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RESUMO

Objeto de estudo desta pesquisa € o Ensino Religioso [ER] e a formagdo de seus docentes no
Brasil e na Alemanha. Objetivou-se avaliar o Ensino Religioso interreligioso e a formagao dos
seus docentes no Brasil e compard-lo com a concepc¢do da aprendizagem interreligiosa no ER
alemdo. O trabalho estrutura-se conforme o tripé metodolégico do ver-julgar—agir ao que
corresponde as trés partes principais com dois capitulos cada qual, seguindo o método
hermenéutico. Na primeira parte avaliam-se o0s contextos sécio-cultural, juridico e
epistemologico do ER no Brasil. Adota-se um conceito de pésmodernidade positivo, nao
como “depois da modernidade” ou até “anti-modernidade”. No sentido de uma critica
radicalizada a racionalidade moderna pressupde-se uma continuidade dialética entre
modernidade e pésmodernidade. A avaliagdo do contexto epistemoldgico do ER leva a
conclusdo de que um ER baseado nas Ciéncias da Religido com suas pretensdes de
neutralidade cientifica insere-se numa postura moderna e ndo parece apto para preparar os
alunos para uma leitura adequada do fendmeno religioso pés-moderno. Opta-se, portanto, por
um novo ER aqui denominado de “interteolégico”, contudo, essencialmente interreligioso e
interdisciplinar. Para sua realizacdo sugere-se a formag¢do de um colegiado constituido por
membros de diversas tradi¢des religiosas e representantes de diversas disciplinas das Cié€ncias
da Religido. A segunda parte do trabalho avalia a formacao dos docentes de ER em Fortaleza
comparando-o com a concepg¢do da aprendizagem interreligiosa na Alemanha. Conclui-se que
a formacao dos docentes de Ensino Religioso em Fortaleza corresponde as exigéncias de uma
boa formacgdo de professores em geral, mas com lacunas no que diz respeito aos aspectos da
interreligiosidade e interdisciplinaridade. Em consequéncia dessa constatacdo elabora-se, na
terceira parte do trabalho, uma base tedrica e matriz curricular de formag¢do dos docentes de
ER que assume decididamente os insights da p6smodernidade, inspirando-se nas metaforas da
rede de conhecimento, do rizoma, da espiral, do jogo e do sistema aberto. Resultado é uma
matriz curricular em forma de rede que contorna a proposta inicial de um ER interteolégico,
interreligioso e interdisciplinar organizado mediante colegiado de docentes constituido por
membros das diversas tradicdes religiosas e Ciéncias da Religido presentes e vigentes no
cendrio plurireligioso brasileiro.

Palavras-chave:  Avaliagdo educacional; Ensino Religioso; aprendizagem interreligiosa;
posmodernidade; epistemologia; formagdo de professores.



ABSTRACT

Object of this research is the Religious Education [RE] and formation of teachers in Brazil
and Germany. It was aimed to evaluate the inter-religious education and formation for their
teachers in Brazil and to compare it with the conception of inter-religious learning in German
RE. Following hermeneutic methodology, this thesis is structured according to triple-step-
method (see-judge-act). To that corresponds the three main parts each one having two
chapters. In the first part the socio-cultural, legal and epistemological context of RE in Brazil
are analyzed. Therefore a positive concept of postmodernity is adopted, not as ‘“‘after
modernity” or even “anti-modernity”. In the mean of a radicalized critique towards modern
rationality a continuing dialectic between modernity and post modernity is assumed. The
analysis of the epistemological context of RE leads to the conclusion that RE based on
Religious Sciences with its claims of scientific neutrality is inserted in a modern concept and
does not seem able to prepare students for an appropriate reading of the postmodern religious
phenomenon. Therefore decision was taken for a new RE designated here as
“intertheological”, however, essentially inter-religious and inter-disciplinary. In order to his
realization the formation of a colleague council composed of members of different religious
traditions and representatives of various disciplines in Religious Sciences is suggested. The
second part of the study evaluates the formation of RE teachers in Fortaleza comparing it with
the conception of inter-religious learning in Germany. It is concluded that the formation of
RE teachers in Fortaleza meets the requirements of a good formation of teachers in general,
but with gaps in relation to the aspects of inter-religious and inter-disciplinary education. In
consequence of this ascertainment a theoretical basis as well as a curricular mold for the
formation of RE teachers that assumes decidedly the insights of postmodernity, drawing on
metaphors of network knowledge, of rhizome, of spiral, of game and of open system is drawn
up in the third part of that thesis. The result is a curricular model in form of a network that
bypasses the initial proposal for an inter-theological, inter-religious and inter-disciplinary RE.
Such RE has to be organized by a colleague council composed of members of different
religious traditions and Religious Sciences as they are being present and influential in
multireligious Brazilian scenarios.

Key-words: Educational evaluation; Religious Education; interreligious learning;
postmodernity; epistemology; teacher formation.
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A religido, a que se acede também a partir da
experiéncia, precisa ser tratada na sua originalidade,
como expressdo do acolhimento da transcendéncia no
seio de uma determinada cultura ou tradi¢cdo. Nesse
sentido, a religido requer uma fé, ou seja, a adesdo a
transcendéncia formulada numa expressao
necessariamente particular, mas que s6 tem sentido
quando aberta para o didlogo e para o convivio com
todas as demais expressdes particulares do
reconhecimento efetivo da transcendéncia no quadro da
vida humana (CATAO 2005, 23).

Habent sua fata libelli
(TERENTIANUS MAURUS)

INTRODUCAO GERAL

O fendmeno religioso ndo deixa de nos tocar. Depois do intenso processo de
secularizacdo e desenvolvimento pésmoderno, pudemos constatar “o retorno do sagrado”,l da
presenca de religiosidade na sociedade desde os anos 90 de forma crescente, forte e vigorosa.
Para muitos, a religido voltou a tocar os fundamentos da nossa existéncia. Entretanto, do
mesmo modo que seu contexto cultural, a religido também se modifica numa relacdo dialética
com os campos de forca da transformacdo social. O resultado é uma nova expressividade
religiosa, bastante modificada em comparagdo com suas representagdes tradicionais
conhecidas até poucas décadas atrés.

Um conceito-chave para a apreensdo das modificacdes € o do pluralismo em suas
multiplas facetas: hd o pluralismo cultural, religioso e, em conseqiiéncia deste, o pluralismo
teoldgico; ha o pluralismo de concepgdes de vida, de cosmovisdes [Weltanschauungen] e de
sistemas de sentido. Esse pluralismo de multiplas facetas se comunica com seu contexto. Ele
evolui para uma tecelagem de novas formas religiosas e suas combinagdes, levando muitas
vezes a um ecletismo religioso em forma de uma prética de retaliacdo. Para muitos, isso ndo €
visto como acidente colateral, mas propagado como programa desejado. Expressao viva dessa
convivéncia com tal pluralismo eclético/sincrético é o fato que nas pesquisas demograficas no
Brasil, com freqiiéncia cada vez maior, um grande nimero de entrevistados se diz praticante

de duas ou mais confissdes ou religides a0 mesmo tempo, sem que iSsO represente um

' Ou, nas palavras de PETER L. BERGER (1997, Capa), um “rumor de anjos”.
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problema subjetivo ou de consciéncia em relacdo a sua identidade existencial. Tipico para
essa situacdo € a fala de um personagem do romance de GUIMARAES ROSA, Grande Sertdo:
Veredas e que € citado em alguns textos recentes (p.ex., STEIL 2008, 9) que se ocupam com a

tematica da religido e do pluralismo religioso:

Muita religido, seu moco! Eu cd, ndo perco ocasido de religido Aproveito de todas.
Bebo dgua de todo rio... Uma s6, para mim é pouca, talvez ndo me chegue. Rezo
cristdo, catdlico, emprenho a certo; e aceito as preces de compadre meu Quelemém,
doutrina dele, de Cardéque. Mas, quando posso, vou no Mindubim, onde um Matias
é crente, metodista: a gente se acusa de pecador, 1€ alto a Biblia, e ora, cantando
hinos belos deles (ROSA 1974, 15).

Abordar-se-4, neste trabalho, o contexto atual chamado de “pdsmodernidade”. Nele
ainda se reconhece como sobrevividos os grandes questionamentos da modernidade,
especificamente a ansiedade pela utopia da construcdo de uma sociedade humanista e
emancipada que se livre das irracionalidades opressoras da humanidade. Isto vale dizer
mesmo perante pensadores podsmodernos que tém demonstrado a sua profunda desconfianca
contra discursos axioldgicos e utdpicos das “grandes narragdes” (LYOTARD).

Em meio a este cendrio levanta-se a pergunta sobre a relevancia da religido como
expressao institucional “objetiva” e a religiosidade como sua representagdo ‘“subjetiva” para a
sociedade em geral e para a constru¢cdo de uma cidadania emancipada em particular. Num
Brasil cada vez mais ciente de sua pluralidade de sistemas e praticas religiosas, a pergunta
ganha ainda mais importancia. Pois na sociedade brasileira as religides criaram e ainda criam
reflexdes e praticas extremamente ambivalentes sobre a totalidade as quais podem auxiliar
tanto para sua manuten¢do quanto para sua destruicao; elas podem chocar-se ou somar com
uma educagdo para a vida em comum na busca da sustentabilidade planetdria (PASSOS 2007,
43).

Nisso se abre uma perspectiva interessante, inclusive para a pesquisa académica, uma
vez que a religido sempre fez parte dos sistemas formal e informal de educagdo, ndo s6 no
Brasil, mas na histéria das sociedades ocidentais em geral. O papel da religido neste processo
educativo passou por profundas mudancas, acompanhando de certa forma a prépria evolucao
das sociedades, muitas vezes sendo protagonista, ora de alienacdo, ora de emancipagdo. O
nosso interesse particular neste processo localiza-se na questio de como ‘“‘acessar”
pedagogicamente o potencial emancipatdrio que as religides, apesar de tudo, ainda encerram

em si. Doutro lado resta saber como evitar os processos de criagdo de preconceitos, opinioes,
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sentimentos e atitudes intolerantes, violentos, xenofébicos e fundamentalistas. Acredita-se que
essas atitudes sdo fruto de uma constru¢do ou até de um condicionamento cultural e que,
portanto, existe a possibilidade de combater pedagogicamente esses mecanismos de alienacao.

Uma forma privilegiada deste acesso encontra-se na mediagdo didatica que assume
lugar no Ensino Religioso [ER] escolar. O fato de a educacdo religiosa estar inserida, na
legislacao educativa brasileira, no conjunto das dez areas de conhecimento indispensaveis
para a formacdo bésica do cidaddo brasileiro (Resolucdo n® 2 de 7 de abr. de 1998, da Camara
de Educacao Basica [CEB] do Conselho Nacional de Educac¢do [CNE]) pode corroborar nossa
identificacdo da religido com um potencial humanizador formativo. Colocamo-nos assim
numa posicdo que avalia as contradi¢cOes e dialéticas da sociedade moderna, no sentido da
“Dialética do Esclarecimento™,” sem, porém, acompanhar em tudo a reacio pésmoderna.

Com isso estd posto o contexto geral desse trabalho, que nasceu de um interesse de
investigar mais profundamente a situacao da mediacdo pedagégica e da transposicdo didatica
do fenomeno religioso na sociedade brasileira, pluralista e sincrética. Pretende-se ver mais
concretamente como acontece a constru¢do do conhecimento religioso e como essa
construgao se reflete na formagao dos profissionais vocacionados para a sua comunicagao no

chio de sala de aula.

Justificativa

Ao contexto de pluralismo religioso no Brasil corresponde uma evolugdo interessante
no que diz respeito a especificidade e conteido do ER, pois nos ultimos anos assistiu-se a
uma transformacao do ER nas escolas publicas de todo o pais, cuja profundidade parece estar
longe de ser devidamente percebida. Pela amplitude da mudancga em relacdo ao ER € mister
falar de um novo paradigma em curso mediante a criagdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educag¢do Nacional (LDBEN). Promulgada em 1996, a nova LDBEN desencadeou uma
ampla discussdo politica e académica em torno da identidade do ER. Na reda¢do do Art. 33,
alterado pela Lei 9.475/97,% da autoria do Deputado Federal Pe. Roque Zimmermann, o ER
nas escolas publicas deixa de ter cardter unicamente mono-confessional. A mudanca

introduzida pela nova redacdo do Art. 33 trouxe alteragdes profundas. Na opinido de

> “Dialektik der Aufklirung” é uma das obras principais da “Escola de Frankfurt”, da autoria de MAX

HORKHEIMER ¢ THEODOR W. ADORNO, publicada em 1947.
*  Publicada no DOU em 23.07.1997.
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McDONALD (2004, 41), p.ex., a lei concebe o ER na sua nova identidade como um processo
que antecede qualquer op¢do por uma denominacao religiosa especifica: a lei, segundo ele,
nao apresenta o ER como cristdo catélico ou ecuménico, nem como inter-religioso, mas como
algo que antecede a opcdo religiosa que se fard na familia, na paréquia ou na comunidade
religiosa.

Conseqiientemente, essa mudanca permite reconhecer a clara distin¢g@o epistemoldgica
entre a catequese confessional, como constru¢do da fé de uma religido ou confissao eclesial, e
o ER, que visa construir o conhecimento sobre as tradi¢des religiosas.

Na discussdo académica estdo sendo discutidos diversos modelos de ER. De um lado,
defende-se um ER que escolhe como objeto especifico de reflexdo o “fendmeno” ou “fato
religioso”, como reforca COSTELLA (2004, 103). O “fato religioso” (em analogia ao termo do
“fato social” em EMILE DURKHEIM") se expressa por meio de simbolos, crencas, instituicdes,
personagens-fundadores, textos sagrados, codigos éticos, cosmovisdes etc. A ciéncia de
referéncia para o ER “fenomenoldgico” é a das “Ciéncias da Religido™ com pretensdes de
cientificidade e neutralidade metodol6gica. Esse modelo de ER estd sendo defendido pela
grande maioria dos académicos que no Brasil se dedicam a questdo do ER atualmente.

Do outro lado, ha a proposta de um ER interreligioso ou interteolégico (modelo
defendido por nés), que aborda as tradi¢des religiosas a partir de um ponto de vista religioso,
mas que evita um ensino monoconfessional ou monoreligioso. Este modelo de ER tem seus
docentes formados em cursos de cardter interreligioso. Sendo da drea do ensino em geral,
especialmente na escola publica, tais cursos devem realizar-se através de cursos de
licenciatura.

A pesquisa e produgdo académicas em torno dessa mudanca foram consideraveis nos
ultimos anos e ja ndo € possivel acompanhar a totalidade dos livros, teses, dissertacdes e
artigos publicados no Brasil. O Férum Nacional Permanente do ER (FONAPER®), referéncia
no que diz respeito aos temas relacionados com o ER, comemora seus quinze anos de
existéncia em 2010. No Ceard existe o Conselho de Orientacio do ER (CONOERCE),

entidade civil fundada em 1997 e prevista na lei para a definicdo dos conteidos do ER.

*  Cf. DURKHEIM, EMILE. As regras do método sociolégico. Sio Paulo: Martin Fontes, 1995, 1-13.

5 . . ~ . L . ~ A - C e
Sobre as implica¢des epistemoldgicas da expressdo “Ciéncias da Religido” reflete-se no cap. 2.

®  Cf. o homepage da entidade em: <http://www.fonaper.com.br>. Acesso em: 8 mar. 2008.
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Constata-se que em nivel académico-institucional existe uma considerdvel articulagdo de
pessoas e instituicdes interessadas em e motivadas para o ER.

Quando, contudo, se observa mais de perto a realidade do ER na sala de aula, e
sobretudo a realidade da formacdo dos docentes de ER, revela-se a necessidade de uma
reflexdo mais profunda. Percebe-se muitas vezes um desconhecimento acentuado sobre a
mudanca proposta para o ER. Muitas pessoas ainda acham que o ER no Brasil é uma espécie
de catequese em ambito escolar, da mesma forma que a formacao dos docentes de ER s6 aos
poucos adquire uma episteme prépria, distinta da formagdo teoldgica-"mono-confessional”.
Ainda pior do que certo grau de desconhecimento é o fato que muitas pessoas e
estabelecimentos envolvidos parecem demonstrar determinada indiferenca para com a
situac@o do ER no dia-a-dia da escola.

Também por parte do poder publico, inclusive do Ministério da Educacao (MEC), ha
de se constatar as vezes tal indiferenca e até ignorancia acentuada para com a nova situagdo
do ER. Com argumentos bastante contraditérios e esdrixulos, o MEC, baseando-se em
pareceres do Conselho Nacional de Educag¢dao (CNE), igualmente contraditérios, se recusa a
protocolar pedidos de autorizagdo de cursos de Licenciatura para o ER, usando o argumento
do estado laico para essa omissdo, sem reconhecer a identidade epistemoldgica mudada do
ER, de cardter interreligioso.

Devido a esta complexidade politico-burocrdtica que impede a chancela de
licenciaturas de ER no ambito federal, abre-se uma lacuna formal na formagao dos docentes
de ER e a procura por solucdes juridico-legais e epistemoldgicas estiveis. E fato que grande
parte dos professores de ER carece de uma formagdo adequada a nova situacao (CARON 1997,
35). Faltam cursos de licenciatura correspondentes e isto mostra o carater desafiador e urgente
de uma reflexao profunda sobre a formagao dos profissionais do ER.

O tema da mudanga da Teologia confessional para cursos de natureza interreligiosa e
da catequese para o ER interreligioso, bem como a identidade e especificidade do ER na
posmodernidade, leva a uma discussao a respeito da epistemologia em torno do ER. Ja falou-

se de uma “confusdo generalizada’:
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(...) a confusdo € mais ou menos generalizada na discussdo cientifica [com relagdo a
distin¢do das Ciéncias da Religido da Teologia]. Freqiientemente uma é tomada pela
outra, seja na nomenclatura ou na delimitacdo de 4reas de pesquisa, seja na
organizag@o curricular ou na prépria emissdo dos titulos académicos. A expressdo
Ciéncias da Religido serve, muitas vezes, de nomenclatura protetora para curriculos
explicitamente teoldgicos e de finalidades confessionais. Outras vezes, as Ciéncias
da Religido se apresentam como uma sub-drea da Teologia. (UNIVERSIDADE
METODISTA DE PIRACICABA; PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE
SAO PAULO 2001, apud SENA 2006, 118).

Observando o contexto educativo atual em torno do tema do ER, parece pertinente
falar de mudanca de paradigma, inclusive com a consequéncia de que os envolvidos
enfrentam as vezes uma situagc@o na qual ao mesmo tempo estdo de um lado buscando idéias
novas, e doutro lado sofrendo resisténcias conscientes e inconscientes. JUNQUEIRA (1998, 23)
reflete sobre essa situacdo lembrando o conceito de mudanca de paradigma de THOMAS S.
KUHN, para quem paradigma € um instrumento significativo que nos orienta, nos permite
avancgar, assim como nos impede de perceber aspectos que niao favorecam plenamente o ser
humano. Paradigmas sdo padrdes, modelos, que servem como filtros, retendo os dados que
nos chegam a mente. Quando estes dados concordam com nossos referenciais, t€ém acesso
facil ao reconhecimento; quando ndo, sequer percebeu-se o elemento que é apresentado.
Quando um paradigma € alterado, ou seja, quando uma nova idéia assume a orientacao social,
os referenciais anteriores sofrem significativa mudanca.

Aplicando o conceito de paradigma a situagdo de mudanga de identidade do ER,

JUNQUEIRA prossegue:

As propostas de alteracdo surgem para responder a novos apelos suscitados por
questdes levantadas no decorrer da histéria. Nem todas as novas ideias sdo
assumidas coletivamente. Ao alcangar um grupo significativo, é natural que alguns
busquem primeiro compreender para se posicionar; outros exercitam a chamada
“adaptacdo”, e hd, finalmente, os que decisivamente se opdem a toda e qualquer
alteracdo. Portanto, a mudanca é um paradoxo; ela ndo € um evento e sim um
processo continuo e sempre presente. A resisténcia as mudangas estd presente em
nosso meio com a mesma intensidade que a busca de novas ideias. (JUNQUEIRA

1998, 23).

Toda essa configuragdo académica, curricular, politica e burocriatica demanda uma
pesquisa mais aprofundada, pois, tendo em vista os anos que passaram desde a publicacdo da
LDBEN, falta ainda muito para que o ER tenha de fato um perfil que o permita ser “parte

integrante da formagao basica do cidadao”, como reza essa mesma lei.
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Constata-se, portanto, que a temdtica proposta para a nossa pesquisa, representa um
tema que ainda ndo foi suficientemente esclarecido pela ciéncia da educagdo. Nisto residem o
potencial e a oportunidade atual dessa pesquisa, pois se visa construir possibilidades de
mudancas na formacdo dos docentes de ER para que o ER de fato se torne um instrumento de
constru¢do de conhecimentos especificos e necessdrios para a vivéncia da cidadania, como
demanda a LDBEN.

A pesquisa justifica-se ainda mais quando se observa a relevancia aumentada das
religides no contexto da sociedade pésmoderna globalizada. Estima-se que as religidoes € o ER
interreligioso desempenhardo um papel cada vez mais importante na solucdo de conflitos
entre as culturas e entre as religides. Além disso, visa-se mais ainda que o potencial de um ER
interreligioso possa ser acessivel tanto a nivel global quanto a nivel local e que as
competéncias e habilidades mediadas pelo ER estardo num futuro ndo tdo distante entre as

mais demandadas para o exercicio da cidadania responsdvel.

Delimitacio do tema

O objeto desse trabalho é uma avaliagdo comparativa do ER e da formacao dos seus
docentes no Brasil com o ER e a formagdo dos docentes de ER na Alemanha, enfocando a
aprendizagem interreligiosa. A questdo central deste trabalho gira em torno da construg¢do de
um conhecimento didatico capaz de articular as multiplas dimensdes do conhecimento
religioso, na perspectiva da constru¢do de um modelo de formacdo dos docentes de ER,
adequado a identidade epistemoldgica de um ER interreligioso no contexto da sociedade
posmoderna.

Procura-se oferecer uma avaliacio fundamental das mudangas que a LDBEN
introduziu no ER e na formacdo dos docentes de ER que trabalham nas escolas publicas
municipais de Fortaleza. Pretende-se investigar a formagdo atual do docente de ER, pois ainda
nao chegou ao nosso conhecimento aqui um trabalho cientifico mais amplo que aborde nao s6
a situacdo concreta da formagdo dos docentes, mas que também se volte as bases
epistemoldgicas do ER interreligioso e ofereca perspectivas curriculares vidveis. Pois, ao
contrdrio do que manda a lei, observa-se que na escola publica parecem existir ainda redutos
do paradigma catequético do ER, que entende o ER como iniciacdo dos alunos na fé crista de

uma determinada Igreja na aplicacdo de uma espécie de curriculo oculto “catequizante”, tanto
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na sala de aula do ensino fundamental, quanto nos cursos de formacao dos futuros professores
do ER. Em alguns casos pode-se interpretar a aplicacdo desse curriculo oculto “catequizante”
como resisténcia ao reconhecimento da validade do paradigma interreligioso do ER.

Na presengca desta delimitacdo temadtica, formulam-se as seguintes hipéteses de

trabalho que ao longo da nossa reflexdo deverdo ser desdobradas e aprofundadas:

a) A realidade atual do ER nas escolas publicas do Brasil, tanto na sala de aula do
ensino fundamental, quanto na formagao dos seus docentes em cursos superiores de
licenciatura, ndo corresponde aos novos desafios contextuais, curriculares e
educativos e as novas demandas epistemoldgicas para a formacdo do cidadao
brasileiro, surgidas com o advento da sociedade pdésmoderna, secular, pluralista,
multicultural e multireligiosa.

b) Essa situacdo se deve, em parte, a falta de uma clareza epistemoldgica nitida em
torno da identidade do ER e a conseqiiente falta de cursos superiores de licenciatura
que expressem curricularmente essa identidade.

c¢) Em parte essa situacdo também € fruto da falta de compreensdo e mesmo da
ignorancia demonstrada por representantes dos Orgdos publicos responsaveis
(sobretudo MEC e CNE) no que diz respeito a situacdo juridica e legal em torno da
reformulacdo do artigo 33 da LDBEN, ocorrido em 1997 e que se reflete nas
dificuldades de conduzir a formacao dos docentes de ER em trilhas legais seguras.

d) Dada essa situacdo, se torna necessdria e urgente a elaboracio de um modelo
curricular substancialmente novo e diferente para a formagdo dos docentes de ER,
que expresse ao mesmo tempo a identidade epistemoldgica do novo ER
interreligioso e que responda aos desafios de um ER inserido numa sociedade
p6smoderna, secular, pluralista, multicultural e multireligiosa.

e) Tendo em vista o perfil epistemolégico do novo ER, o modelo curricular a ser
elaborado, deve ter como suas caracteristicas principais a interreligiosidade e a
interdisciplinaridade.

f) Postula-se um modelo de formagao dos docentes de ER que poderia ser chamado de
“interteoldgico”, que ao mesmo tempo evita um ER monoconfessional como
também um ER “cientifico” que ndo corresponde as demandas espirituais e
religiosas dos estudantes.

g) Para realizar esta tarefa se torna oportuno uma avaliacdo comparativa do ER e da
formacdo de seus docentes no Brasil e na Alemanha, dado o fato da riqueza de
modelos alternativos do ER e da discussdao académica ampla na Alemanha.

Essas hipéteses de trabalho levam a reflexdo sobre a elaboracdo de linhas de acdo para
a formacdo e capacitacdo continuadas dos docentes de ER, pois todo esse processo de
mudanca exige tempo para reorganizar a formacdo desses profissionais, bem como a

articulacdo de politicas publicas e de programas de formacao especifica. O desafio é também,
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inclusive, o de realizar um trabalho mais articulado de divulgac@o, um trabalho de “lobby”,
junto a sociedade, ao poder publico e junto as confissdes e tradi¢cdes religiosas sobre as
chances e oportunidades do ER interreligioso quanto ao seu potencial intercultural,
antifundamentalista e desalienante.

Resumindo a delimitacdo temdtica desta pesquisa, pretende-se aprofundar o
conhecimento sobre a situagdo da formagdo dos docentes de ER no municipio de Fortaleza,
construir bases epistemoldgicas para a identidade do novo ER e contribuir assim para uma
fundamentagdo teorica e pratica do ER e da formacao dos profissionais envolvidos, bem como

para a construcdo curricular dos cursos de formacao dos docentes de ER. Essa reflexdo nos

leva a questao de base que procura ser respondido mediante este trabalho:

2

Que tipo de formacao dos docentes de ER é necessdrio para poder re-
significar adequadamente a configuragdo do conhecimento religioso na pos-
modernidade, acompanhar sua transposicao diddtica dentro da sociedade
pluralista cambiante e evidenciar o ER como indispensdvel elemento
Jundamental para a educacdo integral do cidaddo brasileiro comprometido
com a construcdo de uma sociedade soliddria, sustentdvel e pluralista no
Brasil?

Objetivos

Dessa forma estabelecidos os limites do tema e justificada sua escolha, identificam-se

0s seguintes objetivos:

Objetivo Geral

Realizar uma avaliagdo do ER interreligioso e da formacdo dos seus docentes
no Brasil e sua comparagdo com a aprendizagem interreligiosa na
Alemanha.

Este objetivo representa o desafio de analisar o status quo da formacao atual dos
docentes de ER em Fortaleza, realizado mediante um estudo das atuais iniciativas de
formacao existentes em Fortaleza e compara-lo com a situagdo do ER na Alemanha. Espera-se

que a comparacdo do ER e a formacdo dos docentes de ER no Brasil com as alternativas de
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ER que existem na Alemanha possa contribuir para esclarecer melhor as peculiaridades da
formacdo de docentes para o ER interreligioso. Uma aten¢do especial serd dada a concepcao

de uma “aprendizagem interreligiosa” na Alemanha.

Objetivos Especificos

a) Definir a identidade epistemolégica do ER no contexto da sociedade
poésmoderna, secular, pluralista, multi-cultural e multi-religiosa

Pelo que foi dito acima sobre a novidade radical do ER, torna-se necessério

estabelecer as peculiaridades e especificidades do novo ER como édrea do conhecimento, ou

seja, sua identidade epistemoldgica. A defini¢ao da identidade epistemoldgica do ER constitui

assim a base para a constitui¢cdo dos demais objetivos do trabalho.

b) Investigar a formacao dos docentes de ER em Fortaleza

Este objetivo vai fornecer os dados para a construcdo de uma formac@o dos docentes
de ER inovadora. O objeto de estudo serd de um lado o curso de licenciatura em Ciéncias da
Religido, da Universidade Estadual Vale do Acarat, e de outro lado o Curso de Especializacao
em Ciéncias da Religido, do Instituto de Ciéncias Religiosas (ICRE), da Arquidiocese de

Fortaleza.

¢) Identificar os saberes e competéncias especificas para a docéncia do ER.

Revela-se aqui a oportunidade de elaborar um perfil de profissional do ER, capaz de
ser portador de um conhecimento religioso multiplo e de contribuir para uma educacao

tolerante e emancipadora. As palavras-chave para esta tarefa sao didlogo, respeito e tolerancia.

d) Construir um modelo curricular inovador para a formacao dos docentes de

ER no Brasil.
Este objetivo estd diretamente ligado a necessidade de adequar a formacdo dos
docentes de ER aos desafios da situagdo da sociedade pésmoderna no Brasil. Para que os

professores sejam apropriadamente formados requer-se uma matriz curricular que seja
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diferente dos padrdes estreitos e hierarquizados de uma “grade curricular” convencional. E o
desafio da constru¢do de um projeto alternativo de ER e a sugestdo de indicadores para a sua
realizagdo pedagogica.

Apesar de este trabalho, na moldura de um programa de doutorado em educacdo, ser
situado dentro da linha de pesquisa de avaliacao educacional, no eixo temdtico de avaliagao
do ensino-aprendizagem, acredita-se que o conjunto complexo desses objetivos permita
ampliar mais a vis@o da avaliacdo educacional e ultrapassar as fronteiras da fragmentacao
departamental da educacdo. Encontrar-se-ao elementos de um trabalho de natureza realmente
interdisciplinar, em busca de novas formas de integracdo disciplinar na formagao dos docentes
de ER. E um processo pluridimensional e complexo, nio redutivel apenas ao seu nicleo
religioso, mas que inclui também insights filoséficos, pedagdgicos, socioldgicos,
antropolégicos e culturais. Por isso decidiu-se empreender a realizacdo de um trabalho mais
reflexivo do que empirico, também, porque o propdsito maior nosso € contribuir para uma
formacdo do docente de ER que ainda precisa encontrar um fundamento conceptual para

poder crescer e evoluir.

Quadro teodrico e procedimentos metodologicos

Esta pesquisa visa abranger trés campos tematicos principais do ER inter-relacionados,
que sao acomodados de modo ponderado em trés partes, sendo cada parte constituida por dois

capitulos:

1) A andlise do contexto sdcio-cultural, juridico-legal e epistemoldgico do ER no
Brasil (cap. 1 e 2).

2) A avaliagdo do ER e da formagdo dos docentes de ER em Fortaleza e sua
comparacdo com as alternativas de ER, que existem na Alemanha, inclusivo o
modelo de uma “aprendizagem interreligiosa” (cap. 3 e 4).

3) A construcdao de um modelo curricular inovador para a formagao dos docentes do
ER (cap. 5 e 6).

O caminho pensado para se chegar a conclusdes sustentdveis pretende seguir uma
linha de investigacdo diacrOnica (retrospectiva, situativo-contextual e prospectiva) e, ao
mesmo tempo, marcado sincronicamente pelo tripé metodolégico de (a) observacio do

contexto do ER, (b) avaliacdo critica do ER nesse contexto e (c) da proposta de linhas de
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acdo. Esta seqiiéncia dos trés campos temdticos principais se inspira na metodologia do ver —
julgar — agir. Como se aborda concretamente estas questdes e quais sdo os elementos
metodoldgicos aplicados para poder respondé-las?

A base metodoldgica deste trabalho € constituida por uma abordagem hermenéutica dos
documentos e da literatura disponiveis. O primeiro passo consiste numa heuristica da
literatura existente bem como de uma pesquisa dos documentos acessiveis nos arquivos
relevantes. Com o material pesquisado a disposicdo, proceder-se-4 a andlise hermenéutica do
contetido em questao.

Este caminho leva a seguinte sequenciagdo de capitulos do trabalho:

A primeira parte do trabalho consiste na andlise do contexto do ER no Brasil e é
organizado em dois capitulos. O primeiro capitulo oferecerd uma discussdo a respeito do
contexto e da situagdo atual do ER na sociedade brasileira pésmoderna, secular, pluralista,
multi-cultural e multi-religiosa. Realizar-se-4 uma pequena retrospectiva histérica do ER no
Brasil, antes e depois da promulgacdo da LDBEN em 1996. Pretende-se assim reconstruir
uma visdo geral e panoramica da histéria do ER no Brasil. O enfoque legal é o principal
referencial desse percurso histérico e se apoia na abordagem bibliografica da literatura
disponivel. Depois, apontar-se-ao ambigiiidades e equivocos da situacdo legal e da pratica do
ER atual. Da mesma forma queremos assinalar para a necessidade de mudancas na prépria
legislacdo sobre o tema. No segundo capitulo, apresentar-se-4 uma visdao geral sobre a
discussao atual em torno do pluralismo religioso, a partir das 6ticas da teologia e das Ciéncias
da Religido. Far-se-4 uma incurs@do no campo da epistemologia e serdo abordados temas
importantes para a identidade epistemoldgica do ER como drea de conhecimento, tais como
os temas da fragmentacao e do pluralismo do mundo religioso; da epistemologia do fendmeno
religioso; das fronteiras entre teologia e ciéncias da religido; da liberdade e tolerancia
religiosa; da concorréncia de propostas de interpretacio do mundo e da mudanca
epistemoldgica em torno do ER, da Teologia para abordagens interreligiosas. Além disso,
demonstrar-se-4 a relevincia pedagédgica de novo ER. O método aplicado neste capitulo sera
marcado principalmente pela pesquisa da literatura académica disponivel.

A segunda parte principal deste trabalho consiste na avaliagdo do ER no Brasil e sua
comparacdo com a situacdo na Alemanha. Este bloco, outra vez, estard composto por dois
capitulos (capitulos 3 e 4), sendo que o terceiro capitulo € destinado a avaliacdo da situacao

atual da formacao dos docentes de ER em Fortaleza. Realiza-se uma pesquisa em institui¢des
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de ensino superior da capital que oferecem cursos de formagdo para docentes do ER. Foram
escolhidas duas realizacdes concretas: o Curso de Licenciatura em Ciéncias da Religidao da
Universidade Estadual Vale do Acarad, e o Curso de P6s-Graduacdo em Ciéncias da Religido:
Pesquisa e Ensino do Fendmeno Religioso, da Arquidiocese de Fortaleza.

O quarto capitulo vai comparar a situacdo do ER e da formagdo do docente de ER no
Brasil com a situacdo do ER e a formacdo dos docentes na Alemanha. Olha-se também para
as diversas alternativas do ER confessional existentes a fim de oferecer um enfoque maior
para a evolucdo da “aprendizagem interreligiosa” na Alemanha.’

O terceiro bloco do trabalho (cap. 5 e 6) deve apontar para as mudangas necessarias
na formacgdo dos docentes de ER. Esta terceira parte serd realizada mediante a constru¢do de
um modelo inovador de curriculo para a formag¢do dos docentes de ER. No cap. 5
fundamentam-se as ferramentas tedricas da construcdo curricular em torno dos campos
temdticos da interdisciplinaridade e das metédforas disponiveis para o desenho de uma
formacdo adequada ao contexto sdcio-cultural da pésmodernidade.

No cap. 6 segue a elaboracdo mais concreta da nossa proposta de uma matriz
curricular da formagao dos docentes de ER designada aqui de formacao interteoldgica e
interdisciplinar consecutiva. Uma parte importante dessa constru¢ao serd a reflexao sobre o
perfil e os saberes necessarios do docente de ER no contexto da pésmodernidade.

Na conclusdo final do trabalho serdo recapitulados os principais resultados das
reflexdes aqui apresentadas. Um dos resultados pretendidos € poder sugerir linhas de agdo
para a formagao e capacitacao continuadas dos docentes de ER das escolas publicas do Ceara.

No entanto, prossegue-se neste trabalho seguindo a convic¢do de que quaisquer que
forem os resultados de uma pesquisa ou reflexdo, antes de dar um ponto final, abrem novos

caminhos a serem percorridos:

7 Aescolha desse assunto se explica também através de aspectos biograficos, pois temos raizes no Brasil desde

1991, atraidos pela Teologia da Libertacdo latino-americana. Apés a graduacdo em filosofia e teologia,
realiza-se uma pesquisa para o mestrado em Educacdo, na Universidade de Frankfurt. Como parte da
pesquisa, acompanhamos um projeto de alfabetizagdo de adultos na linha de Paulo Freire, na periferia de
Fortaleza. Desde entdo dedicamo-nos as temdticas de ER num contexto plural e dialogal, sendo professor
dessas matérias no Semindrio da Prainha de Fortaleza (atual Faculdade Catdlica de Fortaleza), que desde
1864 € o centro principal de formacdo filoséfica e teoldgico-religiosa no Ceard. O fato de sermos alemdo
radicado no Brasil fornece condicdes privilegiadas de pdr em didlogo experiéncias didaticas em torno do ER
nos dois paises e que até agora ndo foram comparadas desse modo num trabalho académico.
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Uma proposta pedagogica é um caminho, ndo é um lugar. Uma proposta
pedagdgica é construida no caminho, no caminhar. Toda proposta pedagogica tem
uma historia que precisa ser contada. Toda proposta contém um aposta. Nasce de
uma realidade que pergunta e é também busca de uma resposta. Toda proposta é
situada, traz consigo o lugar de onde fala e a gama de valores que a constitui; traz
também as dificuldades que enfrenta, os problemas que precisam ser superados e a
direcdo que a orienta. E essa sua fala é a fala de um desejo, de uma vontade
eminentemente politica no caso de uma proposta educativa, e sempre humana,
vontade que, por ser social e humana, ndo € nunca uma fala acabada, nao aponta “o0”

lugar, “a” resposta, pois se traz “a” resposta, jd ndo é uma pergunta. Aponta, isso
sim, um caminho também a construir (KRAMER 2008, 169 [grifos do autor]).
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PARTE I:

CONTEXTUALIZACAO

1 AVALIA(;AO DO CONTEXTO SOCIO-CULTURAL
E JURIDICO-LEGAL DO ER NO BRASIL

TavTo Qel

(Heraclito)

Este capitulo trata do contexto em que se situa o ER no Brasil tem trés partes. Na
primeira parte far-se-4 uma andlise das caracteristicas soécio-culturais da sociedade
posmoderna. A segunda parte abordard os desafios epistemoldgicos postos ao ER, refletindo o
impacto da pésmodernidade sobre as religides em geral e sobre a identidade religiosa em
especifico. Na terceira parte analisar-se-a4 a moldura juridico-legal dentro da qual o ER pode
organizado. Concluimos com algumas observagdes sobre as ambivaléncias da situacdo legal

do ER no Brasil.

1.1 AAVALIACAO DO CONTEXTO SOCIO-CULTURAL
DA POSMODERNIDADE

Estabelecer um conceito seguro da pésmodernidade ndo € tarefa facil (GUTIERREZ,
(2004, 135). Sobretudo para quem se arrisca de apostar decididamente numa concep¢ao de
pensamento que se considera devedor dos insights posmodernos, € importante elaborar ao
menos uma primeira aproximagao consistente ao conceito de pésmodernidade. Isto € ainda
mais urgente, tendo em vista as considerdveis conotagdes negativas, que o conceito de
posmodernidade traz consigo inclusive para pessoas que escolhem como objeto de sua
reflexdo campos teméticos relacionados a religido ou a teologia.

O que para muitos permanece como resultado da vida na pésmodernidade é uma
sensacdo generalizada de inseguranga e desorientacdo, pois os fundamentos de um passado
seguro sdo contestados sem que apareca um alicerce confidvel para substitui-los. Como diz
Socrtis (1997, XI), a pésmodernidade significa coisas diferentes para pessoas diferentes. Nao
existe € nem é possivel uma compreensdo simples, com a qual todos concordam. As

manifestacoes da pésmodernidade sdo diferentes em campos diferentes. Semelhantemente
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como as pessoas na Idade Média e no Renascimento ndo imaginavam que estavam numa
posicdo intermedidria porque a Idade Moderna ja havia comecado. Assim também nds, no
final da Idade Moderna, sé divisa-se vagamente um possivel futuro fundamentalmente
diferente do passado.

Segundo DoLL (1997, 77), a pésmodernidade propde uma visdo social, pessoal e
intelectual bem diferente do que a modernidade. Sua visdo intelectual baseia-se na didvida
pragmadtica, ndo na certeza positivista. E uma divida que vem de qualquer decisdo que ndo se
baseia em temas “metanarrativos”, mas na experiéncia humana e na historia local. A aceitagao
dessa situagdo (perturbadora) pode causar inquietacdo ou até medo, mas também proporciona
um motivo para relacionar-se melhor e com mais cuidado consigo mesmo, com 0s conceitos
em uso, com o meio ambiente, com os outros, enfim. A perda da certeza encoraja se € que nao
leva a dialogar e de comunicar-se um com outro. Tal estrutura de comunicacdo dialégica
pode, por sua vez, conduzir a uma visao social diferente.

Por isso, a decisdao de refletir sobre o papel da religido e do ER num contexto
pésmoderno, tem muito a ver com uma delimitacdo provisoria, até vaga, na qual se espera um

resultado consistente sem poder contar com a certeza prévia de um bom éxito.

1.1.1 Uma mudanca de paradigma

Muitos autores afirmam que se estd vivendo numa €poca de transicdo da modernidade,
que havia predominada a visdo de mundo desde o fim da idade média. Esta transi¢do acontece
em todas as esferas da vida humana, seja no campo cultural, filoséfico, religioso ou cientifico.
A nova era que estaria se constituindo € comumente chamada de pdésmodernidade. Pela
magnitude das mudangas seria justificado falar de uma mudanga de paradigma. Este conceito,
segundo o mais comentado protagonista desse assunto, THOMAS S. KUHN (1922-1996),
descreve as realizagOes cientificas universalmente reconhecidas que, durante algum tempo,

fornecem problemas e solucdes modulares para uma comunidade de praticantes de uma

ciéncia (KUHN 1975, 13, apud ABREU JR. 1996, 50).8

Segundo KUHN, o conceito de “paradigma” descreve um conjunto de leis, conceitos, modelos, analogias,
valores, regras e critérios para a avaliagdo de teorias e formulacdo de problemas, bem como de principios
metafisicos, que constituem “solucdes concretas de problemas que os estudantes encontram desde o inicio de
sua educacdo cientifica, seja nos laboratdrios, exames, ou no fim dos capitulos manuais cientificos” (KUHN
1962/1970, 232, apud VASCONCELOS, 52).
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Um paradigma é uma constru¢do compartilhada por uma comunidade de cientistas
onde se busca, através do consenso do grupo de pesquisadores, uma nova abordagem para
determinado problema. A solucdo encontrada, por sua vez, caracteriza-se muitas vezes como
uma “revolu¢do” ou reviravolta na ciéncia, proporcionando a abertura para novos problemas e
para a busca de novas solu¢des (ABREU JR. 1996, 51).

Se hda mudanca de paradigma nas ciéncias, conclui-se que a ciéncia ndo avanca de
forma linear, evolutiva e cumulativa, mas por meio de rupturas ou reviravoltas,
analogicamente a verdadeiros sistemas de crencas e referéncias quase sempre incompativeis
uns com os outros (VASCONCELOS 2002, 33).

Para PAUL FEYERABEND (1924-1994), o progresso de conhecimento depende da
constante proliferacdo de novos discursos tedricos e permanentes criticas das idéias
estabelecidas. O entendimento de qualquer teoria exige que ela seja criticada de fora, pelo
ponto de vista de uma teoria alternativa, e ndo apenas de dentro (VASCONCELOS 2002, 48).
Como persistente critico do positivismo cientifico, FEYERABEND defendeu a idéia, de forma
semelhante a THOMAS S. KUHN, de que teorias que competem entre si sao incomensuraveis,
nao havendo padrio algum pelo qual seus méritos possam ser julgados. Contudo, ele foi ainda
mais radical no seu relativismo cientifico, pois para ele os métodos cientificos constituem
apenas perspectivas particulares que ndo sdo auto-evidentes nem superiores em relacdo as
outras abordagens, representando uma espécie de ‘“‘anarquismo epistemoldgico”
(VASCONCELOS 2002, 48).

DoLL (1997, 173), igualmente afirma neste contexto que se estd mudando os
paradigmas de natureza modernista para os de natureza pés-modernista. Neste conceito, ele
inclui diversas correntes e expressoes culturais, tais como os conceitos de “pds-estrutural”,
“p6s-filoséfico”, “pds-patriarcal”, “pds-industrial” e “pds-nacional”. Em praticamente todos
os departamentos, da arquitetura a teologia, as fundacdes epistemoldgicas estdo sendo
sacudidas. Para DOLL existe nisso uma tensdo entre o passado € o0 novo, uma tensao sauddvel
que faz emergir novas ideias e formas de conhecimento. Assim, o pésmoderno transcende e
de fato transforma a modernidade, em vez de apenas rejeitd-la. Essa idéia reaparece
frequentemente em sua obra. Enquanto processo transformativo comumente o chama de
“crise epistemoldgica do positivismo cientifico” (DOLL 1997, 173), sendo simultaneamente

expressao e sintoma da mudanga de paradigma mencionada.
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A realidade cultural, social e politica das sociedades chamadas ocidentais caracteriza-
se por fendmenos bastante diversificados e as vezes de dificil decifracdo. Entre as
caracteristicas mais marcantes da pdésmodernidade sdo mencionadas a sociedade como
cultural-, ideoldgica-, e religiosamente fragmentada, que faz com que a situacdo do individuo
concreto seja muitas vezes percebida como perturbadora, inquietante, relativista e
contraditdria. Fala-se do fim das grandes narracdes e cosmovisdes em si acabadas (LYOTARD),
como os sistemas dogmadtico-mitoldgicos das religides ou as construcdes pseudo-religiosas
das ideologias politicas ou cientificas.

Para muitos, o conceito de “pdsmodernidade” traz também conotacdes negativas,
como lembra RODRIGUES (1993, 55). Para ele a sociedade pdsmoderna € vista como uma
comunidade que ndao € mais unitdria, mas fragmentada, constituida por grupos e subgrupos
culturalmente diferentes, onde ndo existe mais um consenso bdsico acerca do que é correto ou
errado, o que € bem ou mal. Tal relativismo, entdo aparece como elemento tipico na avaliagdo
da pésmodernidade. Ao contrdrio disso, a perspectiva moderna democritica supde, para ele,
que os individuos e grupos entram voluntariamente em relagdo contratual entre si, podendo,
por conseguinte, a partir de um consenso acerca dos processos de interacdo e relagdo social,
chegar a um referencial final e a um juizo de valor que represente uma obrigacdo para todos
os implicados. Nesta visdo aparece claramente uma dicotomia entre modernidade e
posmodernidade, uma contradi¢do antagbnica de dois paradigmas. Nessa visdo, a
p6smodernidade € considerada uma ameaca a ser combatida.

Mas existe também uma opinido diferenciada que avalia a pdsmodernidade nem pelo
viés da compatibilidade nem pelo viés da incompatibilidade, mas como evolucdo dialética de
uma da outra com suas simultineas rupturas e continuidades. As vezes sdo mais enfatizadas
as rupturas, mais prevalecem, para esses autores mais benevolentes para com a
pésmodernidade, as continuidades entre modernidade e pdsmodernidade. Ao invés de
perceber a pésmodernidade como ameaca a concebem, antes, como chance para evolucdes
interessantes que ela permite vislumbrar.

Em seguida dar-se-a atencdo mais detalhada a esse modo de avaliar positivamente a
p6ésmodernidade, ja4 que corresponde a uma visdo atualmente predominante no discurso
cultural, filoséfico e sociolégico sobre a pésmodernidade. Esse olhar se apoia no tdpico da

“modernidade pésmoderna”, desenvolvido pelo filésofo alemdao WOLFGANG WELSCH (1993).
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1.1.2 A modernidade pésmoderna

Segundo WELSCH, a identificacdo da relacdo entre modernidade e pésmodernidade
como mudanca epocal dicotdmica, ndo corresponde mais a discussao académica atual. Mesmo
se alguns representantes da pésmodernidade interpretam a atual constituicdo da modernidade
como problemadtica e conflituosa, a relacdo entre modernidade e pésmodernidade ¢é vista de
modo diferenciado. Nao se fala de uma simples sequéncia cronoldgica de épocas distintas (e
com isso de um fim da modernidade), nem de contradi¢des insuperaveis entre modernidade e
posmodernidade. Entretanto, o pensamento pdésmoderno representa uma atitude especifica
frente a condi¢des sociais mudadas e em mudanga continua (FROMME 1997, 15). Nao se trata
de uma mesclagem das diferentes l6gicas e modos de pensar numa nova unidade ou massa
difusa, mas de um jogo desafiador de modos e linguagens heterogéneos (FROMME 1997, 33).

A pésmodernidade compreende-se nem em sentido temporal como “depois da
modernidade”, nem como anti-modernidade. O conceito designa, pelo contrario, um modo de
pensar, no qual a pluralidade é considerada enquanto elemento da alternativa de uma
totalidade de pensamento uniformizado, como era caracteristica da época da modernidade
(FROMME 1997, 9s). UMBERTO ECO, p.ex., interpreta a pésmodernidade ndo como época ou
corrente cronologicamente limitada, mas como modo de pensar e de agir, que pode ter seu
lugar em diferentes épocas (FROMME 1997, 22, nota7).9

Em nossa opinido, apesar dos aspectos ambivalentes que acompanham a evolugao da
sociedade poésmoderna, acredita-se que a poésmodernidade represente uma oportunidade de
experimentar novas realidades, avancgar para novas e outras formas de conhecimento. Mesmo
se as “‘rupturas epistemoldgicas” acima mencionadas, ndo representarem simples adicdes ou
correcdes, mas a emergéncia de uma nova estrutura de conceitos fundamentais
(VASCONCELOS 2002, 44), considera-se a pésmodernidade como resultado dialético de uma
evolucdo da modernidade, mais do que uma simples ruptura paradigmdtica entre

p6ésmodernidade e modernidade. Pelo contrdrio, acredita-se que a pésmodernidade encerra

®  WOLFGANG WELSCH desenvolveu o conceito de “razdo transversal” em analogia 2 aprendizagem da

pluralidade, onde a questdo € o conhecimento de outras perspectivas, “jogos de linguagem” [Sprachspiele] e
l6gicas. Na ‘“razdo transversal”, a questdo € encontrar possiveis pontes e elaborar possibilidades de
continuagdo e de traducdo entre os jogos de linguagens heterogéneos. (FROMME 1997, 245). Veja também
WELSCH (2007).
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em si dialeticamente a potencialidade para novas construgdes cognitivas nas diferentes esferas
e nos diversos contextos da vida humana, revelando um momento de continuidade em vez de
ruptura total.

Essa compreensdo da pésmodernidade ndo se entende como anti- ou trans-moderna,
mas como modo de pensar que radicaliza a modernidade do séc. XX e que deixa a ideologia
modernista para trds sem rejeitar a modernidade como um todo. Essa ideologia modernista, na
critica da pésmodernidade, é aquela crencga na ideia do progresso, que constantemente supera
0 ja realizado a favor do novo, quando o passado simultaneamente é desvalorizado. Ela
encontra sua expressdo, p.ex., na crenca da possibilidade e necessidade do progresso
tecnoldgico ininterrupto ou no crescimento econdmico sem fim (FROMME 1997, 25 e nota 11).
Com isso, a pésmodernidade pode ser vista como a autocritica radicalizada da modernidade
(FROMME 1997, 214s).

Para adeptos de uma visdo critica do discurso pésmoderno, a utilizagdao do discurso
poésmoderno na teorizagdo critica tem sido alvo de dividas e questionamentos, ja que os ideais
da modernidade, nos quais a propria “teoria critica” se fundamenta, sdo vistos por muitos
como incompativeis com os principios pésmodernos. De fato, algumas anélises rejeitam esses
ideais e deles se afastam. Outros, no entanto, t€m mostrado a possibilidade de se enriquecer a
perspectiva critica moderna com os insights da pésmodernidade.

Assim, resumindo, duas correntes distintas podem ser identificadas: uma primeira, que
constitui um verdadeiro antimodernismo, busca efetuar uma completa ruptura com a
modernidade, enquanto uma segunda, por se apresentar em continuidade dialética com a
modernidade e procurar redefini-la, corresponde melhor ao que se pode denominar de

posmodernidade (BURBULES; RICE 1993, apud MOREIRA 2006, 16).

1.1.3 A crise epistemoldgica do positivismo cientifico

Se a crise epistemoldgica é expressdo de uma mudanca de paradigma, podemo-nos
perguntar pelas caracteristicas dessa crise. Um dos pontos que levou o positivismo cientifico
para a crise € que o paradigma cientifico mecanicista da racionalidade moderna com sua
fragmentacdo em campos de pesquisa cada vez mais especializados e separados entre si, leva
ao que FILORAMI; PRANDI (1999, 5) chamam de “inevitdveis riscos de cacofonia metodolégica
e miopia especialistica”. Para contrabalancar o movimento centrifugo da crescente

especializacdo e fragmentagdo, fez-se presente a exigéncia de estudos que re-proponham o
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problema do sentido e da globalidade dos processos de pesquisas, que formam, com suas
especializacdes e seus métodos, os diferentes campos disciplinares. VASCONCELOS (2002, 28)
fala de um “ceticismo empirista” em relacdo as ideias da valorizacdo da experiéncia direta
como verdadeira fonte do conhecimento. A pésmodernidade questiona conceitos como razao,
ciéncia, racionalidade, progresso, emancipacdo. Seu ponto central € a desconfianga profunda
do ideal moderno de uma sociedade racional, democratica, autdonoma: € expressdao da vontade
de dominio que levou ao pesadelo do totalitarismo e da tirania tecnocrata. Neste sentido, para
a pésmodernidade, o sujeito moderno dominador das forcas da natureza, p.ex., € uma ficcdo
(S1LvA 2000, 117).

Em todas as dreas das ciéncias hd mudangas radicais. Segundo VASCONCELOS (2002,
32), a teoria da relatividade de ALBERT EINSTEIN (1879-1955) supera a concep¢ao newtoniana
de um sistema unico na apreensdo dos fendmenos macro-universais, enquanto na fisica
quantica, o “principio da incerteza” de WERNER HEISENBERG (1901-1976), indica que a
observacdo do mundo subatdomico transforma o préprio fendmeno observado.

A ciéncia tradicional da “era da maquina”, segundo PRIGOGINE; STENGERS (1984, apud
MORAES, 2000), tendia a enfatizar a estabilidade, a ordem, a uniformidade e o equilibrio.
Preocupava-se mais com sistemas fechados e relacdes lineares, nos quais o0s inputs
ocasionavam regularmente pequenos resultados. Nesse sistema modernista todas as partes se
ligam de algum modo, mas sempre de maneira organica, as determinagdes das ci€ncias, na sua
versdo tecnoldgica, nos significados culturais e nas regras de convivéncia social (PASSOS
2007, 41). Com a transicdo de uma sociedade industrial baseada em pesados inputs de
energia, capital e trabalho para uma sociedade de alta tecnologia, na qual a informacdo e a
inovagdo sdo as fontes criticas, ndo é de surpreender que novos modelos cientificos devam
aparecer.

As divisdes internas nas grandes areas do conhecimento resultaram nos conhecimentos
super-especializados. Na opinido de LUCK (1999, 20s) o conhecimento na modernidade vinha
sendo produzido de modo fragmentado, dissociando-se cada fragmento de conhecimento de
seu préoprio contexto. Criou-se, desse modo, um conhecimento limitado, a0 mesmo tempo em
que se produziu um mosaico de informacdes, de conhecimentos paralelos, desagregados uns
dos outros e até mesmo antagdnicos, todos tidos como legitimas representacdes da realidade.
Nessa visao modernista das ciéncias e do saber, o conhecimento é organizado como uma

arvore que desenvolveu seus grossos troncos com o passar dos séculos.
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A “arvore do conhecimento” como metafora da organizacdo do conhecimento esta
sobretudo relacionado ao filésofo inglés FRANCIS BACON (1561-1626) e foi adotada na
famosa Enciclopédia de DENIS DIDEROT entre 1751 e 1780. Nessa drvore do conhecimento
brotaram e cresceram os galhos das especializagdes, isto €, as unidades, que dependem para

sua sobrevivéncia da seiva do tronco (ABREU JR. 1996, 31).

Figura O1: A arvore do conhecimento de DENIS DIDEROT (1769).

Fonte: DIDEROT, apud ABREU JR. 1996, 31.

Esta figura demonstra bem que, j4 na época dos enciclopedistas, a acumulacdo do
conhecimento e sua distribuicdo em departamentos e ciéncias separadas eram tdo grandes que
a sua representacdo grifica chegara a seus limites fisicos. Um dos problemas € que quanto

mais se desenvolvem e se diversificam as disciplinas, mais elas perdem o contato com a



38

integridade da realidade humana e sdo cada vez mais distanciadas da vida concreta, como se
fossem linguagens herméticas, reservadas apenas aos iniciados € ndo comunicdveis aos “de
fora” (VASCONCELOS 2002, 104).10 Esses temas da diversificacdo das ciéncias e dos saberes
no paradigma mecanicista moderno, junto com outros, aprofundaram a nocdo de crise das
ciéncias convencionais e a busca de novas formas de racionalidade.

A 4rvore de conhecimento como metédfora da organizacdo do conhecimento na era
moderna ilustra bem o que DOLL (1997, 183) lembra: adotou-se uma visdo modernista
particular em relacdo ao controle, uma visao que supde que o controle deve ser definido em
termos de imposicdo externa. Tudo isso se combinou para criar um dos grandes mitos
modernistas: a crenca na possibilidade de um controle total sobre a natureza pela Ciéncia e
pela civilizacdo tecnologizada para o beneficio de todos, para o “bem comum”. A Revolugao
Industrial refor¢ou este mito e o pensamento iluminista o reiterou, tanto que para a maioria
das pessoas se tornou uma representacao fiel dos fenomenos da prépria realidade.

A ciéncia, para a filosofia moderna, era vista como atividade auto-referente, nobre,
desinteressada,'' cuja funcdo era romper com o mundo das trevas, do senso comum e das
crengas tradicionais, contribuindo assim para o desenvolvimento moral e espiritual da
humanidade. No cendrio pésmoderno, entretanto, descobriu-se que a ciéncia — assim como
qualquer modalidade de conhecimento — nada mais € do que certo modo de organizar, estocar
e distribuir informacdes e que o mais importante em toda discussio metodolégica é de
reconhecer o carater hipotético do conhecimento (MORAES 2000, 207). As ciéncias sozinhas
nao ddo conta da totalidade que € a realidade nas suas multiplas dimensdes e inter-relacdes
(PAssos 2007, 42).

Por isso tenta-se encontrar pontes interdisciplinares, j4 que o momento de ruptura e
recriacdo epistemoldgica gerou um profundo processo de sistematizacao tedrica. A totalidade
do saber e a possibilidade de um conhecimento panoramico sobre ele se desintegraram, ha
tempo, em fragmentos e conhecimentos parciais. Agora a tarefa € reunir esses conhecimentos
de modo varidvel e diferenciado. Agora precisa-se, depois da perda da visdo de conjunto,

reconstruir uma pluralidade de saberes para poder compreender cada possivel perspectiva

Além da metafora do conhecimento hermético, recorda-se também a metafora da “Torre de Marfim* como
tipica expressdo moderna da produgdo de conhecimento desconectado do contexto geral em que o cientista e
o objeto de sua ciéncia se encontram.

Como exemplo servem as tentativas de integrar o axioma da neutralidade cientifica nas ciéncias humanas que
no Brasil também se chamam de “hermenéuticas”. Exemplar foi a contribuicdo de MAX WEBER (2003) a
respeito da neutralidade das ciéncias sociais que ele mesmo ajudou a constituir pelo “método compreensivo”.
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(NowOTNY 1999, 117). Trata-se nao de renovar uma totalidade de conhecimento, mas de
possibilitar uma aproximacdo do saber sob olhares diversos e multiplos, o que

epistemologicamente é muito mais complexo e desafiador.'

1.1.4 O problema dos limites epistemoldgicos do conhecimento

O desdobramento do conhecimento em disciplinas estanques teve, segundo LUCK
(1999, 29s), seu inicio mediante uma objetivacdo do objeto ou assunto pesquisado e estudado,
de maneira que o sujeito cognoscente pretendeu ver a realidade dissociada de si proprio até
mesmo de seu modo de vé-la. Dessa forma, promoveu-se ndo apenas a disjuncdo entre
diferentes dimensdes e aspectos de um mesmo fendmeno, como também do homem em
relacdo a eles. A reconstrug@o histérica da pardbola do saber cientifico e do ,,mito* do
conhecimento empirico-objetivo-positivo mostra que os fundamentos da ciéncia moderna nao
eram seguros e soélidos. Aos poucos cai o otimismo de DESCARTES (1596-1650) (idéias claras
e distintas), de GALILEO GALILEI (1564-1642) (a experimentagdo), de FRANCIS BACON (1561-
1626) (saber ¢ poder), de ISAAC NEWTON (1643-1727) (as leis da natureza), de IMMANEL
KANT (1724-1804) (a maturidade da razdo...). Também implodem, segundo LUCK (1999, 30),
os pressupostos axiomas do saber cientifico: a objetividade (por causa da interferéncia do
observador); a neutralidade (por causa dos interesses do sujeito); a decomposic¢ao do real (por
causa da irredutibilidade da complexidade); a irrefutabilidade (por causa da falsificabilidade,
da mudanca de paradigma). Dessa forma supera-se o modo linear e causal de conhecer da
modernidade e comega-se a pensar em termos de interdependéncia e de circularidade, tipicos
da pésmodernidade (COSTELLA 2004, 99).

O que se vé depende de onde se encontra no tempo e no espaco,'” pois na opinido de
DoLL (1997, 151s), como “seres-no-mundo” jamais poder-se-4 abstrair de nosso estar situado

culturalmente; estamos presos no “circulo hermenéutico” (GADAMER) de ser definidos por

Assim fica claro que uma posicdo do tipo desconstrutivista baseada no pensamento de JACQUES DERRIDA
(1930-2004) nd3o necessariamente precisa significar uma destrui¢do do processo gnoseoldgico ou
epistemoldgico, como se a pésmodernidade fosse a morte da modernidade, pois depois da desconstrugdo
vem, efetivamente, o momento da reconstru¢do, mas evidentemente recursivamente e dialeticamente num
nivel mais elevado do que o nivel de partida (MCCARTHY, 1991.)

TOULMIN defende que se reconhega que o conhecedor e o conhecido estdo interligados, que a ciéncia sem
humanidade - sem valores, propdsitos, crengas- € uma falsa ciéncia, a ci€ncia do espectador que estd sempre
fora da arena de agdo, afastado dos acontecimentos existenciais da vida — o cientista “puro”. Esta visdo de
espectador da ciéncia, do conhecimento e do ensino é uma visdo do passado (apud MORAES 2000, 210).
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. . . 14
nossa cultura e linguagem, exatamente como define-se nossa cultura e sua linguagem.

Epistemologicamente, podemos empurrar as fronteiras deste circulo e inclusive expandi-lo,
mas nunca sair fora dele.

O conhecimento € aquilo que se cria — interativamente, dialogicamente,
discursivamente — sempre dentro da nossa cultura e sua linguagem, pois o ser humano nao
acontece fora ou a parte da “natureza” ou realidade que ele proprio estd indagando. Desta
forma, ele €, também, uma parte do problema. Como conhecer uma natureza da qual se faz
parte (ABREU JR. 1996, 34)?"° Essa desconfianca, inclusive das forgas cognitivas do ser
humano, leva a reconhecer a “miséria noética” (PONDE 2001, 16) da pessoa e os limites de seu
conhecimento, reconhecendo, que os meios com que construimos nossos conhecimentos sao
muito frageis. A condi¢do de miséria cognitiva e noética, os limites cognitivos adquiridos, este
drama epistemoldgico precisa levar, segundo PONDE (2001, 16), a consciéncia de uma
necessidade de certo ceticismo “de fundo”. Praticar epistemologia € experimentar, no sentido
mais forte do termo, a inseguranca, o limite, o esfor¢o de lidar com essa angustia de cogni¢cao
(PoNDE 2001, 12). Essa consciéncia epistemoldgica significa maior intimidade com a ddvida
e mais lentiddo na assuncdo de certezas (PONDE 2001, 18),'® lembrando que o que se oferece
ao mundo sdo pretensdes de conhecimento, e ndo verdades fixas e eternas. Existe a tensao
entre a demanda de objetividade em epistemologia, e a impenetrabilidade do objeto (PONDE
2001, 14). Trabalhar com epistemologia € lidar com uma “falha”: insufici€ncia, inseguranca,

limite, conflito, enfrentamento, a impenetrabilidade do mundo,17 continuidade interminavel

O discurso (narracdo e didlogo) opera, entdo, dentro de uma estrutura cultural de duas camadas: ele opera
assim muito mais do que na estrutura funcionalista, abstrata e privilegiada postulada pelo modernismo. O
discurso passa a ser o que JIM CHENEY (apud DOLL 1997, 196s) chama de ‘“contextualidade”,— sempre
limitada pelo cardter local de nés mesmos, de nossas histérias, de nossa linguagem, de nosso lugar, mas
também ampliando-se numa rede global e ecoldgica cada vez maior. E esta natureza de duas camadas ou dois
focos que torna as relacdes culturais tdo complexas.

Veja também o criticismo kantiano e a sua “revolucio copernicana: do objeto as condi¢des de possibilidade
de conhecé-lo” (PONDE 2001, 26).

Cf. a importancia do conceito de “controvérsia” em epistemologia (PONDE 2001, 20s). PONDE chama aten¢do
ainda para a prética comum de aplicar mecanicamente propostas metodolégicos como um manual “pronto”,
que implica realmente o analfabetismo epistemoldgico corrente, a assungdo de posi¢cdes sem a consciéncia
dos seus desdobramentos e de suas origens, enfim, a inconsciéncia com relacdo as instancias que dialogam
(em conflito) no subterrdneo de nosso pensamento (PONDE 2001, 64).

A titulo de exemplo, PONDE (2001, 44, nota 51), lembra a dificuldade de estabelecer claramente o objeto
principal da psiquiatria como ciéncia, que € a alma humana, como KARL JASPERS (1883-1969) expds em sua
obra “Psicopatologia Geral” (1979). Um exemplo tipico de “ciéncia” fragil epistemologicamente, segundo
PONDE (2001, 38), € a economia, pois as suas hipdteses e modelos fogem de qualquer “verificabilidade” mais
consistente.
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(PoNDE 2001, 65). Pois a realidade aparentemente estdvel € fruto de um determinado ponto de
vista, do qual o homem, em sua cultura e histdria, participa ativamente da constru¢do (ABREU
JR. 1996, 17). Nao ha puro dado: todo dado é interpretado;18 toda experiéncia, também a
cientifica, ao converter-se em teoria, reflete a perspectiva do sujeito, traduzida em
determinada linguagem. Entender a ciéncia como portadora exclusiva de verdade é um dogma
tao eficiente como a explicacdo mégica da realidade (ABREU JR. 1996, 16), pois todo o objeto
de estudo e conhecimento estd sujeito a interpretacdo e a uma distor¢do possivel, todo
conhecimento, principalmente em ci€ncias humanas e sociais, € sempre contextualizado nos
ambientes sociais em que € produzido, bem como individuado, dependendo da perspectiva e
subjetividade de seus autores. Essa situacdo pode ser descrito pelo conceito de “circularidade
contextual adquirida” (VASCONCELOS 2002, 14).

Nas palavras de MORAES (2000, 209), nossa visdo de universo simples, estavel e
eterna do modernismo newtoniano passa a ser complexa, cadtica e finita da pésmodernidade.
A complexidade tornou-se parte do mundo cientifico nas primeiras décadas do século 20,
quando ALBERT EINSTEIN desenvolveu sua teoria da relatividade e a fisica quantica explorou o
estranho mundo do 4dtomo. A realidade parece como uma teia com forcas mudltiplas que
interagem. N6s, mesmo enquanto observadores, estamos dentro da teia, ndo do lado de fora
como meros espectadores. Por isso, o conhecedor e o conhecido estdo entrelacados
interativamente. Estamos limitados nas percep¢des e avaliacdes por nossos proprios lugares
no tempo e no espago, presos em nossa propria historicidade.

Além disso, com elementos multiplos interagindo na maioria das situacoes, € dificil
prever seu desenvolvimento, saber como um sistema complexo responderd a uma determinada
mudanca. Em situacdes simples — perto do equilibrio com poucas varidveis — hd uma relagcdo
proporcional uniforme entre causa e efeito. Pequenas perturbacdes causam pequenos efeitos.
A predizibilidade supde que esta relacdo seja sempre estiavel. Em situagdes complexas,
entretanto, a relacdo simples ndo se mantém. Uma pequena perturbagdo, agindo entre muitos
elementos interligados, pode ter um efeito multiplicado, exponencial. E alguns destes efeitos

sao de natureza transformativa e qualitativamente diferente (MORAES 2000, 209).

'8 “Deverfamos dar atencio a tudo, pois tudo pode ser interpretado”, [Man sollte auf alles achten, denn man
kann alles deuten], HERMANN HESSE. Das Glasperlenspiel (1943).
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Essa situacdo das limitacdes cognitivas do processo de construcdo e interpretacdo do
conhecimento leva a abdicar das certezas cientificas positivas e a reconhecer a necessidade de
abordagens plurais dos fendmenos investigados e interpretados. Tal caracteristica da

p6smodernidade hé de ser aprofundada mais em seguida.

1.1.5 Pluralismo e ecletismo

7z

Uma das caracteristicas mais citadas da pdsmodernidade € a sua diversificacao
pluralista. Isto vale dizer tanto da vida como um todo em culturas e subculturas diferenciadas,
além do mundo imagindrio'” e real (TERRIN 2004, 7), e a situacdo do pluralismo religioso
p6ésmoderno, quanto das ciéncias e do mundo do conhecimento em especializacdes, cada vez
menos articuladas e mais ramificadas. Paralelamente a crescente pluralidade cultural
constitui-se também, paradoxalmente, uma hegemonia nas expressdes culturais no mundo
ocidental, reconhecivel em sua linguagem simbdlica em todos os lugares do mundo. As trés
grandes dreas da “cultura ocidental”, ciéncia, filosofia e arte, predominam quase que
absolutamente no cendrio epistemoldgico globalizado e mesclam em suas formas de
organizacdo outras formas de conhecimento de forma criativa e nova. A ciéncia pode ser
dividida de vérias formas: exatas, biolégicas, humanas e sociais. A filosofia esta
correlacionada ao conhecimento religioso e a teologia, assim como as outras ciéncias do
espirito [Geisteswissenschaften], tais como a psicologia e a psicandlise. A arte estd ligada a
linguagem e a comunicacdo. Na realidade, porém, as interacdes entre as dreas do
conhecimento sdo muito intensas e as classificacdes e separacdes, mostram-se insuficientes,
por mais que os conhecimentos busquem autonomia (ABREU JR. 1996, 21s).

Outra caracteristica da pésmodernidade, segundo DOLL (1997, 24), € a sua natureza
eclética, o que significa que pode e deve-se escolher e combinar as tradi¢des seletivamente e
eleger aqueles aspectos do passado e do presente que parecem mais relevantes para a tarefa

em questdo. Segundo VASCONCELOS (2002, 108), por ecletismo entendemos a conciliacdo e o

uso simultaneo, linear e indiscriminado de teorias e pontos de vistas tedricos e éticos diversos,

0O conceito de imagindrio tem sido tematizado, a partir de significados bastante diversos: para alguns, o
imagindrio € o que ndo existe, oposto a realidade concreta; para outros, o imagindrio é uma fantasia que nos
distancia das preocupacdes do dia-a-dia; € uma forca criadora prépria da imaginagdo humana. De um modo
geral, ao imagindrio, é anexada uma forte conotacido negativa, identificando-o com o absurdo, fantasioso,
quimérico, falso, fingido. Em oposicdo a essa acep¢do, um niimero considerdvel de estudiosos — filésofos,
psicanalistas, antropdlogos e historiadores - tém buscado reabilitar o conceito do imagindrio: CASSIRER,
BACHELARD, SARTRE, RICOEUR, JUNG, DURAND, LE GOFF, CASTORIADIS, € outros.
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sem considerar as diferencas e incompatibilidades na origem histérica, na base conceitual e
epistemoldgica, e nas implicagdes éticas, ideoldgicas e politicas de cada um desses pontos de
vistas, o que, para ele, é problemdtico. Entretanto, isso € diferente do que reconhecer a
complexidade e multidimensionalidade dos fendmenos fisicos, bioldgicos, humanos, sociais e
ambientais que existem num conjunto pluralista de perspectivas diferentes de abordagens.
Quando temos sucesso nesta tarefa pragmatica de escolha e combinagdo, continua
DoLL (1997, 24), produz-se “uma notdvel sintese de tradicdes”; continua-se a tradi¢do do
moderno e ao mesmo tempo ele é transcendido.”’ Para o ambito da educacdo, isso significa
que € preciso treinar-se na arte da criacdo e da escolha, ndo apenas no ordenamento e no

seguimento dos procedimentos preestabelecidos do processo de ensino-aprendizagem.

1.1.6 Observacoes criticas a pésmodernidade

A postura eclética é criticada por alguns como sindénimo de relativismo. P.ex., quanto
ao relativismo como marca da pésmodernidade, VASCONCELOS (2002, 33) acha que na area
das ciéncias humanas e sociais, o relativismo € ainda radicalizado pelos movimentos de pds-
estruturalismo e poésmodernidade, nos quais se assiste a uma eliminacdo de qualquer
referéncia comprovavel ao “mundo real”. Mais adiante (47s), ele afirma que do ponto de vista
epistemologico, apesar da diversidade interna do movimento, as correntes identificadas como
p6ésmodernas comungam uma tendéncia comum de quebrar as pretensdes de cientificidade do
discurso modernista e estruturalista, projetando uma concepg¢ao inteiramente relativista acerca
da validade do discurso cientifico e da nocdo de verdade, implicando uma énfase absoluta no
descentramento e na constante producdo da diferenca na analise dos fendmenos humanos e
sociais. VASCONCELOS (2002, 49), continua dizendo que o relativismo significa uma ruptura
radical entre sujeito e realidade empirica. Os sentidos e as significacdes do discurso humano e
do saber cientifico sdo vistos como produtos de um deslizamento sem fim da cadeia
significante que se autonomiza em um processo produzido pela cultura e principalmente pela
midia. Isso implica na auséncia absoluta de critérios de juizes de valores entre saberes dentro

de campos semelhantes. Particularmente, essa auséncia caracteriza a comparagdo entre

* Quando ndo se tem sucesso no processo de combinar os elementos do processo de ensino-aprendizagem,
nossa mistura eclética se torna um pasticho, um “bazar psicodélico”. O resultado obtido depende das escolhas
que se faz (DOLL 1997, 24).
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contribuicdes de diferentes dreas de disciplinas ou de campos paradigmaticos ou
epistemoldgicos dentro de uma mesma disciplina convencional em que diferentes objetos de
estudo constituem fendmenos com caracteristicas ontologicamente diferentes entre si.

Uma corrente forte de critica contra a pdésmodernidade se coloca numa tradi¢ao
anticapitalista, apoiada em posi¢des da teoria critica. O argumento principal dessa corrente € a
suposicao de que as mudancas efetuadas pelo “movimento” pésmoderno em todas as esferas
da cultura ocidental nada mais seriam de que reacdes de adaptacdo as necessidades do sistema
do capitalismo avancado. Assim, também HARVEY (1994) e JAMESON (1996) véem a
posmodernidade ndo como a dominante cultural de uma ordem social totalmente nova, mas
apenas como o reflexo e aspecto concomitante de mais uma modificacdo sist€émica do proprio
capitalismo (apud MORAES 2000, 213). Alguns alegam que os anos 60 criaram um ambiente
de necessidades nao atendidas e de desejos reprimidos, que a produgdo cultural pés-
modernista apenas procurou satisfazer em forma de mercadoria; outros sugerem que o
capitalismo, para manter seus mercados, se viu forcado a produzir desejos, portanto, a
estimular sensibilidades individuais para criar uma nova estética que superasse € se opusesse
as formas tradicionais de cultura. A moda, os filmes, a promoc¢ao de eventos multimidia,
espetaculos grandiosos atestam o carater enganoso e efémero das formas culturais submissas a
publicidade, a arte oficial do capitalismo (HARVEY, apud MORAES 2000, 213s).

Outra critica aborda uma suposta “a-historicidade” da pdésmodernidade, segundo a
qual a imagem, a aparéncia, o espetdculo sdo apreciados apenas como presentes puros € nao
relacionados no tempo. Essa ruptura da ordem temporal das coisas também origina um
peculiar tratamento do passado. Rejeitando a idéia de progresso, a pésmodernidade abandona
todo sentido de continuidade e memoria histérica enquanto desenvolve uma incrivel
capacidade de pilhar a histéria e absorver tudo que nela classifica como aspecto do presente.
A perda da continuidade histdrica nos valores e crengas universais da modernidade, tomada
em conjunto com a redug¢do da obra de arte a um texto que acentua a descontinuidade e a
alegoria, suscita todo tipo de problemas para o julgamento estético e critico. A
poésmodernidade julga o espetdculo em termos apenas do quio espetacular ele é (HARVEY,
apud MORAES 2000, 211).

No ambito da producao cultural, a critica vai contra a busca do impacto instantaneo
que tem como consequéncia a perda paralela de profundidade. JAMESON (apud MORAES 2002,

212) denuncia a falta de profundidade de boa parte da produgado cultural contemporanea pela
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sua fixacdo nas aparéncias, nas superficies e nos impactos imediatos que, com o tempo, nao
tem poder de sustentacdo. A preocupacdo pdésmoderna € com o significante € ndo com o
significado, com a participacdo, a performance € o happening no lugar de um objeto de arte
acabado e autoritdrio, antes com as aparéncias superficiais do que com suas raizes.

Destaca-se da reflexao anterior, em suma, a continuidade dialética entre modernidade
e pésmodernidade. A pésmodernidade é concebida aqui especificamente como consequéncia
evolutiva das conquistas da modernidade, sobretudo no que diz respeito a valorizagdo da
pluralidade de expressoes culturais. Tal compreensao da pésmodernidade ajudard a entender o

impacto da sociedade pdésmoderna sobre as tradi¢Oes religiosas, a acolher seus avangos e a

construir uma visao dialogal, interativa e criativa da formacao dos docentes de ER.

1.2 AAVALIACAO DO IMPACTO DA SOCIEDADE POSMODERNA
SOBRE AS RELIGIOES

No que diz respeito a situagdo das religides e do proprio ER no cenério pésmoderno,
pode-se constatar que a discussdo estd a “pleno vapor” exigindo um acompanhamento
epistemologico atento por parte de todos que queiram dedicar-se ao ER. Nos udltimos anos
houve um aumento significativo de publicagdes e eventos académicos que avaliam o impacto
da pésmodernidade as igrejas e religides com reflexdes sobre a sua funcdo e relevancia na
sociedade p(’)smoderna.21

Constata-se que toda esta temdtica da relacdo do universo do fendmeno religioso
inserido na sociedade pésmoderna globalizada representa um dos grandes desafios para todos
os envolvidos com relacdo a educacdo dentro desse contexto. Quanto ao ER isso quer dizer
que também ele requer uma preparacdo tedrica atenta. Torna-se especificamente urgente
pensar sobre as bases tedricas do pluralismo religioso e sua reflexdo nos campos filoséficos,
socioldgico, psicoldgico, teoldgico e das Ciéncias da Religido e seu reflexo e transposicao

didatica no novo ER:

! Destaca-se aqui a Sociedade de Teologia e Ciéncias da Religido (SOTER) que organizou em 2006, no

Semindrio da Prainha, Fortaleza o seu Encontro Regional do Nordeste com o tema “Religido e os desafios da
pésmodernidade — diversos olhares”. Cf. FREITAS, MARIA CARMELITA DE (ORG.). Teologia e sociedade:
relevdncia e fungoes. Sdo Paulo: Paulinas, 2006.
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A nova perspectiva epistemoldgica investe e interessa também as culturas e as
religides: ndo existe uma Unica verdade, reconhecida por todos; mas diferentes
verdades e vias de salvacdo. Traduzidos em termos pedagdgico-culturais, uma
educagdo intercultural tem como alvos polémicos: o pensamento Unico, em suas
diferentes formas; o neoliberalismo tedrico e pratico que leva a idolatria do mercado
e ao mito da competitividade absoluta; o fundamentalismo de qualquer tipo e de
qualquer religido; a descriminaco cultural baseada na 16gica nés — eles, o etnicismo

N

que reivindica a pureza da raca, chegando a limpeza étnica; o monismo
metodolégico, que teoriza uma s6 modalidade cientifica da realidade (COSTELLA
2004, 101).

Frente as caracteristicas da sociedade pdsmoderna em sua oposi¢cdo/continuacao
dialética com a sociedade moderna pode-se perguntar sobre as implicacdes dessas
mudancas/evolugdes dialéticas no campo das religides e do ER. Quais sao, concretamente, as
caracteristicas, elementos e expressdes religiosas do mundo pédsmoderno e como influenciam
a vida das pessoas envolvidas neste processo? H4 elementos que precisam ser considerados
especificamente para o ER?

No campo temaético da religido na pésmodernidade existem opinides que enfatizam a
total ruptura no que diz respeito ao papel da religido na sociedade, enquanto outros afirmam
mudancas evolutivas e nao rupturas radicais. Um exemplo parece ser MENEGHETTI (2003,
89), quando afirma que a questdo ndao € apenas a de perceber nesse panorama atual a
emergéncia de novos atores no cendrio religioso e cultural. Trata-se, segundo a autora, de
visualizar suas novas roupagens e manifestacdes diferenciadas, e de inclui-las no universo
cultural religioso j4 existente, como uma nova presenca que ndo s6 tem vida propria, mas
também dialoga com a vida e presenca do religioso ja existente, construindo interfaces com os

diversos campos de saber e de viver.

1.2.1 Cirise das instituicoes religiosas e das religioes institucionalizadas

Avaliando os textos sobre o papel das religides na sociedade contemporinea, o tema
da crise das religides e das confissdes institucionalizadas, especialmente do cristianismo, €
destacado sempre como um dos fendmenos principais. Observa-se a diminuicao de
quantidade de membros e participantes ativos nas comunidades; os prédios de culto sdo
vendidos e a influéncia das religides na vida publica estd diminuindo. Para alguns, porém,
esse desenvolvimento € um fendmeno tipico da modernidade, nem tanto da pésmodernidade,
lembrando a tese marxista e modernista da perda crescente das religides em relevancia na vida

publica, o que vem sendo descrito pelo termo da “secularizacdo”. PAssos (2007, 21)
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argumenta que o fato da seculariza¢do ndo deve ser, epistemologicamente falando, argumento
para excluir o fendmeno religioso como objeto legitimo de estudo. Pelo contrério, justamente
por causa da secularizacao € preciso abrir cada vez mais espacos de reflexdo sobre conteidos
transcendentes e axiolégicos. O préprio processo da secularizacdo® é contestado, afirmando
para a pésmodernidade uma surpreendente evolu¢do da vida religiosa e da religiosidade, um
verdadeiro “retorno do religioso”. Em contrapartida ao termo weberiano do “desencantamento
do mundo” agora se aborda seu “re-encantamento”, que para SANTOS (1995, apud MACEDO,
2004, 83) pressupde a (re-)insercdo criativa da novidade utdpica na relagdo entre religido e
mundo. Uma dimensdo que caracteriza a religido na sociedade globalizada é o lugar que a
experiéncia espiritual ocupa na configuracio das praticas religiosas (STEIL 2008, 12).

Com relagdo ao inicio do século XXI, SCHWEITZER identifica como desafio no ambito
do ER uma mudanca radical do problema da seculariza¢do (tema predominante na discussao a
partir dos anos 1960) para o do pluralismo social, cultural, religioso e ideoldgico. Doravante,
o pluralismo constitui o principal contexto para a atuacdo do ER (SCHWEITZER 2002, 11).

E fato que a religidio ndo desapareceu da sociedade, embora tenha passado por
processos espetaculares de adaptacdo e profunda transformagdo no interior das sociedades
modernas (PASSOs 2007, 135). Para PETER L. BERGER (1980, apud ENGLERT 2002, 19), a
pluralidade religiosa representa, hoje, a necessidade da escolha; ¢ um movimento que vai do
destino de ter nascido dentro de estruturas religiosas fixas para a possibilidade de escolher a
sua religido. Em funcao disso, as institui¢des religiosas, cada vez menos, podem contar com a
adesdo constante e fiel de seus adeptos iniciados e que eles assumam um compromisso
religioso e ético além do ‘“consumo” individualista de sensagdes, sentimentos ou eventos
religiosos.

Percebe-se uma mudanga na presenca e modo-de-ser da religido e das igrejas
(SCHWEITZER 2002, 11). As grandes tradi¢des religiosas mundiais, p.ex., mais do que nunca,
aproximaram-se, devido a turismo, telecomunicagdes, migracdes e uma globalizagdo, de todos

os setores da vida humana (ENGLERT 2002, 22). Nesse contexto observa-se que as pessoas

20 conceito de secularizacio descreve a perda crescente de influéncia institucional e simbélica das religides
na vida privada e publica, devido a processos de modernizagdo na sociedade (ENGLERT 2002, 26). O
movimento oposto é descrito pelo socidlogo THOMAS LUCKMANN (*1927) mediante conceito de “religido
invisivel” (LUCKMANN 1991). O autor chama a atencéo para o fato que o individuo estd sendo confrontado
com diversas expressdes de uma “religido invisivel”, ou seja, de uma religido “secular”, isto €, com esferas
da vida que sdo “carregadas” de religiosidade, como a familia, consumo, pop music, esporte etc. (ENGLERT
2002, 17).
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constroem sua propria religiosidade do tipo “colcha de retalhos™ (patchwork), que desenvolve
uma competéncia de criar bricolagens religiosas individuais e que dispensa a contribui¢do dos
experts religiosos.

Em paralelo ao campo das ciéncias, também se fala de fragmentacdo das religides.
STEIL (2008, 7s) afirma que a pluralidade e fragmentagdo religiosas sdo fruto da prépria
dindmica social contemporanea. A globalizacio multiplica e aproxima as tradi¢cdes e o0s
universos religiosos, de forma que a sua diversidade pode ser vista como interna e estrutural
ao proprio processo social. A diversidade religiosa, na sociedade globalizada, estd associada
ao mesmo processo histdrico estrutural que possibilitou existéncia e funcionamento das
sociedades sem precisarem estar fundadas sobre um tnico principio religioso organizador. A
sociedade mundial, continua STEIL, entrou no novo milénio com o campo religioso
profundamente transformado e reordenado em que diferentes formas de expressao religiosa —
institucionais e ndo-institucionais, tradicionais e inovadoras, permanentes e transitorias,
fundamentalistas e performdticas, sectdrias e ecumeénicas- convivem no contexto de um
pluralismo que parece ndo colocar limites a diversidade. Para o autor (STEIL 2008, 13), o
sagrado parece irromper no intimo dos individuos como uma experiéncia que prescinde de
uma instituicao reguladora, externa e ortodoxa que sobrepde-se de um modo geral a dimensao
racional ou teoldgica da experiéncia religiosa. Ele chama essa situacdo de “porosidade das
fronteiras entre o religioso e outras esferas sociais”, até recentemente vistas como
impermedveis para o sagrado. Ainda segundo STEIL, pode-se observar no campo da religido
uma mixagem de géneros, formando aquilo que JACQUES MAITRE (apud STEIL 2008, 13)
chama de “nebulosa das heterodoxias”. Noutras palavras, trata-se de zonas de intersticio, de
vazios que as religides estabelecidas abandonaram e de que a ciéncia ndo se ocupou; sdo
espacos das incertezas, dos imponderaveis da vida, do mistério, do acaso, dos fracassos, da
morte, da espiritualidade profunda, na qual se cruzam religido, ci€ncia, filosofia, ecologia e
psicologia em busca de possibilidade de encontrar sentido nos fendmenos abordados por estas
instancias.

Também as ideologias enquanto sistemas globais de interpretacdo existencial podem
substituir as fungdes religiosas de “criacao de sentido” (ENGLERT 2002, 17). Desse modo, na
opinido de STEIL (2008, 13), t€ém-se multiplicado na sociedade contemporanea espacos ou
instancias que procuram assumir algumas funcdes da religido, como sua forca coercitiva, sua

capacidade integradora, sua producdo de sentidos e sua demarcacdo de identidades. Essa
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transformacdo religiosa ndo acontece apenas nas formas emergentes da experiéncia religiosa,
mas penetra também nas formas tradicionais que incorporam esta nova légica do religioso a
partir de dentro.”’

Alguns pensadores acreditam até que o chamado “retorno do sagrado” seja também
uma chance para as religides de recuperar o terreno perdido de volta. Eles pensam que assim
possa ser combatida a perplexidade que tomara conta das Igrejas e religioes diante do avango
iluminista dos tempos da modernidade. Referindo-se a essa experiéncia de efervescéncia
religiosa, CORTEN (1996, 12), p.ex., a caracteriza como uma ‘“verdadeira insurrei¢ao
emocional de caréter religioso”.

Pode-se perguntar se ndo estamos diante de uma situagdo de simultanea secularizacio
e re-encantamento do mundo, em que o espaco publico (secularizado e “desencantado”)
mescla-se com o espaco particular (“re-encantado”). Parece que STEIL, (2008, 7) pensa desse
modo quando afirma que, a medida que a religido deixa de ser um aparato ideoldgico do
Estado e perde seu cardter fundante do social, ela permite a emergéncia de diferentes grupos
religiosos que irdo atuar no nivel da cultura e do conhecimento. Ou seja, se de um ponto de
vista estrutural a sociedade moderna paulatinamente vai assumindo um perfil secular, no
ambito da cultura, do sistema de significados e simbolos que conformam a a¢ao humana, ela
permanece religiosa. Trata-se de uma visdo que parece permitir pensar em uma situagao
social, na qual expressoes de religiosidade em ambito particular convivem com a afirmacao
da seculariza¢ido no ambito publico, como valor positivo.

Segundo KOSUBEK (2009, 31-33) hé duas tendéncias que aparentemente se contrariam
tanto no contexto europeu quanto no latino-americano (porém, com gravidade ainda
invertida), mas, no fundo, incorrem no mesmo dilema: de um lado, o mundo globalizado
levou ao fendmeno universalmente presente de um pluralismo religioso que tem suas
configuragdes regionais daquilo que se chamou de “retorno do sagrado” ou do religioso. Em
contrapartida, mas simultaneamente, constata-se, na América Latina, crescente secularizacao
de diversas esferas publicas e privadas da vida societdria cada vez mais fragmentada em
termos de coesdo social. Na opinido de KOSUBEK (2009, 32) tal “efervescéncia” de vivéncias

religiosas e pseudorreligiosas invadiu até os ambientes mais “conservadores” de um

» STEIL menciona como um exemplo disso EADE e SALLNOW. Contesting the sacred. The anthropology of

Christian pilgrimage. London: Routledge, 1991, 15, que ressaltam, como trago fundamental do culto nos
santudrios, uma espécie de “vazio religioso” que se expressa como espago ritual capaz de acomodar grande
diversidade de significados e préticas trazidos pelos peregrinos e perfomatizados a partir de estilos e sinteses
pessoais. Aparece aqui novamente o motivo pésmoderno de ecletismo cultural e da “bricolagem”.
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catolicismo tradicional pela sua préatica individualista e comercial (seguindo a légica do
mercado neoliberal) de confeccionar para si mesmo sua propria “religido”, como um retalho
de roupas diversas. Mas, como alerta KOSUBEK (2009, 32), a médio prazo, tal pritica levaria a
“desinstitucionalizacdo” da religido. Esta se manifestaria na flutuagao de fiéis e crentes entre
as mais diversas igrejas em uma espécie de “teste de degustacdo” do sentimento religioso,
especialmente nas periferias das “megaldpoles” urbanas. O passo final seria a desisténcia,
primeiro de alguma pratica religiosa, e depois da propria crenga, degradada a mera visdo de
mundo. Para KOSUBEK parece que a atual efervescéncia de sentimentos religioso, ou
“reencantamento do mundo” de um clima mais mistérico do que mistico, mais sacral (cultico)
do que sagrado estd, aos poucos, incorrendo na suspensido de si mesma. Tal fendmeno de
“secularizacdo” (no sentido de desaparecimento de manifestagdes religiosas na vida publica e
também privada das pessoas) se mescla com o deslocamento desses sentimentos “religiosos”
para outros semelhantes tidos como “pseudoreligiosos”, bem como a substituicdo do culto
religioso e eclesial por eventos seculares, mas “com ar” de sagrado enquanto “fascinante e
atemorizante” (RUDOLF OTTO). Dessa maneira, finaliza KOSUBEK (2009, 32) a questao da fé e
sua compreensao € cada vez mais deslocada para a esfera do privado, do individual. Ela se
torna uma questao de bom (ou mau) gosto.

O movimento oposto do esforco das instituicdes religiosas para assegurar uma
“identidade uniforme” parece ir a contrapelo de uma tendéncia sincrética predominante que
busca o intercambio entre simbolos pertencentes a diversos sistemas religiosos. Neste sentido,
parece que se abrem duas possibilidades para as religides mundiais: a afirmacdo do
exclusivismo, que delimitaria o seu universo a um circulo restrito de adeptos, ou da
tolerancia, que as abriria para a acolhida em seu interior da fragmentacdo produzida pela
globaliza¢do (STEIL 2008, 8s).”* Nesse caso é mister lembrar que em nenhum momento, as
religides tiveram como destinatdrios de seus esforcos pedagdgicos um grupo totalmente
heterogéneo. Todas as religides sdo resultado de processos sincréticos. Este ¢ um fenomeno
também das confissdes cristds, onde existem considerdveis pluralidades de expressdes da

religiosidade (ENGLERT 2002, 32).%

2 Nesse sentido, o sincretismo religioso pode ser considerado o ,,outro lado da moeda“ dos fendmenos de

proselitismo e fundamentalismo no Brasil. Tanto o sincretismo religioso quanto o fundamentalismo e
proselitismo religiosos podem ser interpretados como estratégias de imunizacdo aos desafios que a
pésmodernidade representa para a interpretacdo da existéncia.

»  Cf. também ENGLERT 2002, 20, segundo quem o conceito de “corpus permixtum” (Confessio Augustana, art.

8°), na teologia luterana, que originalmente explicava o fato de a igreja possuir, a0 mesmo tempo, membros
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1.2.2 Sincretismo e ‘“‘re-encantamento do mundo”’

Alguns autores interpretam o sincretismo religioso como expressao tipicamente
posmoderna, em analogia ao fendmeno do ecletismo cultural presente na pdsmodernidade
(FILORAMI; PRANDI 1999, 286) pensam naquilo que chamam de “ocidentalizacdo do mundo”,
uma homogeneizacao cultural de nivel planetdrio da qual a religido ndo escapa, pois ela estd
inserida em todas as esferas da sociedade, relativizando assim o processo de secularizacao.

Quando MAX WEBER falou da modernidade como ‘“desencantamento do mundo”, a
pésmodernidade foi chamada de “desencantamento do desencantamento” (GUTIERREZ 2004,
137). Nunca antes, segundo FILORAMI; PRANDI (1999, 286), a religido foi objeto de tantos
estudos, por parte das mais variadas disciplinas. Essa homogeneizacdo e ocidentalizacdo do
mundo, e esse re-encantamento do mundo afetam até sociedades onde parecia soberano o
ateismo de Estado, como, p.ex., na China, percebe-se como resultado das radicais mudangas
que ali também ocorreram, por debaixo da crosta dessa ideologia imposta as massas, que
continuam a fermentar tradicdes e exigéncias religiosas que um dia ou outro virdo
violentamente a tona. Nesse contexto, FILORAMO; PRANDI (1999, 287) prevéem até uma
espécie de ciéncia politica da religido que corresponderia as demandas da critica ideoldgica
em relacdo a religido. Também com relacdo ao novo papel das mulheres nas religides
interpretam esse fendmeno como mais um sinal da importancia recuperada da religido no
discurso publico (FILORAMO; PRANDI 1999, 288).

PAssos (2007, 137), por sua vez, observa que a religido, muitas vezes, € afirmada
como salvacdo da decadéncia moderna dentro de projetos conservadores e de movimentos
fundamentalistas que pretendem superar as contradi¢des do mundo atual. Além disso, a
religido precisa servir como fonte segura de verdade que deve ocupar seu lugar na sociedade
de modo geral e, frequentemente, na comunidade académica, em particular. Sob esse aspecto,
a experiéncia religiosa geralmente € apresentada como conhecimento cientifico por certo tipo
de discurso que mistura o mistico com o cientifico o que € o caso de alguns movimentos
esotéricos. Ou usa-se a ciéncia para fundamentar cientificamente dados de fé, tal como o

fazem determinadas linhas espirituais e a propria parapsicologia.

santos e pecadores, sem possibilidade de saber exatamente quem pertence a que grupo. O conceito recebe em
alguns autores a interpreta¢do no sentido de poder pensar uma maior pluralidade de modos de ser membro da
Igreja.
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Outro traco da religido na sociedade pésmoderna € identificado por STEIL (2008, 10)
no transito religioso. Esse consiste no deslocamento dos atores religiosos por diversos espacos
sagrados e/ou crengas religiosas bem como na prética simultanea de diferentes religides. Um
transito se d4 tanto entre as religides institucionalizadas quanto entre as religides e outros
sistemas de praticas sociais e foi chamado de “religides analdgicas ou metaféricas”:
orientacdo espiritual, ecoldgica, terapéutica ou psicoldgica. Este transito religioso tem sua
analogia no ecletismo cultural, presente em obras de arte, arquitetura e filmes de cinema.
Trata-se de uma expressao artistica auto-referencial e que cita obras conhecidas. Esta auto-
referencialidade do fen6meno religioso atual é um dos tipicos elementos da cultura
pOsmoderna.

A idéia de que os diferentes sistemas religiosos sdo complementares e nao excludentes
parece constituir uma das marcas preponderantes da sociedade pésmoderna contemporanea,
embora tal idéia contraste com os fundamentalismos que emergem como uma reagdo a
tolerancia e aos transitos religiosos. A complementaridade reciproca das religides se confronta
com uma concepcao exclusivista de religidao que v€ verdade e a possibilidade de encontré-la,
em seu cardter absoluto e Unico, realizada apenas em sua prépria religido, excluindo todas as
demais religides categorialmente dessa possibilidade. Nesse sentido, do ponto de vista dos
atores individuais, que se posicionam no polo inverso dos fundamentalismos, as religides nao
estariam competindo entre si. Pelo contrério, estariam completando-se em vista da garantia de
maior protecao para aqueles que as buscam pretendendo fornecer uma resposta a sua aflicao
(STEIL 2008, 10). Torna-se necessario compreender de que modo a mudanca do paradigma
religioso, no sentido de uma intensificacao das formas misticas de expressao religiosa, estéd
produzindo uma diversidade de movimentos transversais de espiritualidades presentes nas
institui¢des religiosas, engendrando novas articulagdes entre o tradicional e o moderno, o
popular e o institucional, o local e o universal. Com isso déa-se conta de que a religido ndo é
algo que existe isoladamente em si, como se fosse uma “substincia” imutdvel e permanente,
mas antes, apresenta-se como uma configuracdo histérica que resulta da “negociagcdo”

continua entre formas diversas de expressar a experiéncia religiosa (STEIL 2008, 14).%

% DoLL (1997, 198) lembra que somente desde a década de 1970, comega-se a desenvolver uma consciéncia
césmica e inter-relacional. O desafio deste conhecimento € duplo: por um lado, respeitar o carater local das
nossas percepgdes e, por outro, perceber que as nossas perspectivas locais estdo integradas numa matriz
cultural, ecoldégica e cdsmica muito mais ampla. O nosso progresso e a nossa existéncia — como individuos,
como comunidades, como uma raga, como uma espécie, como uma forma de vida — dependem da nossa
capacidade de criar uma harmonia complementar entre essas duas perspectivas. Interessante, nesse contexto,
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Uma perspectiva positiva do sincretismo religioso na juventude como fendmeno
posmoderno € apresentado por SPIEGEL (1997, 169) no sentido em que interpreta o
sincretismo religioso como resultado de um esforco hermenéutico consideravel elaborado
pelos jovens. Partindo da tese de que ndo € a juventude que se afasta da igreja catdlica, mas
pelo contrério € a igreja catdlica que ndo estd mais conseguindo comunicar-se adequadamente
com o0s jovens, SPIEGEL confia na capacidade dos jovens de procurar e encontrar respostas aos
seus continuos e constantes questionamentos religiosos. Por conseguinte, ele considera a tese
da indiferenca religiosa entre os jovens como falsa. Em contrapartida, ela deve ser
interpretada como indiferenca em relagdo as igrejas institucionalizadas. Essas ndo percebem o
continuo interesse dos jovens por questdes religiosas que por sua vez procuram € encontram
no sincretismo as respostas que as igrejas nao conseguem transmitir. Nesse sentido existe algo
como uma ‘“coagdo para a heresia” (SPIEGEL 1997, 170) porque a procura sincrética
desemboca na “bricolagem” de novos “feixes” religiosos.

Outra abordagem positiva do sincretismo religioso como fendmeno pdsmoderno é
apresentada por SOARES (2007a). Ele alega que o préprio conceito de didlogo interreligioso é
questiondvel em casos como o didlogo entre cristaos e religides de origem africana, “uma vez

que 90% dos membros do Candomblé ji sdao — ou, pelo menos, sempre se sentiram —

catdlicos” (SOARES 2007a, 115).

1.2.3 O resgate do fragmentado, marginalizado e diferente

E um dado bastante significativo que a situagdo da religidio na pdésmodernidade
permite um pensamento a parte: apesar dos inegdveis aspectos negativos da fragmentagdo e
especializa¢do, da marginaliza¢do, dos fundamentalismos, essa situagdo permite pensar em
algumas vantagens no sentido de uma maior concentracdo nos proprios “fragmentos” e
detalhes da vida, quando a pessoa que € condenada a viver no “reverso da histéria” (GUSTAVO
GUTIERREZ), encontra quem dé atencao a sua ndo-vida (no sentido de exclusao social). Doutro
lado, isso obviamente significa também viver numa situa¢do que parece surrealista: enquanto
o mundo inteiro se acaba, um fragmento pequeno dele é resgatado e se salva — mas salva para

qué, poder-se-ia perguntar? Do ponto de vista de uma modernidade na qual domina a razao

também € a visdo de TOULMIN (1982, apud MORAES 2000, 210) que defende uma nova perspectiva
cosmoldgica, que aceita o progresso e os triunfos da metodologia cientifica e coloca-a dentro de uma
estrutura interativa e holistica.
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instrumental, tal escolha s6 pode ser considerada como absurda e sem sentido. Acredita-se
desenvolvimento de curriculos, voltem-se para as margens, para as fronteiras, para as
tradicdes anuladas, para as histérias ndo-contadas, para as vitimas, para os excluidos.”’ Nio se
trata de episodicamente permitir que algumas dessas vozes se facam ouvir através das vozes
benevolentes dos dominantes, mas sim de se privilegiarem as subjetividades e os discursos até
aqui reprimidos e de se reduzir a0 minimo o processo de silenciamento.” Dai resulta a
importancia de uma anélise cuidadosa do que a literatura vem chamando de “curriculo nulo”
ou “vazio” — o que a escola elimina de seus planos e atividades, bem como dos elementos do

curriculo oculto que validam a desigualdade e a opressdo (MOREIRA 2006, 26).

1.2.4 Critica do impacto da sociedade pé6smoderna sobre as religioes

A visdo positiva sobre o potencial da pésmodernidade, no que diz respeito ao resgate
do fragmentado e marginalizado, e o consequente compromisso contra qualquer tendéncia
totalizante inclusive nas religides, nao € partilhado por todos. Para STEIL, p.ex., o processo de
globalizacdo, a0 mesmo tempo em que aproximou sistemas religiosos distantes através da
compressdo do espaco-tempo, criando uma situagdo de interculturalidade, também produziu
uma mercantilizacdo do campo religioso, em oposi¢do a uma visdo tradicional que enfatizava
sua dimensdo sagrada (STEIL 2008, 9s). VASCONCELOS alerta que a celebracdo atual das
diferencas faria radicalizar as estratégias de valorizacdo do particular e inviabilizaria qualquer
esforco ou tentativa de integragdo totalizante e de conhecimento racional critico e de se evitar
a normatizacdo dos individuos e grupos sociais (VASCONCELOS 2002, 13). Para ele,
encontramo-nos diante de um grande paradoxo: como construir novas formas de teoria critica

capazes de, ao mesmo tempo, superar as estratégias epistemoldgicas modernistas

7 Segundo SANTOS; LOPES (2006, 36), a cultura de diversos grupos sociais fica marginalizada do processo de
escolarizacdo e, mais do que isso, € vista como algo a ser eliminado pela escola, devendo ser substituida pela
cultura hegemoOnica, que estd presente em todas as esferas do sistema de ensino. De fato, a escola assumiu
historicamente o papel de homogeneizagdo e assimilagdo cultural.

¥ Pode ser dito, que se o processo de globalizagdo integra sistemas econdmicos, criando redes de consumo e de

comunicacdo e, consequentemente, uma homogeneiza¢do cultural, é importante reconhecer que nesse

processo constroem-se também espacos de luta e contestacdo e ndo apenas de dominacdo. Neste sentido, a

luta no campo educacional inclui a abertura de espagcos para que as culturas dos grupos excluidos do

curriculo escolar tenham condicdes de se tornar representadas, por meio de narrativas que valorizem e déem
voz as suas experiéncias, possibilitando ainda um didlogo entre essas diferentes culturas, condicio
fundamental para a cria¢do, a ampliagdo e a consolidagdo de uma democracia radical. (SANTOS; LOPES,

2006, 37s.)
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convencionais, insensiveis ao pluralismo e a diversidade sociocultural que hoje ¢é
paradigmatica, e como simultaneamente evitar a fragmentacdo pésmoderna (VASCONCELOS
2002, 14)?
No contexto global, diz STEIL, as escolhas e as bricolagens religiosas parecem se dar
a partir de uma visao secular do campo religioso, em que a idéia de consumo ou de mercado é
predominante (STEIL 2008, 10).29
Alguns pensam ainda que, com o advento da pésmodernidade, potencializa-se ainda
mais a crise da modernidade com sua inquebravel “crenca” na possibilidade de progresso e
desenvolvimento da sociedade humana, através do avango tecnoldgico e da aplicacdo dos
principios racionais:
A pésmodernidade fluida desencanta qualquer compromisso e desarma toda reacdo
mais consistente. Ela ndo se interessa pela criticidade. Celebra os festejos da nao-
razdo, enquanto a critica se nutre, fundamentalmente, da razdo critica iluminista.
Decreta a morte da primeira e da segunda Ilustracdo, carregando o acento na

subjetividade e sexualidade, que se insubordinam diante da razdo. Proclama a tirania
do prazer (LIBANIO 2006, 22).

O que parece um retorno da religido seria, na verdade, o aparecimento de uma
religiosidade sem compromisso pessoal, sem tocar existencialmente o ser humano e que
permanece na superficie, da mesma forma que os outros subsistemas da vida humana (como o
esporte, o lazer/hobby, cultura, etc.). Na mesma linha de pensamento se coloca SANTOS (2000,
32s, apud VASCONCELOS 2002, 79) quando, inclusive, indica que uma desconstru¢do radical,
como faria a pésmodernidade, desconstréi e despolitiza irresponsavelmente também a prépria
possibilidade de resisténcia como alternativa. Podemos, portanto, ver como parte do itinerdrio
do surgimento da pdsmodernidade durante o século XX, os ideais de progresso do [luminismo
e os ideais utdpicos e revoluciondrios modernos sofreram sérios reveses, nao s pelas guerras,
pela burocratizacdo totalitdria e derrocada do socialismo real, mas pela regressao das
conquistas sociais dos regimes de bem-estar de inspira¢do keynesiana, dado o avango do
neoliberalismo e da globalizacdo dos fluxos econémicos e financeiros (VASCONCELOS 2002,

32).

" Nio se concorda aqui com essa opinido porque ndo leva em conta que, de certa forma, todas as religides sio
produto de “bricolagens” e sincretismos. A religido simplesmente nio existe num suposto estado de pureza. O
que existe sao tradi¢des religiosas que se aproximam entre si até certo grau em suas estruturas bésicas e que
se diferenciam em aspectos que, porém, ndo atingem as esséncias religiosas.
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1.3 AAVALIACAO DO CONTEXTO LEGAL E JURIDICO DO ER
NA ESCOLA PUBLICA BRASILEIRA

Depois de ter refletido sobre o contexto soécio-cultural do ER na sociedade
pésmoderna e seu impacto sobre as religides, passa-se agora para uma analise do contexto
juridico e legal do ER, a fim de poder contribuir para uma visao geral da situacdo atual do ER
no Brasil. Essa visdo geral nos ajudard a posteriormente realizar uma comparacdo do contexto
do ER e a formacgdo de seus docentes com a situacdo na Alemanha (cf. cap. 3 e 4 deste

trabalho).

1.3.1 Retrospectiva histdrica sintética da situacao do ER no Brasil
antes da LDBEN de 1996

Com esta pequena retrospectiva historica procura-se dar conta dos diversos modelos
de ER, que o Brasil conheceu ao longo de sua histéria. O enfoque do presente trabalho nao
permite uma andlise histérica exaustiva, nem a torna necessdria. Entretanto, intenta-se
demonstrar aqui as tendéncias gerais € os momentos histéricos mais importantes da evolucao
do ER no Brasil e da formagdo de seus professores. Além disso, pretende-se conhecer o
processo das mudancas legais principais que resultaram na instauracao do novo ER. A palavra
“novo” € importante aqui, ja que, ao longo do tempo, apresentaram-se sob 0 mesmo nome de
“ER” modelos pedagbgicas bastante diferenciadas, ndo apenas sob aspectos didaticos, mas

antes disso sob aspectos de suas implicacdes epistemoldgicas subjacentes.

1.3.1.1 A religido catolica como religido oficial:
O periodo do Brasil Colonia e do Império

H4 uma tradicdo do ER no Brasil que remonta até a época da fundagdao do préprio
estado. Segundo CARON (2007, 2), no Brasil Colonia, a histéria da educacdo colonial se
confunde com a prépria educacgdo catdlica no pais. Ela segue o modelo social da cristandade,
formando uma simbiose de interesses entre Estado e Igreja (FONAPER 1997, 12). A
educagdo fez parte do projeto colonizador desde o comeco e estava sob a responsabilidade de
congregacdes religiosas. O centro da educacdo formal da época era ocupado pelo ER e
realizado por representantes da Igreja catdlica, sobretudo por membros da congregacdo

jesuita, além da franciscana e da beneditina. A instrugao religiosa, como era chamada durante
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o periodo colonial e imperial, ou o ER, como é denominado oficialmente desde 1930, sempre
constou como matéria escolar na escola publica, excetuando as quatro décadas da Primeira
Reptiblica (RUEDELL 2007, 19). No primeiro periodo da relagcdo entre Igreja e monarquia, o
ER € compreendido como ensino da religido catdlica e é realizado segundo as normas e
critérios do Regime de Padroado, conforme os acordos estabelecidos entre o papa e o rei de
Portugal desde o comego do processo de colonizacdo (FIGUEIREDO 1995, 22). A educagdo
religiosa desse periodo histérico era de natureza confessional catdlica, como ficava evidente
pelo contetido doutrindrio de sua programacao e a pratica religiosa proposta.

A parceria entre missdo e colonizagdo era um realidade cultural, politica e social em
todo o processo da educacdo implementada e implantada nesse periodo. Assim, em nome do
papa, o ER tinha como objetivo a cristianizac@o. Para esta finalidade recebeu o suporte do
poder secular mediante sistema de padroado, o qual fortaleceu o regalismo no Brasil, pois o
rei continuava a exercer o seu dominio sobre a Igreja e seu povo. Assim, estabeleceu uma
politica econdmica que retratava o sistema de opressdo da época: para a metropole iam o0s
dizimos eclesidsticos, arrecadados pelo governo. Da Coroa voltava ao Brasil, precariamente, o
dinheiro, em forma de privilégios, para sustentar as instituicoes eclesidsticas. Através do
sistema do padroado, a prépria monarquia administrava de fato os assuntos da Igreja na
colonia, comprometendo-se, em troca, de evangelizar as terras conquistadas (FIGUEIREDO
1995, 23). O ER, no periodo, continuava como ensino da confissdo catdlica. Pela repressao,
como sendo um dos aspectos marcantes da Inquisicao, passou a impedir o livre pensamento
teoldgico e qualquer tentativa de um ER fora dos esquemas preestabelecidos. Segundo
FIGUEIREDO, na pratica, o ER continuava sob a forma de “catequese” dirigida aos indios e
escravos, portanto a classe oprimida. Catequizar era quase sindnimo de subjugacdo dos
indigenas e escravos aos esquemas do Brasil colonia. Tal catequese permanecia ligada aos
aldeamentos, senzalas, capelas e escolas.’® Ela consistia na repeticio da doutrina de fé
catélica, privilegiando a tradi¢do romana e a sequéncia formalizada de perguntas e respostas
entre catequista e catequizando sobre contetidos da fé.

Pouco mudou depois da independéncia do Brasil em 1822, pois na constitui¢dao de
1824, a Igreja catdlica € declarada a religido oficial, como reza o artigo 5° da Constituicao

Politica do Império do Brasil, com a seguinte redacdo (apud FIGUEIREDO 1995, 40):

% A catequese dos escravos, p.ex., tem seu texto proprio extraido das Constitui¢des Primeiras do Arcebispado
da Bahia do séc. XVIII e revisado no séc. XIX. Tal texto, em nenhum momento, tematiza a identidade
africana ou contempla suas expressdes de fé e religiosidade (FIGUEIREDO 1995, 30).
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A religido Catholica Apostolica Romana continuard a ser a Religido do Império.
Todas as outras Religides serdo permitidas com seu culto domestico, ou particular
em casas para isso destinadas, sem forma alguma exterior de Templo.

Dessa forma, a religido continuava a ser uma das principais aliadas da politica do
Estado e na pratica, o ER, compreendido e tratado como catequese, era considerado um
componente curricular. Ele efetivava-se através do uso dos manuais de catecismo, nos padroes
do concilio de Trento, em se tratando da sele¢do de contetidos em vista de uma ortodoxia fiel

(FIGUEIREDO 1995, 41).

1.3.1.2 O periodo republicano:
Separagdo entre Igreja e Estado

Antes de 1889, no regime do padroado, em que a Igreja Catdlica figurava como
religido oficial, a instru¢do religiosa cabia de direito na legislacdo escolar e na pratica
educativa (RUEDELL 2007, 19). Uma primeira grande mudanca para o ER aconteceu como
consequéncia da criagao da Republica no Brasil a partir de 1889. A destituicao da monarquia e
a proclamacgdo da Repitblica era protagonizada por adeptos do positivismo cientifico, criticos
da religido e que rejeitaram a alianca entre trono e altar. Por isso, inspirado nos ideais da
Revolucdo Francesa e seus respectivos desenvolvimentos posteriores no campo do
relacionamento entre representantes de estado e da(s) Igreja(s), uma das primeiras decisdes do
novo governo republicano foi o Decreto 119 A, de 7 de jan. de 1890. Com esta determinagdo
do Governo Provisoério da Republica, foi declarada a separacdo entre Igreja e Estado
(RUEDELL 2007, 20). Pouco tempo depois, a Constituicdo da Republica dos Estados Unidos
do Brasil, de 24 de fev. de 1891, declarava o Estado laico, sem declaracdo de uma religido
oficial e da unidade religiosa e promulgava também a liberdade religiosa. Ao mesmo tempo
deixava claro que a laicidade devia também ser caracteristica da educacdo: “serd leigo o
ensino ministrado nos estabelecimentos publicos™ (art. 72, § 6), (RUEDELL 2007, 20). Um dos
efeitos imediatos deste artigo foi a exclusdo do ER confessional da escola publica brasileira.
Pois de acordo com RUEDELL, os conceitos do art. 72, § 6° da Constituicdo de 1891 eram
interpretados segundo o pensamento francés. A expressao “serd leigo” era compreendida pelos

representantes do regime republicano no Brasil como sindnimo de irreligioso, ateu e laicista.
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Na concepg¢do dos legisladores de tendéncia contrédria ao ER na escola publica, tais elementos
constituiam obstdculos a implantacdo de um regime em que Estado e Igreja prevalecem como
institui¢des independentes.

O ER, desde entdo, era compreendido por muitos como elemento eclesial na escola,
por interesse da Igreja Catdlica. Essa compreensdo continua até hoje, numa acentuagdo da
tendéncia que, ao longo de todo o séc. XX , vai se refor¢cando, na expectativa de atribuir as
institui¢des religiosas, € ndo ao Estado, o encargo da manuten¢do do referido ensino, porém,
fora do sistema escolar (FIGUEIREDO 1995, 45/46).

Segundo RUEDELL (2007, 21), os representantes da Igreja catdlica sempre tentaram
trabalhar pela reintroducdo do ER no corpo legal, especialmente na década de 1920 e mais
ainda na de 1930. A questdo sobre o ER na escola publica foi utilizada também
ideologicamente. Ele fez parte de acertos e articulagdes politico-partidarias, transformou-se
em material de manipulacdo nos jogos de poder entre governantes e representantes de
diferentes tendéncias ideoldgicas e politicas, especialmente da Igreja Catdlica. Este uso
politico da religido ficou notério, enfocando o ER em momentos de mudancas de governo ou
de golpes institucionais, como o foram a instauracdo da Republica e a “Revolucdo de 1930” e
anos subsequentes (RUEDELL 2007, 24).

Como prova disso hd de ser mencionada a reintroducdo do ER na legislacao
educacional no governo provisério de Getulio Vargas. Esta reintrodu¢do do ER € expressao da
busca de Vargas pelo apoio politico da Igreja Catdlica, considerado necessdrio para sua
manuten¢do no poder politico. Foi o ministro Francisco Campos que por decreto (n° 19.941,
de 30 de abr. de 1931) reintroduziu legalmente o ER nos niveis dos cursos primdrio,
secundério e normal (RUEDELL 2007, 24). Terminou assim um periodo de 41 anos sem a
presenca do ER confessional na escola publica brasileira.

Entretanto, as criticas de um ER na escola publica brasileira continuavam. Desse
modo, a Lei de Diretrizes e Bases, de n° 4024/61, publicada em 1961, manteve a luta
ideoldgica entre dois grupos, de um lado os defensores de uma separagdo total, eliminando o
ER da escola publica, e do outro lado, os representantes da igreja, defendendo o ER como
direito do cidaddo a liberdade religiosa. O art. 97 da lei determinava que o ER tenha as

seguintes caracteristicas:
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a) o ER é disciplina dos horarios normais das escolas oficiais;
b) ele € de matricula facultativa;
c) ele serd ministrado sem Onus para os cofres publicos;

d) ele sera realizado de acordo com a confissdo religiosa do aluno, manifestada por
ele, se for capaz, ou pelo seu representante legal ou responsavel.

Tratava-se do resultado de um compromisso politico, € como tal, na avaliacdo de

FIGUEIREDO, revelam-se algumas dificuldades e alguns desafios relacionados a

confessionalidade do ER, que podem ser identificados nos seguintes pontos (FIGUEIREDO,

1995, 62s):

a) os alunos sdo educados separadamente, por credo;

b) a discriminag¢do do professor de ER que, como profissional do ensino, ndo tem
direito a remuneracao, por parte do Estado, pelo seu trabalho;

¢) a discriminacdo do préoprio ER, pelo tratamento diferenciado das demais
disciplinas, sempre fora do sistema escolar;

d) a tendéncia de esse ensino ser ministrado por outros educadores, estranhos ao
ambiente escolar, somente pelo fato de serem representantes dessa ou daquela
entidade religiosa (padres, pastores, freiras etc.), sem nenhum outro vinculo com o
sistema de ensino propriamente dito e sem as garantias profissionais concedidas
pelo poder publico a todos os outros educadores;

e) e finalmente o risco de um ensino proselitista, sem nenhuma preocupagdo com a
formacdo dos educandos para o respeito as diferentes crencas e abertura ao didlogo
religioso.

O Regime ditatorial imposto pelo golpe militar poucos anos depois em 1964 ndo

mudou substancialmente nada com relacdo ao ER, que continuava, de matricula facultativa,

como disciplina dos hordrios normais.

Na luta pela liberdade democrética contra o regime militar no Brasil, setores da Igreja

assumiram um papel importante apoiando ativamente essa luta. Isso pode ser interpretado

também como consequéncia da mudanca de perspectiva da Igreja Catdlica por ocasido do

Concilio Vaticano II (1962-1965),* que levou a uma significativa abertura da Igreja para o

31

Tendo presente o impulso inovado baseado no Concilio Vaticano II, pode-se compreender melhor a
contribuicdo da Igreja Catélica para o ER, enfocando-a sob triplice aspecto: Avaliacdo e reflexdo, busca de
novos caminhos e participagdo no processo de redemocratizacdo do pais por ensejo da elaboracdo da
constituicdo de 1988 e da LDBEN (Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional) de 1996 (RUEDELL
2007, 29)
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mundo e seus problemas e inaugurou um estilo diferente da comunicagdo Igreja — Mundo,
sobretudo representado pela constituicdo pastoral Gaudium et Spes. O novo estilo de
comunicacdo da Igreja catdlica ficou personificado pelo papa JOA0o XXIII e sua habilidade de
querer dialogar e ndo impor a mensagem crista-catdlica. Segundo RUEDELL, este novo estilo
também refletiu na epistemologia e pritica do ER. No Brasil, onde DOM HELDER CAMARA ja
havia impulsionado a criagdo da CNBB, a partir de 1952, esta nova epistemologia e pratica
caiu inicialmente em terra fértil. Criou-se o “Secretariado Nacional de ER” (SNER), um
grupo-tarefa especifico que se transformou no “Grupo de Reflexdo do ERs” (GRERE) e os
“Encontros Nacionais de ER” (ENERS), (RUEDELL 2007, 29).

Com esses organismos de especialistas e interessados na temdtica do ER, a Igreja
participava ativamente do processo constitucional a partir de 1985, entrando novamente na
luta politica a favor do ER confessional na escola publica. As antigas fronteiras apareceram de
novo, de um lado os defensores de um estado laico compreendido como a-religioso, de outro
lado os defensores do ER na escola publica como direito do cidaddo. De fato, no fim deste
processo de lobby da Igreja em diversos niveis e setores da vida publica e nos bastidores da
vida politica, a constituicdo de 1988 determinou a permanéncia do ER na escola piublica,

baseada no seguinte artigo:

Art. 210. Serdo fixados conteidos minimos para o ensino fundamental, de maneira a
assegurar formacdo bdsica comum e respeito aos valores culturais e artisticos,
nacionais e regionais;

§ 1° O ER, de matricula facultativa, constituird disciplina dos hordrios normais das
escolas publicas de ensino fundamental.

Este dispositivo da Constitui¢do Federal foi considerado uma vitéria na luta politica a
favor da permanéncia do ER na escola publica e representa um exemplo para a eficiéncia da
influéncia das Igrejas nas disputas politicas. Entretanto, o texto da Constituicdo ndo oferece
uma defini¢do clara do conceito “ER”, abrindo a possibilidade de este conceito ser
preenchido, em dispositivos legais de hierarquia inferior a da Constituicdo, com significados
que os deputados constituintes possivelmente nao teriam acatados. E de fato, esta omissao
resultou na continuacdo e no re-acirramento da questdo por ocasido da elaboracdo da Lei de

Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN)).
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1.3.2 A avaliacao das mudancas efetivadas
pela nova redacao do art. 33 da LDBEN

A nova LDBEN, traduzindo as linhas gerais da constituicdo no ambito da educacao,
demorou até 1996 para ser elaborada e publicada. Neste periodo continuou a articulacao
politica da sociedade e dos setores interessados a favor da presenca do ER na escola publica.
Diversos modelos de ER foram discutidos, j& que, como vimos, a constituicio havia se
omitido de definir o conceito de “ER”. Um dos organismos mais importantes na discussao,
sem duvida, € o Férum Nacional Permanente do ER (FONAPER), fundado em setembro de
1995. Desde sua fundacdo, procura acompanhar e subsidiar os professores de ER,
organizando encontros, semindrios e cursos, publicando textos e atuando politicamente junto a
organismos oficiais de ensino. A articulacio do FONAPER junto a Associagdo dos
Educadores Catdlicos (AEC) e a CNBB resultou num movimento pr6-ER que influiu junto
aos poderes legislativo e executivo, em nivel nacional e também estadual (RUEDELL 2007,
31s). Esta articulacdo foi importante para a reformulacdo do art. 33 da LDBEN, em sua
primeira versdo, publicada em dezembro de 1996. Segundo RUEDELL, o teor desse artigo
havia sido fruto de um acerto entre seus apoiadores e opositores apds longas negociacdes, mas
no qual, com o recurso a uma manobra regimental, foi introduzida a cldusula “sem 6nus para
os cofres publicos”, inviabilizando praticamente sua aplicacdo. Gragas a mobiliza¢do nacional
e, sobretudo, devido ao aproveitamento da reflexdo em andamento nos ENERS e no
FONAPER, foi possivel ao deputado federal do Partido dos Trabalhadores, ROQUE
ZIMMERMANN, padre catdlico e membro da Comissao de Educagdo da Camara dos
Deputados, introduzir, como relator, nas duas casas do Congresso Nacional, e fazer aprovar,
quase sem resisténcia, a Lei n® 9.475, como texto substitutivo do art. 33 da LDBEN (RUEDELL
2007, 32). A redacdo original de 1996 havia previsto um ER confessional, no sentido da
iniciacdo em uma fé ou religido, ou interconfessional, e sem Onus para os cofres publicos.
Levando-se em conta o art. 210 da Constituicio Federal, o ER foi aprovado na LDBEN

9.394/96, com a seguinte estrutura:

a) de matriculas facultativas, uma disciplina apenas para os alunos interessados;

b) ministrada nos hordrios das escolas publicas do ensino fundamental; mas para as
escolas da rede privada nao ha nenhuma determinagdo;

¢) nao acarretando nenhum Onus para os cofres publicos;
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d) oferecida conforme as preferéncias manifestadas pelos alunos ou por seus
responsaveis;

e) podendo ter cardter confessional ou interconfessional.

O ER, na redacao original, foi considerado confessional quando ministrado de acordo
com a confissdo religiosa do aluno ou responsavel. Nesse caso, professores e orientadores
seriam preparados e credenciados pelas respectivas Igrejas ou entidades religiosas, enquanto o
ER interconfessional seria ministrado por professores indicados por mais de uma entidade
religiosa, apés entrarem em acordo entre si (JUNQUEIRA; CORREA; HOLANDA 2007, 37s). A
partir da nova redagdo do art. 33 da LDBEN, o ER nas escolas publicas deixou de ter cariter
mono-confessional e recebeu como objeto de seu discurso o fendmeno religioso de forma
geral. O objeto da constru¢do da aprendizagem deixou de ser a doutrina de uma confissao

eclesial ou religido determinada na perspectiva de seu credo.

Art. 33 — O ER, de matricula facultativa, € parte integrante da formacdo bdsica do
cidaddo e constitui disciplina dos hordrios normais das escolas publicas de Ensino
fundamental, assegurado o respeito a diversidade cultural religiosa do Brasil, vedadas
quaisquer formas de proselitismo.

1°. — Os sistemas de ensino regulamentardo os procedimentos para defini¢cdo dos
conteidos do ER e estabelecerdo as normas para a habilitacio e admissdo dos
professores.

2°. — Os sistemas de ensino ouvirdo entidades civis, constituidas pelas diferentes
denominacdes religiosas, para a defini¢do dos conteiddos do ER. (AGUIAR 2003, 88).

Percebe-se que o termo ER sofre aqui uma mudanca de significado. Dirigindo o olhar
para o lado institucional, percebe-se que ele passa do dominio tnico das confissdes religiosas
para a drea administrativa dos sistemas publicos de ensino. Consequentemente deixa de ser
uma presenca das denominacdes religiosas na escola. Com essa nova redagdo se opera uma
mudanca, que justifica falar de um “novo ER”. Pois ela proporciona consequéncias, nao
apenas no sentido de uma alteracdo epistemoldgica no dia-a-dia do ER nas escolas ptblicas,
mas também na formacado dos proprios docentes de ER*? A novidade desse ER é destacada

por ROQUE ZIMMERMANN com as seguintes palavras:

2" Uma perspectiva mais critica desse processo da reformulacio do art. 33 da LDBEN é mostrada por PAULY
(2004). Para ele, o lobby eclesidstico que aprovou a lei no. 9.475/97, alterando o art. 33 da LDBEN, cometeu
um erro politico estratégico. Deu plausibilidade a suspeita de que as igrejas ndo quiserem assumir “o 6nus”
da disciplina, nem abrir mao de eventuais vantagens que dela presumiam receber.
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Pela primeira vez no Brasil se criam oportunidades de sistematizar o ER como
disciplina escolar que ndo seja doutrinacdo religiosa e nem se confunda com o ensino
de uma ou mais religides. Tem como objeto a compreensdo da busca do transcendente
e do sentido da vida, que dao critérios e seguranca ao exercicio responsavel de valores
universais, base da cidadania. Este processo antecede qualquer opcdo por uma
religido (ZIMMERMANN, ROQUE. ER. uma grande mudanca. Brasilia: Camara dos
Deputados, Centro de Documentacéo e Informacdo, 1998, 9; apud RUEDELL 2007,
34).

Baseado na inclusao do ER na LDBEN, modificado pela nova redagdo do art. 33, foi
possivel reclamar para o ER um status de disciplina “normal” como as demais disciplinas
comuns de ensino, ja aceitas. Dessa forma, a partir da Resolu¢do 02/98, da Camara da
Educagdo Bésica do CNE, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental, o ER faz parte da base nacional comum como uma das dez &reas de
conhecimento (sob o nome de “educagao religiosa”) as quais os alunos devem ter garantida a
igualdade de acesso. As dreas de conhecimento sdo consideradas marcos importantes,
estruturados de acordo com a leitura e interpretacdo da realidade que fazem, essenciais para
garantir a possibilidade de participag¢ao do cidadao na sociedade de uma forma auténoma. E o
novo ER, por sua vez, se enquadra perfeitamente nesta demanda pedagdgica. A partir dessa
constatacdo se desenvolverd toda uma discussdo sobre especificidade e identidade do ER
como drea de conhecimento.

Como foi dito, a mudanca do ER se baseia na expressdao ‘“respeito a diversidade
cultural religiosa do Brasil, vedadas quaisquer formas de proselitismo” (Art. 33, caput). Daqui
adiante, o ER ndo tem mais cardter monoconfessional, como possuia desde sua implantacao
no Brasil. Por isso, essa novidade tem amplas consequéncias para a formagdo dos docentes de
ER, consequéncias tais, que provavelmente nem tenham sido imaginadas no momento da

reformulacdo da lei. Essa novidade reside na mudanca epistemoldgica que da sustentagdo a

essa drea de conhecimento: o tratamento tedrico nao pode ser mais realizado exclusivamente
por uma unica religido ou confissdo, mas precisa ser garantido através da colaboragdo
interreligiosa de todas as religides presentes.

FIGUEIREDO (2005, 67) relata os diversos modelos de ER compativel com a nova
redacdo do art. 33 da LDBEN, destacando o ensino “interreligioso”, praticado com a
participacdo de alunos que procedem de diferentes tradicdes religiosas, filosofias de vida e
grupos diversificados. Os que defendem esse modelo concebem a escola como o lugar onde

se deve exercitar: o respeito; a aproximagao e o didlogo entre educadores e educandos de
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diferentes concepcdes religiosas; a boa convivéncia; o fortalecimento dos valores comuns aos
diferentes credos; a caminhada conjunta em vista do bem comum; o didlogo e o respeito para
os que provém de familias que intencionalmente optam pelo ateismo ou filosofias de vida
diferentes da maioria, enfim, o exercicio da cidadania numa sociedade pluralista que mantém
suas raizes, sem perder de vista o diferente, 0 novo e as perspectivas futuras.® Tudo isso faz
parte do que € proprio de um pais democratico, mesmo que esta democracia esteja vigorando,
simplesmente, em termos de discurso ou de sua previsao na forma da lei (FIGUEIREDO 1995,
133).

Distinto do ER “interreligioso” propriamente dito, hd o chamado ER “cientifico-
fenomenoldgico”, apoiado pelo FONAPER e caracterizado como um ER a partir do fato
religioso, tendo como ciéncia de referéncia para a formagdo dos docentes as chamadas
“Ciéncias da Religiao”. Este modelo é o mais defendido no discurso académico atualmente.
Ele é apoiado pelo fato de o FONAPER agregar os mais destacados autores sobre o assunto

do ER no Brasil.**

1.3.3 A avaliacdo das ambiguidades legais da situacao atual do ER

Até aqui descreveu-se a situacdo juridico-legal do ER na escola publica no Brasil.
Baseado no seu percurso histérico incomum como disciplina e drea de conhecimento, essa
situacdo pode ser considerada como resultado de um compromisso politico, uma forma de
armisticio, resultado de lutas politicas ainda ndo decididas entre a administracdo publica e a
Igreja, interessada em implantar um ER confessional. Essa situagdao PASSOS (2007, 35) chama
de “espécie de maniqueismo politico-religioso”. Pretende-se aqui demonstrar essa situacao
ambivalente e as vezes contraditéria, presente nas concepgdes e praticas do ER, relatando
algumas situagdes e fatos legais capazes de dar uma ideia da situacdo dificil que o novo ER e
os seus docentes estdo enfrentando atualmente. Cada tépico serd brevemente apresentado. Ha

de se considerar, porém, que o enfoque especifico deste trabalho nao permite uma abordagem

33 4 . . ~ ~ . . PO e T
E importante registrar que essa relacdo de razdes sozinha ainda ndo justifica ter a disciplina de ER como

propria. Pois essas razdes poderiam ser realizadas também por aulas de ética ou uma de educacio de valores
em geral. E se for pelo modelo do fend6meno religioso o ER poderia ser integrado nas ciéncias sociais donde
originalmente vinha. Do outro lado, fica invalidada, na opinido de MENEGHETTI, a interpretagdo feita em
algumas instancias de discussdo da problemadtica nas quais o ER poderia ser trabalhado na perspectiva de
temas transversais: a hipdtese ndo se sustentaria nem pelas razdes legais e muito menos pelas razdes
epistémicas (MENEGHETTI 2003, 92).

34 .~ . L, . , . . .
Uma descri¢cao mais detalhada deste modelo fenomenolégico serd oferecida mais adiante, no cap. 2.
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mais pormenorizado de cada item. Em um segundo momento pretende-se evidenciar, em
forma de contraste, a grande relevancia pedagdgica que o ER possui entre as demais areas de

conhecimento.

1.3.3.1 O cardter facultativo do ER

Como foi visto, o ER € uma disciplina garantida pela Constitui¢ao de 1988 (Art. 210).
A lei magna prevé a ndo-obrigatoriedade do ER baseado no principio da separacdo entre
Igreja e Estado. Pelo fato de a Constituicdo ndo definir o conceito “ER” e ndo acompanhar a
mudanca posterior realizada pela reformulag¢do do art. 33 da LDBEN ficou valendo o carater
facultativo também do ER dos tipos inter-religioso e cientifico-fenomenolégico.

Obviamente, esti-se diante de um equivoco, pois como uma matéria escolar
considerada fundamental para a formacao bésica do cidadao pode ser facultativa? O estudo da
religido deveria fazer parte do processo educacional como um conteido curricular
indispensavel para a educacdo completa do cidadao (PAssos 2007, 45). Na prética, esta ndo—
obrigatoriedade leva muitas vezes a uma efetiva marginalizacdo do ER no dia-a-dia escolar,

como MCDONALD atesta:

[...] além de ser uma disciplina obrigatéria para as escolas publicas de Ensino
Fundamental, as escolas sdo obrigadas a oferecer a disciplina dentro dos horarios
normais dos estabelecimentos escolares. E uma pena que algumas escolas ponham a
disciplina ER no dltimo hordrio do dia, porque, embora legitimo, a disciplina, sendo
facultativa para o aluno, este vai embora (MCDONALD 2004, 43).

Aparentemente esta situacdo contraditoria ndo estd na agenda dos assuntos politicos
atuais a serem resolvidos, uma vez que o dispositivo do cardter facultativo é expressamente
mencionado na constituicdo e ndo se vé condicdo nem vontade politica de mudar isto. Por

isso, tudo fica como esta.

1.3.3.2 A ambivaléncia da nomenclatura:
Denominagdo do ER como “educagdo religiosa”

Ao estudar a legislagc@o atual sobre as dreas de contetdo a serem ensinadas nas escolas
brasileiras, descobre-se um fato curioso: A Resolucdo n° 2 de 7 de abr. de 1998, da Camara de
Educagdo Basica do CNE, que estabelece as dreas de conhecimento da base nacional comum,

inclui, em ultimo lugar, logo apds a educacdo artistica e a educagdo fisica, também o ER
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porém ndo por esse nome. Parece que o texto quis manter a nomenclatura, falando da
educacdo artistica, educagdo fisica e logo depois fala de “educacdo religiosa”, sem se dar
conta, de que este termo até agora ndo aparece em nenhum outro documento legal que trata do
assunto: “Educacdo Religiosa” ndo existe no Brasil, pelo menos ndao como realidade

legalmente estabelecida pela LDBEN e a legislacdo subsequente.

1.3.3.3 A situagdo legal e a prdtica diferenciada das escolas particulares

Pelo mesmo motivo que na questdo da ndo-obrigatoriedade do ER, se questiona a
pratica e diferenca epistemoldgica do ER em escolas particulares, nas quais existe a Educagao
Religiosa do tipo confessional-catequética. Em alguns estabelecimentos é chamado de
“Formacdo Humana”, que na verdade muitas vezes nada mais parece ser do que o ER cristdo
confessional com outro rétulo. Em geral, ndo hd o que criticar este fato, j4 que uma pratica
secular o sustenta, e a prépria constituicdo brasileira garante o ER confessional. O problema,
de ordem argumentativa, estd situado no fato de a “Educagdo Religiosa” incluir o ER do tipo
inter-religioso ou cientifico-fenomenoldgico entre as disciplinas da base nacional comum, de
acordo com o art. 33 da LDBEN.

Por isso, pergunta-se: se 0 ER conforme a legislacdo atual faz parte da base nacional

comum da formacdo do cidaddo, como € possivel que uma parte consideravel dos futuros

cidadaos, que estudam em escolas particulares com ER confessional, € impedido de ter acesso

a essa base comum? Serd que € pelo simples fato de ndo estudar em escolas publicas? Como
se justifica esta situagdo? Se algum conteido faz parte da base nacional comum para a

formacao do cidadao, deveria ser obrigatério para todos, ou entdo para ninguém.

1.3.3.4 Ainexisténcia de cursos reconhecidos de licenciatura em Ciéncias da Religido
devido ao argumento de separagdo entre Estado e Igreja

O carater politico da questdo em torno do ER fica evidente, quando observa-se a

seguinte citacdo do CNE:

Esta parece ser, realmente, a questdo crucial: a imperiosa necessidade, por parte do
Estado, de ndo interferir e, portanto, ndo se manifestar sobre qual o conteido ou a
validade desta ou daquela posicdo religiosa, de decidir sobre o caridter mais ou
menos ecuménico de contetidos propostos [...] (CNE, parecer 097/99, 3, apud CURY
2004, 186).
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Comentando este texto, PAULY (2004, 178) afirma que esse parecer, na pratica, criou o
problema de admitir que a formacdo de professores do ER seja distinta dos demais docentes
do ensino fundamental. O dilema deriva da implicacdo ER — formacao religiosa. A formacao
docente é formacdo profissional, ndo constitui alguma formacao religiosa. Trata-se aqui da
recusa de se manifestar sobre diretrizes curriculares para cursos de licenciatura em Ciéncias
da Religido, a medida que seriam as Ciéncias da Religido o lugar adequado para a preparacao
dos docentes de ER.* Essa recusa de uma diretriz nacional explicita sobre a formagdo docente
para o ER impossibilitou e continua impossibilitando o encaminhamento de pedidos de
autorizacdo de tais licenciaturas ao MEC por parte de institutos de ensino superior. Além
disso, bloqueia o avanco de experiéncias concretas de cursos superiores dessa natureza nas
préprias universidades publicas.*

A ndo-manifestacdo do poder publico, neste caso, quando poderia e deveria se
manifestar, ndo pode ser justificada como defesa da laicidade da escola publica. Pelo
contrério, a defesa da laicidade da escola publica ndo quer dizer neutralidade ou indiferenca: a
op¢ao a favor do ER inter-religioso é uma op¢ao humanista e, que implica inevitavelmente
opgoes politicas.

De fato, como observa PAssos (2007, 15), desde a nova LDBEN, o MEC nio
conseguiu implantar uma politica de ER que superasse a concepg¢do cldssica da separacao
Igreja-Estado. Com esta falta de uma alternativa ndo conseguiu sustentar uma proposta
consistente desse ensino. Segundo PASSOS, possuimos uma considerdvel pluralidade de
modelos do ER, o que se desenha em funcdo de iniciativas locais e ndo de uma diretriz
comum e sélida (PAssos 2007, 16). Nao raras vezes, encontramos cursos de Ciéncias da
Religido que encerram despercebidamente em suas concepg¢des e praticas curriculares
elementos materiais e formais dos curriculos de teologia historicamente ligados as Igrejas

(Passos 2007, 16). Também € verdade que as experiéncias de cursos superiores de

» Sobre a proposta da possibilidade de modos ndo sé interreligiosos, mas também “interteolégicos” de
formacdo dos docentes de ER, cf. mais adiante o capitulo 2 e o capitulo 5.

36 . . . . .. o~
Veja também COSTA, ANDERSON FERREIRA. O desconhecimento do Ensino Religioso por parte dos 6rgdos de

educagdo: a desprofissionalizagdo do professor de Ensino Religioso. Universidade Catdlica de Goids, V.
Congresso Nacional de Ensino Religioso: Docéncia em Formacdo e Ensino Religioso — Contextos e praticas,
novembro de 2009. Disponivel em: <http://www.fonaper.com.br/documentos/v_conerel0.pdf>. Acesso em:
20 nov. 2009.
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licenciatura em ER, além de sofrerem orfandade legal, sobretudo por parte do MEC,
necessitam, muitas vezes de uma clareza epistemoldgica que lhes garanta autonomia e
legitimidade (PASSOS 2007, 16).

Os sistemas de ensino, responsdveis politicos e legais pela gestdo das instituicdes de
ensino de um modo geral, constituem a fonte do problema, uma vez que nio apresentam uma
saida diferente, mantendo o ER na condicdo de excecdo epistemoldgica, dentro das demais
areas de conhecimento (PASSOS 2007, 38). 37

Outro exemplo dessa dificuldade é apresentado por RUEDELL: quando se trata de
pareceres sobre a possibilidade de reconhecer cursos de licenciatura em Ciéncias da Religido/
ER para formar docentes para o novo ER, os pareceristas voltam a usar os argumentos da
separacdo entre Igreja e Estado, revelando assim seu desconhecimento. Se a CEB/ CNE (no
parecer n° 04, de 29 de jan. de 1998, e na resolu¢do n°® 02, de 07 de abr. de 1998, da CEB), ao
interpretar as leis, definiu o ER como area de conhecimento a constar nos planos de estudo da
educacdo basica, procedimento similar ndo ocorreu na Camara de Educagdo Superior do
CNE, que se posicionou desfavoravelmente a formacao de docentes desta drea por cursos de
licenciaturas (RUEDELL 2007 35). As consideracdes de relatores at€ém-se a uma compreensao
tradicional de ER, como algo préprio das confissdes religiosas, e simplesmente ignoram o art.
33 da LDBEN, reformulado pela lei 9.475/97. Equivocadamente, porém, recorrem a seus dois
pardgrafos para remeter esta questdo aos sistemas de ensino. Ao mesmo tempo, ignoram o
caput no qual, justamente, se encontram os elementos renovadores (RUEDELL 2007, 36).

Essa inseguranca sobre a definicdo do ER se repete varias vezes em documentos
oficiais, contribuindo para a confusdo epistemoldgica, como relata também SOARES, segundo
o qual, em 6 de novembro de 1998, o CNE emitiu um parecer positivo ao reconhecimento das

faculdades de teologia existentes no Pais, argumentando com a mudancga referente ao ER:

A nota interessante da decisdo sdo as trés razdes alegadas pelos pareceristas para
justificar seu voto a favor: a) porque a teologia ja faz parte da cultura brasileira; b)
porque seria um contra-senso ndo reconhecer aqui titulos académicos reconhecidos
no exterior; ¢) porque o recente processo de regulamenta¢do do ER exigird um
grande niimero de professores: e quem — pergunta-se o perito do MEC — sendo as
faculdades de teologia? Nossos conselheiros provavelmente nem se deram conta na
ocasio, mas, gracas a terceira razdo alegada, acabavam de deitar lenha numa
fogueira que j4 vai tornar-se secular: o confronto/ didlogo entre teologia e ciéncias

7" A lacuna criada pela impossibilidade de pedir o reconhecimento de cursos de licenciatura em Ciéncias da
Religido/ ER estd sendo preenchida no Ceard por Bacharéis em Teologia que se especializam através de um
curso de pés-graduacdo lato sensu em Ciéncias da Religido com habilitagdo para o ER. Este curso serd objeto
de avaliacdo neste trabalho no cap. 3.
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da religido. Afinal, ndo é a teologia um discurso tipicamente confessional? Como

z

pode, entdo, formar, docentes para o ER se este, por principio, € uma drea de
conhecimento ndo vinculado a nenhuma instituicao religiosa (SOARES 2007b, 283)?

Esse parecer revela novamente o desconhecimento dos pareceristas sobre a situacao
legal do ER naquele momento, j4 que a mudanga do art. 33 ocorreu em julho de 1997, quase
um ano e meio antes desse parecer. Obviamente, os pareceristas tinham em mente ainda o
modelo mono-confessional do ER, desconhecendo a situagao legal vigente.

Na opinido de CURY (2004, 184) o ER € problemitico, visto que envolve o necessario
distanciamento do Estado laico ante o particularismo préprio dos credos religiosos. Cada vez
que este problema compareceu a cena dos projetos educacionais, sempre veio carregado de
uma discussao intensa em torno de sua presenca e facticidade em um pais laico e pluricultural.

CURY demonstra esta situagcdo problemadtica através do exemplo do parecer 097/99 do CNE:

[...] ndo cabe a Unido determinar, direta ou indiretamente, conteidos curriculares
que orientem a formacdo religiosa dos professores, o que interferiria tanto na
liberdade de crenca como nas decisdes dos estados e municipios referentes a
organizagdo dos cursos em seus sistemas de ensino, ndo lhe compete autorizar, nem
reconhecer, nem avaliar cursos de licenciatura em ER, cujos diplomas tenham
validade nacional. (CNE, parecer 097/99, 4, apud CURY 2004, 186s).

Na conclusdo de CURY (2004, 187), o ER ficaria livre dessa complexidade politico-
burocratica caso se mantivesse no ambito dos respectivos cultos e igrejas em seus espagos e

templos.

[...] por ER se entende o espaco que a escola publica abre para que estudantes,
facultativamente, se iniciem ou se aperfeicoem numa determinada religido. Desse
ponto de vista, somente as igrejas, individualmente ou associadas, poderdo
credenciar seus representantes para ocupar o espaco como resposta a demanda dos
alunos de uma determinada escola. (CNE, parecer 05/97, 2, apud CURY 2004, 185).

Neste caso, continuaria o risco do proselitismo, vedado pelo art. 33 da LDBEN. A
solucdo neste impasse poderia ser de fato um ER e uma formagao dos docentes de ER que ao
mesmo tempo corresponderia a necessidade de acompanhar os alunos no processo de criar
uma identidade religiosa e ndo apenas de fornecer informagdes sobre as religides, e que ao

outro lado ndo fosse limitado apenas a uma tnica religiﬁo.3 8

% No cap. 5 deste trabalho volta-se a discutir a possibilidade desta alternativa.
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1.3.3.5 A discussdo em torno da concordata
entre Santa Sé e Brasil de 13 de nov. de 2008

No dia 13 de novembro de 2008, o Presidente da Republica do Brasil, Luiz Inicio
Lula da Silva, em visita a Italia, assinou um Acordo com a Santa S€, relativo ao Estatuto
Juridico da Igreja Catélica no Brasil. Entre outros assuntos foi objeto do acordo o status do
ER nas escolas publicas do Brasil. Muitos autores interessados em assuntos envolvendo o ER

e defendendo a idéia de um ER interreligioso, estranharam ao ler o artigo 11 do acordo:

Artigo 11, §1° - O ER, catdlico e de outras confissdes religiosas, de matricula
facultativa, constitui disciplina dos hordrios normais das escolas publicas de ensino
fundamental, assegurado o respeito a diversidade cultural religiosa do Brasil, em
conformidade com a Constituicdo e as outras leis vigentes, sem qualquer forma de
discriminacao.

Para muitos, este artigo estd incompativel com a atual situagcdo legal no Brasil e se
teme colocar em cheque toda uma discuss@o de mais de doze anos sobre 0 novo ER. Em nossa
opinido, este artigo 11 do acordo estaria conforme o art. 33 da LDBEN, se se pudesse
entender a expressao “catdlico e de outras confissdes religiosas” no sentido de “catdlico e, ao
mesmo tempo, das outras religides” Isso implica um modelo interreligioso e “interteoldgico”
que evitaria o proselitismo, como manda o Art. 33 da LDBEN. Mas, de fato, parece que as
autoridades da Igreja Catdlica ndo entenderam assim, mas interpretam o texto como

relacionado a implantacao de um ER confessional apenas catdlico na escola publica, como

consta da nota a imprensa por ocasido da assinatura do acordo, onde se diz:

Entre outros aspectos contemplados no acordo, dom Geraldo destaca [...] o ensino
catdlico, assim como de outras confissdes religiosas, nas escolas publicas de ensino

fundamental.39

As adverténcias contrdrias a este artigo foram imediatas e fortes. O FONAPER
publicou um documento explicando os argumentos para uma ndo-aprovagdo pelo Congresso
Nacional do artigo 11 do acordo. O FONAPER criticou no acordo sobretudo o fato que ja
existe a regulamentagdo legal do ER pelo Art. 33 da LDBEN n° 9.394/1996, em sua nova
redacdo dada pela Lei n® 9.475/1997. Além disso, adverte que a redacao do Art. 11 do Acordo

* “Acordo assinado hoje no Vaticano reconhece personalidade juridica da Igreja Catdlica no Brasil”.
Disponivel em: <www.cnbb.org.br>. Acesso em: 13 nov. 2008.
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Brasil — Santa S€ ndo estaria em consondncia com a Lei n° 9.475/1997, ndo vendo que o
pardgrafo 1° do Art. 11 do Acordo, ao anunciar um ER “catdlico e de outras confissdes
religiosas”, limitaria sua abordagem a religiao crista.

O FONAPER lembra, ainda, que, deste modo, o texto do Art. 11 do Acordo abriria
espacos para a oferta de um ER na modalidade confessional, o que fere o Art. 19 e incisos
seguintes da Constituicdo Federal de 1988, que veda a Unido, aos Estados, ao Distrito Federal
e aos Municipios o estabelecimento e a “subvencao a cultos religiosos ou igrejas”.

Por outro lado, houve vozes defendendo o Acordo demonstrando sua compatibilidade
com o Art. 33 da LDBEN. MCDONALD (Jornal O POVO de 8 de ago. de 2008), p.ex., lembra
que o ER previsto no Acordo ndo € imposto aos estudantes, mas € de matricula facultativa. O
ER previsto no Acordo ndo seria sé catdlico nem discriminatério, mas plural e respeitoso da
diversidade cultural e religioso do Brasil. O Acordo ndo introduz nenhuma novidade na
legislacao brasileira, mas apenas retrata aquilo que ja estd na lei. Segundo MCDONALD, o
Acordo esclarece que a matricula na disciplina ensino religiosa, ndao € imposta a todos, mas
aberta aos interessados que serdo os pais ou os responsdveis do aluno quando menor de
dezesseis anos. O Estado deve assegurar aos alunos o direito de receber a formagao religiosa
desejada, mas ndo escolher qual religido deve ser ensinada, nem escolher o contetido da
disciplina e, obviamente, ndo deve ministrar o ER. Tudo isso seria contrdrio a laicidade do
Estado brasileiro bem como a liberdade religiosa. O Acordo sugere que cada grupo religioso
ofereca uma proposta propria de ER aos seus membros. MCDONALD complementa ainda que,
no Brasil, cada pessoa tem o direito constitucional de receber, se assim quiser, a educacao
religiosa conforme a sua fé, nos termos fixados pela Lei bem como no respeito da liberdade

religiosa e de consciéncia.

1.3.3.6 Um caso controvertido:
O ER confessional na escola piiblica no Estado do Rio de Janeiro

O fato de o ER ser a tnica das dreas de conhecimento a receber um tratamento
especial por ndo ter uma regulamentacdo legal a nivel nacional por si s6 ndo precisa ser
necessariamente um aspecto negativo. A formacdo dos profissionais do ER estd sob as
responsabilidades dos Estados e alcangou resultados diversos. O problema € que a
“estadualizacdo” do ER o coloca numa situacio de “limbo legal”, no qual seu status ndo estd

sendo definido satisfatoriamente. Como lembra TEIXEIRA (2006, 71), com a crescente
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diversificacdo religiosa no Brasil e a afirmacdo de um pluralismo religioso insuperdvel,
certamente ha de lancar novas bases para a reflexdo do ensino da religido na escola publica.
Nao hd como manter posicionamentos que defendam em ambito publico um ensino
confessional, embora no Brasil ainda persistam modelos de ER em casos especificos, cuja
plausibilidade vem reforcada por fortes lobbies confessionais. Isso parece ser o caso do estado
do Rio de Janeiro, que € o Unico caso na federagdo brasileira (junto com o estado do Espirito
Santo, que praticamente copiou a legislacdo do Rio sobre o assunto), que implantou um ER
confessional com a aprovagdo da lei 3.459/00 promulgada pelo governador Anthony

Garotinho em 2000. No seu art. 1°, a lei diz o seguinte:

Art. 1° O ER, de matricula facultativa, é parte integrante da formagdo bdsica do
cidaddo e constitui disciplina obrigatéria dos hordrios normais das escolas publicas,
na educagdo bdsica, sendo disponivel na forma confessional, de acordo com as
preferéncias manifestadas pelos responsaveis ou pelos préprios alunos a partir de 16
(dezesseis) anos, inclusive, assegurado o respeito a diversidade cultural e religiosa do
Rio de Janeiro, vedadas quaisquer formas de proselitismo.

Sao habilitados para ministrar aulas de ER nas escolas publicas os professores que
tenham sido credenciados pela autoridade religiosa competente que deverd exigir do professor
formacao religiosa obtida em instituicdo por ela mantida ou reconhecida (Lei 3.459/00, art.
2°). O conteudo € definido pela autoridade religiosa, que também deverd credenciar os
professores (art. 3°). Como observam JUNQUEIRA; CORREA; HOLANDA, (2007, 99s), nesse
caso o Estado delega completamente os rumos do ER as autoridades religiosas. Aqui nao
existiria consonancia com o art. 33 da LDBEN, pois embora as autoridades religiosas seja
concedida a prerrogativa de que elas tém atribuicdes especificas para definir os contetdos do

ER, ao Estado cabe custear seu desenvolvimento, através do pagamento dos professores.

1.3.3.7 A consulta de entidade civil
composta por representantes das denominagoes religiosas

O conteddo do ER, segundo a nova redagdo do art. 33 da LDBEN, fica a cargo de uma
entidade civil de natureza interreligiosa, composta por representantes das diversas
denominagdes religiosas organizadas. Esta entidade civil deve ser ouvida pelos sistemas de
ensino para o estabelecimento dos contetidos do ER.

Para quem optar a favor de pelo modelo cientifico-fenomenolégico do ER ha aqui um

equivoco. PASSOS (2007, 13) critica que o pardgrafo segundo do artigo 33 estabelece uma
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orientacdo que, na ordem dos fatos, mantém o vinculo com as confissdes religiosas. As igrejas
sairiam de cena como as responsdveis diretas pelo ER, dando um carater mais académico a
seus contetdos.*

O autor acredita que nesse pardgrafo estaria localizado o calcanhar-de-aquiles do ER,
tendo em vista que se abre uma brecha para a manifestacdo de seu cardter confessional e do
interesse das igrejas em assumir sua condi¢do no interior das escolas. Ele expressa o
tratamento diferenciado dado a essa disciplina, uma vez que o estabelecimento dos contetidos
das demais disciplinas do ensino fundamental ndo estd delegado a nenhuma entidade civil.
Em sua opinido parece ainda imperar a ideia moderna de que religido € tdo-somente assunto
das institui¢des religiosas, extrapolando a competéncia do sistema de ensino. Nesse aspecto o
ER ficaria na condi¢do de excecdo, pois as exigéncias legais para o exercicio do magistério,
em qualquer disciplina, estabelecem as necessidades da formagdo em curso superior de
licenciatura (PASSOS 2007, 13s).

Parece problematico, para PASSOS, que o poder publico abre mao de seu poder de
definir os contetidos do ensino publico e o entrega a entidades religiosas, representadas pela
entidade civil mencionada. Mais condizente com a natureza de sua visdo de ER seria se o
poder publico, ao definir os contetidos do ER, consultasse uma entidade civil composta por
representantes da categoria profissional dos cientistas da religido e ndo as denominacdes
religiosas.

Contestando PASSOS neste ponto constata-se aqui que existe nao sé a possibilidade,
mas até a oportunidade da aceitacdo dessa entidade civil composta pelas diversas religides a
medida que aceita-se o modelo interreligioso/interteolégico como alternativa ao modelo
cientifico-fenomenolégico do ER. Nesse caso, uma entidade composta pelas denominagdes
religiosas seria necessdria para organizar o conteido do ER e a formacdo de seus docentes.
Esta determinacdo legal se torna o argumento juridico mais forte a favor de um ER
interreligioso/interteoldgico, ja que os legisladores optaram, neste caso, expressamente por
um dispositivo que permitisse a presenga das igrejas e das tradi¢des religiosas e ndo de

representantes categoriais/sindicais das Ciéncias da Religiao.

%" Tem-se a impressido que PASSOS, por sua vez, comete um equivoco aqui, como se o cuidado das Igrejas pelo
ER fosse excluindo automaticamente o cardter académico dos seus contetidos. Basta olhar para a histéria
secular da presenca das igrejas no meio universitdrio da Europa — muitas vezes como as préprias fundadoras
das universidades — para constatar o equivoco.
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2 AVALIACAO DO CONTEXTO EPISTEMOLOGICO DO ER NO BRASIL

Neste capitulo pretende-se esclarecer em que contexto epistemoldgico se situa o ER no
Brasil. Por isso, investiga-se, primeiro, os diferentes modelos do ER e as suas respectivas
ciéncias-de-referéncia, a(s) cié€ncia(s) da(s) religia?lo(()es)41 e a Teologia. Num segundo passo
procura-se demonstrar a relevancia do ER para a construcdo de uma sociedade pluralista,

tolerante e solidaria.

2.1 AIDENTIDADE EPISTEMOLOGICA DAS CIENCIAS DA RELIGIAO

Antes de analisar a identidade epistemoldgica da Teologia como ciéncia-de-referencia
do ER confessional, aborda-se logo a identidade epistemoldgica das Ciéncias da Religido, que
¢ considerada a ciéncia-de-referencia do novo ER do tipo cientifico-fenomenolégico. A
distin¢do das duas ciéncias-de-referencia e dos dois modelos principais de ER, (as Ciéncias da
Religido e o ER cientifico-fenomenoldgico de um lado e a Teologia e o ER confessional, do
outro lado) € indicado e conveniente. Pois no contexto de uma discussdo metodoldgica sobre
a identidade epistemoldgica do ER e sua relagdo com as Ciéncias da Religido, deve-se
lembrar que no Brasil sempre houve uma proximidade muito grande dos estudos sobre o
fenomeno religioso com o campo da Teologia. DREHER (2001, 169), p.ex., lembra que as
Ciéncias da Religido ndo surgiram, no Brasil, a partir de um interesse puramente cientifico ou
mesmo puramente académico. Elas surgiram espontaneamente a partir de iniciativas eclesiais
catlicas (PUC-SP, UFJF) e de iniciativas eclesiais protestantes (UMESP) e sempre
mantiveram uma relagdo préxima com a Teologia, seja em termos de razdes pessoais (boa
parte dos cientistas da religido no Brasil possuem formacio teoldgica), sejam institucionais
(pelo fato mencionado da existéncia de cursos de ciéncias da religido em universidades
eclesiasticas).

A proximidade dos estudos da religido com a Teologia pode ser observado também no
tratamento “oficial” das Ciéncias da Religido pela Coordenagcdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), do MEC. Até 2008, no entendimento da CAPES,

mediante tabela que representa a estrutura das ciéncias, as Ciéncias da Religido estavam

*1 Pelo modo de escrever o termo “a(s) Ciéncia(s) da(s) Religido(des)” pretende-se demonstrar a dificuldade de
identificar a identidade epistemoldgica do tratamento cientifico do fendmeno religioso. Apenas para facilitar
a leitura usa-se daqui para frente o modo de escrever “as Ciéncias da Religido”, salvo quando for necessdrio
destacar determinada op¢do epistemoldgica feita por correntes especificas das Ciéncias da Religido.
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localizadas institucionalmente como uma subdrea da drea da filosofia, e essa subdrea estava
sendo compartilhada por sua co-irma, a Teologial.42 Em janeiro de 2008, a Capes alterou a
configuracdo original da tabela das dreas de avaliacdo.” Nessa tabela, bastante detalhada, as
Ciéncias da Religido ndo aparecem mais como drea distinta de ciéncia, sendo a Teologia e a
filosofia agora unidas numa drea chamada Filosofia/Teologia, sem que as Ciéncias da
Religido serem mencionadas separadamente.

Ja no sistema publico de avaliacdo de cursos de pds-graduacdo pela CAPES, na
“Relacdo de Cursos Recomendados e Reconhecidos™,** as Ciéncias da Religido aparecem,
dentro da “Grande Area Ciéncias Humanas”, inseridas na drea “Teologia”. Nessa tabela, no
total de quinze programas de pods-graduagdo, sete sdo da Teologia, os outros recebem

denominagdes diversas: seis programas de mestrado ou doutorado sdo denominados de

“Ciéncias da Religido” (UC/GO, PUC/MG, UNICAP/PE, PUC/SP, UMESP/SP, UPM /SP). O

programa de mestrado e doutorado da Universidade Federal de Juiz de Fora, por sua vez, é

chamado de “Ciéncia da Religido” e o programa de mestrado da Universidade Federal da

Paraiba, em Jodo Pessoa, € denominado de “Ciéncias das Religioes”. Portanto, existem no

Brasil oficialmente e simultaneamente trés denominagdes diferentes para o tratamento
cientifico do fendmeno religioso, sem que se tenha chegado a um consenso sobre qual dos
termos seja mais adequado para designar o estudo das religides no Brasil: Ciéncia da

Religido; Ciéncias da Religido ou Ciéncias das Religides.

S6 este fato sozinho ja demonstra a enorme dificuldade de definir claramente o status
cientifico (e com isso também epistemoldgico) no trato académico do fendomeno religioso.
MIRCEA ELIADE (apud PONDE 2001, 41) discute aquilo que seria uma espécie de “complexo
de inferioridade” dos pesquisadores em Ciéncias da Religido, que poderia ser descrito como

“drama epistemoldgico” localizado. Tal complexo teria a tendéncia de se fixar nos estagios

> Sobre esta situacio, DREHER (2001, 68) questiona ironicamente, se a Teologia realmente é a irma das

Ciéncias da Religido ou iria permanecer sempre a mie ou, pior, até a madrasta das Ciéncias da Religido. UDO
TWORUSCHKA, por sua vez, chama a Ciéncia da Religido de “filha emancipada da Teologia” (apud USARSKI
2006b, 16.). DREHER informa ainda que o Brasil é um pais cujas institui¢cdes de ensino superior foram, em
geral, dominadas pela tradi¢@o positivista avessa a religido e seu estudo, ou por setores eclesiais geralmente
prontos a desqualificar qualquer estudo ndo-te6logico, e/ou institucionalmente mais independente da religido
(DREHER, 2001, 154).

“ Disponivel em: <http://www.capes.gov.br/avaliacao/tabela-de-areas-de-conhecimento>. Acesso em: 14 mar.

2010.

“ Disponivel em:

<http://conteudoweb.capes.gov.br/conteudoweb/ProjetoRelacaoCursosServlet?acao=pesquisarles&codigoAre
a=71000003&descricaoArea=CI%CANCIAS+HUMANAS+&descricaoAreaConhecimento=Teologia&descr
icaoAreaAvaliacao=FILOSOFIA%2FTeologia%3Asubcomiss%E30+Teologia>. Acesso em: 14 mar. 2010.
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filologicos do trabalho investigativo, jd que este estdgio € aceito pelas demais ciéncias
humanas; isso levaria a dissolucdo do objeto das ciéncias da religido em provincias variadas
das demais ciéncias humanas (sociologia, economia, politica etc.). A experiéncia religiosa
seria um fato compreendido apenas através das outras ciéncias, isso seria a destrui¢do da

religido como objeto real do conhecimento:

Talvez, em razdo da indefinicdo epistémica das Ciéncias da Religido, ou decorréncia
de sua dindmica multifacetada, esse campo académico ganha perspectivas
diferenciadas. No Brasil, a perspectiva dominante é a das Ciéncias da Religido, ou
seja, um campo de estudos marcado por multidisciplinaridade, tendo como objeto a
religido. Mas hd também controvérsias a respeito. Hd aqueles que defendem a
Ciéncia da Religido, no singular, ndo s6 para marcar sua autonomia disciplinar, mas
também para indicar a necessidade de um “método unificador”. E outros que
defendem a nomenclatura no plural, Ciéncias da Religido, para enfatizar o seu
cardter “pluridisciplinar” e a riqueza da diversidade metodolégica (TEIXEIRA 2006,
64s).

O uso dos diferentes termos € devido ao fato de que na maioria dos programas de pds-
graduacao de Ciéncias da Religido, o fendmeno religioso é abordado de modo interdisciplinar
por subdreas como psicologia da religido, sociologia da religido, historia das religioes,

antropologia cultural, etc.

2.1.1 Os diferentes modelos epistemologicos
do tratamento cientifico do fendmeno religioso

2.1.1.1 O objeto das Ciéncias da Religido: Definicdo do conceito “religido”

A dificuldade da definicdo do status epistemoldgico das Ciéncias da Religido e do
modelo de ER nele baseado continua quando se tenta identificar o préprio objeto concreto de
reflexdo das Ciéncias da Religido. Até hoje, os cientistas da religido como também os
tedlogos ndo chegaram a um consenso sobre o que realmente seja o seu objeto de reflexao, a
religido. Existem muitas defini¢des, metaforas e descricoes que tentam se aproximar do
conceito “religiao” ou ‘“fendmeno religioso” e distingui-lo de outros campos como a
metafisica e a ética. O tedlogo e filésofo de religido protestante, o alemdao FRIEDRICH
SCHLEIERMACHER (1768-1834), p.ex., chamava a religido de “intuicdo e sentimento do
infinito” (apud REALE 1991, 31). Para ele, o sentimento religioso € sentimento da total
dependéncia do homem (finito) em relacao a Totalidade (infinita); e essa ideia bdsica vale

para todas as formas de religido.
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7

Ja segundo a definicdo do socidlogo austro-americano PETER L. BERGER (*1929), a
religido € a temerdria tentativa de conceber o universo como humanamente significativo. A
religido € uma obra humana através da qual € construido um cosmo sagrado (apud FILORAMO;
PRANDI 1999, 267).

Uma definicdo inusitada, mas interessante € oferecida por SPIEGEL (1997, 173),
2545

z

relacionando os conceitos “religiosidade”™ e “religido”. A “religiosidade” é compreendida
como uma atitude bdsica que se expressa como confianca/fé incondicional em uma forca-
criadora-de-relagdes. O termo “religido” representa, consequentemente, uma praxis que conta
com e confia em essa forca. Nesse caso, em principio, toda préxis que tem uma atitude de
criar relagdes intersubjetivas deve ser interpretada num sentido mais amplo como préxis
religiosa e as proprias relagdes boas entre pessoas humanas como epifanias ou “pegadas” do
sagrado (vestigia Dei) (SPIEGEL 1997, 177).

Uma aproximagdo a questdo da identidade epistemoldgica das Ciéncias da Religido
pode ser feita através de uma abordagem etimoldgica de seus termos denominadores.*® A base
de tais consideragdes podem-se desenvolver posteriormente outros aspectos epistemoldgicos
relacionados ao campo temdtico em questdo. Segundo estudos etimoldgicos, a palavra
“religido” deriva do termo latim “‘religio”, que possui como significados “escripulo”,
“consciéncia”, exatiddao”, “lealdade” e outros afins. (FILORAMI; PRANDI 1999, 255). Esses
significados estavam relacionados, na cultura romana, a execucgao correta de ritos e sacrificios
e as atitudes relacionadas a pertenca a religido romana oficial, marcadas pela rigidez e
precisao de suas expressoes cultuais publicas e privadas. Apesar do fato de essa descricao de
atitudes parecer limitar os seus significados, € interessante observar que essa limitacdo ja ndo
contentava os escritores da antiguidade, que buscavam ir além desses significados para poder
explicar a pluralidade e riqueza das expressodes religiosas existentes. Desse modo foram

elaboradas trés explicacdes etimoldgicas para a origem da palavra “religio”, quais sejam

* Para PASSOS (2007, 29) a religiosidade refere-se a uma dimensdo humana e a religido aos sistemas religiosos.

A religiosidade seria a abertura do ser humano a experiéncia do Transcendente e das dindmicas psiquicas que
processam essa experiéncia. A religido designaria o momento consensual e organizacional dessa experiéncia
como sistema simbolico, social e institucional. Trata-se de dois p6los de uma tunica realidade que produz e
processa as representagdes e praticas religiosas que envolvem de maneira dialética o individuo e o coletivo
(PAssos 2007, 29).

" Geralmente, coloca-se como objeto de estudo das Ciéncias da Religido a andlise dos elementos comuns e

especificos as diversas religides, isto é, o fendmeno religioso em si e em suas miltiplas expressdes. O
problema aqui é saber definir melhor o que significa a expressdo “fendmeno religioso em si” e como se
distingue de “suas multiplas expressdes” (MENEGHETTI 2003, 94).
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reeligere (re-escolher), religare (re-ligar) e relegere (re-ler) (FONAPER 2000, 13-15). A cada
uma dessas explicagdes corresponde, na recep¢do do FONAPER, uma concepcdo particular
das Ciéncias da Religido e do préprio ER.

Os primeiros dois conceitos “reeligere” e “religare” representam uma concepgao da
pessoa humana em sua relacdo com a esfera transcendente, afirmando a existéncia de uma
“centelha” divina na alma humana que estaria permanentemente em busca da sua origem
transcendente, sendo essa a expressao de uma esséncia natural religiosa do ser humano (o
homo religiosus). Essa explicagdo da origem etimoldgica da palavra “religiao” estd ligada a
concepgoes que entendem o ER como forma de fornecer ao aluno possibilidades de descobrir
em si sua natureza ou “esséncia’” religiosa inata e de corresponder a ela.

No que diz respeito a epistemologia referente ou subjacente, essa concep¢ao defende
uma “Ciéncia/Ciéncias da Religido”, pressupondo um objeto tnico, considerando com o
singular “religido” a existéncia de uma esséncia e origem universal de religido numa
dimensdo antropoldgico-filoséfica, que transcende todas as expressdes culturais e historicas
particulares.

O terceiro conceito, “relegere” expressa uma abordagem dos fendmenos externos da
religido, procurando “relé-los” mediante a descricdo de suas funcdes e efeitos na sociedade.
Essa concepg¢do corresponde ao modelo das “Ciéncia/Ciéncias das Religioes”, pressupondo
uma pluralidade dos objetos de pesquisa, sem a possibilidade de reduzir as mdaltiplas
expressdes religiosas a uma esséncia comum que possa receber o nome de “religido”.*’

PAssos (2007, 118) explica que de fato, parece haver duas correntes que se cruzam nos
estudos cientificos do fendmeno religioso. Uma primeira que vai em direcdo do estudo da
religido como um fendmeno singular e outra como fendmeno marcadamente plural.** Olhando
para o desenvolvimento histérico dos estudos, eles, de fato, parecem configurar o seguinte
quadro epistemoldgico:

A primeira direcdo busca decodificar a esséncia da religido a partir das diversas
religides, caso concreto da Histéria das religides, dos Estudos comparados e,

paradigmaticamente, de uma fenomenologia da experiéncia religiosa. A segunda caracteriza-

7 Esse ndo parece ser um problema exclusivo dos estudos de religido, segundo a opinido de Passos. Poder-se-ia

encontrar analogias, p.ex., no caso da Ciéncia(s) politica(s), da Ciéncia(s) da educagdo(s) ou da Ciéncia(s)
médica(s) (PASSOs 2007, 117).

48 z ~ ~ , ™ .
O problema é que ndo se chega a um debate sobre a questdo central, a saber, o que € religido, e se ela possui

um referente transcendente ou se é apenas uma projecdo social ou uma func¢io do social (DREHER 2001, 60).
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se por abordagens particulares por meio da investigacdo de objetos especificos, devendo seus
tributos metodoldgicos as ciéncias humanas modernas (sociologia, psicologia, antropologia
etc.). Muitas vezes, essa corrente soma-se a filosofia.

Da mesma forma, explicam FILORAMO; PRANDI (1999, 258), o debate sobre a
definicdo do termo “religido” gira em torno da polaridade entre uma posi¢ao “essencialista” e
uma posi¢do “funcionalista”, que corresponde a evolucdo de “escolas” ou de correntes no
interior das Ciéncias da Religido. O problema epistemoldgico basico das Ciéncias da Religido
seria constituido pela alternativa “explicar ou compreender a religiao”, a “explica¢ao” ligada a
corrente funcionalista e a “compreensdo” ligada a fenomenologia (FILORAMI; PRANDI, 1999,
8).

Quanto aos modelos epistemoldgicos do estudo cientifico das religides, PASSOS (2007,
117) diz que o estudo da religido pode ser visto tanto pela singularidade da abordagem e da
pluralidade de objetos (Ciéncia das Religides) como pela singularidade de abordagem e de
objeto (Ciéncia da Religido), e ainda como abordagens e objetos plurais (Ciéncias das

Religides).*’

2.1.1.2 A Ciéncia da Religido como expressdo do modelo “essencialistas” da religido

O termo “ciéncia da religido” [Religionswissenschaft] foi criado na segunda metade
do século XIX para destacar a emancipagdo das ciéncias humanas em relacdo a filosofia e a
Teologia - até entdo, vozes preponderantes — no tratamento dos fendmenos religiosos e das
concepgoes ultimas sobre o ser. Um caminho de investigar cientificamente os fendmenos
religiosos seria focalizar a atengcao na “esséncia” da religido, tentando identificar o “sagrado”
como sua esséncia. Por isso, o modelo da Ciéncia da Religido deve ser considerado como
representante de uma teoria essencialista da religido.

Este caminho apdia-se na tradicdo fenomenoldgica, corrente filoséfica fundada por
EDMUND HUSSERL (1859-1938). Seus representantes mais conhecidos na drea da “Ciéncia da
Religido” s@o o romeno MIRCEA ELIADE (1907-1986) e o alemdao RUDOLF OTTO (1869-1936)

que como tedlogo e cientista da religido elaborou, o conceito de noumen (sindbnimo da

¥ Também FILORAMI; PRANDI (1999, 12) alegam que as alternativas de modelos epistemolégicos em jogo sdo
substancialmente quatro; no plano légico, elas nascem da possibilidade de cruzar uma singularidade (ou
pluralidade) de método com uma singularidade (ou pluralidade) de objeto. Entre esse dois extremos ha duas
solugdes intermedidrias. De acordo com essa observacdo, haverd quem fale de ciéncia das religides ou, entdo,
quem prefira falar de ciéncias da religido.
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presenca inefdvel do sagrado). A posi¢do essencialista afirma que, em termos de estrutura e
comportamento, a realidade de todas as religides € uma s6, independentemente de espacgo e
tempo e apesar de quaisquer outras alteragdes. Consideradas sob essa perspectiva sincronica,
as religides parecem possuir uma légica comum e formas comuns de auto-regulamentagao.
Também o socidlogo alemdao MAX WEBER pensava que as religides parecem seguir logicas
estruturais comuns (FILORAMI; PRANDI 1999, 18).

Para ELIADE (apud PONDE 2001, 42s), a Ciéncia da Religido ndo é apenas uma ciéncia
humana e positiva e sim uma ciéncia do espirito (Geisteswissenschaft) que tem sua génese
central na obra de HEGEL. A cognoscibilidade deste conceito (espirito)™ seria realizada por
meio de um procedimento que ELIADE denominara de hermenéutica: partindo de uma
fenomenologia empirica busca-se adentrar na experiéncia existencial interna do homem
religioso a fim de ai ver de que forma ele enfrenta vital e objetivamente, por meio da cultura
religiosa em questdo, seu drama ontoldgico ou seu terror da contingéncia. A hermenéutica se
dard exatamente pelas andlises e sinteses que se faz dos dados e das suas multiplas relacdes
contextuais nas quais estd mergulhada a vivencia deste drama ontolégico. A dimensao
metodologica se dard precisamente nas variadas tentativas de melhor acessar o nucleo
espiritual deste drama ontolégico: um ser ontologicamente contingente que pressente e sente
psicofisiologicamente o poder e a existéncia do Absoluto (PONDE 2001, 43).

Desse modo, na tradicdo alema, a Ciéncia da Religido é entendida ndo como um
conceito genérico para varios estudos independentes que deveriam ser interdisciplinarmente
integradas num s, mas como uma disciplina com uma forte identificacdo na investigacao
historico-filolégica em sua descricdo tipologico-fenomenoldgica. O termo “Ciéncia da
Religidao” preserva, portanto, uma relagdo intima com o alemao “Wissenschaft” [ciéncia]
compreendido como um saber e um discurso normatizado e coerente, que explicita seus
pressupostos e que controla e justifica seus procedimentos. Ele aplica-se, em varios niveis de
aproximacao a um fato ou uma experiéncia ou realidade cultural/espiritual especificos, ou
seja, a religido que se manifesta de forma plural na histéria por meio de varios tipos e
apresentando uma estrutura fundamental comum (DREHER 2001, 163). Ponto inicial e final do

estudo da religido seria a experiéncia religiosa concreta, vivida, considerada como fonte das

%" Para ELIADE, uma “ciéncia humana” que nio tome o “espirito” como conceito-chave ndo é humana de modo
consistente (PONDE 2001, 44).
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religides positivas. O pressuposto essencial do modelo da compreensdo [“Verstehen”] é a
autonomia absoluta da religido. Nesse sentido RUDOLF OTTO dizia programaticamente que “a
religido comeca por si mesma” (FILORAMI; PRANDI 1999, 10).

Diante o dado experiencial, o intérprete ndo pode colocar-se simplesmente de maneira
asséptica e neutra, pois ele estd envolvido num plano de coparticipa¢cdo vivida, no € com o
objeto de estudo (FILORAMI; PRANDI 1999, 10). Dai a necessidade de elaborar um método
especial que corrija e supere os limites intrinsecos a explica¢do do tipo cientifico-positivista,
ajudando-nos a captar o nucleo da experiéncia vivida subjacente a experiéncia religiosa. Esse
método é a compreensao, capaz de reviver aquele nicleo experiencial no qual se manifestaria

a esséncia mesma do fendmeno religioso (FILORAMI; PRANDI 1999, 10).

2.1.1.3 As Ciéncias da Religido

H4 ainda uma concepg¢do que ndo fala de “Ciéncia da Religiao”, mas de “Ciéncias da
Religidao”, mantendo a posicao “essencialista” sobre a “religido” no singular, mas admitindo a
necessidade de uma pluralidade de métodos das diversas disciplinas auxiliares (como, p.ex., a
sociologia da religido, a psicologia da religido, a antropologia cultural e a etnologia). Essa
expressao das “Ciéncias da Religiao” e sua posi¢do predomina atualmente entre os cientistas
da religido no Brasil, inclusive porque existe uma preferéncia nesta area por estudos
interdisciplinares das diversas disciplinas auxiliares acima mencionadas.

Nesse sentido, DREHER afirma que a proposta das Ciéncias da Religido como uma
“nova” drea académica surgiu inicialmente da percep¢cdo cada vez maior de que o objeto
“religido” ou “religides” pode ganhar muito em compreensdao e aclaramento explicativo
cientificos se for estudado de maneira autbnoma e interdisciplinar. A pesquisa sucederia por
meio de um método talhado para o objeto e/ou, entdo, de varias maneiras € por meio de varios
métodos que tomem conhecimento um do outro (DREHER 2001, 159).

Partilhando essa visdo, PASsOS (2007, 119s) tenta explicar o caréter interdisciplinar
das Ciéncias da Religido através do processo da construgcdo/superacao/reconstru¢do das
ciéncias auxiliares, a medida que estas se voltam a religido na busca de modelos sempre mais
coerentes com a dindmica mével e renovavel da realidade estudada. Nesse sentido, segundo
ele, essas ciéncias de um modo geral ndo poderiam ser compreendidas em termos
monoliticos, fechados e estdticos. Pelo contrario, elas possuem uma dindmica que relaciona

singularidade e pluralidade na sua constituicdo como disciplina cientifica definida com objeto
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e método préprios (PASSos 2007, 119).°" Ele sustenta a opinido que, assim como as demais
ciéncias, a da religido alimentar-se-ia de instrumentos provenientes de diversos campos
epistémicos e caminha sempre para uma singularizacdo de sua abordagem como matéria
autdbnoma (PAssos 2007, 120). Por isso, ele defende a pluralidade de métodos ou ciéncias
auxiliares e a singularidade do objeto de pesquisa, a religido. Em sua visdo, o estudo da
religido inclui, em si mesmo, o confronto com a pluralidade de modelos, a decodificacdo de
experiéncias valorativas que envolvem os sujeitos, a abordagem de questdes que transcendem
pragmatismos tedricos e sociais, bem como a busca de valores que fundamentam a
convivéncia humana (PASSOS 2007, 43).

Segundo o mesmo autor (PASSOS 2006, 32), as Ciéncias da Religido podem oferecer a
base tedrica e metodologica para a abordagem da dimensdo religiosa em seus diversos
aspectos e manifestacdes articulando-a, de forma integrada, com a discussdo sobre a
educacgdo. A educacdo em geral, fundada em conhecimentos cientificos e em valores, assume
o dado religioso como um elemento comum as demais dreas que compdem os curriculos e
como um dado histérico-cultural fundamental para as finalidades éticas inerentes a agdo
educacional. Dessa maneira, alega o autor, as religides particulares sdo transcendidas na busca
de uma visdo ampla capaz de abarcar as diversidades e, a0 mesmo tempo, captar a
singularidade que caracteriza o fendmeno enquanto tal. Nesse sentido, trata-se de uma visao
transreligiosa que pode sintonizar-se com a visdo epistemoldgica atual, que busca superar a
fragmentacdo do conhecimento posta pelas diversas ci€ncias com suas especializa¢des
alcancando horizontes de visao mais amplos sobre o ser humano.

Para o cientista da religido e soci6logo alemao JOACHIM WACH (apud CAMURCA 2001,
204s), a “Ciéncia da Religido” se assentava na necessidade de vdrias ciéncias ndo justapostas,
mas organicamente associadas, abordarem tanto a natureza da religido e da experiéncia
religiosa como a de suas expressdes objetivadas. Com esta perspectiva, WACH nao deseja criar

nenhuma ciéncia particular, nem um conjunto de disciplinas no qual estas procedem sua

51 zo: AL . £ . A . .
Na prética académica concreta, essa pluralidade também pode trazer certas incongruéncias, pois como

informa DREHER (2001, 159.171s) de modo revelador, no Brasil, o estudo interdisciplinar da religido foi
moldado com base em um modelo ora de alianga ora de complementaridade autdnoma, entre a Teologia e as
ciéncias sociais. Especialmente a heranca teérica deixada pela Teologia da Libertacdo apontaria nesta
direcdo. Na Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF), a disciplina da “ciéncia da religidao” é encarada
como um agregado de disciplinas; o mestre em “ciéncia da religidao”’; quando sai, segundo DREHER, sente-se
competente como socidlogo da religido, filésofo da religido etc., mas ndo como cientista da religido enquanto
tal. Assume-se na pratica a ideia corrente de que a “ciéncia da religido” é mais um campo de estudos que atrai
pesquisadores em vista de seu objeto do que uma disciplina univoca caracterizada como ciéncia em vista de
um unico método que lhe seria peculiar.
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pesquisa separadamente, mas uma abordagem articulada entre as ciéncias humanas para o
fendmeno religioso. Ele considera simultaneamente dois niveis de abordagem do fendmeno
religioso, um primeiro que tratava da “experiéncia religiosa” propriamente dita, circunscrito a
fenomenologia, a psicologia, a psiquiatria; e um segundo nivel que trataria da “expressao
objetivada dessa experiéncia religiosa” (rituais, doutrinas e organizacdes religiosas), objeto da
sociologia, da antropologia, da histéria (CAMURCA 2001, 205). Para o desvendamento das
duas instancias que compdem o objeto religioso: “experiéncia‘ e sua “expressiao objetivada”,
deveriam concorrer distintas disciplinas académicas com seus instrumentais particulares, cada
uma atinente a dimensdo para a qual estd habilitada, mas num empreendimento de
empréstimos mutuos e de associacdo de capacidade desembocando, logo, em
interdisciplinaridade (CAMURCA 2001, 206). A posi¢ao de WACH ¢é interessante porque parece
juntar a0 mesmo tempo as teorias essencialistas com as teorias funcionalistas da religiao
quase no mesmo ato epistemoldgico, mas distinto internamente em sua sequéncia.

CAMURCA conclui que, por causa dessa polissemia nas interpretacdes dadas ao
fenomeno religioso, fruto da diversidade epistemoldgica com que ele € encarado, o enfoque a
ser dado nos programas de pds-graduacdo em ciéncia(s) da religido, deve ser o de
interdisciplinaridade, conforme a modalidade dos departamentos de Religious Studies, das
Universidades da Inglaterra, Austrdlia, EUA e Canad4d (CAMURCA 2001, 211), e fala-se até de

um “politeismo metodolégico” (FILORAMI; PRANDI 1999, 13).

2.1.1.4 Critica ao modelo essencialista da Ciéncia da Religido

Contra a Ciéncia da Religido do tipo essencialista levantaram-se muitas vozes criticas,
comegando pelo argumento que todo o debate epistemoldgico sobre o tratamento cientifico da
religido gira em torno da dificuldade (se ndo da impossibilidade) de definir um unico modelo
cientifico em fun¢do de um tnico modelo de ciéncia (FILORAMI; PRANDI 1999, 11).

Contra uma esséncia comum de todas as religides, argumenta-se que a diversidade
religiosa, o ritmo de contato entre as religides e as mutagdes historicas, por quais passam,
desafiam uma ideia de generalizacdo ou unidade (CAMURCA 2001, 218). DREHER formula
algumas perguntas criticas sobre a fenomenologia: ele questiona se ela realmente garante a
existéncia de uma ciéncia autbnoma. Outra questdo € se esta ciéncia ndo dependeria demais
da corrente filos6fica da fenomenologia e se € realmente necessario que o fendmeno religioso

como tal — ainda que para propdsitos de investigacdo — seja abstraido e isolado de objetos de
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estudo supostamente mais amplos e abrangentes como a histéria, a linguagem, a cultura e a
sociedade, ou ainda, se ela pode ser adequadamente estudada a partir destes (DREHER 2001,
166).

Com relacdo ao status da pesquisa cientifica no Brasil, entre outros, é o ja citado
CAMURCA, docente do programa de pds-graduacdo em Ciéncia da Religido da UFJF que
argumenta contra a possibilidade epistemolégica de uma Ciéncia da ReligiGo (CAMURCA
2001, 206-208).% Na descricio critica de CAMURCA, os representantes da Ciéncia da Religido
acreditam ser possivel, mediante recurso a fenomenologia da religido, superar a
multiplicidade de métodos que impossibilita a discussdo da religido em termos de sua
singularidade. De posse da fenomenologia — da religido — poder-se-ia alcancar os “a priori
religiosos” ou o que ¢é ‘“essencialmente religioso” e distingui-los de suas ‘“formas
contingentes”, ou seja, de suas expressdes passageiras nao-essenciais. Buscar-se-ia chegar a
uma natureza religiosa, a uma universalidade da realidade religiosa cognoscivel anteriormente
a realidade dos fatos.

Contestando essa visdo, CAMURCA critica a convergéncia e o afunilamento dos
diferentes métodos para uma ciéncia particular da religido como uma visao problematica,
porque a Teologia ja cobriria este lado da irredutibilidade da experiéncia religiosa. Ele pensa
que, ao privilegiar a compreensdo de uma estrutura e esséncia religiosa universal, a “Ciéncia
da Religido”, tal como preconizada, incorreria no risco de negligenciar a interdisciplinaridade
em sua pesquisa. Pois, a medida que ela estabelece uma hierarquizacdo com o primado de
uma reflexdo nobre — a fenomenologia — que captaria o sentido ultimo deste a priori religioso,
relega as ci€ncias sociais a um papel auxiliar. Enquanto isso, estas se ocupariam apenas de
seus “epifendmenos” e formas contingentes (CAMURCA 2001, 208).>® Ele acusa na concepgao
de uma Ciéncia da Religido, que a uniformiza¢do que, este singular cientifico ou esta
particularizacdio face ao objeto sugere, parece desconsiderar todo um patrimonio
epistemoldgico diversificado que as ciéncias humanas modernas conquistaram (CAMURCA

2001, 204).

320 alvo de suas colocacdes é sobretudo o prof. Anténio Gouvéa de Mendonca, falecido em 2007 e docente
dos Programas de Pés-Graduacdo da Universidade Metodista de Sao Paulo e da Universidade Presbiteriana
Mackenzie. Gouvéa de Mendonca defendia a possibilidade de uma esséncia religiosa como objeto de estudos
da fenomenologia religiosa.

> Sendo o CAMURCA, ele mesmo, docente de um programa de pés-graduagdo em Ciéncia da Religido, ele
justifica para a UFJF a escolha pelo nome de “ciéncia da religido” por causa de sua “pretensdo” de

abrangéncia da totalidade (CAMURCA 2001, 213).
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PONDE (2001, 46) por sua vez, pergunta em tom polémico se tal forma de falar em
epistemologia das Ciéncias da Religido ndo implicaria considerd-la algo “inicidtico. Ele
continua a polémica dizendo que a “agenda profana” moderno-contemporanea com relagao ao
religioso foi construida contra sua “promiscuidade cognitiva” com o invisivel (PONDE 2001,
47, nota 54) e chamando a atencdo para uma filiacio nominalista desta postura: os nomes
usados sempre nos remetem a realidades empiricas (PONDE 2001, 62). Nos estudos cientificos
acerca dos fendmenos religiosos seria comum supor- se que a experiéncia religiosa seja
danosa ao aparelho racional cognitivo e que portanto seus frutos possam servir como dados
para a andlise enquanto objeto, mas nunca como referenciais epistemoldgicos do pesquisador.
O individuo religioso poderia até usar sua “esséncia” para fazer Teologia, mas nao Ciéncia da

Religido (PONDE 2001, 54).

2.1.1.5 As Ciéncias das Religioes como expressdo
do modelo “funcionalistas” da religido

As teorias “funcionalistas” da religido ligam-se etimologicamente a expressdo acima
referida do “relegere” e pressupdem a observacdo externa dos dados e fendmenos religiosos
tais quais aparecem na histéria cultural humana. Nao afirma-se aqui a existéncia de uma
esséncia religiosa natural inata, como no caso das Ciéncias da Religido. Apenas leva-se em
consideracdo os dados externos metodicamente observaveis. Fala-se de “Ciéncias das
Religides” pressupondo uma pluralidade de métodos e uma pluralidade de objetos, negando a
existéncia de uma ‘“religido original ou natural” por trds das expressdes culturais
particulares.”® Os adeptos da concepcdo de “Ciéncias das Religides” estdo convencidos,
portanto, de que ndo seja possivel reduzir a simultanea diversidade de métodos de pesquisa a
um minimo denominador comum. No plano da investigacdo empirica, também ndo
consideram possivel nem licito uniformizar os diversos objetos religiosos de pesquisa em um

s6 (FILORAMO; PRANDI 1999, 12).

> A formulagdo “Ciéncia das Religides” como variante pressupde a possibilidade de um tnico método de
observacdo e a abordagem das religides como os muiltiplos objetos dessa observagdo. Nesta linha, estaria o
historiador das religides Kurt Rudolph. Ao sustentar o plural histérico “religides” como objeto de estudo do
fendmeno religioso (Ciéncia das Religides), defende a ideia de que as religides historicamente estabelecidas
formam um universo de experiéncia humana que por si s se sustenta como objeto e que de modo algum
precisar-se-ia de discussdes platonizantes acerca de questdes do tipo “o que € religido?” (PONDE, 2001, 61).
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Contra uma posicdo essencialista foi argumentado que ndo se vé como alcancar uma
esséncia justamente pela polissemia que a ideia de religido encerra. Mesmo dimensdes
essencialistas como a “mistica” e a “experiéncia religiosa” assumem contornos dos mais
diferenciados e s6 permitiram o seu uso no plural (CAMURCA 2001, 220). SABBATUCCI (apud
FILORAMO; PRANDI 1999, 273) acrescenta que s6 poder-se-ia falar de “religides” no plural,
pois “religido” no singular s6 faz sentido se for do tipo “religido romana”, “religido chinesa”
etc. UGO BIANCHI complementa essa opinido propondo que as religides nao sejam espécies de
um género que seria justamente a religido. Apenas poder-se-ia falar de um “ar familiar ou de
aspectos comuns entre formas religiosas diferentes” e nada mais (BIANCHI apud FILORAMO;
PRANDI 1999, 274).

Conclui-se com FILORAMO; PRANDI (1999, 13) que as Ciéncias das Religides nao
constituem uma disciplina a parte fundada na unidade do objeto (a religido) e na unidade do
método (a compreensdo hermenéutica) — tal como o concebe a tradi¢do hermeneuticamente
orientada. Antes, elas formam um campo disciplinar e, como tal, uma estrutura aberta e
dinamica, pois se ndo existe um unico método cientifico de estudo das religides, entdo, a
sociologia das religides s6 pode estudar a religido segundo um método socioldgico, a
psicologia da religiao segundo um método psicoldgico e assim por diante. A alternativa seria
assumir os riscos de cacofonia metodologica e um sincretismo metodologico decadente

(FILORAMO; PRANDI 1999, 135).

2.1.1.6 O tato religioso e a suspeita de criptoteologia

Como ja explanado, uma das tarefas da “Ciéncia da Religiao” seria descobrir a
“esséncia” da religido original através da observacdo das expressdes particulares
historicamente palpaveis das diversas religides da humanidade. Nesse contexto fala-se de
existéncia e necessidade de um “tato religioso” que o ‘“cientista da religido” precisa para
realizar sua reflexdo com sucesso. Esse “tato religioso” (em analogia ao conceito de “tato
16gico” de KANT) seria um Orgdo que opera buscando (e sofrendo com isso) o sentido
primeiro e ultimo das coisas — um “Orgdo” — por assim dizer metafisico — que produz
ontologia (PONDE 2001, 45), sendo a experiéncia religiosa (a “sensacdo” do Absoluto)

basicamente uma experiéncia desse “tato”.
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Para ELIADE (apud PONDE 2001, 47), a percepcdo de que ha um “tato religioso” é
suficientemente visivel em qualquer ser humano. A falta do “tato religioso” seria uma
caréncia epistemoldgica especifica e metodologicamente letal (PONDE 2001, 55).>> Pois a
tradicdo dos estudos de tipo que seguem o paradigma hermenéutico sempre sublinhou a
necessidade de que aquele que pretende abordar o estudo das religides tenha alguma
experiéncia do religioso, pressupondo, desde o inicio, a existéncia de uma “religido” como
realidade meta-empirica e meta-histérica. Tal realidade metaempirica, por defini¢do, nao
poderia transformar-se em objeto de andlise cientifica (FILORAMI; PRANDI 1999, 21).

Criticando a posicao do tipo hermenéutico-essencialista, FILORAMI; PRANDI (1999, 21)
afirmam ser desnecessdrio pressupor um “tato religioso” para o estudo do fendmeno
religioso.”® Pois para o estudo de qualquer realidade humana a “simpatia” pelo objeto de
estudo apenas é uma condicao psicoldgica que facilita sua inteligibilidade e sua interpretagao,
nao um condicionamento normativo e ontoldgico.

Trata-se, portanto, de uma condi¢do subjetiva, ndo de um pressuposto necessario e
obrigatério. Por isso, os autores afirmam que o estudioso das religides deve praticar um
“ateismo” ou ‘“‘agnosticismo” metodolégico. O que identifica o campo das Ciéncias da
Religido € sua base empirica; o método indutivo é que delimita seus confins; o que caracteriza
sdo os juizos faticos fundados nos limites do possivel e na neutralidade investigadora [ou:

metodoldgica] do observador (FILORAMI; PRANDI 1999, 23).

> RUDOLF OTTO aponta para uma suposta “falta” sensorial (ou uma experiéncia sensorial especifica) por parte
de alguns investigadores e investigadoras em estudos da religido (cf. PONDE 2001, 40). Por essa razdo, ele faz
o convite de parar de ler (no comeco de sua obra celebre “Das Heilige), a alguém que ndo pode recordar-se
de nenhum sentimento religioso (PONDE 2001, 52). Ponde interpreta a posicdo de Otto como sendo
interessante: a experiéncia religiosa alteraria a cogni¢do em si (PONDE 2001, 63). Negar a possibilidade do
“tato religioso” poderia parecer uma militdncia anti-religiosa e, portanto, duvidosa quanto a neutralidade
cientifica (PONDE 2001, 58).

% PONDE critica que a admissdo da existéncia de um “tato religioso” como requisito de pesquisa por parte do

pesquisador parece como contra-senso de uma condi¢do emancipada do pesquisador (PONDE 2001, 48).
DREHER comenta a dificuldade de manter a alianga entre Teologia e as diversas ciéncias da religido
percebendo o problema de um teélogo correr o risco de viver esquizofrenicamente a sua condicio de cientista
e de crente (DREHER 2001, 161). Levanta-se a questdo o que acontece entdo quando um cientista da Religido
ndo possui este “tato religioso” (PONDE 2001, 45s)? Nao € racional supor que individuos desprovidos do
“tato religioso” seriam como cegos tentando descrever a natureza do vermelho, ou como homens tentando
compreender o sofrimento feminino na sociedade (PONDE 2001, 55). Ou entdo, sé poderia estudar a histéria
militar quem tivesse experiéncia de guerra, ou a histdria da arte quem fosse artista (FILORAMI; PRANDI 1999,
21). Com base nesse argumento ha de se perguntar como conhecimento e compreensdo de algo novo deve ser
possivel ainda se o requisito de falar com competéncia, nesse caso, da religido, é a experiéncia e o
conhecimento prévio dela.
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A concepgdo das “Ciéncia/Ciéncias das Religides” critica a exigéncia dos “Cientistas
da Religiao” de necessitarem de um “tato religioso”, que leva inclusive a denominar as
“Ciéncias/ Ciéncia da Religiao” de algum tipo de “criptoteologia”. Pois, dessa maneira
admitir-se-ia uma esséncia ou tendéncia religiosa natural inata no ser humano sem que essa
fosse cientificamente comprovada pelas Ciéncias das Religides. Na verdade, tratar-se-ia mais
de uma expressao (velada) de uma fé do que de uma afirmacgdo cientifica comprovada. Essa
afirmacdo apoia-se também no fato de que boa parte dos “cientistas da religido” é formada em
Teologia e as unidades académicas estdo ligadas institucionalmente ao departamento de
Teologia. Fala-se de “te6logos adaptados” que atuam nas Ciéncias da Religido. A
“criptoteologia”, nessa compreensdo, trabalharia questdes platonizantes que seriam na
realidade desdobramentos da tradicdo teoldgica (ainda que de uma Teologia natural latente)
agindo sobre sua prética de “agente noético” (PONDE 2001, 60).

Assim também argumentam FILORAMI; PRANDI (1999, 13) quando afirmam que quem
fala de ciéncia da religido tende, de um lado, a pressupor a existéncia de um método cientifico
e, do outro, também de um objeto unitario. Contra os que sustentam a unidade do objeto (a
religido), € preciso lembrar que s6 podem ser objeto da investigacdo empirica as religides
histéricas. Qualquer tentativa de levar essa multiplicidade a uma unidade superior e a priori
ndo pode deixar de desembocar justamente numa filosofia ou numa Teologia da religido ou

de, no minimo, pressupo-la.

2.1.2 O modelo “‘cientifico”’ do ER

A concepcdo “cientifica” das Ciéncias da Religido leva a um modelo de ER que se
considera religiosamente neutro e que corresponderia a determinagdo do art. 33 da LDBEN,
respeitando a diversidade cultural e religiosa do Brasil e evitando qualquer forma de
proselitismo. Neste modelo de ER, o docente, enquanto cientista da religido, ndo pertence a
nenhuma tradi¢do religiosa (pelo menos nao pode comportar-se como tal). Ao contrario de
seus alunos, ele precisa exercer seu trabalho educativo numa atitude de um “ateismo
metodolégico”, cientificamente neutro. O docente garante apenas a transmissdo de
conhecimento sobre as religides, a partir de um ponto de vista “de fora” do consentimento
com alguma experiéncia ou confissdo religiosa. Mesmo se os alunos, como membros de

diversas tradicdes religiosas, se encontrarem no mesmo espago fisico da sala de aula, nessa
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concepg¢do de ER ndo esta previsto um intercambio ou uma aprendizagem inter-religiosa, mas
apenas a transmissdo dos dados cientificos, didaticamente adaptados pelo docente formado

em Ciéncias da Religido.

Figura 02: O modelo de ER baseado nas Ciéncias da Religido.

Aluno da Aleno

Docente-cientista da
religifio (“ateismo
metodologico)

Aluno
atew/agnostico

candomblé
Fonte: PASsOs 2007.

Na tentativa de justificar este modelo, PASSOS justapde as Ciéncias da Religido a
Teologia, negando a ultima o status de ciéncia. Ele afirma que, até hoje, as escolas ndo
tiveram condi¢des de implantar um ER cientificamente embasado porque quase sempre se
véem obrigados a importar seus conteidos de tradi¢des confessionais (PASSOS 2007, 38). Com
isso, segundo ele, dar-se-ia uma resposta ao que foi constatado como caréncia histdrica de
uma base epistemoldgica para o ER. Pois esse permaneceria, quase sempre, vinculado as
tradicoes religiosas e terminaria por reproduzi-las nos curriculos escolares (PASSOS 2007, 28).
Dessa maneira, o estudo da religido € visto ainda como uma questao das confissdes religiosas,
que deve ficar restrita a esse campo de a¢do, ou entdo, ser levado para dentro das escolas por
agentes eclesialmente autorizadas (PASSOS 2007, 35). Com a mudanca no Brasil, o ER tornar-
se-ia o0 ensino da religido sem pressupor uma determinada fé ou certo credo, mas com o

pressuposto apenas pedagogico. Ele demonstra o seu modelo de ER “cientifico” na seguinte

tabela:
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Tabela 01: O ER baseado nas Ciéncias da Religido.

Cosmovisao Transreligiosa

Contexto politico Sociedade secularizada

Fonte As Ciéncias da Religido

Método Induciao

Afinidade Epistemologia atual

Objetivo Educagao do cidadao
Responsabilidade Comunidade cientifica e do Estado
Riscos Neutralidade cientifica

Fonte: PAssos 2006, 33.

Assim o ER seria assumido como estudo da religiao como um valor tdo fundamental
para a educacdo do cidadao quanto os outros conteidos que se apresentam como tematicas a
serem estudadas e ensinadas. O processo de ensino-aprendizagem pode e deve decodificar
valores e tradi¢des, porém, dentro de um discurso regrado por fundamentos tedricos e regras
metodoldgicas, ou seja, dentro de uma dinamica l6gica enraizada nas ciéncias (PAssos 2007,
28). A educacdo sobre a religido e da religiosidade seria uma tarefa de todos, a comecar da
escola publica, o que se distingue da educacdo para a religiosidade que competiria tdo
somente as confissdes religiosas no interior de suas comunidades (PASSOs 2007, 46). Apesar
da necessidade da educacgdo estar firmada em valores, aquilo que é ensinado nas escolas
deveria estar substancialmente embasado numa tradicao cientifica (PASSOS 2007, 37).

Em consideracdo critica da argumentacdo de PASSOS nesse aspecto, observa-se aqui
que a colocacdo do modelo “cientifico” do ER como unico vidvel sob aspecto da
cientificidade e neutralidade estd equivocado, pois se trata de contrariar falsas alternativas a
nivel 16gico e epistemoldgico. Perguntamos, ao contrdrio: quando se aprende melhor sobre a
religido e da religiosidade se ndo justamente através do ensino para a religiosidade, que € a
unica forma de ER que, a nosso ver, garante realmente uma aproximagao ao fendomeno
religioso a partir de dentro da prépria experiéncia religiosa, e ndo apenas uma transmissao
asséptica de dados cientificos sobre as religides, o que, alids, j& ndo causa mais muito
interesse.

Além desse, podemos encontrar ainda outros pontos problemdticos nessa
argumentacdo. O principal problema reside na questdo de suposta neutralidade religiosa do

cientista da religido que, em nossa opinido, nao passa de uma abstra¢do mental, impossivel de
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ser mantida na vida real. O suposto “ateismo metodoldgico” tampouco € possivel de ser
mantido quanto suposta neutralidade do ato educativo enquanto tal. Contra um estudo
puramente cientificista da religido levanta-se o questionamento de se um estudo
exclusivamente positivista do dado religioso ndo comprometeria sua riqueza humana
reduzindo a um darido fato algo que € uma experiéncia viva e concreta. FILORAMI; PRANDI
(1999, 7) lembram que em qualquer discurso com cientistas de outros campos tematicos é
preciso sempre lembrar desse fato que qualquer que seja a defini¢ao proposta de “religiao”,
ela ndo poderd corresponder aqueles caracteres de “hipoteticidade” arbitrariedade,
verificabilidade e, consequentemente, de falsificabilidade, que geralmente marcam a maneira
de agir do método cientifico. Diante disso, os autores perguntam (FILORAMI; PRANDI 1999,
16s) se nao corre-se o risco, por essa via, de esquecer que, por tras dos fatos religiosos, por
tras das religides, estdo, na realidade, pessoas concretas com sua fé e sua humanidade cuja
integridade € preciso captar a fim de escapar das armadilhas de uma anatomia asséptica, morta

e talvez mortal.

2.2 A IDENTIDADE EPISTEMOLOGICA DA TEOLOGIA

Uma definicdo clédssica do conceito “teologia” encontra-se na obra de ANSELMO DE
CANTUARIA (f 1109), considerado o primeiro grande tedlogo da escoldstica, corrente
teoldgica predominante na época da idade média até o século XIV. Referente ao
empreendimento da teologia ANSELMO retomava uma palavra de AGOSTINHO (f 430) que
dizia sobre a relacdo entre a fé pessoal do crente e sua justificacdo perante a razdo humana,
credo ut intelligam (creio para compreender). Para ANSELMO, a teologia € fides quaerens
intellectum (a fé buscando compreensao): “desejei ver com a inteligéncia o que acreditei”
(baseado em AGOSTINHO DE HIPONA. De Trinitate Dei XV, 28: CCL 50/A, 531). A teologia é
compreendida entdo como a inteligéncia e compreensao da fé (intelectus fidei). Nao ha, nesse
sentido, a possibilidade de contradicdes entre as afirmacdes doutrindrias da fé crista e as
compreensdes as quais o ser humano chega pelo uso da razdo. Do ponto de vista
epistemoldgico € importante nesse contexto ressaltar o de fato que a adesdo a fé da Igreja da
parte do te6logo é condi¢do necessdria (conditio sine qua non) para fazer teologia.

J4 o tedlogo peruano GUSTAVO GUTIERREZ (*1928), considerado um dos fundadores
principais da Teologia da Libertacao latino-americana, define a teologia como uma “reflexao

critica sobre a praxis histérica a luz da Palavra de Deus a partir do pobre” (GUTIERREZ 1986,
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18—27).57 Trata-se, portanto, de uma reflexdo realizada diante da razdo critico-autdbnoma da
pessoa humana, inserida dentro de um contexto socio-historico-cultural especifico e por meio
do desdobramento sistemdtico e coerente do contetido da Palavra de Deus. Essa reflexdo é
feita a partir do “pobre”, isto €, a partir do “reverso” da histéria, ou seja, em termos
neotestamentdrios: a partir da “cruz” de Jesus (1Cor 1,27ss), como principio do ato de
conhecimento de Deus. Para GUTIERREZ, a teologia como reflexdo é, na pratica
epistemologica, o segundo passo; enquanto o primeiro passo € a pratica da fé.

Para o magistério da Igreja Catdlica (JOAO PAULO II, Enciclica Fides et Ratio, 93), o
objetivo fundamental da teologia € apresentar qual é a compreensdo que a Igreja tem da
mensagem cristd, isto é, sua pretensdo de ser palavra de Deus que revela o amor de Deus pelo
mundo.

Assim, o verdadeiro centro de sua reflexdo ha de ser a contemplacao do préprio
mistério de Deus em sua autocomunica¢do ao mundo por meio de Jesus de Nazaré. Em geral,
pode-se dizer que na teologia, todo conhecimento é adquirido a luz da revelacdo conhecida
em sua verdade somente por meio da fé. Nisso reside a fundamental diferenga epistemoldgica
entre a teologia e as demais ciéncias, também as Ciéncias da Religido. A revelacdo divina que
para a teologia é constitutiva em seu conhecimento de Deus e de seu plano salvifico no
mundo, contém uma verdade a que o homem tem acesso unicamente numa atitude de
aceitacdo pela fé.

Do ponto de vista do método teoldgico s6 chegam ao seu termo mediante referéncia ao
principio encarnatério da mensagem crista: toda a revelacdo de Deus ao homem se d4 através
de mediacdes histdricas que fundam na afirmacdo da encarnagdo do Filho de Deus em Jesus
de Nazaré. Isso significa dizer que o tedlogo, ao lidar com a revelacao, entra em contato com
a realidade toda porque nela, a luz da palavra de Deus, encontra a revelagao “encarnada”. Por
conseguinte, na teologia cristd ndo existe um acesso imediato ao conhecimento de Deus.
Sendo baseado em contetidos revelados através de mediacdes intramundanos (e nao
transcendentes sobrenaturais abstraidos da realidade histérica), ndo ha como provar ou refutar
tais verdades através de procedimentos das ciéncias “exatas”. Por isso, a teologia considera-se
um saber que assume, de antemao, a fé como um elemento determinante na constru¢ao de seu

discurso.

7 A definicdo inspira-se no documento do Concilio Vaticano II. Gaudium et Spes, 4.
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Quanto a questdo do carater cientifico da prépria teologia, segue-se aqui a reflexdao do
tedlogo brasileiro CLODOVIS BOFF (1998, 89-96). Pressupondo um conceito geral de ciéncia
como o conhecimento geral e sistemdtico da realidade sob determinado objeto formal,
distinguem-se formalmente trés tipos de ciéncia. Primeiramente, tem-se as ‘‘ciéncias
dedutivas”: a matemadtica e a légica formal, que partem de principios universais como o
principio légico da ndo-contradi¢io, procedendo dai por dedugdes. Depois, tem-se as ciéncias
empirico-formais, as chamadas ‘“ciéncias da natureza”, especialmente a fisica. Seu método
consiste em formular hipéteses, e buscar seu controle empirico mediante o procedimento de
refutacdo. Esse processo visa estabelecer um quadro geral composto pelos véarios modelos de
explicacdo cientifica. Consideram-se, portanto, confirmadas e assim vélidas as teorias que ndo
foram refutadas. Este principio da falseabilidade foi objeto de reflexdo, sobretudo dos
representantes do racionalismo critico. Seu pensador mais conhecido, KARL POPPER (1902-
1994), aplicou-o também na sua critica metodoldgica de ideologias historicistas, passando do
campo das ciéncias da natureza ao campo das ciéncias sociais. (REALE 1991, 1035-1041). Por
ultimo, ha as ciéncias hermenéuticas, também chamadas de ciéncias humanas ou “Ciéncias do
Espirito” [Geisteswissenschaften]. Elas sdo hermenéuticas (“interpretativas’) porque buscam
saber das intencodes significativas que atuam nas agdes do ser humano. Seu método, nas
palavras de Max Weber, € “compreensivo”, partem de hipdteses de sentido e tentam, em
seguida, sua sistematizacdo, buscando “saturar” seu campo de estudo: mais verdadeiro é o
sistema que mais inteligibilidade consegue e por isso sempre permanecem abertas a ulteriores
esclarecimentos ou novos aprofundamentos.

Na idade média, a teologia, chamada de Sacra Doutrina era considerada a ‘“Rainha das
Ciéncias”, por que possuia o maior dos objetos de reflexdo pensavel, o préprio Deus absoluto.
Hoje em dia, a teologia se considera uma ciéncia, mas em relacao ao termo de “ciéncia” ha de
se precisar que sua aplicacdo a teologia é de natureza “apenas” analdgica. Pois, o que a
Teologia pode ter em comum com as outras ciéncias € seu modelo formal, caracterizado pelos
trés tracos descritos a seguir (BOFF 1998, 92-96): O primeiro traco é a criticidade. A diferenca
da linguagem religiosa, a linguagem teoldgica se caracteriza por uma criticidade, isto €, pelo
controle vigilante de seus procedimentos e operagdes, controle que se exprime no esfor¢o do
rigor analitico e na busca da organizacdo sistemdtica de inteligéncia da fé (CLODOVIS BOFF
1993, 384). A teologia € um saber critico no sentido de que é um saber consciente de seus

procedimentos; € um saber autocontrolado, edificado sobre a andlise critico-metddica das
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verdades da fé e destas em relacio as demais ciéncias; o especifico da teologia € a
peculiaridade de seu circulo hermenéutico: a interpretagdo critica que o te6logo exerce sobre o
dado da fé revelado € uma interpretacao que se da a partir da propria fé.

O segundo trago do cardter cientifico da teologia € a sistematicidade: toda ci€ncia cria
um corpo de saber; tal corpo de saber é organizado para formar uma “arquitetura” tedrica
coerente (a “teoria”); a funcdo principal do método teoldgico € arrumar as disciplinas
singulares em sistemas organicos que déem conta, no maximo grau possivel, de todos os
dados da fé em sua interconex@o um com o outro.

O terceiro trago da teologia como ciéncia € a autoamplificacdo, sua dinamicidade: O
carater dinamico da ciéncia € o traco principal da ciéncia em geral; ela tende sempre a crescer,
donde a ideia de progresso cientifico. O crescimento pode dar-se em dois sentidos, em
extensdo e em compreensdao ou profundidade. Neste sentido, a teologia é a ci€ncia mais
dinamica possivel, devido a seu objeto de reflex@o: o Absoluto em sua transcendéncia. Mas
ndo ha desenvolvimento cumulativo em teologia, pois novos contextos culturais e histéricos
obrigam a retomadas continuas de toda a tradi¢ao passada desde sua origem.

A teologia ndo acumula saber como as demais ciéncias. O que se tem € um constante
aprofundamento hermenéutico de um lado e o esforco sempre renovado do outro. Em cada
situacdo e época nova, trata-se de fundamentar qual é a fé em que se acredita no aqui e agora.
Se hd acumulagdo de saber na teologia, ndo € de acrescentar novos conteudos ou revelacdes,
mas no sentido aumentar a multiplicidade de testemunhos de fé. Isso, possivelmente, faz da

teologia a ciéncia mais marcada por sua historicidade.

2.2.1 O modelo catequético confessional do ER

Baseado em sua natureza epistemoldgica peculiar, a teologia representa por sua vez a
ciéncia-de-referéncia para um modelo de ER igualmente especifico. Esse modelo de ER tem
como caracteristicas principais a sua confessionalidade e, consequentemente, a dependéncia
das Igrejas no que diz respeito a escolha do contetdo a ser lecionado e a escolha e formacao
dos docentes. Dado o pressuposto que ndo se faz teologia senfo a partir da adesdo a fé e da
integracdo numa igreja institucionalmente estabelecida, também o ER confessional do tipo
catequético-teoldgico conta com docentes que, além da competéncia profissional comprovada
através de estudos em licenciaturas, depende de sua sintonia com determinada doutrina e

organizacao eclesial, no caso da Igreja Catdlica, a autoridade do Magistério ordenado. Tanto o
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conteddo do curriculo escolar quanto o acesso dos docentes sdo regulamentados pela
denominacdo religiosa. Os objetivos principais desse tipo de ER € a aproximacao dos alunos a
doutrina confessional da respectiva igreja e o estreitamento de lagos institucionais e afetivos

dos alunos as igrejas.

Figura 03: O modelo catequético confessional do ER.

Tradigdo religiosa/Comunidade de Fé

Docente - Tedlogo

Fonte: PASsOs 2006.

PASSOS, por sua vez, refere a0 mesmo modelo de um ER catgeuético-confessional na

seguinte tabela:

Tabela 02: O modelo do ER catequético confessional.

Cosmovisao Unireligiosa

Contexto politico Aliancga Igreja-Estado
Fonte Conteudos doutrinais
Méodo Doutrinagao

Afinidade Escola tradicional
Objetivo Expansao das Igrejas
Responsabilidade Confissoes religiosas
Riscos Proselitismo e intolerancia

Fonte: PAssos 2006, 30.
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Neste modelo de ER, docente e alunos pertencem a mesma tradi¢do religiosa ou
comunidade de fé. E uma forma de iniciacdo na comunidade de fé plenamente legitima se for
realizada conscientemente por ambas as partes. P.ex., na igreja catdlica, tal iniciagdo deve ser

realizada também e principalmente na familia e na comunidade local, geralmente a pardquia.

2.3 ARELACAO EPISTEMOLOGICA DA TEOLOGIA
COM AS CIENCIAS DA RELIGIAO

Pelo que foi dito acima, ficou claro que uma das principais diferencas entre teologia e
Ciéncias da Religiao estd no seu método, e ndo no conteido. Pois, antes de tudo, trata-se e um
ponto de vista distinto: toda e qualquer teologia € realizada “a luz da fé”, enquanto as Ciéncias
da Religido realizam seu discurso a luz da raz3o humana e mediante observacgoes
comparativas. O discurso teoldgico distingue-se do discurso das Ciéncias da Religido
essencialmente: ha entre os dois uma continuidade de objeto de reflexdo, mas uma
descontinuidade de método.

O objeto material tanto da teologia quanto das Ciéncias da Religido potencialmente € o
mesmo (no caso da propria religido crista ser a religido pesquisada). As expressdes externas
(culto, doutrina, sagradas escrituras etc.) da religido podem ser e de fato sdo objetos de
pesquisa das Ciéncias da Religido, mas o ponto de vista da Teologia sobre as expressoes
externas muda radicalmente, pois fala a partir de uma fé interior e se aproxima das expressoes
externas com uma atitude ndo de neutralidade e distincia cientifica mas com a convic¢ao
subjetiva da presencga da verdade.

Nesse contexto se pde a pergunta se é possivel ocupar-se cientificamente (no caso dos
cientistas que, a0 mesmo tempo, sdo fiéis ou crentes de alguma denominagdo religiosa) do
tema, “desligando-se” metodicamente de sua fé? Ha autores que defendem a exclusdo da
teologia ou filosofia do campo especifico das Ciéncias da Religidao em razao de privilegiar
uma suposta base empirica, objetiva e neutra como seu elemento identificador. E a presenca
da fé, como escolha existencial, acaba obstruindo um conhecimento mais objetivo do
fenomeno religioso (TEIXEIRA 2001, 298). Para outros € possivel manter a fé pessoal e ao
mesmo tempo aplicar um “ateismo metodolégico”, ndo deixando influenciar no resultado da

pesquisa as convicgdes pessoais do pesquisador.
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Sobre a questdo das contribui¢cdes que a Teologia pode dar as Ciéncias da Religido,
GROSS (2001, 339) acha que uma tarefa importante da Teologia em relacdo as Ciéncias da
Religido € a critica daquilo que acima ja foi chamado de “criptoteologia”, uma critica dos
discursos religiosos implicitos: por estar mais afastado de vivencias religiosas — talvez
também justamente por isso — um pesquisador muitas vezes se utilizaria de linguagem que
pressupde elementos teoldgicos e seu uso de forma inconsciente.

Neste caso, sobretudo os discursos dos “Cientistas da Religiao™ do tipo essencialista
parecem transportar crengas subjetivas numa linguagem objetivo-cientifica que seria mais
adequada para o campo da Teologia. A Teologia pode aqui realizar um bom servigo revelando
a linguagem criptoteologica embutida nas conclusdes dos “Cientistas da Religiao”.

GRross (2001, 340) aponta ainda como outra tarefa da Teologia a necessidade do
reconhecimento do cardter [cripto]teoldgico na atitude do ateismo, da negacdo do divino, do
Sagrado, do religioso. A ideia positivista de superacdo da religido e da metafisica pela ci€ncia
criou a ilus@o de que afirmar uma posicdo ndo-religiosa seria colocar-se num patamar
superior, imune a influéncias supersticiosas dos niveis inferiores de pensamentos. Na verdade,
esta posicdo superior seria um auto-engano. Olhar a realidade com olhos nao religiosos &,
antes, apenas uma perspectiva, um determinado recorte. Para a pessoa que vé o mundo de
uma perspectiva religiosa, a visdo nao-religiosa é outra forma de religiosidade. A negagdo é
um modo de se posicionar. Qual o critério para se dizer que uma seja superior a outra? Ou,

talvez ainda pior, para se dizer que seja “mais verdadeira”?

2.4 CONCLUSAO PARCIAL SOBRE A IDENTIDADE EPISTEMOLOGICA
DAS CIENCIAS DA RELIGIAO E DA TEOLOGIA

Frente a “confusdo epistemoldgica” das Ciéncias da Religido, faz-se necessario
procurar por alternativas. Pois, pelo que ja foi apresentado referente aos modelos
epistemologicos para o ER baseado nas Ciéncias da Religidao, esses manifestam lacunas
epistemoldgicas que ndo podem ser supridas dentro deles. Sobretudo o problema do
tratamento positivista da religido ndo condiz com as “necessidades religiosas” dos alunos.
Como foi visto, epistemologicamente falando, o ER confessional possui vantagens no que diz

respeito a necessidade inevitdvel de os alunos situarem-se no vasto campo dos fendmenos
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religiosos com sua propria experiéncia religiosa. Contudo, politicamente falando ele ¢é
invidvel, ja que se precisaria mudar o art. 33 da LDBEN e ndo se vé vontade politica de mexer
com um tema tao delicado que envolve todo o caréter secular da constitui¢do brasileira.

Por essa razao, opta-se aqui por uma alternativa que ao mesmo tempo corresponderia a
letra e ao espirito da determinacdo legal e evitaria a ‘“confusdo epistemoldgica” acima
exposta. E o intuito deste trabalho de desenvolver uma alternativa tanto ao ER mono-
confessional, quanto ao ER do tipo “cientifico”. Para esta alternativa propde-se o nome de
“ER interteoldgico” porque evita um tratamento ‘“‘asséptico” da religido e, ademais,
corresponde a situacao legal. Pois, uma vez tal modelos nao apoia o proselitismo e, outra vez,
conteddo do préprio ER, segundo a nova redacdo do art. 33 da LDBEN, ficaria a cargo de
uma entidade civil de natureza interreligiosa composta por representantes das denominagdes
religiosas. Esta entidade civil deve ser ouvida pelos sistemas de ensino para o estabelecimento
dos conteddos do ER. No Cear4, esta entidade € o “Conselho de Orientagdao do ER do Estado
do Ceara” (CONOERCE).

Segundo o modelo interteoldgico (cf. Figura 04), o ER é garantido por um colegiado
composto por tedlogos das diversas tradicdes religiosas, € ndo por pessoas formadas apenas
nas Ciéncias da Religido. A pergunta de base para esta opcao €: no caso de uma classe de ER
quiser adquirir conhecimento auténtico sobre uma determinada tradi¢do religiosa, p.ex., o
candomblé, quem seria mais adequado e competente de fornecer autenticamente e
adequadamente estas informagdes? Seria o cientista que ‘“do lado de fora” estudou o
candomblé, ou um pai-de-santo, que conhece sua religiao “a partir de dentro”? Optamos,
entdo, a favor de um modelo de ER que tenha como protagonistas os tedlogos das diversas
tradi¢cdes religiosas,”® mas necessariamente numa rede de formagdo e de ensino na sala de
aula, que garantiria o didlogo e intercAmbio mutuo. Seria um ER ao mesmo tempo
interteoldgico e interreligioso.

Na medida em que se juntarem representantes de ciéncias auxiliares como sociologia
da religido, psicologia da religido e das proprias Ciéncias da Religido, esse modelo se tornaria
ainda por cima interdisciplinar. Apresentar-se-& o modelo alternativo de formagdo dos

docentes de ER interreligioso e interteoldgico no cap. 5 deste trabalho.

% A atual falta generalizada de teélogos formados nas tradicdes religiosas afro-brasileiras e indigenas ndo

invalida a proposta de um ER interteoldgico. Apenas torna manifesta a necessidade de pensar na criacdo de
cursos de licenciatura que possam formar os interessados dessas religides para o ER interteoldgico.
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Contestando, numa critica polémica, um modelo de ER que ndo seja do tipo
“cientifico”, PASSOS (2007, 13s) lamenta, que o pardgrafo segundo do artigo 33 estabeleceria
uma orientacdo que, na ordem dos fatos, mantém o vinculo com as confissdes religiosas. As
Igrejas saem de cena como responsaveis diretas pelo ER dando um carater mais académico a
seus conteudos. PASSOS critica este pardgrafo, tendo em vista que se abriria uma brecha para a
manifestacdo de seu cardter confessional e do interesse das Igrejas em assumir sua condi¢do
no interior das escolas.

Esse modelo que PAssos (2006) chama de “teolégico” para distingui-lo dos modelos

catequético e das Ciéncias da Religido € representado por ele através da seguinte tabela:

Tabela 03: O modelo “teologico” de ER.

Cosmovisao Plurireligiosa

Contexto politico Sociedade secularizada

Fonte Antropologia, teologia do pluralismo
Méodo Inducao

Afinidade Escola nova

Objetivo Formacao religiosa dos cidadaos
Responsabilidade Confissoes religiosas

Riscos Catequese disfarcada

Fonte: PAssos 2006, 31.

Esta tabela contém, em nossa opinido, um equivoco, na medida em que denomina a
cosmovisao subjacente de “plurireligiosa”, quando de fato deveria ser denominada de
“interreligiosa”, ja que visa também a formagcdo do cidaddo. Do ponto de vista
epistemoldgico, ndo podemos ver uma diferenca de concepg¢do tdo grande em comparagcao ao
modelo catequético de ER que mereca ser tratado como um modelo de ER préprio.

PAssos (2007, 13) enfatiza o tratamento diferenciado dado a disciplina ER na escola
publica, uma vez que o estabelecimento dos contetidos das demais disciplinas do ensino
fundamental nao estd delegado a nenhuma entidade civil. Parece ainda, para PASSOS, imperar
a ideia moderna de que religido € tdao-somente assunto das instituicdes religiosas,

extrapolando a competéncia do sistema de ensino. Também nesse aspecto, ainda de acordo
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com PASSOS, o ER ficaria na condi¢do de excegdo, pois as exigéncias legais para o exercicio
do magistério em qualquer disciplina estabelecem as necessidades da formag¢do em curso
superior de licenciatura (PASsOs 2007, 13s).

Diante disso, a forma¢ao do docente de ER acabaria ficando numa espécie de campo
aberto composto de diferentes forcas: as Igrejas, com suas intencionalidades missiondrias; as
entidades civis, com seus esforcos titanicos de oferecer uma tese consistente de formacao
docente; e o proprio MEC pelo fato de que tem se negado a legislar e gestar a questdo
(PAassos 2007, 14). O ER permaneceria direta ou indiretamente refém das antigas referéncias
confessionais, administrado, muitas vezes, diretamente pelas Igrejas ou entregue aos
professores de outras disciplinas, os quais ndo possuem formacdo especifica nem
necessariamente tém algum vinculo com religido para ministrar aulas nessa drea de
conhecimento (PASSOS 2007, 16). Em nome da sua laicidade, o Estado ndo teria sido capaz de
ver a religido desvinculada dos nichos eclesiais de onde procede e, pior ainda, dos interesses
expansionistas das Igrejas (PASSOS 2007, 38). De qualquer forma, o ER teria ocorrido, muitas
vezes, de um modo parasitirio dentro das escolas e com as raizes mais profundas fincadas
dentro das confissoes religiosas (PASSOS 2007, 39).

Parece problemadtico, para PASSOS, que o poder publico abre mao de seu poder de
definir os contetdos do ensino publico e entregi-lo a entidades religiosas, representadas pela
entidade civil prevista no art. 33 da LDBN. Mais condizente com a natureza do ER
fenomenoldgico seria, que o poder publico, ao definir os conteidos do ER, consultasse uma
entidade civil composta por representantes da categoria profissional dos cientistas da religiao,
e ndo das denominagdes religiosas.

A polémica de PASSOS, mais uma vez, apenas contorna o dilema em que se encontra a
realizacdo do ER de acordo com a situacdo legal, as exigéncias pedagdgicas e curriculares
bem como as necessidades dos préprios alunos a terem orientacdo “de dentro” de sua
experiéncia religiosa. No entanto, aqui ndo se compartilha essa critica de PASSOS, porque vé-
se a viabilidade real de aceitacdo dessa entidade civil composta pelas diversas religides a
medida que aceita-se o modelo interreligioso/interteolégico do ER como alternativa ao
modelo “cientifico” do ER. Aceitando tal possibilidade, uma entidade composta pelas
denominacdes religiosas ndo s6 seria indicada como também necessdria para organizar o

conteddo do ER e a formacdo de seus docentes.
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Nesse caso, esta determinagdo legal torna-se o argumento juridico mais forte a favor
de um ER interreligioso/interteolégico, ja que o legislador optou aqui expressamente por um
dispositivo que permitisse a presenca das religides e ndo de representantes do modelo

cientifico-fenomenolégico do ER.

Figura 04: O modelo interteolégico do ER.

Aluno
mugulmano

[Colegiado de Docentes |
(cristio,
juden,
Clientista da Religiio,
do Candomblé,
espirita,

ateu/agnostico

Aluno judeu

Aluno do
candomblé

Fonte: MICHAEL BECKER.

Nesta figura, o modelo interteolégico do ER manifesta mais uma vantagem ainda:
Existe uma possibilidade concreta de um maior intercambio religioso entre os alunos e
docentes de diversas tradi¢des religiosas. Seria uma verdadeira forma de aprendizagem
interreligiosa, seguindo a metafora da rede de conhecimento (cf. cap. 5 deste trabalho) e nao
apenas um ensino “cientifico” sobre dados observados das religides, como prevé o modelo
“cientifico” do ER.

De fato, a proposta propria desta tese, de um ER interteoldgico, se situa
epistemologicamente numa posi¢do equidistante entre o modelo catequético/teoldgico e o

modelo “cientifico-religioso” de ER, como é demonstrado com a seguinte tabela:
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Tabela 04: O modelo interteoldgico do ER

Cosmovisao Interreligiosa

Contexto politico Sociedade pésmoderna, globalizada,
secularizada

Fonte Teologias das diversas tradi¢des religiosas

Método Inducio; educacao dialdgica e colegial

Afinidade Epistemologia pésmoderna

Objetivo Fortalecimento de cidadania através das
religides

Responsabilidade Tradicoes religiosas

Riscos Catequese disfarcada

Fonte: MICHAEL BECKER.

2.5 ARELEVANCIA DO ER PARA A FORMACAO
DE UMA SOCIEDADE BRASILEIRA TOLERANTE E SUSTENTAVEL

Na breve apresentacdo do modelo interteol6gico e interdisciplinar do ER ja se pode
perceber que o carater dialogal da organizacao do ER permite perceber o seu potencial para a
formagdo de cidadania dos alunos. Entende-se aqui que o ER possa corresponder muito bem a
sua qualificagdo como drea de conhecimento da base nacional comum que um aluno brasileiro
deve aprender para fazer parte da sociedade como cidadao.

Por isso queremos relatar a seguir as contribui¢des que o ER pode fornecer para a
formac¢do dos cidaddos brasileiros. O trabalho de lobby a ser feito junto a sociedade € de
ordem fundamentalmente epistemoldgica. Trata-se de demonstrar que o ER € uma éarea de
conhecimento capaz de subsidiar praticas indispensdveis para a constru¢ao da sociedade
brasileira aberta, tolerante e solidaria.

O ER na escola publica visa transmitir o conhecimento religioso encontrado nas
tradi¢Oes religiosas. Disso resulta sua finalidade, além de outros objetivos, de elucidar suas
contribuicdes para a humaniza¢do do homem e a formacdo de cidadaos criticos e engajados,
capaz de agir em sociedade com consciéncia de si e do mundo. Procura-se elaborar uma
concepcdo de ER “capacitado” para a sociedade pluralista pésmoderna (SCHWEITZER 2002,
12). Nesse sentido o ER serve, de fato, como mediacdo de valores e regras de vida para

individuos e sociedades. Sobretudo na esfera individual, as convicgdes religiosas t€ém sempre
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um papel paradigmdtico na constru¢do do ser humano e seu amadurecimento como pessoa,
enquanto ser essencialmente inacabado e por isso aberto, inclusive para a dimensao
transcendental, e em permanente evolugcao (PASSOS 2007, 45).

Para demonstrar essa contribuicdo especifica do ER, escolham-se, em seguida,
algumas dreas temadticas especificas, destacando o ER para o processo da descoberta da
transcendéncia no ER, passando pela caracteristica como parte da base nacional comum da
formacdo do cidadado, seguida pela abordagem da educacdo de valores e finalizando com a

contribuicao do ER na educa¢do ambiental.

2.5.1 Importancia do ER na descoberta da transcendéncia
para a construcao de um ‘‘sistema de sentido”

Um elemento destacado da relevancia pedagégica do novo ER se mostra a medida que
se aceita o pressuposto de que o fendmeno religioso faz-se presente no ser humano enquanto
parte de sua natureza. Com isso assume-se aqui as conclusdes da corrente fenomenolégica-
essencialista das Ciéncias da Religido e também das teologias da maioria das grandes
religides que consideram a dimensao religiosa do ser humano algo préprio, portanto, inato
dele. Aceitando esse pressuposto concluimos que o ER pode ter uma contribui¢do importante
no resgate de uma visao de totalidade da vida humana na sua singularidade individual e social
e nas suas diversas dimensdes de sua personalidade.

Nesse caso, o objetivo do ER seria entre outros o de ajudar o aluno a reconhecer sua
propria relagdo com o transcendente e de avangar em direcdo daquilo que pode ser chamado

de “busca de sentido™

através dessa “religido”. E isso que MENEGHETTI (2003, 96) chama de
viagem do religioso como forma explicativa do mundo e do significado da vida.

Importante neste contexto € transmitir ao aluno a consciéncia da necessidade de fazer
as suas proprias experiéncias subjetivas do transcendente, que podem acontecer naturalmente

no interior das religides e confissdes historicamente estabelecidas, mas que podem também

% A importancia da busca por sentido foi demonstrada também pelo neurologista e psiquiatra austriaco e
fundador da logoterapia VICTOR FRANKL (1905-1997). Para ele, o evento-chave, quando estava preso nos
campos de concentra¢do nazistas, foi a experiéncia de que € possivel ver um sentido na vida mesmo sob as
condi¢des mais in-humanas de vida. Ele relata que aqueles prisioneiros tiveram maiores chances de
sobreviver que tiveram um ser humano esperando por eles. Como consequéncia dessa experiéncia, ele incluiu
a questdo pelo sentido da vida como um dos elementos de seu trabalho na prevencdo do suicidio (cf. a sua
biografia. In: FRANKL 2002).
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ocorrer fora delas pressupondo aquela sensibilidade religiosa ou “tato religioso” do qual
RUDOLF OTTO, MIRCEA ELIADE € 0s demais fenomendlogos da religido falam. Para realizar

isso, o ER escolar pode representar uma ajuda inestimavel.

2.5.2 O ER como elemento da base nacional comum
da formacao do cidadao brasileiro

O conhecimento religioso, segundo a opinido de PASSOS, faz parte da educacao geral e
contribui com a formagao completa do cidadao devendo estar, assim, sob a responsabilidade
dos sistemas de ensino e submetendo-os as mesmas exigéncias das demais dreas do saber que
compdem os curriculos escolares (PASSOS 2007, 65s). Portanto, nesse modelo ndo se defende
o ER como atividade cientificamente neutra, mas, com clara intencionalidade educativa,
postula-se a importancia do conhecimento religioso para a vida ética e social dos educandos

A educacdo do cidaddao é um processo multifacetado e pluridimensional que inclui
diversos aspectos, inclusive o da religido, sendo este dltimo um dado antropoldgico e sécio-
cultural presente na historia de toda a humanidade (PASSOS 2007, 33). Compartilha-se aqui a
visao de PASSOS para quem o estudo da religido visa a educacdo dos sujeitos para viver
responsavelmente em sociedade na mesma sequéncia e intensidade das demais disciplinas.
Nessa compreensao do papel educativo fundamental do ER a religido nao € coisa tdo somente
do individuo que cré e milita em alguma Igreja, ou tdo-somente das instituigdes confessionais.
Ela é um fato antropoldgico e social que permeia de maneira ativa todos os ambitos da vida
dos cidadaos que compdem o Estado plural e laico. Eis a razao fundamental de seu estudo nas
escolas. Portanto, a discussdo do ER nao se inscreve, fundamentalmente, na esfera do debate
sobre o direito ou ndo a religiosidade, mas do direito a educagdo de qualidade que prepara o

cidaddo para visdes e op¢des conscientes e criticas em seus tempos e espagos:

Estamos insistindo na necessidade de distinguir educacdo da religiosidade e
educacdo do cidadado, incluindo nessa dltima a dimensdo religiosa, enquanto algo
presente no individuo e na sociedade. Nao se exige, no caso, o pressuposto da opcao
religiosa e a adesdo ao seu aprimoramento, nem mesmo o aperfeicoamento da
religiosidade como uma finalidade imediata; ndo hd o que aprimorar em termos de
religiosidade, mas em termos de cidadania e humaniza¢do do estudante (PASSOS
2006, 36).
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Nesse sentido, argumenta PASSOS, o ER deixa de ser uma matéria meramente
facultativa para representar uma questao de principio de educa¢do humana e, por conseguinte,
também escolar.

A argumentacdo de COSTELLA (2004, 105s) aponta a mesma dire¢do, pois as religides
sdo interessantes para a escola enquanto “fato social” da cultura e momentos significativos no
decorrer da vida dos povos. Como tais devem constituir objeto material de um saber escolar e
constituir-se em forma de disciplina. A partir dai, deveriam ser formalmente pensadas e
organizadas para tornarem-se saber escolar. As religides sdo expressdes da intimidade
espiritual das pessoas, mas a escola elas sdo de interesse principal também como objeto de
conhecimento porque se inscrevem na finalidade prépria da institui¢do escolar: aquilo que
para muitas Igrejas € objeto de fé, para a escola também € objeto de estudo. A institui¢ao
escolar pode reivindicar, a titulo pleno, a competéncia sobre essa matéria.

A complexidade que a presenca do ER na escola publica representa, di-se, para
PAssos (2006, 38s), pelo fato de que o mundo globalizado, as diferencas culturais e religiosas
misturam-se e confrontam-se de maneira direta ou virtual — de ambas as formas reais — na
vida cotidiana e desafiam os cidaddos a terem sobre elas uma visdo e uma postura. Dessa
maneira, ER nao representa uma ameaga a pluralidade da sociedade moderna ou para a
laicidade inerente a coisa publica. Pelo contrério, segundo PASSOS, a visio critica, a tolerancia
e o relacionamento com as alteridades, hoje tdo efervescentes, sdo pautas atuais
indispensaveis da educagdo para a plena cidadania e que para as quais o ER estd constituido

melhor do que as outras dreas de conhecimento da base nacional comum.

2.5.3 Educacao de valores no ER como contribuiciao
para uma cultura de paz e justica

A relevancia do ER interreligioso para a construcdo de uma sociedade tolerante e
sustentdvel fica plenamente compreensivel quando se observa o contexto das escolas no
Brasil, pois nos ultimos tempos, diversos casos de violéncia em escolas no Brasil (assim como
alias em outros paises, como os Estados Unidos e a propria Alemanha) fizeram surgir uma
intensa discussdo sobre as causas desses fendmenos. Apontaram-se diversas propostas de
solucdo, desde a repressdao policial até a necessidade de uma educacdo orientada
principalmente por valores como caminho de preveng¢do. Em diversos lugares do mundo,

também as religides abrigam grupos que promovem violéncia fisica e psicoldgica contra
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membros de outras crengas, contrariando muitas vezes até os proprios codigos éticos de sua
religido. Os fundamentalismos estdo por toda parte e parece as vezes que as proprias religides
sd0 os principais protagonistas de divisdes, conflitos e atos violentos entre as pessoas. A
instrumentalizacdo da religido e de suas expressdes espirituais para fins politicos e
econOmicos estd cada vez mais presente como se tornou objeto de pesquisa desde a suspeita
marxiana e sua critica de ideologia levada a frente por diversas correntes da sociologia da
religido.

H4, contudo, outra tendéncia que vai a dire¢do oposta. Cada vez mais pessoas nao
apenas assistem atonitas aos fendmenos da violéncia: comegam, também, a se engajar para
criar uma sociedade que possa oferecer condi¢cdes minimas de uma convivéncia pacifica. A
escola ganha lugar de destaque nesse processo histérico. Identificamos como um dos
protagonistas na construcao da paz o préprio ER como espaco privilegiado de construcdo de
experiéncias de tolerancia em dire¢do a uma paz pessoal, interpessoal e social.

Por esse motivo, faz-se necessario, a0 menos inicialmente, refletir sobre a educacido de
valores no ER no sentido de juntar experiéncias de diversos lugares e de diferentes
concepcoes de vida com o objetivo de construir uma cultura de paz e de tolerancia. Trata-se
aqui apenas de uma exposi¢ao preliminar a ser desenvolvida e aprofundada posteriormente.
Por hora, procura-se mostrar somente a relevancia da educacdo de valores no ER como uma
ferramenta importante na constru¢do de uma cultura de paz relevante no processo educativo
enquanto tal. Seu objetivo € integrar os alunos do ER, nd3o somente no seu ambiente
microsocial como também, ampliando sua visdo, na macroesfera social de uma sociedade

posmoderna inserida em um mundo também multicultural e plurireligiosamente globalizado.

2.5.3.1 Consideracdo do conceito de paz positiva e sua relagdo
com a perspectiva criativa do conflito

JARES (2007, 31) desenvolve uma compreensao nova do conceito de paz por contrasta-
lo com o conceito tradicional da pax romana. Esta se compreendia meramente como simples
auséncia de conflitos bélicos e, transferida para os nossos tempos, foi generalizada no sentido
da auséncia de todo a qualquer tipo de conflito. Essa leitura tradicional € criticada como
restritiva demais e, inclusive, manipulada politicamente. As novas pesquisas sobre a paz
revelaram que o contrdrio de paz ndo € guerra, mas a violéncia no sentido mais amplo.

Citando GALTUNG (1985, 30, apud JARES, 2007, 31), JARES entende a violéncia como situagdo
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em que as pessoas estdo afetadas de tal forma, que suas realizacdes corporais, mentais e
afetivas estdo abaixo de suas realizacdes potenciais. Isso leva a necessidade de ampliar o
conceito de violéncia que implica, por sua vez, numa ampliacdo do conceito de paz. Este €
relacionado assim ao conceito de auto-realizacdo da pessoa humana enquanto satisfacdo das
necessidades bdsicas, materiais e ndo-materiais.

Na esteira de pensadores como PAULO FREIRE torna-se 6bvio que o conceito de paz
ndo € reduzivel a aspectos intra-humanos e individuais apenas, mas necessariamente deve
levar em consideracdo a superacdo das realidades sociais pervertidas (FREIRE 1986, apud

JARES 2007, 33). Nesse contexto torna-se importante o conceito de violéncia estrutural.

2.5.3.2 A perspectiva criativa do conflito

Em continuacdo da construcdo da base conceitual, JARES (2007, 35) propde repensar a
natureza do conflito, distinguindo-o da agressdo ou qualquer comportamento violento.
Tradicionalmente, numa perspectiva ideoldgica de ordem tecnocratico-positivista, o conflito
apresenta-se como disfun¢do ou patologia e, em consequéncia disso, como uma situagdo que
deve ser corrigida e, antes, evitada. De acordo com o autor (JARES 2007, 36), somente ao
vincular este pensamento as posi¢des da Teoria Critica da Educacdo, da Escola de Frankfurt,
para, o conflito assume seu verdadeiro sentido: um processo natural e intrinseco a vida que, se
enfocado de modo positivo, pode ser um fator de desenvolvimento pessoal, social e

educativo:

Por conflito entendemos um processo de incompatibilidade entre pessoas, grupos ou
estruturas sociais, por meio do qual se afirmam ou percebem (diferenca entre
conflito real e falso conflito) interesses, valores e/ou aspiragcdes contrarias (JARES
2007, 36).

Sendo assim, € inegdvel que o conflito desde ja estd presente na escola e que ele
representa uma varidvel fundamental e estratégica para facilitar o desenvolvimento
democratico dos centros educacionais, desde que o conflito ndo se apresente de forma cronica
e seu enfrentamento se dé por vias positivas, a partir de pressupostos democraticos e nao-
violentos. Por isso, lembra JARES, ¢ fundamental nao esquecer as relacdes de poder, visiveis
ou ocultas, presentes nas estruturas dos centros educativos. MATOS; NASCIMENTO (2006, 28),
por sua vez, afirmam que a constru¢do de uma cultura de paz passa por transformagdes na

qualidade das relacdes sociais. Dai que o combate a todas as formas de exclusdo pelo respeito
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e acolhimento as diferencas sdo acdes que devem estar presentes em todas as experiéncias
educacionais — formais ou informais. A educacdo pretende ndo somente transmitir conteidos
na forma de idéias, conceitos, teorias e processos cognitivos, mas também ensinar a viver. Ea
pessoa na sua totalidade que se visa formar, incluindo, pois, todas as suas dimensdes enquanto
ser vivo, social, cultural e como um ser que se comporta a partir de valores (PASsOS 2007,
44s).

J& PIERRE WEIL (1990, 24) defende que a paz € antes de tudo um estado de consciéncia

do que auséncia de conflito:

De nada adianta desarmar todos os homens. Eles continuardo a se matar aos socos,
se os espiritos ndo forem pacificados. E, na primeira oportunidade, produzirdo
madaquinas ainda mais mortiferas para se destruirem mutuamente.

O autor argumenta que, se a paz for vista apenas como auséncia de violéncia e de
guerra, a énfase é dada ao tratamento do conflito e de suas causas e ao desarmamento geral,
mas € ineficaz para desarmar os espiritos (WEIL 1990, 25). Ele defende um conceito de paz
visto como um estado de harmonia e fraternidade entre os homens e as nag¢des, fruto de uma
reeducacdo da sociedade. A esse estado ele chama de “ecologia social” (WEIL 1990, 27).
Nessa visdo holistica, a paz comega a ser vista como ao mesmo tempo felicidade interior,

harmonia social e relacdo equilibrada com o meio ambiente (WEIL 1990, 30).

2.5.3.3 A educacdo de valores no ER

Pelo que foi dito até agora, parece que um dos dilemas da sociedade atual € que o
avanco cientifico e tecnolégico ndo estd sendo acompanhado por um avancgo €tico e espiritual.
Torna-se necessario, nas palavras de WEIL (1990, 27), a reeducagdo da sociedade. A escola é
um dos protagonistas potencialmente mais fortes dessa reeducacio a medida que seja capaz de
integrar em seu curriculo topicos e habilidades que HOWARD GARDNER (1994 e 1995) chama
de “inteligéncias multiplas”.

A educacido de valores nas suas multiplas formas € praticada hoje em grande nimero
de escolas. Remete a um aspecto importante da educacdo que ndo se limita a simples

transmissdo de conhecimentos técnicos, uteis e regulados pelo mercado.
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E evidente que a educacdo de valores nio pode ser executada como a transmissdo
mecanica de informacdes sobre qualquer outro tema de um programa escolar. Ensinar valores
na suposi¢ao de estudantes presos em sua cadeira e emoldurados em seus pensamentos parece
um ato de violéncia, pois limita as potencialidades dos estudantes. Assim, para o ensino de
valores, o primeiro passo € utilizar-se de estratégias de ensino mais vivas e, portanto,
dindmicas, estruturando-as por meio de questdes que promovem o debate analisando-as em
“estudos de casos” interessantes, extraidos do “mundo vivido”® dos alunos.

Para tal educacdo de valores, o professor assume um novo papel de educador,
dialogando mais e renunciando a sua condicdo de “senhor da verdade”, para posicionar-se

como interlocutor que, desafiando idéias, exercita o pensar:

Todos estamos hoje mais ou menos de acordo com o fato de que a escola nao se
pode furtar a educagdo que, através do despertar para a percep¢do e para a pratica de
valores, tenha como objetivo levar o educando a realizagdo plena de suas
potencialidades e aparicdes validas, dignas do ser humano e indispensdveis ao
convivio social orientado para a pratica da justi¢a e para a paz (CATAO 2005, 20).

A educacgdo de valores aproxima os estudantes a condutas e hdbitos coerentes com os
principios € normas que eles proprios reconhecerem, de maneira que as relacdes com o seu
semelhante sejam orientadas por valores como a justica, a solidariedade, o respeito e a
cooperacio.

Qual pode ser a contribuicdo especifica do ER nesse contexto? Tendo em vista o
contexto da sociedade pluralista, o ER pode contribuir para uma cultura de paz, justamente

porque a especificidade do seu campo de saber permite uma visdo da religido que podemos

O conceito alemdo do “mundo vivido” [Lebenswelt] tem suas raizes na fenomenologia de EDMUND
HUSSERL. Ele traduz-se literalmente para o portugués como “mundo da vida”, ou “mundo de vida”. Para o
portugués estabeleceu-se o termo “mundo vivido” como termo técnico que entrou nas ciéncias sociais
brasileiras através da traducdo das obras de ALFRED SCHUTZ e PETER L. BERGER; THOMAS LUCKMANN;
(1998) como da obra celebre de JURGEN HABERMAS, a Teoria da Acdo Comunicativa. Para HABERMAS, o
termo situa-se no ambito da reprodugdo simbdlica do ser humano mediante racionalidade ou agir
comunicativos. Assume fun¢do de horizonte constitutivo para a construcdo de sentido e como “reservatério”
de significados semidticos de geracdes anteriores aos quais os atores sociais recorrem inevitdvel e, muitas
vezes, inconscientemente. A partir do horizonte tedrico construido por HABERMAS pode-se concluir que pela
abrangéncia do mundo vivido, a principio, é impossivel assumir de forma objetiva, a perspectiva de
observador externo a ela, pois cada individuo ¢ integrante de um mundo vivido e entendimento sé se da a
medida que se compartilha, ao menos parcialmente, seus mundos vividos — algo que possivelmente
corresponde ao termo da “fusdo dos horizontes” da teoria hermenéutica de HANS-GEORG GADAMAR. Nessa
concepcio, o termo do mundo vivido forma pano de fundo de uma concepcdo interdisciplinar e interreligiosa
de ER porque manifesta claramente a impossibilidade de assumir uma perspectiva neutra, ndo-envolvida, por
parte de cada estudante do fendmeno religioso. Pois este se encontra como parte integra de praticamente cada
mundo vivido — mesmo apenas em forma de vislumbra no fim desse horizonte de representacdes simbdlicas
do cotidiano.
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chamar de preventiva, contra os fundamentalismos religiosos alienantes que destroem as
relacdes humanas e que contribuem mais ainda para a alienagdo do ser humano até o ponto de
lancar mao de medidas de violéncia em nome da religido.

Noutro sentido, essa tarefa poderia ser assumida por uma nova 6tica no contexto da
discussao sobre a mudanca para o novo ER diallogall.61 Um dos eixos centrais mais fascinantes
da fenomenologia das tradi¢des religiosas € justamente a existéncia de cddigos éticos

comparaveis entre si, como também BEUST (2005, 17) aponta:

A religido ndo pode, portanto, ser desconsiderada quando buscamos a construgdo de
um mundo “humano”. Precisamos buscar nestas fontes espirituais, sem dogmatismo,
mas também sem medo, os elementos necessdrios para uma recuperacdo do
equilibrio da humanidade atual.

Este dado permite a escolha privilegiada do tema da educac@o de valores no interior do
processo educativo do ER. A questdao que se pode colocar — e parece colocar-se de fato em
numero crescente de escolas — é de como relacionar a educagio de valores com o ER. Pode-se
substituir um pelo outro ou deve-se somar um ao outro como duas disciplinas distintas na
escola cristd ou leiga? Pensando nessa problemdtica, CATAO (2005, 23) oferece os seguintes

pensamentos:

Pode-se dizer que valores e religido parecem se situar, por assim dizer, no mesmo
nivel, do ponto de vista antropoldgico. Mas ndo se podem identificar do ponto de
vista pedagdgico, a ponto de a educagdo em valores substituir o ER. Valores e
religido sdo, a seu modo, manifestacdes da transcendéncia, ambos indispensdveis ao
desabrochar das possibilidades concretas, situadas no tempo e no espaco.

N

Entende-se entdo que os valores sdo essencialmente inerentes a pessoa, a ponto de
poder-se dizer que brotam do convivio entre as pessoas que mutuamente se respeitam, que se
tratam como tais e exprimem — por isso talvez meregcam o nome de valores — o que hd de mais
precioso no universo humano: como a verdade, a bondade, a beleza, a justi¢a, a solidariedade
e a paz. Entretanto, hd de observar-se que os valores, como as tradi¢des religiosas nao sdo
universais quanto a sua génese e sua significacdo, mas sempre encarnados em determinada

cultura e contexto historico concreto.

' A importancia da religido como forga cultural no combate da violéncia se manifesta na seguinte citacio de

BEUST: “Ao longo da histéria humana, a religidio, soube, como nenhuma outra forca social, mobilizar as
mentes e os coracdes dos homens e mulheres. Idéias politicas mobilizam milhdes de pessoas por dezenas de
anos. Ideais filos6ficos mobilizam milhares de pessoas por centenas de anos. Mas ideais religiosos
mobilizam bilhdes de pessoas por milhares de anos” (BEUST 2005, 17).
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2.5.4 Nexo entre ER e educacao ambiental

A titulo de exemplificacdo da relevancia do ER para uma sociedade sustentdvel seja
apresentada aqui a educagdo ambiental sendo um dos temas mais importantes e urgentes da
pedagogia em sua relacdo com as necessidades educacionais da sociedade. A relagdo entre as
tradicoes religiosas e o meio-ambiente € ambivalente em muitos sentidos. O relato da criagao,
como € encontrado na Sagrada Escritura dos judeus e cristdos, desde sempre, mas
especialmente na modernidade, sofreu de diversas interpretacdes até contraditdrias entre si.
Até pouco tempo atrds, pensava-se, baseado numa visdo antropocéntrica, em uma espécie de
“mandato” civilizacional do homem sobre a criacdo sancionado pela Biblia. Faz relativamente
pouco tempo que as igrejas cristds repensaram este mandato. A teologia crista atual, p.ex.,
define o ser humano como ser-em-relacdes. Uma das relagdes bdsicas que marca a pessoa
humana € justamente a relagdo com as demais criaturas como parceiras diante das quais o ser
humano vé-se encarregado da responsabilidade de cuidar e zelar pela sua preservacgao.

Outras tradigdes religiosas vao além dessa visdo. Diversas religides tém desenvolvido
sistemas de pensamentos que refletem sobre a relacdo do ser humano com o meio ambiente e
sobre quais as atitudes a serem tomadas nessas relacdes. Trata-se, a0 mesmo tempo, de
reflexdes teoldgicas, espirituais e éticas. H4 poucos anos que esta temdtica estd se
desenvolvendo rumo a um paradigma novo na reflexdo das Ciéncias da Religiao que pode ser
chamado de “Espiritualidade do Cuidado”. Aqui se manifesta uma potencialidade de temas
inter-religiosos, interdisciplinares e transversais, ligando-se a temadticas como criacdo,
salvacdo, sofrimento e sua superacao, vida e sentido da vida, destino, a¢do boa e acdo ma etc.
Abre-se um vasto campo de possiveis novas reflexdes para os tedlogos, os cientistas da
religido e os proprios pedagogos. Coloca-se a questao sobre como a educagdo ambiental pode
aproveitar as potencialidades do ER para uma maior disseminacdo de atitudes sustentdveis.

As pesquisas teoldgicas e dos cientistas da religido sobre a relagdo das religides com o
meio ambiente mostram claramente que as tradi¢des religiosas t€m um rico tesouro de
pensamentos sabios a favor do respeito pela preservacdo do meio ambiente. Basta pensar no
respeito pelas criaturas e seu sofrimento nas religides hindus, budista e do Jainismo ou na
veneracdo pela mae-terra, a Pachamama, nas religides dos Andes, como também pelo
relacionamento do homem com a natureza nas religides africanas e afro-brasileiras para
perceber o potencial das religides e, por conseguinte, do ER a favor da sociedade sustentdvel.

Podemo-nos perguntar, entdo, como efetivar estes pensamentos, desde sua origem religiosa
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propriamente dito, numa educacio que garanta a preservagdo e sustentabilidade da natureza.

N

Para responder a necessidade de uma educagcdo de respeito a natureza, surgiu nas ultimas
décadas uma vertente da pedagogia cada vez mais forte: a chamada educacio ambiental.®”
Antes de apresentd-la, porém, € mister distinguir duas definicdes de educacdo ambiental e
depois refletir sobre os seus principios e diretrizes.

A primeira definicdo de educacido ambiental apresenta a visdo oficial e o conceito legal

atual, tal como foi fixado na lei que cria a Politica Nacional de Educagao Ambiental:

Entende-se por educa¢do ambiental os processos por meio dos quais o individuo e a
coletividade constroem valores sociais, conhecimentos, habilidades, atitudes e
competéncias voltadas para a conservacdo do meio ambiente, bem de uso comum do
povo, essencial a sadia qualidade de vida e sua sustentabilidade.®®

A segunda definicdo representa bem a posi¢do atual do discurso académico sobre a

protecdo do meio ambiente e a educagdo ambiental:

Processo em que se busca despertar a preocupagdo individual e coletiva para a
questdo ambiental, garantindo o acesso a informacdo em linguagem adequada,
contribuindo para o desenvolvimento de uma consciéncia critica e estimulando o
enfrentamento das questdes ambientais e sociais. Desenvolve-se num contexto de
complexidade, procurando trabalhar ndo apenas a mudanca cultural, mas também a
transformacg@o social, assumindo a crise ambiental como uma questdo ética e

Politica. %

As duas defini¢des destacam o cardter processual e politico da educa¢do ambiental e
sublinham o aspecto coletivo e intersubjetivo das solu¢des a serem elaboradas para o

problema da degradacdo do meio ambiente.

62 Cf. para essa parte: Ministério do Meio Ambiente/Departamento de Educacdo Ambiental. Disponivel em:
http://www.mma.gov.br/index.php?ido=conteudo.monta&idEstrutura=20>. Acesso em: 22 de maio de 2009.
MEC/ Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacio e Diversidade. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/secad/>. Acesso em: 22 de maio de 2009.

6 Art. 1° da Lei n° 9.795 de abril de 1999.

% MOUSINHO, PATRICIA. Glossério [Educagio Ambiental]. In: TRIGUEIRO, ANDRE. (Org.). Meio ambiente no

século 21. Rio de Janeiro: Sextante. 2003.
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2.5.4.1 Politica nacional de educacdo ambiental (PNEA)

No ambito brasileiro, a educacdo ambiental recebeu destaque através de uma lei que cria
a PNEA, a saber, a Lei n° 9.795, de 27 de abril de 1999. Nesta lei, pode-se destacar como
principios basicos da educacdo ambiental o enfoque humanista, holistico, democratico e
participativo; o pluralismo de ideias e concepc¢des pedagdgicas, na perspectiva da inter, multi-
e transdisciplinaridade; a vinculacdo entre a ética, a educagdo, o trabalho e as praticas sociais;
a abordagem articulada das questdes ambientais locais, regionais, nacionais e globais e o
reconhecimento e o respeito a pluralidade e a diversidade individual e cultural. Entre os
objetivos aparece o desenvolvimento de uma compreensdo integrada do meio ambiente em
suas multiplas e complexas relacdes envolvendo aspectos ecoldgicos, psicologicos, legais,
politicos, sociais, econdmicos, cientificos, culturais e éticos, bem como o estimulo e o
fortalecimento de uma consciéncia critica sobre a problemdtica ambiental e social. O art. 10
da lei supracitada prescreve que a educagcdo ambiental serd desenvolvida como uma prética
educativa integrada, continua e permanente em todos os niveis e modalidades do ensino
formal, e que a educacdo ambiental ndo deve ser implantada como disciplina especifica no
curriculo de ensino, lembrando o conceito de transversalidade da tematica ambiental no
curriculo das dreas de conhecimento.

Como parte da PNEA, o Programa Nacional de Educacao Ambiental foi elaborado em
conjunto pelo MEC e pelo Ministério do Meio Ambiente. Este programa que tem carater
prioritirio e permanente deve ser reconhecido por todos 0s governos € tem como €ixo
orientador a perspectiva da sustentabilidade ambiental do Brasil. Nesse sentido, assume as

seguintes diretrizes:

a) Transversalidade e Interdisciplinaridade;
b) Descentraliza¢ao Espacial e Institucional,
¢) Sustentabilidade Socioambiental;

d) Democracia e Participacdo Social;

e) Aperfeicoamento e Fortalecimento dos Sistemas de Ensino, Meio Ambiente.
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A educagdo ambiental deve se pautar por uma abordagem sistémica, capaz de integrar
os multiplos aspectos da problemdtica ambiental contemporinea. Essa abordagem deve
reconhecer o conjunto das inter-relacdes e as multiplas determinacdes dinamicas entre os

ambitos naturais, culturais, histdricos, sociais, econdmicos e politicos.

2.5.4.2 O ER como lugar da Educacdo Ambiental

Depois de apresentar a definicdo da educacdo ambiental e suas principais
determinacdes legais, volta-se a questdo inicial: Como efetivamente abordar transversalmente
a Educacdo Ambiental através de temas relevantes do ER? Tendo os esclarecimentos
anteriores como pano de fundo, responde-se a esta questdo mediante apresentacdo exemplar
de alguns topicos bdsicos que emergem como OS mais importantes € pertinentes para a
reflexdo.

A natureza interdisciplinar do ER permite algumas realiza¢des diddticas especificas do
trabalho com a temdtica do meio ambiente. Considera-se como sendo fundamental a
experiéncia ambiental concreta da criancga através dos cinco sentidos. A educagdo ambiental
pode assim acontecer (a medida que haja condicdes estruturais da escola para isso) através de
excursdes para ambientes naturais, tais como sitios e dreas de protecdo. Como a educacdo
ambiental deve ser incluida no ensino formal de modo transversal (cf. Art. 10° da Lei n°
9.795, que cria a PNEA acima referida), hd uma boa possibilidade de trabalhar tematicas de
protegdo do meio ambiente no ER mediante o conceito de “dimensio sagrada da natureza”. E
uma 6tima oportunidade para o trabalho didético de projetos em colaboracdo com outras dreas
de conhecimento como a biologia, geografia, histéria, arte e musica. Nestes projetos podem
ser incluidos elementos de celebracdes religiosas com o intuito de celebrar a vida em suas
diversas manifestacdes, usando a musicalidade, flores e muitos outros elementos da
“dimensdo sagrada da natureza”.

Uma vantagem indiscutivel de projetos interdisciplinares, além da possibilidade da
transversalidade, é que permite encontros e celebracdes ecuménicas e inter-religiosas, que por
si sO ja serdo espacos privilegiados de aprendizagem sobre valores como a tolerincia, o

cuidado e o respeito.
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PARTE II:

AVALIACAO COMPARATIVA

Na primeira parte deste trabalho contextualizou-se o ER no Brasil de forma genérica
avaliando seu contexto socio-cultural, juridico-legal (cap. 1) e epistemoldgico (cap. 2).
Chegou-se a conclusdo que as mudancgas bastante amplas que o ER sofreu ao longo dos
ultimos anos, especialmente em vista da reformulacdo do artigo 33 da LDBEN em 1997,
levaram a necessidade de reformar a formacdo dos docentes de ER. Com a proposta
preliminar de uma nova identidade epistemoldgica de um ensino interteoldgico, interreligioso
e interdisciplinar, procura-se reagir as demandas que a sociedade pésmoderna representa para
a criacao de uma sociedade solidéria, sustentavel e plural.

Com a realizagdo da contextualizacdo do ER formou-se o alicerce deste trabalho
correspondente a0 momento do “ver” visto a concepcdo geral do trabalho. De agora em
adiante ela serve de base de referéncia para o préximo passo (correspondente a0 momento do
“julgar”), que € a avaliagdo da formacdo que os docentes de ER em Fortaleza recebem (cap.

3) bem como sua comparagdo com o ER e a formacdo dos seus docentes na Alemanha (cap.

4).

3 AVALIACAO DA FORMACAO DOS DOCENTES DE ER EM FORTALEZA
3.1 INTRODUCAO

A fim de poder melhor avaliar a forma¢ao dos docentes de ER e fundamentar a base
tedrica para tal avaliacdo, destaca-se neste capitulo a avaliacdo educacional como um dos
elementos indispensaveis do processo educativo. Além disso, pretende-se contribuir para uma
melhor compreensdo do papel da avaliagdo do curriculo na formacdo do docente de ER no
contexto da sociedade pés-moderna, da forma como foi descrita no capitulo primeiro.

Igualmente, procura-se elaborar os aspectos considerados indispensdveis para a
avaliacdo da formagdo dos docentes de ER aqui empreendida. Desse modo, obtém-se,
mediante esse procedimento, os critérios de avaliacio bem como se constrdi pistas para a

realizagdo da elaboracdo de um curriculo de formacdo dos docentes de ER em desenho de
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rede (cf. o cap. 5). Objetivo disso é analisar a avaliacdo educacional para delimitar mais
concisamente seus contornos no campo da educagdo e ajudar a situd-la no ambito das
disciplinas que se debrucam sobre os fendmenos educativos. Nessa parte do trabalho,
aproveitar-se-4 dos insights da pds-modernidade como base referencial da avaliacio

educacional, sobretudo sob os aspectos da interdisciplinaridade e da interreligiosidade.

3.2 AVALIACAO EDUCACIONAL COMO ELEMENTO FORMATIVO

Avaliar € uma atividade que estd presente em praticamente todos os tipos de acdo
humana, seja de forma formal ou informal, seja no ambito privado ou realizado por
institui¢des e 6rgaos publicos. Aplicado ao campo da educagdo, observamos que o conceito de
avaliacdo educacional é de natureza polissémica e abarca um conjunto de fendmenos
educativos que podem situar-se em todos os niveis da pratica educativa (RODRIGUES 1993,

23).

O papel que a avaliagcdo educacional tem sido chamada a desempenhar nos tltimos
anos constitui, sem sombra de duvida, uma das evolu¢des mais interessantes na drea
de educacdo. Com a entrada, em vigor, da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional, de 1996, os sistemas de ensino tém introduzido maior flexibilizacdo e
autonomia nos estabelecimentos de ensino, provocando alteragdes significativas,
inclusive em relacdo a avaliagdo do desempenho dos alunos (MCDONALD 2003, 11).

Na avaliacdo educacional estdo envolvidos, de variados modos, sujeitos, objetos,
processos e resolugdes dos proprios protagonistas da educacdo, inclusive dos préprios
avaliadores. No dominio especifico da educacdo, a avaliagdo tem abrangido os mais diversos
niveis, aspectos e elementos como, p.ex., alunos, professores, ensino, meios didaticos, infra-
estrutura, programas, planos de estudos, curriculos e até a prépria avaliagdo (RODRIGUES
1993, 18).

A avaliacdo educacional constitui significativo instrumento utilizado por diferentes
setores da pedagogia, tanto para subsidiar os processos de construcdo, transformacio e
transmissdo dos saberes e conhecimentos historicamente acumulados, como para socializar os
resultados segundo valores tidos como desejaveis. Em virtude da importancia desses
processos, a discussdo em torno da avaliagdo educacional assume cada vez mais um lugar de
destaque no conhecimento pedagdgico e na discussao académica.

Baseado nos pensamentos apresentados acima se pode proceder agora na delimitacao

da avaliacdo educacional como elemento formativo. Direcionamos o enfoque das reflexdes
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para o tema da avaliagdo curricular como passo fundamental da identificacdo dos elementos
necessdrios da formacdo do docente de ER, adequada ao contexto atual da sociedade.
Sabemos que a importancia de uma boa fundamentacio tedrica da avaliacdo educacional
baseia-se no pensamento de que a educacdo ndo pode ser uma reproducdo de principios e
métodos neutros, mas sim de valores a serem assimilados pelos educandos, pois, como
destaca PASSOS, a educacao do intelecto e da vontade do ser humano em sua totalidade funda-
se numa teleologia: na busca de construir um tipo de pessoa e de sociedade e a avaliacdo
educacional € um dos meios para tal finalidade (PAssos 2007, 18).

Consideramos a avaliacdo educacional uma das respostas para a busca humana da acao
educacional enquanto compromisso de melhor entender a si mesmo e a realidade que nos
circunda. A avaliacdo educacional coloca-se a servico do desenvolvimento do processo de
ensino-aprendizagem e suas reformas necessdrias.”> Reconhecemos que a realidade
compreendida pelo conceito de avaliacdo educacional abrange uma gama extremamente rica,
diversificada e complexa de fendmenos educativos. Quanto a estes, o avaliador responsavel
vé-se na necessidade de identificar, analisar, considerar e ponderar seus componentes € inter-
relacdes. E, pois, necessdrio refletir sobre o impacto da avaliacio educacional, de sua

validade, pertinéncia e utilidade.

3.2.1 Os aspectos éticos e politicos da avaliacao

Além de ser uma questdo de avaliacdo do conhecimento e de contribuicdo na
constru¢do dele, a avaliacdo educacional também € uma questio de identidade e de relacdes
de poder, pois a discussdo tedrica sempre tem implicagdes politicas e institucionais. Sendo
realizada por pessoas humanas, a avaliacdo educacional ndo € apenas um simples conceito,
mas também uma construcao histérica e cultural, envolvendo pessoas, grupos e sociedades no

seu processo de elaboracdo de sua identidade.

8 STAKE (1985, apud RODRIGUES 1993, 49), parece defender uma posi¢ido um pouco diferente, 2 medida que
para ele a avaliacdo ndo seria um instrumento direto de reforma, mas de informacdo e clarificagdo das
questdes que se afiguram importantes para as diferentes audiéncias em presenca e para os diferentes
implicados e afetados. Para ele o objetivo e a func¢do da avaliagdo ndo € julgar, mas apresentar uma sintese
das diferentes perspectivas e juizos de valor. O momento do “julgamento” ficaria a cargo das pessoas que
recebem as informacdes e resultados do processo de avaliacdo.
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Desse modo, a avaliacdo educacional é um instrumental carregado potencialmente de
conflitos politicos, pois tomar decisdes baseadas em avaliacdes significa fazer escolhas a
favor dos interesses de uns contra os interesses de outros,”® porque produz informacdo em
cuja base distribuem-se recursos e legitima-se quem recebe o qué. Na maioria das vezes, isso
significa a separacdo entre o processo de produ¢do de informagdo e o processo de decisdo que
nela se baseia (RODRIGUES 1993, 51). Existe também o perigo de que a avaliacdo educacional
reflete a visdo de um unico grupo cultural, contribuindo para uniformizar a educagdo,
constituindo-se assim em limitacdes e mutilagdes para os formandos.

Sendo uma realizac@o de cardter politico, a avaliacdo educacional sempre é também
uma atividade moral, eticamente relevante, uma vez que os julgamentos feitos afetam a vida
das pessoas (COOMER 1985, apud RODRIGUES 1993, 45), e outra porque avaliacdo apela
necessariamente para a justi¢a e para a ética (SCRIVEN 1986, apud RODRIGUES 1993, 45). A
avaliacdo € inevitavelmente concebida como uma atividade social, ndo podendo ser
considerada como neutra ou destituido de valores. Além de estabelecer “o que €, a avaliacao
implica estabelecer “o que deve ser”. Por conseguinte, como observa HAMILTON (1977, apud
RODRIGUES 1993, 45), também a avaliacdo curricular inscreve-se na drea da moralidade
pratica, ja que tem que responder inevitavelmente a questao ética (“o que deveriamos fazer?”)
e a questdo empirica (‘o0 que podemos fazer?”).

Além disso, a avaliacdo educacional deve conter uma visdo bastante clara sobre o que,
como e quando avaliar, considerando-se que a avaliacdo é elemento indispensdvel para
constatar se a acdo pedagdgica estd consoante com os propdsitos anteriormente formulados.
De acordo com MENEGHETTI (2003, 93), é o curriculo que, neste processo € o projeto que
preside as atividades educativas escolares, explicitando suas intengdes e proporcionando um
referencial apropriado aos docentes e discentes, os quais sdao diretamente envolvidos em sua
execucao.

A importancia do curriculo e sua avaliacdo sdo sublinhadas pelo fato de que, uma vez
estabelecido, de um modo ou de outro, a instituicdo de formacdo, seja escola ou faculdade,
dialoga constantemente com a sociedade através de seu curriculo. MENEGHETTI (2003, 93)
lembra que no curriculo € necessdrio que esteja evidente o que ensinar, tanto sob a 6tica dos

objetivos quanto dos contetidos. Igualmente, deve estar dada a resposta ao como ensinar e a

% Como HOUSE (1980b, apud RODRIGUES 1993, 51)) observa, a ndo interferéncia do avaliador, ou a sua
“neutralidade cientifica”, neutraliza o avaliador, mas ndo neutraliza as relacdes de poder existentes.
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maneira como sdo estruturadas as atividades de ensino e de aprendizagem com vista em
permitir o alcance dos objetivos em relagdo aos conteidos selecionados. Na visdo da autora
(MENEGHETTI 2003, 92), o curriculo do Ensino Fundamental, p.ex., do qual o ER faz parte,
precisa ser construido na perspectiva de capacitar os alunos a desenvolverem acdes de trés
naturezas, as quais apontam para dimensdes diferentes e complementares: primeiro, a
dimensao do saber relativo aos conteidos das areas de conhecimento especificos; segundo, a
dimensao do saber que explicita a reflexdo sobre os conhecimentos em si, o saber pensar; e,
terceiro, a dimensao do saber intervir, entendido como a competéncia para saber mudar, saber
melhorar, ter capacidade para transformar sua prépria vivéncia e a vida dos que estao a volta.

A avaliacdo educacional deve realizar uma conexdo entre o contexto do objeto da
pesquisa, os protagonistas da acdo educativa e seus objetivos, a metodologia usada e a
especificidade dos fendmenos em questdo. Na avaliacdo educacional é importante considerar
o modo de selecionar os problemas a serem estudados bem como de analisi-los, investiga-los
e, enfim, apresenti-los. Deve-se lembrar que os resultados da avaliagdo educacional tém
sentido e impacto especificos para os implicados, podendo, inclusive, entrar em conflito com
0s seus interesses, valores e sua auto-imagem.

HAMILTON (1977, apud RODRIGUES 1993, 53) lembra que o interesse social da
avaliacdo associa-se a mudanca e a necessidade e possibilidade de escolher entre alternativas.
Na opinido de RODRIGUES, ele concebe o mundo social como sendo constituido por
individuos e grupos em interacdo bem como pelo confronto a partir de perspectivas, interesses
e posicoes diferentes e opostos. Dai que afirma que a avaliagdo enquanto pratica social requer
a andlise e a consideracdo de sua funcdo bem como de sua utilizagdo, ambas inseridas em
estratégias de luta pelo poder e em processos institucionalizados de gestdo de conflitos e de
assuntos sociais.

As préticas de avaliagdo educacional se baseiam numa determinada estrutura
normativa, dependendo do contexto histérico-cultural e das crengas e valores dominantes. Por
1ss0, a avaliacdo educacional adquire uma posicao especial nas reformas e politicas educativas
e constitui-se num dos principais protagonistas de defini¢do e constru¢do da identidade
cultural. Por isso hé tantas lutas em torno de que tipo de destino deve ser dado aos resultados

da avaliagdo.
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A avaliacao educacional e os processos de decisdo a que se articula, devem considerar
e examinar a organizacdo social e as normas, crencas e valores que delimitam e definem as
situacdes educativas, ou seja, devem ser consideradas na sua insercdo histérico-cultural.®’
Pois existem sempre opgdes e crencas veladas ou reveladas por debaixo das atividades de
avaliacdo educacional, mesmo quando se exige publicamente a neutralidade cientifica.

Segundo HOUSE (1988, apud RODRIGUES, 1993, 45), na avaliacdo nio se trata de
estabelecer a convergéncia cientifica a propdsito da verdade, mas de conseguir o acordo
possivel acerca do que € relevante, importante, ou valioso. A avaliacdo educacional representa
o esforco de acompanhar o processo educativo, envolvendo a0 mesmo tempo intencdes e
vivéncias concretas, analisando interesses a servico de todos os educandos. Constitui-se,
portanto, em um espacgo possivel ao qual se atribuem significados e se constroem identidades
ao longo do processo de aprendizagem. Ela € uma tentativa de identificar os principios e
caracteristicas essenciais de um propdsito educativo para que permanega aberto ao processo
evolutivo do ato educativo e assim possa ser efetivamente transladado a prética.

Em suma, a elaboragdo, escolha, fundamentagdo, andlise, estudo e investigacdo dos
processos e modelos de avaliagdo educacional requerem a explicitagdo, consideragdo,
referencia bem como o posicionamento em face de um conjunto de eixos que se situam nos
planos ontoldgico, ético e politico. Sao estes eixos que permitem definir, orientar, conduzir e
avaliar o processo de avalia¢do curricular (RODRIGUES 1993, 57).

Devemos observar que ndo adianta seguir, como afirma ABREU JR. (1996, 18), um
plano bem elaborado para segurar o conhecimento em compartimentos fechados, pois as
coisas em seu processo de transformagdo acabam sempre por escapar ao nosso controle. As
vezes parece necessario atravessar as fronteiras preestabelecidas pelo tratamento académico.

Aqui aparece (novamente) a tensdo entre a impossibilidade, de um lado, de querer
congelar o conhecimento num momento histdrico especifico e a necessidade, dou outro, de ter
estruturas relativamente estdveis de fixacdo do conhecimento para ndo se perder num mar de

informagdes amorfas e confusas.

7 Seria o que POPKEWITZ (1984, apud RODRIGUES 1993, 55) chamou de necessidade de desenvolver uma
adequada “teoria de contexto”.
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3.2.2 Avaliacao educacional numa perspectiva pésmoderna

Como ja foi visto no primeiro capitulo, na contextualizacio do ER na sociedade
posmoderna houve uma forte contestacdo do paradigma cientifico-positivista e de sua
materializacdo nas escolas e universidades em forma de separacdo rigida entre disciplinas e
em forma de especializagdes. Essa situacdo, como demonstrado, foi profundamente
questionado pelos pensadores pésmodernos. Contrastada com uma visdo positivista da
avaliacdo, coloca-se a pergunta sobre como se pode ver a avaliacdo numa estrutura
posmoderna, transformativa? Qual é o propdsito da avaliagdo nesse momento histérico atual?

Uma posicao “positivista-moderna” de avaliagdo educacional, p.ex., enfatizaria como
elemento central da avaliacdo a constru¢do e operacionaliza¢do de um sistema de referéncias.
Para muitos, a funcdo principal da avalia¢do €, baseado no referencial, orientar, justificar e
realizar escolhas, ou tomar decisdes (RODRIGUES 1993, 26). Criticando a visdo muito
difundida do papel da avaliagdo da aprendizagem, DOLL (1997, 188s) observa que as notas
s30 uma maneira de medir o “déficit” entre o cAnone apresentado e o canone adquirido. Desta
forma, a avaliacdo torna-se uma maneira de medir o déficit, enquanto o curriculo pode
legitimamente ser rotulado como “movido pelo déficit” e orientado pela mensuragdo. Noutras
palavras, as notas medem o déficit, e o curriculo € periodicamente revisado para aumentar ou
diminuir o “intervalo” do déficit, dependendo da relagdo desejada entre a norma ideal (o
canone) e sua realizacdo ou recepcao (medida em termos do desempenho do aluno) (DOLL
1997, 188s).

Entdo, poder-se-ia afirmar que numa estrutura escolar modernista, a avaliagdao € usada
basicamente para separar os ganhadores dos perdedores. E justamente isso que as notas
produzem e o que os testes de avaliagdo reproduzem: eles separam. A avaliagdo seria a
confrontacdo entre uma situagdo real existente (um referido, o que € constatado ou apreendido
de forma imediata, objeto de investigacdo sistemdtica, ou de medida) e uma situacio ideal
(com um referente que desempenha o papel de norma, de modelo, do que deve ser ?? como se
vincula o que segue aqui? objetivo perseguido, etc.), que é expressao de um projeto. Pois, as
necessidades sempre correspondem a discrepancias observadas ou previstas entre a realidade
e um ideal. Avaliar significaria confrontar dados de fato (“o real”, “o existente”) com o
desejado, o esperado, o ideal, que € composto de normas, objetivos ou critérios e que permite
atribuir um valor, uma utilidade ou uma significacdo aos dados concretos que constituem o

referido (LESNE 1984, 132; GUBA; LINCOLN 1985a, apud RODRIGUES 1993, 25).
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Quanto a temadtica da avaliagdo curricular de um curriculo pésmoderno de cunho
transformativo, DOLL (1997, 189) lembra inicialmente do fato de que ndo existe nenhuma
norma idealmente estabelecida, nenhum canone que sirva como ponto de referéncia universal.
Usando a metéfora do sistema aberto, ele lembra que este € aberto, transformativo e, por
natureza, sempre estd em fluxo, sempre em interacdo e transacdo dinamica. Os atratores
(enquanto principio equilibrador nos sistemas abertos) realmente aparecem neste processo,
mas muitas vezes dissipam-se tdo rapidamente quanto surgem (como num rio correndo ou
numa nuvem escapelando-se). Além disso, o proprio processo de transformacgao requer que os
objetivos atingidos sejam reintroduzidos (iterados) no sistema para que O Processo possa
continuar.

Numa visdo pésmoderna desta estrutura ocorrem mudangas tanto na avalia¢cdo quanto
nos relacionamentos professor-aluno. A avaliagdo torna-se generativa, nao apenas somatoria.
A énfase estd naquilo que o aluno pode fazer com o conhecimento adquirido, ndo em quao
bem o conhecimento adquirido corresponde a uma estrutura estabelecida por outros. As
relacdes professor-aluno assumem uma qualidade pessoal de interacdo dialdgico-bilateral e
transitiva, ndo simplesmente unilateral e informativa. Estas mudangas requerem que os
docentes sejam bons ouvintes e interatores, ndo meramente bons expositores, embora a boa
exposicao certamente seja uma qualidade desejdvel (DOLL 1997,143).

A avaliagdo educacional, numa visdo pdésmoderna, ndo é um pacote fechado e
imutdvel. Ele € um processo dialdgico e transformativo, baseado nas interagdes especificas as
situacdes locais. Numa linha pésmoderna, a avaliacdo educacional inscreve-se num sistema
aberto e em evolugdo, tanto mais quanto se sabe que os parametros utilizados ndo sao
inteiramente determinados de uma vez por todas, mas igualmente inseridos no sistema aberto
e evolutivo que, pela complexidade da dindmica do sistema, para muitos envolvidos até

assume um rosto cadtico.®®

68 14 - e . . .
E significativo observar a metamorfose que o conceito moderno de “caos” recebe quando é abordado numa

perspectiva pésmoderna. DOLL (1997, 105) recorda que o caos surgiu mitologicamente como uma auséncia
ou perda de ordem, as vezes como contradicao antagonista a ordem. Em todas essas representacdes, o caos
ndo é visto como uma parte importante e necessdria da criacdo — a partir do qual, na verdade, a criagdo é
gerada —, mas como o lado escuro, o aspecto “antinatural”— a fonte de toda a disrup¢@o e confusio. O caos,
portanto, deve ser evitado e combatido a todo custo. Na modernidade, as ciéncias assumem justamente essa
missdo do combate ao caos, sendo o objetivo controle e dominagdo da natureza cadtica pelas forcas
reguladoras das ciéncias. Em contraste a isso, a suposicdo fundamental da teoria do caos [com o paradigma
newtoniano] é que a unidade individual ndo importa. O que realmente importa sdo as simetrias recursivas
entre diferentes niveis de sistema. As regularidades surgem ndo do conhecimento sobre as unidades
individuais, mas do entendimento da correspondéncia pelas escalas (DOLL 1997, 108s). Estd-se vendo aqui
também paralelos com o pensamento do existencialismo, ao menos no que refere a MARTIN HEIDEGGER



124

Na opinido de MORAES (2000, 215), aceitar o pluralismo e a autenticidade de outras
culturas traz o problema da comunicacdo e dos meios de exercer o poder pelo comando: a
escola € chamada mais uma vez para resistir ou aderir as mudangas dos tempos. Se a
pésmodernidade deve ser vista como a geradora de pessoas pdsmodernas, capazes de
funcionar em um mundo socioecondmico muito peculiar, o autor levanta a pergunta sobre que
tipo de avaliagdo educacional se precisa para enfrentar este desafio. De quais caracteristicas
da modernidade e da avaliacdo “positivista” deve-se livrar a fim de fazer com que a escola
consiga alinhar-se aos novos tempos? O que conservar? Quais modismos evitar? Como
estabelecer a tensdo e o equilibrio entre continuidade e novidade, entre algo comum que nos
dé as caracteristicas culturais de uma nagao e, a0 mesmo tempo, incorpora as novas culturas
emergentes? Quais s@o os valores, as praticas e identidades, em principio, dignos de respeito e
por qué o sao?

Numa estrutura pésmoderna a avaliagdo seria essencialmente um processo de
negociagdo com um ambiente comunal para o propdsito de transformacdo. Obviamente, o
professor desempenharia um papel central nesse processo, mas nao seria o avaliador
exclusivo; a avaliacdo seria comunal e interativa. Ela seria usada como um feedback, parte do
processo iterativo de fazer-criticar-fazer-criticar. DOLL (1997, 190) afirma que esse processo
recursivo € essencial para a transformacao da experiéncia.69

O mesmo autor (1997, 192) ainda propde alguns conceitos interessantes os quais se
pretende aproveitar para a propria reflexao deste trabalho sobre a avaliagdo curricular numa
visao pésmoderna. Como primeiro critério ele usa o conceito de riqueza. este termo refere-se

a profundidade do curriculo, as suas camadas de significados, as suas multiplas possibilidades

(1889-1976). Este ndo usa o termo transformar-se em, mas seu senso de Ser inclui ndo sé a temporalidade do
presente, mas também uma consciéncia do passado histérico (que ajudou a dar forma ao presente) bem como
a possibilidade existente num futuro que ainda-ndo-estd-determinado. O nosso ser-no-mundo, nossa condi¢do
de seres humanos histéricos, que HEIDEGGER chama de Dasein, traz consigo uma potencialidade permeada
de possibilidades (DOLL 1997, 166). O ser, para HEIDEGGER, ¢ a ativa imersao no mundo; ele é ex-isténcia
dentro de uma cultura limitada pela histéria e pela linguagem, que nos moldam tanto quanto nds as
moldamos. Aqui estd um senso muito real de processo, um senso existencial em que somos influenciados,
mas ndo determinados pelo passado; e nele é que o futuro emerge de nossa ativa participacio do presente. O
que, possivelmente, para a maioria represente uma ameaga cadtica das certezas e segurangas da vida, torna-se
para outros a promessa de mudangas somente accessiveis por assumir o risco do fracasso.

% Uma visdo interativa e de certa forma recursiva da avaliacdo curricular aparece também quando se afirma

com RODRIGUES (1993, 38) que num mundo em que a maioria dos efeitos s@o interativos e onde em
determinadas circunstancias umas varidveis podem anular e inverter o efeito das outras, ndo fazendo sentido,
por isso, considerd-los isolada ou independentemente (CRONBACH 1975, 121, apud RODRIGUES 1993, 39) e
nao fazendo sentido considerar as partes (da soma) independentemente das relagdes que estabelecem entre si
e com o todo.
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ou interpretacdes. Para que os alunos e professores transformem e sejam transformados, um
curriculo precisa ter a “quantidade certa” de indetermindncia, anomalia, ineficiéncia, caos,
desequilibrio, dissipacdo, experiéncia vivida.

Outro conceito € o da recursao, que existe quando os pensamentos se conectem em
circuitos. Essa conexdo de pensamentos com pensamentos ¢ geradora de significado. Em um
curriculo que respeita, valoriza e usa a recursdo, ndo existe nenhum inicio ou final fixo, cada
final € um novo inicio, cada inicio emerge de um final anterior (DOLL 1997, 194).70
Interessante € sua explicacdo da diferenca entre uma educacdo recursiva e uma educacao
repetitiva: a recursdo e a repeticdo diferem no sentido de que nenhuma delas, de nenhuma
maneira reflete a outra. A repeticdo, um forte elemento no modo modernista, destina-se a
melhorar o desempenho estabelecido. Sua estrutura € fechada. A recursdo visa desenvolver a
competéncia, a capacidade de organizar, combinar, inquirir, utilizar as coisas heuristicamente.
Sua estrutura € aberta (DOLL 1997, 195) e lembra a figura da espiral.

Em seguida, vem o conceito de relacoes que ¢ importante num curriculo pésmoderno
e transformativo de duas maneiras: de uma maneira pedagdgica e de uma maneira cultural
(DoLL 1997, 195). Ao focar as relacdes pedagégicas, focaram-se as conexdes dentro de uma
estrutura curricular que lhe dao profundidade — e profundidade desenvolvida pela recursao.
Aqui, os processos circulares e dialéticos de fazer e refletir-sobre-o-fazer sdo importantes. E
através desses processos o curriculo torna-se mais rico com o passar do tempo (DOLL 1997,
195).

O conceito de relagdes culturais, por sua vez, origina-se numa cosmologia
hermenéutica — uma cosmologia que enfatiza a narracdo e o didlogo sendo eles veiculos
essenciais na interpretacdo. A narracdo faz aflorar os trés conceitos de histéria (por meio da
histéria), linguagem (por meio do relato oral) e lugar (por meio da localidade de uma
histéria). O didlogo interconecta esses trés aspectos para nos proporcionar um senso de
cultura que € local em sua origem, mas global em suas interconexdes. Assim, todas as nossas
interpretacOes relacionam-se a cultura local e interconectam-se com outras culturas e suas
interpretacdes por meio de uma matriz global. E nesse sentido que deve ser entendida a

observacao de MACEDO:

" Volta-se a esse pensamento quando se aborda a metédfora do rizoma e a metédfora da rede de conhecimento
(cf. cap. 5.4.3.).
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(...) esta tendéncia, junto com outras que estdo surgindo com a crise da
modernidade, configuram um novo paradigma que se caracteriza pelo pensar
globalmente e agir localmente, ja que € o local que permite a relacdo entre um e
outro, por ser nele que se encontram as pessoas. E pelo local, articulando as
necessidades e possibilidades pessoais e sociais, que revemos o mundo e ajustamos
nossa interpretacdo, pois nele se guarda, tecido, destecido e retecido, o vigor da
heranca material e cultural (MACEDO et al. 2004, 83).

A guisa de conclusdo observa-se aqui que é por demais vantajoso para O pProcesso
formativo e da avaliacdo educacional ressaltar a utiliza¢ao de ideias pésmodernas, sobretudo
quando puder-se integrar a andlise critica com a intervencdo na realidade. Além disso,
acredita-se que o pensamento pésmoderno na avalia¢do curricular amplie as possibilidades de
contribuir para uma educacio que libera as energias criativas dos formandos. Opina-se, enfim,
que numa perspectiva pésmoderna mais integrativa, complementar e interativa, a educacao
tornar-se-ia uma continua conexdo de relagdes, as interacOes tornar-se-iam oS principais
elementos de uma nova estrutura estdvel da realidade, cadtica para muitos, mas claramente

perceptivel para quem tem sensibilidade para uma visao sintética.

3.3 AVALIACAO DA FORMACAO DOS DOCENTES DE ER EM FORTALEZA
3.3.1 Introducao

A avaliacdo da formacao dos docentes de ER em Fortaleza, deve ser compreendida no
contexto geral deste trabalho como passo preparativo para sua comparacao com o ER e a
formacdo dos docentes de ER na Alemanha, bem como para a elaboragdo de uma proposta
formativa inovadora para os docentes de ER. Como fundamento empirico resolveu-se analisar
duas realizacdes concretas de formacao de docentes de ER em Fortaleza nos ultimos anos.

Em primeiro lugar héd de ser referido o Curso de Licenciatura Plena em Ciéncias da
Religiao, com habilitacao para o ER, da Universidade Estadual do Vale do Acarad (UVA) em
parceria com diversas denominagdes religiosas a partir de 1998, cujo histérico
reconstruiremos. Este desemboca na avaliagdo da proposta curricular por ocasido do pedido
de renovagdo do reconhecimento do curso (junho de 2004) junto ao Conselho de Educagdo do
Ceard (CEC). Como exemplo dessa parceria e base da avaliacdo mediante este trabalho
examinou-se — baseado na matriz curricular do curso de nov. de 2000 — o curso executado

pelo Instituto de Ciéncias Religiosas (ICRE) que é mantido pela Arquidiocese de Fortaleza.
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A segunda realizacdo concreta da formacgdo de docentes de ER a ser avaliada aqui, € o
Curso de Pos-graduagdo Lato Sensu em Ciéncias da Religido: Pesquisa e Ensino do
Fenomeno Religioso, também do ICRE. Esses dois cursos representam para o Ceard as
principais realiza¢des de formagao dos docentes de ER desde a reformulacdo do artigo 33 da
LDBEN em 1997.

Entende-se a avaliacdo aqui realizada como espécie de “arqueologia” da formacao dos
docentes de ER no Cear4, pois ambos os cursos nao foram continuados. Por isso nao convém
aplicar uma avaliacd@o curricular nos moldes cldssicos comparando o projeto do curso com sua
realidade em sala de aula. Normalmente, e de acordo com RODRIGUES (1993, 23), a avaliacdo
do curriculo deveria ser realizada sobre o que pode ser chamado de “curriculo real”. Segundo
o autor, o curriculo real € fruto da selecdo, adaptacdo e integracdo pelos professores dos
diversos elementos do curriculo formal e apresenta-se como mais rico que e até contraposto a
légica, clareza, racionalidade e simplicidade dos projetos curriculares oficiais. A linha de
pesquisa aqui apresentada tem outro perfil:71

Ela pretende confrontar a concepcdo dos cursos, da maneira como se manifesta
mediante documentacao analisada, com os questionamentos oriundos da contextualizacdo na
p6ésmodernidade feita na primeira parte deste trabalho. Mesmo admitindo para esta avaliagao
0 seu cardter um tanto precdrio em termos de dados mais adequados, estes ndo deixam de ser
representativos para o cendrio de formagdo dos docentes de ER até para além do Ceard. No
Ceard, a formagao dos docentes de ER aguarda até hoje que seja encontrada uma solucao
vidvel para a continuagdo da formagao dos docentes de ER tendo em visto a inexisténcia de

cursos de licenciatura que formam esse tipo de profissional especificamente para a matéria do

ER.

3.3.2 Critérios de avaliacao

No primeiro capitulo do presente trabalho elaboraram-se algumas hipoteses de
trabalho a fim de conduzir a/o leitor/a ao longo das nossas reflexdes. Nessas hipoteses de
trabalho também se inspira agora para a definicdo dos critérios desta avaliagdo da formacgao

dos docentes de ER.

"I Cf. As explanagdes dadas na introducio geral a este trabalho.
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O primeiro critério estd relacionado a hipétese de que no contexto da sociedade
posmoderna seja necessdria e urgente a elaboracdo de um modelo curricular substancialmente
novo e diferente para a formacdo dos docentes de ER. Tal emergéncia tem sua razdo na
precisao (1) de uma identidade epistemoldgica clara e bem delimitada do novo ER e (2) de
sua adaptacdo aos desafios de uma sociedade pés-moderna, secular, pluralista, multicultural e
multireligiosa na qual o ER mergulha inevitavelmente, mas na qual ha de inserir-se
conscientemente se quer dar respostas significativas as questdes existenciais que os alunos
levam para sala de aula. Por isso, tendo em vista o perfil epistemolégico do novo ER e o
modelo curricular a ser elaborado, ele deveria ter como caracteristicas principais a
interreligiosidade e a interdisciplinaridade.

Subjacentes a essas hipdteses encontram-se os seguintes questionamentos que,

enquanto tais, representardo os critérios basicos da nossa avaliacao:

(1) O curso avaliado explicita questoes relacionadas a uma sociedade pos-moderna
com suas caracteristicas de secularidade, pluralismo cultural e pluralismo
religioso?

(2) O curso avaliado promove a formacdo interreligiosa e interdisciplinar dos

docentes de ER?

Chama-se atencdo ao fato de que os idealizadores dos cursos analisados ndo
pretendiam formular expressamente um curso que fosse uma resposta aos desafios da
sociedade pésmoderna. Mesmo assim pensa-ser se oportuno descobrir 0 quanto os cursos
precisariam ser modificados para poderem ser considerados a altura dos desafios de um
contexto socio-cultural pésmoderno.

Por meio dessa andlise pretende-se fornecer um subsidio para a subsequente
comparacdo da formagdo dos docentes de ER do Brasil com os da Alemanha. Dessa forma
prepara-se, a0 mesmo tempo, a constru¢do de uma proposta inovadora de formacdo, como

serd realizada no cap. 5. Ao encarar esse desafio visa-se também responder a pergunta de

partida que ocasiona esta tese, a saber:

Que tipo de formacao dos docentes de ER é necessdrio para poder re-
significar adequadamente a configuragdo do conhecimento religioso na pos-
modernidade, acompanhar sua transposicao diddtica dentro da sociedade
pluralista cambiante e evidenciar o ER como indispensdvel elemento
Jundamental para a educacdo integral do cidaddo brasileiro comprometido
com a construcdo de uma sociedade soliddria, sustentdvel e pluralista no
Brasil?
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3.3.3 Avaliacao do Curso de Licenciatura Plena em Ciéncias da Religiao
da UVA com habilitaciao para o ER

A base da estrutura curricular do curso de Licenciatura em Ciéncias da Religidao sob
responsabilidade da Universidade Estadual Vale do Acarai (UVA) a ser analisado em seguida
€ um convénio firmado com varias denominagdes religiosas. Segundo esse convénio, cada
denominacdo religiosa deveria realizar seu proprio curso sob a chancela legal da UVA. Trata-
se, at¢ o momento, do Unico curso de graduacdo para a formacdo de docentes de ER
reconhecido e executado no Ceard depois da publicagdo da mudancga do artigo 33 da LDBEN
em 1997. Esse curso foi realizado pelo ICRE da Arquidiocese de Fortaleza.

No entanto, de antemdo hd de se fazer uma observagcdo quanto a acessibilidade dos
documentos disponiveis para a nossa pesquisa: durante a preparacdo da pesquisa hos
principais documentos ao respeito, no intuito de proceder na avaliagdo do curso, descobriu-se
inesperadamente que nao se encontra, nos arquivos visitados, nenhum projeto de curso oficial
e completo do Curso de Licenciatura em Ciéncias da Religido da UVA. O que existe nos
arquivos do ICRE, p.ex., ¢ uma matriz curricular (chamada de *“grade curricular”). Entretanto,
ha uma pequena quantidade de propostas de reformas do curriculo do curso executado pelo
ICRE, que representam o esforco do corpo docente de, junto a diretoria do ICRE, adequar, na
medida do possivel, a formacdo dos docentes de ER as possibilidades e necessidades
contextuais. Essa vontade de reforma curricular revela-se igualmente em relacdo as
preocupacdes por parte do “Conselho de Educacao do Ceard” (CEC) em acompanhar e avaliar
o curso da UVA.

No entanto, mesmo com a ajuda prestativa dos funcionérios do CEC, nao foi possivel
encontrar o projeto original do curso da UVA nos arquivos do Conselho de Educagdo do
Ceard.”* Contudo, o que se encontra € a documentagdo referente ao pedido da renovagdo do
reconhecimento do curso em questdo, expressao do compromisso do CEC em contribuir para
melhorar a formacao dos docentes de ER em Fortaleza que, por esse motivo, incluiu-se nestas

seguintes andlises.

72 .- N o . . . .
Da mesma forma solicitou-se a UVA autoriza¢do para pesquisar nos seus arquivos a respeito do respectivo
projeto de curso, mas até a presente data (maio de 2010), ndo se obteve resposta alguma.
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O objeto concreto desta avaliacdo € delimitado pelo processo histérico dos esfor¢os de
diversos atores em reformular a formacdo dos docentes de ER em Fortaleza. Para ter-se uma
visao geral desse processo, elenca-se em baixo a relacdo dos documentos disponiveis para a

andlise desse processo de reforma curricular.

a) Protocolos de intengées entre UVA, de um lado, e o ITEP e o ICRE, do outro lado,
assinados em 22 de setembro de 1998 e em 5 de outubro de 1998, respectivamente.

b) Oficio 1910/98, do CONOERCE, que encaminha ao CEC proposta de Parametros
Curriculares Minimos e proposta do Curriculo Minimo e Pleno, para a Licenciatura
Plena em Ciéncias da Religido, Habilitacdo em ER.

c) Parecer 0997/98, do CEC, de 21 de outubro de 1998 que dispde sobre os
Parametros Curriculares Minimos para a Licenciatura Plena em Ciéncias da
Religido, Habilitacao em ER.

d) Resolugcdo 351/1998, do CEC, de 21 de outubro de 1998 que estabelece os
Parametros Curriculares Minimos para a Licenciatura Plena em Ciéncias da
Religido, Habilitagdo em ER.

e) “Grade curricular”, do curso do ICRE, com data de novembro de 2000.

f) Parecer 951/2000, do CEC, aprovado em 26 de setembro de 2000 que reconhece o
Curso de Licenciatura Plena em Ciéncias Religiosas [sic!] ministrado pela UVA em
pareceria com institui¢des religiosas.

g) Parecer 060/2005, do CEC, aprovado em 16 de fevereiro de 2005 que renova o
reconhecimento do Curso de Ciéncias da Religido, Licenciatura Plena, Habilitacdo
em ER, ministrado pela UVA em colaborag¢do com instituicdes religiosas.

h) Parecer 0154/2005, aprovado em 22 de junho de 2005 que propde ao CEC
anteprojeto de Resolugdo a ser editada com as normas disciplinando o ER no
Estado do Ceara.

1) Resolugcdo 404/2005, do CEC, aprovada em 14 de setembro de 2005 que dispde
sobre a disciplina ER a ser ministrada no ensino fundamental, nas escolas da rede
publica de ensino no Ceard e as exigéncias legais da formacdo dos professores de
ER no Ceara.

O conjunto desses documentos permite elaborar uma avaliagdo relativamente
detalhada do trajeto histérico da experiéncia da UVA com os institutos parceiros. Ao mesmo
tempo entende-se melhor a complexidade epistemoldgica e juridico-legal do curso no sentido
de apontar a suas dificuldades e impasses a fim de identificar as razdes da nao-continuidade

dessa experiéncia.
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3.3.3.1 Historico do Curso

Como ja exposto no capitulo 1 deste trabalho, foi necessario, depois da publica¢do da
reformulacio do artigo 33 da LDBEN, rever toda a estrutura legal e epistemoldgica do ER.
Até entdo, a formagdo dos docentes de ER, na modalidade de ensino confessional, estava
legalmente baseada no decreto-lei n° 1.051, de 21.10.1969 que permitia aos diplomados por
institui¢cdes religiosas de qualquer credo ingressarem em cursos de licenciatura plena
mediante aproveitamento de estudos. Com a nova LDBEN, este decreto-lei caducou. Depois
da publicacdo da nova LDBEN, as experiéncias concretas de formacdo dos docentes de ER
tornaram-se subitamente desamparadas pela lei.

Essa situagdo criou a necessidade de reconstruir a estrutura juridico-legal da formacao
dos docentes de ER. Por isso tornou-se urgente, para os interessados, assumir a iniciativa de
procurar por novos caminhos de formagao dos docentes de ER. Como resultado disso, o curso
aqui analisado nasceu por iniciativa de algumas pessoas interessadas e sensibilizadas com o
objetivo comum de criar uma oportunidade legal e academicamente vidvel para a formacgao
dos docentes de ER.

Nesse processo destacaram-se os institutos de formacao religiosa e teoldgica, situados
no antigo Semindrio da Prainha, em Fortaleza. A partir de junho de 1998, o diretor do Instituto
Teol6gico-Pastoral do Ceard (ITEP - mantido pela Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil
— Regional Nordeste 1), Pe. Leonardo M. Martin, C.SS.R, e o diretor do Instituto de Ciéncias
Religiosas (mantido pela Arquidiocese de Fortaleza), Mons. Francisco Manfredo Tomas
Ramos, iniciaram reunides com a reitoria da UVA, representada na pessoa de seu reitor, Prof.
José Teodoro Soares, a fim de sondar as possibilidades de uma parceria com a UVA. Essa
parceria era oportuna, sobretudo porque os dois institutos, na época, ainda ndo possuiam o
credenciamento como Institui¢des de Ensino Superior.

As reunides resultaram na celebracdo de protocolos de intencdo com a finalidade,
entre outras, de viabilizar o estabelecimento de uma parceria entre a UVA e os Institutos
teoldgicos para manter cursos de bacharelado e licenciatura plena em ER e Ciéncias da
Religido (Protocolo de Intengdes UVA-ICRE de 5 de out. de 1998, Cldusula Primeira).

Desde o inicio se cuidou de incluir nas consultas as outras denominagdes religiosas € o
CEC como autoridade competente de garantir a base legal da iniciativa. Segundo o
testemunho dado no Parecer 060/2005 (p. 5), o CEC encontrava-se diante de uma

responsabilidade imensa, pois tinha que regulamentar os procedimentos para a defini¢cao dos
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conteddos do ER e estabelecer normas para habilitacio e admissdao de professores. Além
disso, devia ouvir uma entidade civil representativa das denominacdes religiosas. Essa
entidade, prevista no artigo 33 da LDBEN, ainda ndo existia na época e precisava ser criada
para poder continuar o processo de fundamentacao legal da formacao dos docentes de ER (cf.
em baixo).

O CEC realizou trés passos fundamentais para corresponder as exigéncias legais
(Parecer 060/2005, 6): (1) analisar a possibilidade legal de parcerias de institui¢des publicas
com outras particulares, (2) incentivar a criacdo de uma entidade civil representativa das
denominagdes religiosas e depois ouvi-la sobre os conteudos programdticos do ER e as
normas de admissdo e formacdo de seus docentes e (3) aprovar, em colaboracdo com a
entidade civil, os Pardmetros Curriculares Minimos do Curso de Licenciatura Plena em
Ciéncias da Religidao, Habilitacdo em ER.

O primeiro passo (Parecer 060/2005, 6) foi logo realizado mediante o Parecer n°
1004/1998, no qual se chega a conclusdo que o propdsito da UVA ndo seria contrdria aos
dispositivos legais. Tal propdsito era de ministrar cursos por ela criados, em pleno exercicio
de sua autonomia universitdria, por meio da parceria com institutos particulares, mesmo com
estes pertencendo a mantenedoras diferentes. A condicdo de legalidade da parceria era de que
uma das instituicdes fosse legalmente credenciada e que ela assumisse a responsabilidade da
expedicdo de certificados e diplomas. E isso foi o caso da UVA.

O segundo passo (Parecer 060/2005, 6) estava baseado na exigéncia do § 2° do artigo
33 da LDBEN, na redacdo dada pela Lei n° 9.475/97. Esse exige do Sistema Estadual de
Educacdo — no Ceard representado pelo CEC — ouvir uma entidade representativa das
denominacdes religiosas para a defini¢do dos conteidos do ER e da formacao e admissao dos
docentes de ER. O esforco de suprir essa caréncia resultou na fundacdo do Conselho de
Orientacdo do ER do Estado do Ceard — CONOERCE em data de 15 de dezembro de 1997,
com sede numa dependéncia do CEC, sendo o Professor da Universidade Federal do Ceara e
padre redentorista, BRENDAN COLEMAN MCDONALD, seu primeiro presidente.

O terceiro passo (Parecer 060/2005, 7) a ser realizado pelo CEC foi a aprovacdo de
parametros curriculares minimos obrigatérios para a formacdo dos docentes de ER. Sem
esses parametros ndo seria possivel autorizar ou reconhecer cursos de licenciatura em
Ciéncias da Religido. O Parecer n° 0997/98 (p. 1) do CEC relata que, perante tomada de

conhecimento, anuéncia e participagdo do CONOERCE, a UVA e entidades religiosas (no
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caso o ICRE e o ITEP) assinaram os protocolos de inten¢des j4 mencionadas. Além disso
elaboraram, em conjunto, os parametros curriculares minimos do Curso de Ciéncias da
Religido, Licenciatura Plena, para a formacdo de professores do ER. Para a elaboragao
contribuiram vérios especialistas, representantes das diferentes denominagdes religiosas e do
CONOERCE. A Resolugdo n° 351/98 do CEC confirmou o Parecer n° 0997/98 e estabeleceu
oficialmente os Pardametros Curriculares Minimos para a habilitacdo de Professor de ER em
Curso de Ciéncias da Religido, Licenciatura Plena com, no minimo, 2.400 horas (160
créditos).73

Depois de o CEC ter criado o fundamento legal da formacgdao dos docentes de ER, foi
necessario avangar na concretizagdo pedagdgica da iniciativa. O préximo passo cabia a
prépria UVA que criou o curso,”* estruturado com base nos pardmetros curriculares minimos,
em 21 de dezembro de 1998 (Parecer 0154/2005, 2), através da Resolucao 47/98, do Conselho
de Ensino, Pesquisa e Extensdo da UVA.

Ap6s dois anos de execucdo, o Curso foi reconhecido pelo Parecer do CEC, n°
951/2000, de 26 de set. de 2000, com validade até 31.12.2003, como Curso de Licenciatura
Plena, com Habilitagdo em ER.

De 2001 a dezembro de 2003, o curso foi ministrado pela UVA em colabora¢ao com as
seguintes denominagdes religiosas e respectivos nimeros de graduados. Até o final de 2003, o

nimero de diplomados foi de 584, conforme a distribui¢@o abaixo, por ano e instituto parceiro

Tabela 05: Institutos parceiros da UVA.

N° INSTITUICAO N° dos CONCLUDENTES
01 ICRE - Instituto de Ciéncias Religiosas 97
02 STF — Semindrio Teol6gico de Fortaleza 41
03 FCC — Faculdade Contemporanea do Ceard 95
04 ITEPI — Inst. Teol6gico e Pastoral de Itapipoca 35
05 ISTEP — Instituto Superior de Teologia e Pastoral 52
06 FAETEN — Faculdade de Educacdo e Teologia do Nordeste 187
07 Diocese de Quixada 59
08 Diocese de Mossord 9
09 Diocese de Tiangua 9
TOTAL GERAL 584

Fonte: Parecer 060/2005, 4.

3 Cf. 0 anexo 1, no final do trabalho.

74 . e~ . . . . .
Por ser instituicdo universitdria credenciada, a UVA tem o poder de criar curso, baseada na sua autonomia

universitdria, suprida a etapa da “autorizacido” (Parecer 951/2000, 2).
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Como se pode perceber no quadro acima, de sete Instituicdes Religioso Parceiras,
autorizadas originalmente pelo Parecer n° 951/2000, somente cinco tiveram concludentes no
curso.

Observa-se, também, que mais quatro novas institui¢des passaram a integrar a relagao
das institui¢des parceiras na experiéncia autorizada pelo CEC; sdo elas: Diocese de Quixada,
Diocese de Mossor6/RN, Diocese de Tiangud e Faculdade de Educagdo e Teologia do
Nordeste — FAETEN (Parecer 060/2005, 5).

Seis meses depois do término do prazo de reconhecimento, no dia 29 de junho de
2004, a UVA protocolou, junto ao CEC, o pedido de Renovacdo de Reconhecimento do
Curso. O Parecer 060/2005 do CEC observa (p. 9) que o Reconhecimento do Curso em 2000
foi dado sem a exigéncia do Projeto Pedagdgico, normalmente necessiario para o
reconhecimento do curso.” Possivelmente, esse detalhe seja um dos indicios de que a parceria
entre UVA e institutos particulares foi uma experiéncia sem precedentes e, por isso, sem
referéncias mais concretas no Ceara.

A lacuna do Projeto Pedagdgico foi suprida pela UVA e suas entidades parceiras
através do pedido de renovacdo do reconhecimento. Como o Parecer 060/2005 (p. 9) observa,
entre outros pontos, merecem destaque a concep¢do do curso, seus objetivos e a descricao
ampla e completa das competéncias e habilidades dos egressos. Além disso, ainda segundo o
mesmo Parecer, a estrutura curricular, proposta no pedido de Renovacdo do Reconhecimento,
apresentar-se-ia mais ecuménica do que a anterior em seus conteidos, nomenclatura e
perspectivas.

Para poder avaliar o pedido de renovagdo de reconhecimento, a Presidéncia do CEC,
por meio da Portaria CEC n° 085/2004, de 30 de novembro de constituiu uma Comissao
Verificadora, composta pelo Prof. Dr. BRENDAN COLEMAN MCDONALD e pela Profa. Dra.
ANA MARIA FONTENELLE CATRIB Essa comissdo concluiu seu relatério em 14 de dez. de
2004.

Segundo explica o Parecer 060/2005, a Comissdo Verificadora avaliou a Estrutura
Curricular do curso, aprovada por ocasido do primeiro reconhecimento, como sendo

“nitidamente de teologia catdlica e ndo especificamente de um Curso de ER” (p. 10) por causa

O Parecer 060/2005 (p. 8) observa ainda que ndo se encontrou o Relatério da Comissdo Verificadora das
condig¢des de funcionamento do Curso, elaborado quando do seu Reconhecimento, em set. de 2000, porque a
assessoria técnica do Conselho de Educag@o do Ceard ndo o localizou.
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de dar énfase nas religides cristas, de omitir outras religides tais como mérmons, as religides
afro-brasileiras, as indigenas, o budismo, islamismo e o espiritismo, e pelo fato estranho de a
UVA ndo administrar ela mesma o Curso.

Sob condicdo de a UVA sanar as deficiéncias apontadas, a Comissdo Verificadora
finalmente recomendou a renovagdo de reconhecimento do curso da UVA. Esta, por sua vez,
assegurou posteriormente em resposta que, quanto as deficiéncias relacionadas as disciplinas
do Curso, reconhecido em 2000 pelo Parecer 951/2000, a nova estrutura curricular iria sanar
completamente as defici€ncias apontadas pela Comissao.

Referente ao fato achado “estranho” pela Comissdo, de a UVA ndo ter, ela mesma, o
Curso, a UVA respondeu explicando que ela, de fato, ndo implantou o curso que criou, mas se
tornou “guardia” do Curriculo, bem como assumiu o papel de verificadora do cumprimento
ou nao desse curriculo pelos institutos parceiros reservando para si, em caso positivo, o
direito de outorgar os respectivos diplomas. A funcdo de “guardid” ou ‘“administradora” do
Curriculo e de expedidora dos diplomas dos concludentes das institui¢des religiosas parceiras
fez com que os professores e a biblioteca da UVA fossem considerados apenas como eventual
ponto de apoio aos institutos colaboradores. Na realidade, ficou para os executores do curso,
em diferentes municipios, a tarefa de prover os meios minimamente suficientes e necessarios
para garantir a qualidade do curso ministrado.

Mesmo assim, a aprovac¢do do pedido de renovagdo de reconhecimento ndo resultou na
continuacdo da parceria entre UVA e os institutos particulares, jad que o parecer restringia o
efeito da renovacdo do reconhecimento aos alunos ingressos até junho de 2004 (data do
pedido feito pela UVA). Pois no parecer 060 (p. 13), a UVA anunciou que iria aperfeicoar o
sistema operacional da experiéncia mediante uma nova resolucao.

Como preparagdo dessa nova resolucdo, o CEC elaborou o Parecer 0154/2005,
propondo um anteprojeto. Esse parecer cita (p. 2s) o oficio 150/04 do Reitor da UVA em
resposta as indagacgdes por parte da Comissao Verificadora e do CEC. Nesse oficio, o Reitor
da UVA expde sobre a questdo se a UVA aceitaria permanecer na funcdo de ser “guardia”,
administradora da grade curricular e expedidora de diploma do curso efetivamente executado
pelas instituicdes parceiras. A resposta era negativa, alegando que “a UVA sozinha ndo
possufa recursos humanos e infra-estruturais necessarios e suficientes para arcar com a
responsabilidade de controle e de avaliacdo de qualidade, que uma experiéncia-acdo deste

porte requer” (apud Parecer 0154/2005, 3).
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O mesmo Parecer (0154/2005, 3) comenta o fim do Curso de Licenciatura Plena em
Ciéncias da Religido, com Habilitacio para o ER da UVA em pareceria com os diversos

institutos particulares da seguinte forma:

Encerrava-se, assim, um periodo experimental da sistematizacdo do ER no nosso
Estado pelo CEC. Este periodo tem seu mérito reconhecido porque apoiado em
principios fidedignos, porém revelou-se de dificil complexidade operacional, como
bem demonstrou o esfor¢o sobre-humano despendido por uma Universidade do porte
e da grandeza académica da Universidade Estadual Vale do Acarad, a qual
reconheceu as dificuldades encontradas para sua execugdo. Ndo obstante as
dificuldades encontradas, o periodo experimental tem a significa¢do e a importancia
de uma fase de transicdo.

A nova base legal anunciada concretizou-se com a publicacdo da resolugiao 404/2005
por parte do CEC que regulamenta a disciplina ER a ser ministrada no ensino fundamental,
nas escolas da rede publica de ensino no Ceard, bem como as exigéncias legais da formacao
dos professores de ER no Cear4.

Segundo essa Resolucdo 404/2005, seria possivel para o Bacharel em Teologia
habilitar-se para o ER, caso fizesse uma complementacao de estudos num Programa Especial
de Formagdo Pedagogica (PROFOPE) voltada para o ER. Acontece, porém, que atualmente
nio existe um programa dessa natureza no Ceard. Pois, as institui¢cOes interessadas em
oferecer o curso sdo exclusivamente particulares. Desse modo, volta o problema do impasse
burocratico da falta de chancela a nivel federal, j4 que quem autoriza e reconhece cursos
superiores de faculdades particulares, € o MEC."®

A inten¢do dessa resolucdo, sem duivida, € boa, ja que estabelece finalmente uma base
legal para a formacdo de docentes de ER. Isso é importante, sobretudo numa situagao na qual
havia uma falta completa de amparo legal para a formagao do docente de ER como no Ceara.
Ao outro lado parece evidente que se trata de uma solucdo provisoéria, nascida devido a falta
de cursos regulares de graduacdo de Licenciatura em Ciéncias da Religido.

Como possivel consequéncia da resolugdo, seriam sobretudo os bacharéis em Teologia
a cursarem esse Programa Especial de Formagao Pedagdgica , como estabelece o art. 5, § 2°

da resolucao:

" Despertado por nesta possibilidade legal de formagdo, o ITEP encaminhou a0 MEC, em abr. de 2007, um
projeto de curso do “Programa Especial de Formacdo Pedagégica voltado para o ER” (PROFOPE-ER) com
uma carga hordria total de 540 horas-aulas. O ntcleo temdtico englobava as disciplinas “o Fendmeno
Religioso”, “o Campo Religioso Brasileiro e Cearense”, “Pluralismo Religioso e a Formacdo do Docente de
ER” e “Ciéncias Humanas e Religido”, cada uma abrangendo 60 horas-aulas. Infelizmente, pelas razdes

burocriticas mencionadas, este PROFOPE-EN do ITEP nio chegou a ser realizado.
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Poderdo candidatar-se ao Programa Especial de Formacdo Pedagdgica, de que trata o
inciso II deste artigo, os portadores de diploma de cursos reconhecidos de
Bacharelado em Teologia, Bacharelado em Ciéncias da Religido e Bacharelado em
Diaconia, expedido por instituicdes de ensino credenciadas, e graduados em cursos
regulares de outras dreas, que comprovem, a critério da instituicdo promotora desse
Programa, sélidos conhecimentos em Ciéncias da Religido ou em Metodologia do
ER.

Com a possibilidade (e probabilidade, devido a falta de Graduados em Ciéncias da
Religido) de graduados de outras dreas de conhecimento (além dos tedlogos e bacharéis em
Ciéncias da Religido) assumirem a docéncia de ER através de um Programa Especial de
Formacao Pedagédgica, volta certo risco de amadorismo e proselitismo, ja que s@o as proprias
institui¢des promotoras do programa que avaliardo se os graduados em cursos alheios a
teologia possuem os ‘““s6lidos conhecimentos em Ciéncias da Religido ou em Metodologia do
ER”.

Um efeito concreto, certamente indesejado, das determinagdes do parecer 060/2005 e
da resolu¢do 404/2005 foi que nem a experiéncia da parceria da UVA com os institutos
particulares continuou, nem estes se encontraram em condicdes de corresponder as exigéncias
da resolugdo 404/2005.

Essa situacdo continuou até hoje e resultou no fato, para o Ceard, de que ndo existe
atualmente nenhum curso em funcionamento de Licenciatura Plena em Ciéncias da Religido,
mas também nenhum Programa Especial de Formacdo Pedagégica em ER. As tinicas formas
legais atualmente vidveis de formacgdo de docentes de ER sdo o curso de Especializacdo do
ICRE e os cursos de Extensdo, realizados por diversos atores, inclusive pela propria UFC.
Pode-se concluir, portanto, que, mesmo sem querer, fechou-se uma porta sem que se tenha

aproveitado de entrar por outra porta aberta.

3.3.3.2 Avaliacdo da proposta curricular da UVA

Seguramente o fato da criacdo de uma nova proposta curricular, feita pela UVA, para o
Curso de Licenciatura Plena em Ciéncias da Religido, ¢ um sinal da preocupacdo da
instituicdo de melhorar constantemente a formagio dos docentes de ER em Fortaleza. E justo
lembrar que a experiéncia da UVA em colaboragdo com os institutos particulares foi pioneira
e ndo existia nenhuma referéncia legal e epistemoldgica quando o curso foi criado a partir de
1998. Isso se torna 6bvio mediante as dificuldades iniciais de criar o curso que o CEC

(Parecer 060/2005, p. 12) recorda:
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A urgéncia e a magnitude do desafio, imposto ex vi legis ao colendo Conselho de
Educagdo do Ceard, explica e pode escusar eventuais defeitos e percalcos de uma
experiéncia, efetuada por tantas e tdo diversas denominagdes religiosas, com
interesses e perspectivas de forma e natureza variadas. Os abusos e as dissonancias
sejam corrigidos e ndo prevalecam sobre o uso benfazejo da experiéncia.

A necessidade da preocupacgio pelo aperfeicoamento da formacao dos docentes de ER
continua. Isso conclui-se analisando a estrutura curricular e as ementas da nova proposta da
UVA.”” Os relatores do parecer 060/2005 (p. 9) julgaram essa proposta, em comparagio 2

estrutura curricular anterior, de

(...) meridianamente mais ecuménica do que a anterior, em seus conteddos,
nomenclatura e perspectivas. Mais. A estrutura proposta encontra-se mais atualizada
no que se refere aos problemas e preocupagdes postos a teologia [sic!] pelas
Ciéncias Féticas e pelas tecnologias.

Entretanto, ndo se pode deixar de apontar aqui alguns elementos que indicam um peso
ainda excessivo de disciplinas teoldgicas das confissdes cristds e uma auséncia acentuada de
conteddos de outras tradi¢des religiosas. Isso se constata de forma particular no caso das
seguintes disciplinas, as quais se espera encontrar, antes, num curso de teologia crista do que

de Ciéncias da Religido:

(1) Textos Sagrados I a V.: os livros sagrados do cristianismo;
(2) Teologia Fundamental;

(3) Doutrina Cristal a'V;

(4) As virtudes teoldgicas;

(5) Teologia moral;

(6) Histéria do Cristianismo.

A natureza comparativa e descritiva das Ciéncias da Religido praticamente nao
aparece nas outras disciplinas da proposta.

Quanto ao critério de avaliacdo, que analisa se o curso promove a formacdo
interreligiosa dos docentes de ER, podem se destacadas as seguintes disciplinas, que por suas
ementas deixam transparecer uma preocupa¢ao maior com relacdo a uma formacgao pluralista

e dialogal dos docentes de ER:

""" Veja a proposta curricular e as ementas no anexo 2 no final do trabalho.
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Historia das religioes

Ementa: A evolucdo das estruturas religiosas nas organiza¢des humanas no decorrer
dos tempos, desde o inicio até a atualidade. O fendmeno religioso, sua
sistematizacdo e institucionaliza¢@o na Histéria. O religioso nas histérias de povos e
nagoes.

Topicos especiais de Doutrina Comparada das Religides (sem ementa)

Dialogo Inter-Religioso

Ementa: Estudo comparado das diferentes afirmacdes do fendmeno religioso
universal nas religides sapienciais, proféticas, espiritualistas e nas de mera afirmagao
filos6fica. Aproximacgdes praticas, tendentes ao didlogo e respeito mutuo na histéria
e na atualidade. O ecumenismo. Estudo da histéria e dos avangos da luta pela
unidade dos cristdos na Europa e no Brasil.

Religiosidade Popular

Ementa: Caracteristicas da religiosidade popular nas suas formas de espontaneidade
e criatividade. Aspectos histéricos de sua evolucdo no Brasil e no Ceard. Andlise de
casos de religiosidade popular em festas especificas. Aparecida do Norte, Canindé,
Juazeiro do Norte e no calendério local.

Literatura e Religido

Ementa: Andlise e critica de obras artisticas e literdrias, de feicdo erudita ou
popular, relacionadas a temas conexos a problemas religiosos, incluindo produgdes
cinematograficas.

Didatica Especial do ER

Ementa: Elementos da prética pedagdgica do ER. Didatica nas préticas pedagdgicas
do ER. Planejamento do ER. O processo do ER na Escola Publica e na escola
confessional. Diddtica do ER na Educagdo Bésica.

Da mesma forma, o critério da interdisciplinaridade é considerado de forma bastante

acentuada, como verifica-se pelas ementas das seguintes disciplinas:

Introducao a Filosofia

Ementa: Do mito a Filosofia. Conceituacdo de Filosofia. Objeto, Método e
Perspectiva da Filosofia. O pensamento cldssico. O pensamento cristdo e
escoldstico. O pensamento moderno e o pensamento contemporaneo.

Psicopedagogia

Ementa: Tornar-se pessoa (Carl Rogers); Logoterapia; Terapia Transpessoal;
Psicodrama como terapia. Estudo das neuroses pds-modernas [sic]. As psicoses
funcionais. Etica da psiquiatria e da psicologia.

Antropologia Filoséfica

Ementa: O objeto da antropologia. O que caracteriza o ser humano (Natureza do
Homem). A substancialidade da alma. Relacdo entre corpo e espirito. O destino
ultimo do ser humano. Autotranscendéncia do ser humano.

Problemas Filosoficos da Atualidade ’
Ementa: Tendéncias filosoficas atuais. Eticas da mundialidade. Filosofia da
Linguagem. Emergéncia de uma nova religiosidade.
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Problemas Contemporéaneos em Psicologia

Ementa: A problemdtica da Nova Era. Psicologia transpessoal. Logosofia.
Psicosintese. Psicologia profunda (Jung) Psicologias orientais (nocdes). A
interdisciplinaridade da Fisica moderna e Psicologia. A parapsicologia e os
fendmenos da religiosidade popular. Psicologia e Psiquiatria.

Sociologia do Desenvolvimento

Ementa: Crescimento, Desenvolvimento, Progresso. Nacdes em desenvolvimento,
Geopolitica do desenvolvimento. Mudangas sociais e desenvolvimento. Andlise do
mundo contemporineo.

Psicologia da Aprendizagem

Ementa: Contribui¢des da Psicologia para a aprendizagem escolar. Elementos
fundamentais do processo de aprendizagem. Implica¢des das concepgdes tedricas na
prética educativa. As disfuncdes na aprendizagem.

3.3.3.3 Conclusdo

Apesar de serem considerados alguns critérios pertinentes para a formacao do docente
de ER, chama atenc¢do, sobretudo a auséncia de disciplinas inteiras, mas tdo importantes para
os docentes que precisam depois trabalhar em sala de aula a diversidade religiosa e cultural,
como € a Antropologia Cultural, a Sociologia da Religido e a Psicologia da Religido.

Mesmo representando um grande avanco em comparagdo a proposta do curso na época
do reconhecimento do curso, defende-se aqui que essas poucas disciplinas, sozinhas, ainda
ndo sdo suficientes para potencializar uma formacdo realmente interreligiosa e
interdisciplinar. Para tal seria necessdria a implementacdo de outras disciplinas e de

disciplinas a mais, inclusive das ciéncias auxiliares.

3.3.4 Avaliacao do Curriculo da Licenciatura Plena em Ciéncias da Religiao
ministrado pelo ICRE

Apresentou-se, primeiro, o histérico da experiéncia de parceria entre a UVA e os
institutos particulares a fim de poder avaliar a proposta de novo curriculo da UVA a base do
conhecimento de suas circunstancias. Para se ter uma visdo mais concisa do quadro curricular
mediante o qual se d4 a formagdo dos docentes de ER em Fortaleza, simplesmente ndo se
pode deixar de avaliar também o curso de um dos parceiros e protagonistas da experiéncia, o

Instituto de Ciéncias Religiosas, mantido pela Arquidiocese de Fortaleza.
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8

corresponde as determinacdes do parecer 351/1998 do CEC. Ele contém os Parametros

Curriculares Minimos para a Licenciatura Plena em Ciéncias da Religido, com Habilitacao

para o ER. O curriculo apresenta os seguintes campos temdticos, denominados de

“segmentos’:

ey
2)
3)
“)
&)
(6)
(7)
®)
€))

Textos Sagrados;

Doutrina, Culto e Organizagao;
Etica Religiosa (Moral);

Historia das Religiodes;

Ciéncias e Artes complementares;
Psicopedagogia Geral e Especifica;
Oficinas didatico-praticas;
Estagios;

Monografia — Projeto Audiovisual.

A carga hordria total do curso € de 172 créditos, ou 2580 horas-aula respectivamente,

sendo 160 créditos de disciplinas obrigatérias, e doze créditos de disciplinas opcionais. Desse

total, oito créditos sdo dedicados a estagios e oito créditos a oficinas didatico-préticas.

Esses dados basicos do curso obedecem aos Parimetros Curriculares Minimos.

Entretanto, a distribui¢do interna das diversas disciplinas foge da proposta do curriculo pleno

anexado ao parecer 351/98. Além disso, ele apresenta uma relacdo de disciplinas proprias de

um curso de Bacharelado em Teologia. Assim constam nele, p.ex., as seguintes disciplinas

(entre outras):

Segmento 1 - Textos Sagrados:
a) Pentateuco e Livros Historicos
b) Evangelhos Sindticos

¢) Cartas Paulinas

d) Evangelho de Sao Jodo

Segmento 2 — Doutrina, Culto e Organizacio:
Introducdo a Teologia

Teologia Fundamental

Cristologia

Eclesiologia

Trindade

Sacramento 1

Direito Candnico

Segmento 3 - Etica Religiosa (Moral):
e Teologia Moral Fundamental

"8 Cf. a estrutura curricular do curso, com data de nov. de 2000, no anexo 2.
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Segmento 4 — Historia das Religides:
e Historia da Igreja Antiga e Medieval
e Histéria da Igreja Moderna e Contemporanea

Por outro lado, algumas disciplinas deixam transparecer uma preocupa¢ao maior com
teméticas que fornecem informacdes sobre outras religides e denominagdes cristds comparada
com a proposta da UVA. Isso se verifica, p.ex., por meio das disciplinas optativas (60 horas-
aula) de Histéria das Religides e de Ecumenismo.

O quadro geral das disciplinas, porém, permite a conclusdao de que s6 com dificuldades
sustenta-se a caracteristica do curso como um curso que promove a formacdo interreligiosa
dos docentes de ER. Em quantidade e carga hordria, o curso transmite poucas informagdes
sobre outras religides, e nao parece ser previsto um intercambio com representantes de outras
tradicoes religiosas. O que existe, sim, € a abordagem benevolente e tolerante das tradi¢des
religiosas a partir do ponto de vista da teologia crista catdlica. Ainda assim, isso ndo cumpre a
exigéncia de caracterizar o curso como um curso interreligiosos tal como foi elaborada na
primeira parte do trabalho.

Quanto ao aspecto da interdisciplinaridade, a proposta se sai um pouco melhor.
Constam, no segmento 5 - “Ciéncias e Artes Complementares” do curriculo as seguintes

disciplinas, abordando respectivamente as seguintes ciéncias:

a) Filosofia da Religiao

b) Sociologia da Religido

¢) Introducao as Ciéncias Sociais

d) Fundamentos Filoséficos e Historicos da Educacao

No entanto, chama aten¢do o fato de que nesse segmento falta uma disciplina tao
importante como a Antropologia Cultural que nem aparece como disciplina optativa.
Igualmente falta no segmento 6 — “Psicopedagogia Geral e Especifica” a disciplina de
Psicologia da Religido enquanto aparecem, sim, no mesmo curriculo as disciplinas de
Psicologia Evolutiva e Psicologia da Aprendizagem, considerados bdsicos para a formagao
pedagdgica dos docentes de ER.

Conclui-se desta andlise preliminar da estrutura curricular do curso executado pelo
ICRE que ndo se justifica a denominagdo dele como curso de Ciéncias da Religido. Sua

aptiddo para curso de licenciatura estd claramente presente através das disciplinas
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pedagégicas e diddticas bem como dos estdgios incluidos na grade curricular. Os concludentes
do curso estariam, portanto, muito bem preparados para a docéncia de um ER confessional
catodlico.

Mas, para poder ser considerado uma boa preparacdo para a docéncia num ER
interreligioso, falta uma €nfase maior em disciplinas especificas que fornecam informacdes
sobre as denominagdes cristds ndo-catdlicas e sobre as tradi¢des religiosas nao-cristas. Dessa

forma ndo se pode inteiramente negar o risco de que concludentes deste curso, mesmo

recebendo o diploma de Licenciado em Ciéncias da Religido, transmitam de forma consciente
ou inconsciente, conteidos predominantemente cristios — e isso ainda mais de forma

tendenciosa.

3.3.5 Avaliacao do Curso de Pés-Graduacao Lato Sensu
em Ciéncias da Religiao: Pesquisa e Ensino do Fenomeno Religioso
pelo ICRE da Arquidiocese de Fortaleza

3.3.5.1 Introducdo

Este curso foi ofertado pelo Instituto de Ciéncias da Religido (ICRE) mantido pela
Arquidiocese de Fortaleza e credenciado pelo MEC desde 2002. O curso foi organizado em
2004, e comecou em 2005. Um dos motivos da criagdo foi o fato de que boa parte dos
egressos do Curso de Licenciatura em Ciéncias da Religido do ICRE ndo se sentiu
suficientemente preparada para a docéncia do ER. O projeto do curso (“Projeto”, 2), da
autoria do coordenador do curso, Luis Eduardo Torres Bedoya, justifica a sua criagdo com a

observacao de que

(...) sempre se observou um desejo dos alunos em dar continuidade aos estudos na
drea, vislumbrando uma formagdo que lhes possibilitasse o acesso ao magistério
tanto no ensino basico como superior. Nesta perspectiva, o Instituto vem atender a
uma antiga expectativa dos egressos dos cursos de graduacdo bem como a
comunidade em geral, ofertando uma proposta de formacdo docente inovadora,
amparada pela legislacdo ora em vigor no pais.

Por isso, o publico-alvo principal do curso eram os professores da rede publica e
privada, egressos dos cursos de graduacdo do ICRE, graduados nas dreas de Teologia,
Ciéncias da Religido e Ciéncias Humanas, mas também profissionais de outras dreas,

interessados em aprofundar os conhecimentos acerca da pesquisa e do ensino das Ciéncias da
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Religido. Também entrou na justificativa do curso (Projeto, 3) a esperanca de que o ICRE,
num futuro préximo, possa implantar um Mestrado em Ciéncias da Religido. Nesse aspecto
percebe-se uma novidade, pois, até agora, todas as iniciativas visavam exclusivamente a
formacdo dos futuros docentes de ER. Com a inclusdo da pesquisa do fendmeno religioso, a

perspectiva do curso se ampliava consideravelmente:

A pretensdo ¢é relacionar a especializagcdo a pesquisa atual em torno do fendmeno
religioso nacional e mundial, refletindo as constantes deste fendmeno: culturas e
tradicdes religiosas, teologias, ritos, textos sagrados, ethos, buscando delinear e
fortalecer linhas de pesquisa que possibilitem, num futuro préximo, a implantacio
de Mestrado em Ciéncias da Religido cuja perspectiva distintiva seja o didlogo inter-
religioso e a producdo interdisciplinar (Projeto, 3).

Como objetivos do curso (Projeto, 6s) destacam-se conteidos como: (1) compreender
a especificidade do fendmeno religioso em referéncia as abordagens das ciéncias humanas e a
pesquisa; (2) percepcao do sagrado em diversas tradi¢cdes religiosas e suas interfaces a fim de
(3) propor novos conhecimentos e contribuicdes na drea das ciéncias da religido; (4)
responder aos desafios do mundo contemporaneo globalizado (Objetivo geral, Projeto, 6).

Também faz parte dos objetivos (entre outros) o fornecimento, de forma trans-
disciplinar, de elementos que possibilitem a compreensao e anélise das multiplas dimensdes e
implicagdes que constituem o fendmeno religioso. Além disso, enfatiza-se o estudo das
dimensdes constitutivas do fendmeno religioso enquanto constru¢des histdricas,
antropolégicas, psicossociais e fenomenoldgicas. Complementa-se esse estudo pela busca de
compreensdo do pluralismo religioso presente na sociedade brasileira e de interagir com ele
mediante atitude de respeito e de valorizac@o das diversas opcdes religiosas encontradas.

Os aspectos interreligioso e interdisciplinar do curso emergem ja através do perfil
desejado dos egressos do curso (Projeto, 7), pois o curso estd projetado para desencadear a
constru¢do de competéncias gerais, que levem o profissional a transitar por outras areas
educacionais e também sociais, Ademais,ele visa contribuir com a constru¢do de
competéncias e habilidades especificas de formacdo. Entre tais habilidades especificas
destacam-se o compreender das expressdes religiosas em seu meio ambiente, através da
sociologia, psicologia, antropologia, teologia, fenomenologia e ciéncias afins. Além disso, o
egresso deveria saber identificar, compreender e respeitar a pluralidade de manifestacdes

religiosas, contribuindo para o didlogo ecumeénico, inter-religioso e cientifico.
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A concepcio pedagogica e cientifica do curso (Projeto, 7s) possui igualmente forte
cardter interreligioso e interdisciplinar, pois busca oferecer aos alunos uma visao abrangente e
atualizada do fendmeno religioso. Para tanto, propde-se a trabalhar de maneira equilibrada e
integrada os diversos discursos que se ocupam do fendmeno religioso (antropologia,
sociologia, psicologia, filosofia, etc.). Analisam-se tais discursos com relacdo as suas
respectivas especificidades tedrico-metodoldgicas e avalia-se seu potencial epistemoldgico.
Quanto ao aspecto especifico da interdisciplinaridade, o projeto do curso (Projeto, 19s) opta
por um desenvolvimento de uma acdo pedagdgica articulada com a diversidade dos saberes. A
acdo de cada um deverd estar articulada com a de todos os demais. Todos os envolvidos no
processo pedagdgico devem ser capazes de perceber a sua totalidade e, a partir dela, planejar a
sua acdo em particular sem desligé-la do todo.

Com essa perspectiva, 0 curso aproxima-se bastante de uma concep¢do pedagdgica
com elementos pds-modernos. Pois uma vez defende que o trabalho no processo ensino-
aprendizagem deixe de ser rigido e estitico. E outra porque exige que as decisdes sejam
tomadas ao longo do processo pedagdgico, como ponto de referéncia para o desenvolvimento
das atividades curriculares materializaveis sob a forma de ensino, pesquisa, extensao,
semindrios, simpdsios, congressos, conferéncias, monitorias, iniciacdo cientifica e disciplinas
pertinentes a outros cursos, que concretizardao a integracdo, o aprofundamento temético e a
interdisciplinaridade.

O curso teve ampla aceitagdo pela comunidade e conseguiu destacar-se na percepgao
publica como referéncia de pesquisa do fenomeno religioso no Estado do Ceara. Em abril de
2009, a quarta turma concluiu seus estudos. Pelo que consta ao autor desta pesquisa, esse
curso foi a tnica forma legal, na época, realizada no Ceara para habilitar-se como docente de

ER.

3.3.5.2 Avaliagao do curriculo

Em comparacdo as estruturas curriculares até aqui analisadas, destaca-se o Curso de
Pos-Graduagdo Lato Sensu em Ciéncias da Religido: Pesquisa e Ensino do Fendémeno
Religioso como um curso realmente preocupado com a formacdo interreligiosa e

interdisciplinar dos docentes de ER no Ceard, pois reconhece a necessidade de um
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profissional de educacdo sensivel a pluralidade e consciente da complexidade sociocultural da
questdo religiosa garantindo, dessa maneira, a liberdade do educando, sem proselitismo e/ou
catequizagao (Projeto, 3).

A matriz curricular (Projeto, 11-13) estd dividida em quatro blocos ou mddulos,
distribuidos ao longo de 18 meses e com uma carga hordria total de 405 horas.

As ementas demonstram o cardter interdisciplinar e interreligioso das disciplinas. O
primeiro médulo fornece uma ampla abordagem do fendmeno religioso pelas ciéncias

humanas:

Sociologia da Religido

Ementa: Filosofia, Sociologia e Acdo Social; Etica e Religido. A Religido e os
Cléssicos da Sociologia. As Religides Mundiais. Religido e Classes Sociais. Religido
e Neoconservadorismo. Fundamentalismo, Pentecostalismo e Neo Pentecostalismo.

Filosofia da Religiao

Ementa: Andlise das reflexdes dos diversos fil6sofos sobre a religido, com énfase
em filosofia moderna e contemporinea: Descartes e Pascal; Spinoza e Hume; Kant e
Hegel; Feuerbach e Marx; Rahner. Em particular, discute-se o problema dos
argumentos acerca de Deus e sua relagdo com a existéncia humana.

Psicologia da Religiao

Ementa: A psicologia cientifica da Religido. A religido e a religiosidade na
perspectiva da Psicologia. Desenvolvimento histérico da Psicologia da Religido até
a situacdo atual. A Psicologia da Religido nos Estados Unidos, Franga e Alemanha. A
psicandlise freudiana da religido. Teorias e orienta¢des principais dos psicélogos da
religido: William James, Gordon Allport, Abraham Malow e Victor Frankl. Teoria de
Jung.

Antropologia da Religiao

Ementa: Conceitos e teorias fundamentais. Evolucdo da Antropologia da Religido
até os nossos dias. Abordagens tedricas sobre a religidio, cldssicas e contemporaneas.
Estudo pritico do umbanda, o candomblé, o pentecostalismo e das religides
xamanicas brasileiras.

O segundo médulo aborda especificamente o fendmeno religioso em seus conceitos
fundamentais e aprofunda a sua expressdo nas religides mundiais e no campo religioso

brasileiro e cearense:

Fenomeno religioso
Ementa: Andlise da construgdo do fendmeno religioso através do estudo simbdlico e
mitico. Conceitos bdsicos de cunho filoséfico, mitico e ritualistico na experiéncia de
povos primitivos. O papel da experiéncia religiosa na constituicdo das culturas e no
viver das sociedades. Perspectivas do Fenomeno Religioso e do Sagrado em Rudolf
Otto e Mircea Eliade.



147

Estudo comparado das religioes
Ementa: Marcos fundantes, universalidade, particularidade e dindmica histérica da
religido. Surgimento, contexto, impactos, contribuigdes das religides. Ritos e
simbolos. Textos sagrados no: Hinduismo e Budismo, Judaismo, Islamismo,
Protestantismo e Pentecostalismo.

Campo religioso brasileiro e cearense

Ementa: Estudo da formacdio da religiosidade brasileira a partir de matrizes
diversificadas entre as quais as de raizes cristdo-catdlicas: Candomblé, Umbanda,
Toré. Relacdes existentes entre religiosidade popular e messianismo. Abordagem
temadtica desde a perspectiva da antropologia e da pesquisa de campo.

O terceiro médulo prevé uma visdo das especificidades didaticas no ensino superior e
a elaboracdo do Trabalho de Conclusdao de Curso, subsidiado por um embasamento tedrico

que obedece as normas técnicas de um trabalho cientifico:

Metodologia de pesquisa em Ciéncias da Religiao

Ementa: O problema do conhecimento e seus diferentes paradigmas. A pesquisa
como instrumento de conhecimento. Andlise das caracteristicas bdsicas da analise do
fendmeno religioso. Processos, Métodos, Abordagem, Fases e Técnicas de Pesquisa
Aplicada em Ciéncias da Religido. O método empirico e compreensivo das Ciéncias
Sociais. Trabalhos Académico-Cientificos e as Normas de Editoragdo. Elaboracdo de
Projetos Circunstanciados.

Didatica do Ensino Superior

Ementa: O papel das institui¢des de Ensino Superior na sociedade atual. A Didatica:
concepcdes e importancia para o Ensino Superior. Fundamentagdo Tedrico-
metodolégica do ensino superior. Formagdo e competéncias do educador. O ensino
como processo: organizacdo e dinamica. Projeto Politico-Pedagégico Constitucional
como constru¢do coletiva. Prética de Ensino.

Seminario de Pesquisa

Ementa: Teoria e pesquisa na elaborag@o do trabalho cientifico. Exposi¢do e debate
conceitual dos artigos de cunho cientifico. Pertinéncia académica da pesquisa e
contribui¢@o para as Ciéncias da Religido.

O quarto médulo aborda, em forma de seminarios complementares, assuntos relativos

ao ER tais como legislacdo, perfil do docente e a dimensao ética.

Seminario I: Histéria e Legislacdo do ER

Ementa: O ER nas Constituicdes Brasileiras. Legislacdo especifica do ER.
Formagao, carreira e organiza¢do dos professores de ER. Parametros Curriculares
Nacionais para o ER.

Seminario II: Etica e ER

Ementa: Contextualizagio do tema Etica e Religido; educagdo de valores e Religio.
Categorias bdsicas da ética. Educacdo de valores e a constru¢do de uma cultura de
paz. A dignidade humana como critério ético fundamental para uma convivéncia
humana pacifica.

Seminario III - A Formacio do docente para o ER (sem ementa).
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A concepcdo do curso previa também a organizacdo de eventos académicos como
encontros, semindrios e palestras para poder ampliar seu aspecto interreligioso e
interdisciplinar. Pela concepcao do curso com os objetivos, o perfil do egresso e a organizacao
das matérias na estrutura curricular conclui-se de que o Curso de Pos-Graduagdo lato sensu
em Ciéncias da Religido: Pesquisa e Ensino do Fenomeno Religioso do ICRE foi, no Ceard e
para o Ceard, a primeira realizacdo concreta de formacdo de docentes de ER que mereceu a
caracterizacdo como interreligioso e interdisciplinar. O seu sucesso demonstrado pela
formacdo de quatro turmas num “mercado” limitado corrobora essa conclusao.

Acrescenta-se a essa avaliagdo positiva do curso apenas uma observacdo critica
referente a distribui¢do das disciplinas ao longo dos médulos: as ciéncias “auxiliares” como a
Psicologia da Religido e a Sociologia de Religido, p.ex., aparecem desvinculadas das
disciplinas especificas que tratam do fendmeno religioso diretamente; essas emergem em um
modulo especifico sem contato direto com estas. Dessa forma, o aspecto da
interdisciplinaridade corre risco de ndo se efetivar adequadamente. Seria mais proveitoso se
os conteidos do fendomeno religioso fossem abordados pelas ciéncias mencionadas em um
mo&dulo junto com as disciplinas do fendmeno religioso.

Mesmo assim, avalia-se aqui o curso como um grande passo, em comparacdo as
realizagdes anteriores, rumo a formagdo dos docentes de ER que de fato merece a

caracterizacao de interreligioso e interdisciplinar.

3.4 CONCLUSAO PARCIAL

Com base na anélise do processo histérico do Curso de Licenciatura em Ciéncias da
Religido da UVA, na avaliacdo da proposta curricular da UVA e do curso de Licenciatura
ministrado pelo ICRE, confirma-se a necessidade, previamente suposta na parte I, de uma
reforma bastante profunda da formacdo dos docentes de ER.

O Curso de Pos-Graduagdo Lato Sensu em Ciéncias da Religido: Pesquisa e Ensino
do Fenomeno Religioso do ICRE foi um primeiro e importante passo nessa direcdo.
Entretanto, como o curso realizava-se em nivel de especializacdo, ele pode ser ofertado
apenas a um publico-alvo jd graduado em outro curso de graduacdo. Para quem esteja
interessado em cursar um curso de licenciatura em Ciéncias da Religido em nivel de
graduacdo ainda procura em vao na paisagem académica brasileira tendo que permanecer na

situacdo de impossibilidade de formac¢do adequada.
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4 AVALIACAO DA APRENDIZAGEM INTERRELIGIOSA NA ALEMANHA
E SUA COMPARACAO COM A FORMACAO DOS DOCENTES DE ER
EM FORTALEZA

4.1 INTRODUCAO: A RELEVANCIA DA SITUACAO DO ER NA ALEMANHA
PARA A DISCUSSAO ACADEMICA NO BRASIL

Escolheu-se essa tematica com o objetivo de comparar a concep¢do da aprendizagem
interreligiosa na Alemanha com a realidade de ER no Brasil com enfoque na formagdo dos
docentes. Propde-se a investigar se ha e, caso afirmativo, quais sdo as inspira¢cdes mutuas para
enriquecer a discussdo em torno do assunto 14 e cd. Nesse intuito sempre se aposta
previamente na possibilidade de uma contribui¢do através de estimulos vindos de fora. Para o
contexto brasileiro do ER, USARSKI (2006a, 47) afirma, com razao, que, embora ndo se possa
abstrair das condicdes histérico-sociais concretas, vale a pena olhar para experiéncias
adquiridas em um contexto como o da sociedade alema, onde a discussdo intensa sobre os
assuntos do ER na sociedade pluralista tem trazido alguns resultados capazes de estimular o
correspondente debate no Brasil.

No que diz respeito a utilidade de uma pesquisa em contexto alemao para a situacdo
brasileira, concorda-se com a opinido de USARSKI, (2006a, 60), que identifica interessantes
aspectos de uma reflexdo sobre uma possivel adaptacdo, no Brasil, das reflexdes e
experiéncias realizadas na Alemanha. A “flexibilidade” regional de oferta devido a sua
caracteristica como estado federalizado poderia ser uma inspiracdo para o Brasil, pais
caracterizado por sua riqueza cultural e religiosa, regionalmente diversificada

Considera-se, para os fins desta pesquisa, elemento comparativo mais propicio em
relacdo ao ER no Brasil a situacdo da aprendizagem interreligiosa na Alemanha por quatro
razdes principais:

(1) Na discussdo académica existe uma predominancia muito grande do modelo de ER
que se baseia nas Ciéncias da Religidao. Entretanto, julga-se tal modelo inapto quanto aos
interesses e necessidades dos alunos porque aborda as religides apenas a partir de um ponto
de vista de fora. Dai resulta um ER que nd@o subsidia suficientemente o processo de
individualizagao religiosa dos alunos. A concepcdo da aprendizagem interreligiosa representa

uma alternativa vidvel que merece ser discutida também para o contexto brasileiro.
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(2) Existem diversos pontos contextuais em comum entre os dois paises, comeg¢ando
pela riqueza da pluralidade cultural, representada pela forte identidade cultural das diversas
regides. Tanto na Alemanha quanto no Brasil, a diferenciagao cultural regional contribuiu para
uma pluralidade cultural e religiosa diversificada que €, desde longa data, objeto de pesquisas
académicas.

(3) H4 uma organizagdo da administracdo publica em Estados Federados relativamente
autdbnomos no que diz respeito a politicas publicas de cultura e religido. Por esta razio existe,
tanto no Brasil quanto na Alemanha, uma diversidade considerdvel de modelos de ER. Esse
processo, na Alemanha, ja acumulou mais de 60 anos de experiéncias e discussdo académica e
representa, por isso, um interessante elemento comparativo para o Brasil a medida que aqui
ainda ndo consolidou-se uma epistemologia de consenso sobre o ER, devido ao pouco tempo
da sua construcao constitucional e legal (cf. cap. 2).

(4) Finalmente, existe um motivo biogrifico por parte do autor desta tese. Deu-se a
oportunidade de pesquisar, entre setembro de 2009 e junho de 2010, diretamente na
Alemanha, os aspectos relevantes da aprendizagem interreligiosa. Essa pesquisa tomou lugar
na universidade de Vechta,” tradicional centro de formacdo de professores em geral e de
docentes de ER em especifico. Para esta pesquisa, pude-se utilizar uma ampla cole¢do de
literatura relevante, bem como o arquivo da catedra de Teologia Pritica e Pedagogia da
Religido, tendo como seu titular o Prof. Dr. EGON SPIEGEL,80 especialista renomado nos
assuntos relacionados a aprendizagem interreligiosa.

Neste capitulo apresentar-se-4 o0 modelo da aprendizagem interreligiosa a partir de seu
contexto na Alemanha e em sua correlagdo com os conceitos proximos de aprendizagem

intercultural e aprendizagem ecuménica. Para aprofundar a abordagem sobre a aprendizagem

" A universidade de Vechta foi fundada em 1830 como Escola Normal para a formagdo de professores da
escola fundamental. Desde 1995, possui status de universidade e tem como campo de atividade principal a
formacdo de professores para o ensino fundamental. A universidade de Vechta tem direito de outorgar titulos
de todos os niveis académicos, desde licenciatura até o doutorado e a Habilitation, condi¢do para a docéncia
no sistema alemdo de Ensino Superior (Informacgdes disponiveis em: <http://www.uni-vechta.de/13.html>.
Acesso em: 05 de outubro de 2009).

% EGON SPIEGEL ¢é professor titular da citedra de Teologia Pratica, Pedagogia da Religido e Teologia Pastoral,

no Instituto de Teologia Catdlica, da Universidade de Vechta/Alemanha. Ele é graduado em Teologia e
Politologia, possui Doutorado em Teologia pela Universidade de Freiburg/Alemanha (1984) e Poés-
Doutorado/Livre-Docéncia em Teologia pela Universidade de Minster (1997). Desde 2003 ¢ também
professor titular de teologia catequética na Universidade de Allenstein/Olsztyn (Polonia). Prof. Spiegel ja
dispde de numerosas publicagdes nas dreas temdticas de Teologia Pastoral, Ensino Religioso, catequese
questdes sobre a promocdo da cultura de paz e pedagogia da primeira infincia. Informacdes adicionais
disponiveis em seu homepage: < http://www.uni-vechta.de/kt/53.html>. Acesso em: 15 de jun. de 2010.
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interreligiosa, utiliza-se uma ampla variedade de literatura especializada. Analisados diversos
aspectos da aprendizagem interreligiosa (definicao, objetivos, metas e niveis), focalizar-se-4 a
atencdo na formagdo dos docentes de ER no sentido de tornarem-se protagonistas da
aprendizagem interreligiosa. No final deste capitulo avalia-se a proposta de ER interreligioso
da autoria de SPIEGEL (2000). Trata-se de um modelo de aprendizagem interreligiosa
consecutiva. Sua comparacdo com a formagdo dos docentes de ER em Fortaleza sob os
aspectos da interreligiosidade e interdisciplinaridade deverd fornecer valiosas informagdes
para a construcdo de uma proposta propria de formagao dos docentes de ER ja designada pelo

autor desta tese de “interteoldgica” e que serd apresentada nos cap. 5 e 6 (parte III).

4.2 AVALIACAO COMPLEMENTAR DO CONTEXTO SOCIO-CULTURAL,
JURIDICO-LEGAL E EPISTEMOLOGICO DO ER NA ALEMANHA

Quanto a uma contextualizacdo geral, refere-se ao cap. 1 da parte I deste trabalho.
Pressupde-se — e com vista desta pesquisa comparativa ja apresentou-se nesses termos a
mesma — que as tendéncias e caracteristicas gerais da sociedade pds-moderna em um mundo
globalizado, apesar das evidentes diferencas, podem ser encontradas tanto na sociedade
brasileira quanto na sociedade alema. Entretanto, considera-se indispensavel apresentar os
principais dados especificos a respeito do pluralismo cultural e religioso da sociedade alema,
além de fornecer informacdes bésicas sobre o sistema educativo alem3o.

A Alemanha € um pais caracterizado pela pluralidade de expressdes culturais. Isso se
deve a vérias causas. De um lado, a histéria da construcao da cultura alema € uma historia
regionalizada. Diferentemente de paises como a Franga e o Reino Unido, que relativamente
cedo na histdria se constituiram como nacdo, a Alemanha foi, durante séculos, mais uma
alianca de Estados independentes do que uma nacdo consolidada. Este aspecto resultou na
constituicdo do Estado alemao como estado federalizado com uma consideravel pluralidade
regional de expressdes culturais e barreiras linguisticas bastante diversificadas.

Para o cardter plural da sociedade alema contribuiu também sua localizacdo geogréfica
no coracdo da Europa. Todos os principais fluxos de mercadorias do continente atravessam o
territério alemao, por onde passam os maiores corredores de transito, ndo s6 de produtos
comercializados, mas também de pessoas. O elevado grau de industrializagdo, bem como sua
destruicao na Segunda Guerra Mundial, levou a Alemanha a requisitar grande nimero de mao

de obra do exterior. Esta chegou na década de 60 e 70 do século XX, sobretudo do sul da



152

Europa e da Turquia. Como consequéncia social, trabalhadores estrangeiros, refugiados e
emigrantes durante muito tempo contribuiram para mudar o quadro populacional e cultural da
Alemanha. Ela se tornou mais colorida, multiétnica e poliglota. Por outro lado, os indimeros
conflitos sociais e culturais entre os proprios emigrantes e entre emigrantes e nativos,
mostram que a insercao na sociedade alema ocorreu de forma problemadtica e insatisfatoria.

As publicacdes atuais do Instituto Federal de Estatisticas, da Alemanha,®! registram
um total de 82,2 milhoes de habitantes na Alemanha em 2007. Destes 82,2 milhdes, 74,9
milhdes possuem a nacionalidade alema, 7,3 milhdes sdo estrangeiros, como também 15,4
milhdes tém pano de fundo migratério (alemaes e estrangeiros). Noutras palavras, entre esses
ha pessoas com nacionalidade alemd que, porém, possuem um histérico familiar de migracgao,
muitas vezes possuindo até dupla nacionalidade (SAJAK 2005, 53). Estes movimentos
migratdrios contribuiram para a atual situacdo de multireligiosidade e multiculturalidade na
Alemanha. A situacio faz com que os diferentes grupos culturais e religiosos ndo somente se
véem obrigados a adaptar-se a realidade alema, como também querem ser aceitos e
respeitados em seu ser-diferente (FISCHER 1996, 14).

Ao mesmo tempo, movimentos migratérios e o pluralismo cultural conseguiram
redesenhar o mapa das religides na Alemanha. Segundo o Instituto de Estatisticas, 25,5
milhdes de pessoas da populacio da Alemanha sdo catdlicos, 24,8 milhdes sdo
“evalngf’:licos”,82 3,2 sdo mugulmanos e 107.000 sdo judeus. Além disso, vivem na Alemanha
600.000 membros da Igreja Ortodoxa, cerca de 500.000 membros de religides asidticas como
o Budismo e o Hinduismo (BEUCHLING 2002, 65s). Disso resulta, portanto, que cerca 27,6
milhdes ndo aderem a nenhuma religido, o que corresponde a um ter¢co da populacdo da
Alemanha, aproximadamente.

Voltando o olhar para o ER na escola ptblica da Alemanha, existe um nimero grande
de alunos sem nenhuma ligagao com qualquer religido. Este fato se agravou ainda mais depois
da unificacdo da Alemanha Ocidental com a Alemanha Oriental (ex-"socialista”), como
resultado da “queda” do muro de Berlim em 1989 e da adesdo a Republica Federal Alema de

cinco Estados Federados localizados no territério da antiga Alemanha Oriental. Devido a este

1 Disponivel em: <http:// WWW. Destatis.

de/jetspeed/portal/cms/Sites/destatis/Internet/DE/Content/Statistiken/Bevoelkerung/Bevoelkerungsstand/Tabe
llen/Content50/ Geschlecht Staatsangehoerigkeit,templateld=renderPrint.psml>. Acesso em: 21 abr. 2010.

%2 As igrejas evangélicas na Alemanha originaram-se das reformas iniciadas por MARTINHO LUTERO (1483-

1546) e JOAO CALVINO (1509-1564). Diferentemente do que no Brasil, na Alemanha apenas uma pequena
parte pertence a igrejas evangelicais e/ou pentecostais.
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aumento significativo da populacdo (16 milhdes de pessoas, na maioria declaradamente ndo-
religiosa), as propor¢oes em desfavor das duas grandes igrejas cristds (Catdlica e Luterana)
ganharam uma nova dimensdo (USARSKI 2006a, 49). Na parte da antiga Alemanha Oriental o
percentual da populagdo que se declara sem religido estd em torno de 70%.

E evidente que tais mudancas sociais resultem em uma sociedade multicultural e que
também tenham efeito sobre as igrejas cristds tradicionais e a religiosidade de cada um de
seus fiéis na sociedade. Os processos de iniciagdo dos jovens nas tradi¢des religiosas hoje,
p.ex., sdo muito diferentes comparados com algumas décadas atrds. Essas mudancgas sociais
radicais, ao lado dos resultados de novas pesquisas pedagdgicas e teoldgicas, demandam um
novo conceito de ER. Para muitas escolas ja e 6bvio que a situacdo deva ser entendida como
desafio, ndo mais apenas para uma aprendizagem ecuménica e interconfessional, mas ja
intercultural e interreligiosa. Ainda que os responsaveis dos departamentos escolares estatais
e eclesidsticas muitas vezes ndo gostem de admiti-lo, em muitos casos, contudo, o ER
confessional nas escolas publicas alemas realiza-se diante de turmas heterogéneas em termos
de origem étnica, cultural, confessional e religiosa (SPIEGEL 2003, 61).

Essa situacdo de pluralidade muitas vezes parece ndo ser percebida suficientemente
pelas autoridades publicas e eclesidsticas, fazendo com que nao entra na agenda politica atual.
Dado o fato de que a situagdo pode se agravar nos préximos anos e décadas € mais do que
urgente repensar os riscos € as chances para o ER e a formacdo de seus docentes na
Alemanha. Por isso, antepde-se uma reflexdo sobre a situagdo legal do ER e a formacao dos
seus docentes na Alemanha para depois concentrar a atencdo as alternativas existentes ou

propostas.

4.3 ASPECTOS LEGAIS DO ER NA ALEMANHA

A Republica Federal da Alemanha (RFA) € constituida por 16 Estados Federados
[Bundesldnder]. No sistema educativo alemao, os assuntos evolvendo questdes de educacdo e
ensino sdo da competéncia exclusiva de cada Estado Federado. A nivel federal existe a
Conferéncia dos Ministros de Cultura [Kultusministerkonferenz], composta pelos ministros de
educacdo dos Estados Federados e responsavel pela coordenacdo dos dispositivos legais
relacionados a questdes de educagdo e ensino, mas sem Onus para a competéncia de cada

Estado Federado sobre estas questdes.
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4.3.1 O ER confessional tradicional

O ER na Alemanha esta sujeito as determinag¢des da Constituicao alema (chamada de
Lei Fundamental — “Grundgesetz”), de 1949. O artigo 4° da Constituicdo assegura a cada
cidaddo o direito a liberdade religiosa. O Estado ha de garantir para todos os seus cidaddos o
espaco de viver livremente sua religido. O dispositivo legal mais relevante aqui €, entretanto,
o artigo 7°, paragrafo 3° da Constitui¢do alema, que determina que o ER seja uma disciplina
escolar regular nas escolas publicas. O ER deve ser ministrado sob supervisdo do Estado
conforme os principios das denominagdes religiosas. Portanto, o ER nas escolas publicas da
Alemanha é, via de regra, de natureza confessional.

Além disso, estd legalmente determinado que os pais dos alunos possam decidir se
seus filhos participam ou nao do ER. Caso ndo queiram que seus filhos participem do ER, os
pais devem solicitar, por escrito, a liberacdo dos alunos. Nesses casos, na maioria dos Estados
Federados, estd previsto uma alternativa a ser frequentada obrigatoriamente. A partir de uma
idade de 14 anos completados, os alunos possuem a maioridade religiosa, quer dizer, podem
por si mesmos decidir se frequentam o ER confessional, ou entdo, procurar a alternativa
prevista em seu Estado Federado.

Mesmo se o ER confessional na Alemanha estar sujeito as leis do Estado, as Igrejas, a
medida que possuem um status reconhecido pelo Estado, participam, em muitos aspectos,
ativamente da administracio e execugao tanto do ER quanto da formag¢ao dos docentes do ER.

A admissdo do docente de ER, p.ex., depende, além da conclusdo dos cursos de
formacdo nas universidades, da aceitacdo oficial por parte das autoridades eclesidsticas: No
caso das Igrejas Protestantes é chamada de “vocatio” e no caso da Igreja Catdlica é chamada
de “missio canonica”. Somente com a vocatio € a missio canonica, um licenciado em ER
confessional pode ser docente de ER confessional na escola publica. No caso da Igreja
Catolica exige-se do candidato a docente de ER que prometa viver conforme a doutrina da
Igreja. Caso contrério, a missio canonica pode ser retirada. Para todas as outras disciplinas
lecionadas na escola publica alema basta a conclusdao dos exames finais nos cursos de
graduacdo e a aprovagdo depois do periodo estagidrio de dois anos, que os docentes de ER

evidentemente devem cumprir igualmente.
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O que vale para os docentes de ER também vale para os formadores dos docentes de
ER nas universidades publicas: estes precisam do nihil obstat da autoridade eclesidstica para
poder lecionar em cursos de formagao de docentes de ER. As igrejas também determinam,
quais os livros diddticos devem ser usados e participam da elaboracdo por parte das

autoridades estatais dos curriculos de ER.

4.3.2 Critica do ER confessional

No ER confessional, a respectiva igreja € posta como instancia decisiva. Por isso,
exige-se a classica “triade”, isto é, correspondéncia confessional de professor, doutrina e
aluno: o docente catdlico ensina contetidos da doutrina catdlica a alunos catdlicos. Contetido
principal € a tradi¢do da fé crista (LANGER 1991, 410). O objetivo deste modelo de ER ¢ fazer
do aluno um cristdo que assuma responsabilidade em termos de fiel e de cidaddo, mas que,
além disso, torne-se um “membro da Igreja na sociedade” (FEIFEL 1993, 80). O ER
confessional representa, portanto, um dos campos tradicionais da instru¢do cristd, como

demonstra a seguinte figura:

Figura 05: Esquema tradicional de campos de atuacdo da instrugdo crista.

Catequese
(na comunidade)

Familia

Fonte: SPIEGEL.

Embora o quadro acima exposto diga respeito a igreja catdlica, em principio, as outras
denominagdes cristds seguem também o mesmo esquema. O principal protagonista da
instrucdo das criancas na fé cristd era tradicionalmente a familia, social- e culturalmente
inserida numa comunidade eclesial bem definida, que subsidiava a familia nesta tarefa através
de sua catequese. O ER confessional era apenas um elemento, e nem o mais importante, nesta

relacdo de agentes da evangelizacao.
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Contudo, a situacdo social e cultural das igrejas cristds na sociedade alemda mudou
profundamente. Mesmo nao querendo questionar as ideias e os objetivos principais do modelo
confessional de ER, nota-se que os pressupostos sociais e culturais, a partir dos quais foi
concebido, sofreram uma mudanga profunda, sem provocar mudancas no préprio ER.

A pratica tradicional do ER confessional passa longe da realidade e pela auséncia de
uma relacdo concreta com o mundo vivido € considerado supérfluo e initil, ou até exdtico por
muitos alunos e seus pais. Nem os préprios docentes de ER confessional podem, hoje em dia,
ser considerados cristdos catdlicos praticantes e menos ainda demonstram firmeza e dominio
dos conteudos da fé (SPIEGEL 2003, 101s). Existe, entdo, uma divergéncia entre o contexto em
que se encontra o aluno e a resposta do ER que, como elemento da realidade escolar,
estrutural e conceptualmente falando, simplesmente ignora a situacdo no lugar de desafia-la.
Conclui-se disso que somente com e a partir de uma nova concepcdo do ER é possivel
assumir a responsabilidade de um ER que seja adequado a situacdo mudada.

Os diversos grupos de alunos de ER na Alemanha continuam aprendendo
separadamente sobre a sua religido ou concep¢ao de vida, mas sem possibilidade de conhecer,
de modo aprofundado, a religido e concepcdo de vida dos outros grupos de alunos.
Implicitamente, pode-se suspeitar que esse tipo de procedimento contribua para fortalecer os
desconhecimentos e preconceitos, ji que a falta de oportunidade de conhecer pessoas de
outras tradi¢Oes religiosas impede de superar as lacunas de informacdes necessdrias para
adequadamente conviver na sociedade pluralista.

Perante este desafio, ja desde o inicio da década de 1970, portanto em uma época em
que a Alemanha ainda era dividida, alguns dos Estados da RFA (Alemanha Ocidental), devido
a sua autonomia diante do Governo Federal na drea de educacdo, comecaram a instalar, nas
escolas publicas, uma alternativa ao ER confessional tradicional. A nova matéria visou
atender a um ndmero cada vez maior de alunos sem vinculo eclesidstico e desinteressados em
uma formacao religiosa propriamente dita. (USARSKI 2006a, 48). A maioria das alternativas
propostas visava trabalhar questdes religiosas a partir da 6tica das Ciéncias da Religido,
pressupondo a possibilidade epistemoldgica de abordar essas questdes de modo neutro e sem
envolvimento existencial por parte do docente e dos alunos (cf. 0 modelo de ER brasileiro

baseado nas Ciéncias da Religido, cap. 2.1.2 deste trabalho).
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Mas, neste contexto desafiador, elaboraram-se também propostas da possibilidade de
os diversos grupos de alunos aprenderem juntos sobre as religides e concepcdes de vida dos
outros grupos a partir de uma 6tica interreligiosa no sentido da convivéncia e intercambio dos
préprios membros das tradicdes religiosas. Essas propostas foram descritas e discutidas sob a
classificacdo de “aprendizagem interreligiosa” e contam jad com realizagOes praticas
interessantes € uma produg¢do académica considerdvel. Por essa razdo, apresenta-se, em
seguida, brevemente um olhar panoramico sobre as alternativas do ER confessional

supracitadas.

4.3.3 Alternativas do ER confessional

Conforme mencionado acima, e devido ao fato de que o sistema educacional alemao é
federalizado, encontra-se, atualmente, uma grande variedade de experiéncias alternativas ao
ER confessional, dependendo em que estado da federacdo alema aconteca. Como USARSKI
(20064, 50s) informa, muitas vezes é um reflexo direto da situagdo demogréfico-religiosa do
respectivo Estado. Existem, de acordo com cada Estado da federacdo alema, disciplinas
substitutas do ER confessional de nomes e conteidos programdticos diferenciados.
Atualmente, as legislacdes de todos os 16 Estados Federados da Alemanha reconhecem a
importancia de uma alternativa ao ER confessional, porém, sob nomenclaturas diferentes. Em
oito Estados a matéria € simplesmente chamada de “BEtica”, noutros de “Etica Geral”
(Saarland), de “Etica/Filosofia” (Berlin), de “Filosofia” (Bremen,® Schleswig-Holstein,
Mecklenburg-Vorpommern), de “Filosofia Pratica” (Nordrhein-Westfalen), de “Normas e
Valores” (Niedersachsen) e de ‘“construcdo de vida — ética — instrucdo religiosa”

[“Lebensgestaltung—Ethik—Religionskunde” — LER] (Brandenburg).®® Embora apenas a

% Na cidade de Bremen (Estado Federado e municipio ao mesmo tempo) o ER segue as determinacdes da

constitui¢cdo estadual (art. 32). Aqui ndo se aplica a Constituicio alemd no que diz respeito ao ER
confessional porque, antes de sua promulgacdo, ja havia uma legislacio em vigor sobre o ER e que foi
mantida (cf. Art. 141 da Constitui¢cdo alema). Dessa forma, a chamada “cldusula de Bremen “determina um
ER nao-confessional que tem como objeto a “Histdria Biblica®, fundamentada numa base comum crista (cf.
Art. 32 da constituicdo de Bremen). Para esta disciplina de “Histéria Biblica” existe a alternativa da
disciplina de “Filosofia”.

¥ 0 modelo alternativo praticado no Estado Federado de Brandenburg (ex-Republica Democrética Alema

socialista) dispde de ER confessional apenas fora do cdnon das matérias escolares. A disciplina obrigatéria
que o substitui chama-se de “construcdo de vida — ética — instru¢do religiosa” (“Lebensgestaltung—Ethik—
Religionskunde” — LER) e € dada por docentes formados propriamente para essa disciplina (cf. GROSSMANN;
SCHREINER 1997, 157-167). O LER se baseia em parte em contetddos oriundos da Filosofia, em parte das
Ciéncias da Religido. No entanto, na pritica, conteidos religiosos sio comprovadamente cortados e
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ultima das nomenclaturas aluda as Ciéncias da Religido enquanto “disciplina de referéncia”,
uma andlise dos curriculos da matéria alternativa oferecida nos outros Estados, segundo
USARSKI (2006a, 51), também prova sua relevancia substancial e didatica no que diz respeito
aum ER interconfessional e interreligioso.

Além dessas alternativas inspiradas por concepgdes puramente filoséfico-éticas ou de

35 Essas

Ciéncias da Religido, existem outras experiéncias alternativas ao ER confessional
alternativas, em sua maioria, seguem modelos do tipo da aprendizagem interreligiosa,*®

concepcdo a ser aprofundada como alternativa favorecida (cf. a introducao a este capitulo).

negligenciados nela (SPIEGEL 2000, 150). O ER confessional pode, paralelamente ao LER, ser dado por
representantes eclesidsticos como matéria frequentada voluntariamente por meio de aulas em hordrios laterais
e no espago fisico da escola.

¥ Nio aprofunda-se tais alternativas aqui. Apenas seja mencionada a proposta de um ER confessional

muculmano, discutido nos dltimos anos e com algumas experiéncias consolidadas. Mesmo se tal ensino
muculmano tenha como base uma visdo dialogal e integracionista, pode-se formular uma posicéo critica
contra essa concepcao a partir do olhar interreligioso: uma solucéo a ser pensada de oferecer um ER para
criangas de religides ndo-cristds, que aconteceria paralelamente ao ER catélico e evangélico, ndo pode, desde
j4, ser descartado como impraticdvel. Mas, no caso do ER muculmano, a realiza¢do prética tornar-se-ia
extremamente complicada porque o Isla igualmente € representado por muitas correntes divergentes. P.ex.,
em 1999 havia quatro solicitacdes para a instalacio do ER mugulmano no Estado Federado de Baden-
Wiirtemberg devido a situacdo de concorréncia entre as institui¢des representativas islamicas. As diferengas
sdo reforcadas mais ainda por um desenvolvimento social e politico multifacetado por causa das diferencas
culturais, nacionais e étnicas (ABDULLLAH 1987, 224). Consequéncia do fato de que essas correntes nao
podem ser juntadas num ER é que os alunos mucgulmanos teriam que ser divididos previamente em varios
grupos religiosos. Uma opinidio contrdria defende BAUMANN (2005, 538). Ela defende que o ER islamico
seria um reconhecimento do valor formativo da religido islamica e opina a favor de uma discussdo aberta das
questdes juridico-legais envolvendo a questdo sobre quem seriam as denominagdes mantenedoras do ER
confessional mugulmano.

% 0 caso mais conhecido é da cidade-estado de Hamburgo. Também para as escolas publicas de Hamburgo

valem as determinacdes do Art. 7°, pardgrafo 3° da Constitui¢do alema. Mesmo assim, ndo existem ofertas de
aulas diferenciadas em ER segundo as confissdes e sim somente uma oferta. Isso se tornou possivel porque a
Igreja Catdlica, apds a Segunda Guerra Mundial, instalou em Hamburgo um sistema amplo de escolas
particulares sem insistir em estabelecer aulas de ER nas escolas publicas também. Dessa forma, em
Hamburgo desenvolveu-se, desde cedo, uma pritica que apresentou-se e formou-se, de fato, como oferta
comum de ER para todos alunos nas escolas publicas. De jure, trata-se, até hoje, de um ER na
responsabilidade das igrejas evangélicas da cidade no sentido do Art. 7°, paragrafo 3° da Constitui¢do alema
(GLoy 2001, 784). Em Hamburgo, aprendizagem interreligiosa € constitutivamente aprendizagem de
encontro e por experiéncia. Isso também vale para a inclusdo de materiais diddticos que partem de situacdes
concretas de vida e ndo devem seguir a sistemadtica cientifico-religiosa. Numa situacéio dessas, aprendizagem
interreligiosa é possivel, inclusive porque na cidade encontram-se constantemente criangas e jovens de
diferentes religides (NIPKOW 2005, 365). Nessa cidade, o principio estrutural dialégico tem como
consequéncia que o ER confessional hd de ser rompido em favor de um ER dial6gico, em cuja preparacio, de
antemao, representantes de outras religides devem colaborar (RICKERS 2001, 879).
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4.4 A AVALIACAO DA APRENDIZAGEM INTERRELIGIOSA
4.4.1 Questionamentos iniciais

Como vimos acima, no contexto da diversidade e pluralidade das religides, o préprio
ER é colocado diante de tarefas e desafios novos. Como ele pode contribuir para o
desenvolvimento de uma determinada identidade religiosa por parte dos alunos? Isso ainda
pode ser objetivo de um ER numa sociedade profundamente pluralista? Faz sentido de educar
os alunos de hoje num ER homogéneo — contrariando sua vida real impregnada de
pluralidade? Nao faria mais sentido de aproveitar a experiéncia de pluralidade concreta dos
alunos? Nao deveria ser tematizado, sobretudo em sala de aula, o que alunos vivenciam no
espaco religioso, no seu dia-a-dia (GOSSMANN; SCHREINER; SPINDER 1997, 203s)?

Como ja esbocado acima, um ER confessional unilateral parece ndo ser mais vidvel
diante desse quadro frente a sociedade plural contemporanea pelo fato de chocar-se de frente
com o mundo vivido dos alunos. Antes de tudo, o ER deveria aproveitar as experi€ncias das
criancas e, de forma construtiva, fazer uso dessa pluralidade. Verificou-se, sobretudo no
contato aberto com estrangeiros, que a propria identidade cultural e religiosa é vivida mais
intensamente, a consciéncia da propria identidade € mais presente do que em grupos
confessionais homogéneos (Sekretariat der DBK 1993, 66).

O resultado da situacdo de pluralidade cultural e religiosa, portanto, ndo pode ser mais
a mentalidade de se fechar apologeticamente no seu proprio circulo religioso sem dialogar
com o0s outros, mas pelo contrdrio, assumir o risco do desconhecido e enfrentar o didlogo
aberto na convivéncia com os membros de outras culturas e religides. Ao longo das ultimas
décadas, essa nova visdo ganhou adeptos. Esses desenvolveram concepc¢des pedagdgicas
novas para subsidiar as primeiras experiéncias praticas do didlogo e intercambio intercultural
e interreligioso. Na discussdo especializada distinguiram-se os conceitos e concepcoes de
“aprendizagem ecuménica”, “aprendizagem intercultural” e ‘“‘aprendizagem interreligiosa”
como sendo os mais importantes. Essas concepcdes serdo abordadas brevemente em seguida,
com destaque na aprendizagem interreligiosa, pois ela emerge como a mais bem refletida e de

maior impacto pratico até agora.
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4.4.2 Aprendizagem ecuménica

O conceito ecumene vem do verbo grego ollkouévog ‘‘habitar”. Originalmente
significa “a terra habitada”. O conceito é usado hoje no sentido de “universal, geral,
obrigatdrio”, sobretudo na teologia, na qual se fala em “ecumene” quando do didlogo entre as
igrejas cristds (“pequena ecumene/micro-ecumene”). O conceito aprendizagem ecuménica
implica, porém, um conceito mais amplo de ecumene (‘“‘grande ecumene/macro-ecumene”).
No foco do saber ecuménico da macro-ecumene estd a ideia da relacdo entre diferentes

confissoes, culturas, religides etc.

Figura 06: Macro-ecumenismo € micro-ecumenismo.

Espiritismo

Islamizsmo

Afiro-
brasileiras

Cristianismo

Budismo

Fonte: SPIEGEL (adaptado por MICHAEL BECKER).

Segundo SCHLUTER (1998, 28), a aprendizagem ecuménica se realiza na convivéncia
de membros de diferentes confissdes e através do didlogo em encontros concretos. Ela
acontece onde pessoas se encontram no dialogo aberto e sincero e estd enraizada em uma
postura de abertura. Seu objetivo € a autoreflexdo dos préprios valores e do proprio atuar bem
como de estimular a vontade de reconhecer as especificidades das confissdes e entendé-las
como enriquecimento da propria.

No foco de um encontro ecuménico estd o didlogo através do qual ambos os
dialogantes procuram respeitar-se e entender-se mutuamente. A aprendizagem ecuménica €
uma aprendizagem social e integral que transcende fronteiras, ndo no sentido de negligenciar

as especificidades de cada confissdo ou religido, mas no sentido de superar os elementos
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causadores de incompreensdes e hostilidades. Habilidades decisivas sdo a capacidade de
dialogar, o empenho na solucdo de conflitos, ter tolerancia e sensibilidade no que diz respeito
a diversidade das outras pessoas.

Em um sentido mais amplo, aprendizagem ecuménica abre caminhos para uma
aprendizagem interreligiosa e representa um fundamento para esta. Os dois modelos de
aprendizagem tendem a corresponder. Poder-se-ia descrever a aprendizagem interreligiosa
como extensdo evolutiva da aprendizagem ecuménica (SCHLUTER 1994, 29). A aprendizagem

87 o qual inclui aprendizagem

ecuménica € integrada no chamado “processo conciliar
intercultural e interreligiosa. Da mesma maneira inclui a pedagogia para a cultura de paz e
processos nao-violentos de superacdo de conflitos servindo-se do conceito de relacdo entre o
global e o local na reflexdo e na a¢do. Assim, o processo da aprendizagem ecuménica oferece
perspectivas para uma pratica transformadora no que diz respeito a paz, a justica e a

preservacdo do meio ambiente.

4.4.3 Aprendizagem intercultural

Entendemos por “cultura” aqui um conjunto de setores criados pelas pessoas e que se
desenvolveram no decorrer da histéria e por isso sdo sujeitos a transformacgdo: as regras e
normas da convivéncia politico-social, os produtos decorrentes do trabalho artesanal e
artistico (literatura, musica, arte), além dos modos de conviver, a educacdo, o trabalho e a
organizacdo do dia-a-dia. As religides também fazem parte das culturas com suas escrituras e
seus espacos sagrados, suas obras de arte e musica sacra, suas praticas religiosas e ritos. De
certa forma, uma religido pode ser entendida como uma das esferas de uma cultura porque,
num sentido mais amplo toda cultura mantém uma dimensao religiosa (LEIMGRUBER 2007,
19). Uma cultura € um dos nucleos centrais em torno do qual se constréi a identidade de uma
pessoa ou de um grupo humano. Por isso, num contexto de uma sociedade pluralista, a cultura
¢ um dos principais setores de interesse da politica relacionada a questdes de migragao,
integracdo, xenofobia e conflitos entre os membros de determinadas culturas e religidoes. Na

Alemanha, p.ex., na década de 70 e 80, a “pedagogia do estrangeiro”, criada dentro do

70 “processo conciliar* significa o engajamento comum das igrejas cristds a favor de um mundo de justica,
paz e preservagdo do meio ambiente no sentido do cuidar da cria¢do. O processo comegou como movimento
da sociedade civil no ano de 1983 na VI. Assembléia Geral do Conselho Mundial de Igrejas em
Vancouver/Canada.
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contexto de uma pedagogia da assimilacdo tornou-se foco central do interesse devido as
mudancas profundas do contexto social. A partir da critica contra a ‘“pedagogia do
estrangeiro” surgiu como modelo alternativo a aprendizagem intercultural para uma sociedade
pluralista. Tal “pedagogia” foi questionada porque propunha a assimilagdo cultural dos
estrangeiros a cultura alema e, portanto, implicava a negacdo da propria cultura de origem. A
aprendizagem intercultural, ao contrdrio, apresenta-se como um dos elementos de uma
estratégia integradora dos estrangeiros sem que para tal estes tivessem que negar a sua propria
cultura.

O conceito de aprendizagem intercultural visa um aprender entre os membros das
culturas. Trata-se de um processo que habilita pessoas de origem social, cultural e de idioma
diferentes a conviver em paz, sem discriminacdo mutua. Nao se pode esquecer que se trata,
antes, de encontros interpessoais, portanto de individuos e nao das culturas em si (KOHLER-
SPIEGEL 1996, 23).

A aprendizagem intercultural se baseia numa visdo que entende cultura como um
processo dinamico e histérico. No lugar de uma comparacdo de sistemas encontramos, em
primeiro plano, a acd@o relacional complexa das pessoas que participam de suas respectivas
culturas sem serem idénticas com ela (JAGGLE 1995, 246). O processo da aprendizagem
intercultural considera, além de processos educativos propositalmente provocados, ou seja,
nao formais, também processos educativos informais. Este processo inclui, portanto, o fato de

que as pessoas também aprendem antes e ao lado do ensino formal organizado.

Figura 07: As etapas do processo de aprendizagem intercultural.
Encontro cultural
ﬁ<: ]

conhecer-se mutuamente

entender-se mutuamente

a

respeitar-se mutuamente

g

aprender um do outro

defender um ao outro (intervir em favor de)

nﬂ Tl

Fonte: LAHNEMANN 1996, 157.
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Essa figura ilustra as etapas do processo de aprendizagem cultural. Ela demonstra que
a aprendizagem intercultural ndo € um processo linear, mas circular. Cada passo do processo é
ponto de partida para o proximo passo. O processo todo volta a seu passo original, mas ja
qualitativamente elevado em comparagdo ao passo inicial. Tal processo circular e evolutivo é
especificada pela figura em baixo (Figura 08) por uma representacio espiral para ilustrar que
cada passo sempre se refaz em outra etapa do processo, mas em nivel qualitativamente

elevado:

Figura 08: O aspecto evolutivo do processo de aprendizagem intercultural.

1. Conhecer-se ©r——> 2. entender-se ©C—> 3. respeitarse [—» 4.
aprender um do outro > 5. defender um ac outre > 1+ conhecer mais =)
2+ entender mais > 3+ aprender mais [C—=p 4+ defender mais —

Fonte: MICHAEL BECKER.

A espiral representa melhor o aspecto evolutivo da aprendizagem cultural como, alids,
de todo verdadeiro processo de aprendizagem.

Nesse processo de aprendizagem intercultural, podem ser identificados alguns
elementos bdsicos que a0 mesmo tempo constituem verdadeiras habilidades para o encontro

cultural (GROSCH; LEENEN 1998, 40):



)
2)
3)
“)
(&)
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Reconhecer a interdependéncia fundamental entre cultura e comportamento
humano e saber aceité-lo.

Saber identificar padroes-de-cultura alheios como sendo alheios, sem necessidade
de julgé-las (de forma positiva ou negativa) para evitar um “centralismo cultural”.

Identificar padrdes da prdpria cultura e saber avaliar seu efeito causado no
encontro com uma cultura alheia (own-culture-awarness).

Ampliar o saber interpretativo sobre determinadas culturas diferentes; identificar
padrdes culturais relevantes e saber construir, para isso, nexos de sentido na
cultura alheia.

Saber desenvolver compreensao e respeito em relagdo a padrdes culturais alheios.
Extensao das opcoes culturais proprias:

Saber lidar de forma flexivel com regras culturais.

Saber apropriar-se de forma seletiva de padrdes culturais alheios.

Saber escolher entre op¢des culturais adequadas a situacao e justificadas por ela.

(10) Tecer relagdes construtivas e de satisfacdo mutua com membros de outra cultura;

saber lidar na pratica com conflitos interculturais.

A aprendizagem cultural possui as mesmas estruturas bdsicas que sdo encontradas

também na aprendizagem interreligiosa. Tém-se os mesmos passos e elementos, as mesmas

habilidades e encontram-se objetivos semelhantes. Considera-se, uma como a outra, como

elementos fundamentais para uma aprendizagem de convivéncia cada vez mais necessaria

numa sociedade pluralista pés-moderna. Isso lembra a urgéncia de incluir esses elementos na

formacao de todos os docentes de Ensino Fundamental e Médio.

Pode-se concluir que a aprendizagem intercultural com suas caracteristicas leva

naturalmente a considerar a relevancia do ER interreligioso como um dos espagos

predestinados para este tipo de aprendizagem, ja que as religides sdo construgdes culturais

significativas. Por essa razdo, pretende-se investigar, no préximo passo, de forma mais

detalhada, a relacao entre o ER e a aprendizagem interreligiosa.

4.4.4 Aprendizagem interreligiosa

Olhando para a histéria de teorias da Pedagogia da Religido na Alemanha, percebe-se

que a aprendizagem interreligiosa, ha pouco tempo, faz parte dos assuntos discutidos entre os

especialistas. Somente no final dos anos 80 essa expressdo se torna terminus tecnicus.

Elaboragdes programadticas, isto é, aquelas que ressaltam o termo explicitamente e o
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desdobram conceitualmente, emergem apenas em meados dos anos 90 do séc. XX,
especialmente dos escritos dos pedagogos da religido, STEPHAN LEIMGRUBER (1995/2007) e
JOHANNES LAHNEMANN (1998). Ambos os autores destacam como especifico da
aprendizagem interreligiosa o momento do aprender pela vivéncia do didlogo, ou seja, por
meio do encontro concreto e vivencial entre adeptos de religides ndo-cristds (SCHRODER 2005,
521).

A aprendizagem interreligiosa ganhou relevancia a partir da reflexao sobre como lidar,
de forma adequada, com as religides ndo-cristas no que diz respeito a educagdo e a didatica.
Contrario ao método de abordagens pontuais do tema “religides mundiais”’, comumente usado
dentro do ER confessional e desenvolvido numa perspectiva monoreligiosa, a aprendizagem
interreligiosa quer realizar um principio efetivo de inclusdo sem excecdes (TWORUSCHKA
1994, 180).

Para que a aprendizagem interreligiosa competente possa ser realizada e vivida, é
preciso entender seus pressupostos diferentes, seus campos de acdo bem como suas condi¢des
de realizacdo. Em principio, a aprendizagem interreligiosa inevitavelmente ha de ser
concebida como educagdo integral e cooperativa. Nao o aprender-sobre outras religides
(como € o caso dos modelos de ER inspirados nos métodos das Ciéncias da Religido) estd em
primeiro plano, mas o aprender-com, ou seja, a aprendizagem interreligiosa € encontro e
didlogo com pessoas concretas de religides diferentes (KOHLER-SPIEGEL 1996, 36).

Em comparagdo as demais concepgdes pedagdgicas, que abordam o tema das tradi¢des
religiosas mundiais, trata-se, na aprendizagem interreligiosa, de uma aprendizagem mediante
o encontro fisico entre adeptos de comunidades religiosas diferentes. Esse modelo de
aprendizagem € qualitativamente diferente e mais exigente do que € o caso da aprendizagem
“sobre” e “de” outras religides que apenas acontece através de midias (livros, filmes, objetos
etc.). Mesmo assim, a aprendizagem mediante o encontro também pressupde o aprender
“sobre” e leva a ele novamente (SCHRODER 2005, 522), porque o encontro dos membros das
religides desperta a necessidade de ampliar e aprofundar o conhecimento de informacdes
sobre as religides.

Segundo RICKERS (1998, 123), a aprendizagem interreligiosa € consequéncia da
aprendizagem intercultural. Pois onde se realiza a aprendizagem intercultural, desde ja estdo
implicitos componentes religiosos. Essa posi¢do é reforcada por LEIMGRUBER (2007, 17) que

afirma que o significado do conceito da ,,aprendizagem interreligiosa® € entrelacado com o
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significado do conceito da “aprendizagem intercultural”, visto que ‘“‘cultura” e “religido”
criam intersec¢des parciais quanto ao sentido. Levadas a cabo essas reflexdes, ousa-se dizer
que a aprendizagem intercultural sem a aprendizagem interreligiosa nao pode realizar-se.
Portanto, serd absolutamente adequado e pertinente utilizar-se do conceito vigente de
aprendizagem intercultural e interreligiosa no que diz respeito a uma concepcao propicia de

ER também para a nossa realidade brasileira.

4.4.4.1 Definicdo do conceito da aprendizagem interreligiosa

SAJAK (2005, 4) entende por aprendizagem interreligiosa um processo iniciado e
elaborado em sala de aula, através do qual objetiva-se praticar e desenvolver o encontro
adequado e o discurso diferenciado com testemunhos e testemunhas das diversas religides.
Para LEIMGRUBER; ZIEBERTZ (2001, 439) a aprendizagem interreligiosa pode ser entendida
como processo de aprendizagem, que se realiza entre/no meio de membros de diferentes
religides. E JAMAL (1998, 271s) complementa que, enquanto a aprendizagem intercultural se
dedica a educagdo social, a formacao politica e ao apoio no desenvolvimento da identidade, a
aprendizagem interreligiosa vai mais além ao preocupar-se com (1) a ampliagdo do
conhecimento no que diz respeito as outras religides, (2) a constru¢do da identidade em
relacdo a propria religido e (3) a competéncia no dialogo com vistas na interagdo entre a
propria religido e a religido dos outros.

Em diferenca a forma tradicional do trato das religides mundiais no ER confessional —
onde as grandes religides sdo estudadas a partir de um ponto de vista de fora — a
aprendizagem interreligiosa quer promover a compreensao e a valoriza¢ao das outras religides
através de encontros auténticos. Consequentemente, a aprendizagem interreligiosa vive do
encontro e do didlogo concreto com pessoas de religides diferentes, bem como da
preocupacdo com objetos, lugares etc. auténticos, voltados de forma especifica para a vida
religiosa. No foco desta educacdo ndo estd a doutrina, mas o encontro e o didlogo auténticos,
a acdo comunicativa e, portanto, os proprios alunos (DOEDENS 1997, 193).

De relevante importincia, tanto para uma aprendizagem intercultural quanto para a
aprendizagem interreligiosa, é o prefixo “inter”, que significa em latim ‘“entre”, “em meio a”,
“com”. Ele especifica que se aprende “entre” duas culturas “no meio” das quais novas
descobertas sdo possiveis e que “com” seus membros novos conhecimentos sao apreendidos.

O “inter” lembra da comparagdo de duas culturas diferentes e visa uma aprendizagem com as
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diferencas, que resulta por sua vez em novos insights e padroes de comportamento mudados
(LEIMGRUBER 2007, 19). Trata-se, portanto, de processos de aprendizagem que acontecem no
“vai e vem” entre duas culturas diferentes. A figura do metronomo com suas oscilagdes

constantes representa esse processo de forma andloga:

Figura 09: O principio metrondmico da aprendizagem interreligiosa.

N

Fonte: SPIEGEL.

O metronomo € uma imagem bem adequada para representar o movimento do “vai-e-
vem” da aprendizagem interreligiosa no qual os protagonistas do processo em nada perdem de
suas préprias identidades religiosas ou culturais.

Enquanto a aprendizagem intercultural restringe-se aos fendmenos culturais, o
conceito de “aprendizagem interreligiosa” é o resultado de encontros auténticos, pessoais €
intersubjetivos de membros de diferentes religides. Ele aponta para o aprender a partir da
percepg¢ao cuidadosa de pessoas, documentos e lugares dando-lhe continuacao nos encontros,
debates e discussdes, o que pode ter como resultado atitudes e posturas religiosas corrigidas.

E aqui que se faz mister distinguir entre aprendizagem interreligiosa num sentido mais
amplo e num sentido mais restrito (LEIMGRUBER 2007, 20). Uma aprendizagem interreligiosa
num sentido mais amplo inclui todas as percep¢des (diretas e indiretas) processadas e
integradas na propria consciéncia e que dizem respeito a uma determinada religido e seus
membros. Assim, p.ex., pode-se aprender muita coisa sobre uma religido através de
informacdes disponibilizadas pela midia. Sempre se trata da confrontacdo com experiéncias
religiosas mediadas (LEIMGRUBER 2007, 20s).

A aprendizagem interreligiosa num sentido mais estrito realiza-se na convivéncia com
membros de diferentes religides e a partir do didlogo em encontros concretos. No foco do

encontro sempre estd o didlogo através do qual os participantes procuram respeitar-se €
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entender-se mutuamente. Existe aqui um receber e dar, um escutar e responder, um entender
mais profundo da fé e da religido do outro. A aprendizagem interreligiosa é o incorporar
criativo de experiéncias com outras religides. Inicia com percepcdes atenciosas e o impulso de
perguntar, incorpora o conhecimento apreendido e o integra na consciéncia (LEIMGRUBER
2007, 22).

A aprendizagem interreligiosa aborda valores tradicionais, mas também considera
necessidades futuras. Portanto ndo permanece apenas no passado. Na formagdo sempre se
ressalta a importancia de aprender a ser tolerante diante de membros de outras religioes,
diante do outro sexo, da cor diferente etc. A finalidade das formas inovadoras de educacdo € a
participacdo geral de todos os homens e ndo a participagdo seletiva. Mas essa postura ndo é
possivel sem formagdo que, por isso, deveria promover conhecimento e participacdo para
sensibilizar os homens rumo a uma ética global. A aprendizagem interreligiosa defende esse
principio de intercambio cultural global (JAMAL 1996, 105-107).

Também em LEIMGRUBER (2007, 20) podemos encontrar semelhante abordagem.
Segundo ele, a aprendizagem interreligiosa deve ser realizada de tal forma a permitir que as
religides diferentes se encontrem, aprendam do outro e com o outro. A aprendizagem
interreligiosa entende que membros de outras tradi¢des sdo dispostos a acolher novas
tradi¢Oes, incorpord-las e inclui-las de forma criativa em seu cotidiano. Portanto, a
aprendizagem interreligiosa inclui dimensdes ‘“holisticas”, emocionais, linguisticas e
cognitivas.

A aprendizagem interreligiosa estd estritamente ligada a busca de informacdes sobre
religides que estdo presentes na sociedade. Aqui se faz indispensdvel uma porg¢do relevante de
competéncia nas Ciéncias da Religido que, até hoje, a formacdo dos professores do ER
praticamente ndo oferece nem em sentido bdsico (ENGLERT 2002, 38). Nao adianta, porém,
simplesmente repassar informacdes sobre outras religides e grupos religiosos na nossa
sociedade para as criancas e os jovens, como ¢ comum na educagcdo confessional ou nos
modelos alternativos inspirados nas Ciéncias da Religido. Antes de tudo é fundamental, que
os alunos aprendam no didlogo interreligioso, a avaliar cada qual das religides com olhar
critico e tirar suas conclusdes para descobrir possibilidades religiosas para si, mas também

para ndo entregar-se simplesmente sem nada a suas influéncias.
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A aprendizagem interreligiosa s6 € possivel onde existe um encontro concreto de
membros de religides diferentes na pritica da vida cotidiana a medida que se oferecem
oportunidades para um dialogo sobre sua fé. O lugar ideal para isso € a escola, em primeiro
lugar as aulas do ER, quando, de fato, criancas e jovens de outras religides participam.
Somente dessa forma pode-se afirmar a autenticidade do processo de aprendizagem
interreligiosa. Por isso, € preciso distinguir com rigor aprendizagem interreligiosa de um lado
e o ensino sobre as religides mundiais como parte do ER confessional, do outro. Na
aprendizagem interreligiosa os préprios alunos agem de forma interreligiosa, € ndo sao
simplesmente receptores de informacdes.

A aprendizagem interreligiosa ndo é um novo tipo de pedagogia para dar aulas de
religido, mas uma nova “dimensdo de aprendizagem” enquanto aprendizagem ecoldgica ou
aprendizagem de normas e valores. Isso quer dizer que o ER, p.ex., ndo necessariamente
precisa estar ligado a uma matéria escolar, mas pode realizar-se também em outras matérias,
tanto na disciplina de lingua materna como na formacao politica, embora o ER ofereca mais
oportunidades para que se desenvolvam sistematicamente (RICKERS 2001, 875). No que diz
respeito a Pedagogia da Religido, o programa da aprendizagem interreligiosa substitui o tema
das religides mundiais no ER. Pois onde aprendizagem interreligiosa pode ser realizada, o
ensino sobre religides aumenta em qualidade, torna-se mais concreto, pessoalmente
identificdvel e emocionalmente experimentdvel (RICKERS 2001, 877).

Resumindo, pode-se dizer com HAUSSMANN que a aprendizagem interreligiosa é: (1)
mais do que ‘“aprendizagem intercultural”, pois tematiza a area especifica do religioso; (2)
mais do que “mera transmissdo de conhecimento”, pois fatos necessitam de uma
contextualizacdo tanto pessoal como fenomenoldgica. Mesmo se as informagdes corretas
sejam importantes, sem a constru¢ao de uma relevancia pessoal faltardo impulsos orientadores
de acdo; (3) mais do que um aprender “neutro” sobre outras religides — como por vezes
exigido por parte de alguns cientistas da religido — mas, antes, marcado por perspectividade
reciproca e/ou intercimbio auténtico entre adeptos de outras religides numa ‘“‘didatica do
encontro”; pois a forma bésica da aprendizagem interreligiosa € o “didlogo” (HAUSSMANN

2005, 512).
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4.4.4.2 Objetivos da aprendizagem interreligiosa

Segundo LEIMGRUBER (2007, 22), os objetivos da aprendizagem interreligiosa até hoje
sao multifacetadas. Mas em todos os modelos que, com certeza, futuramente ainda serdo
ampliados, o objetivo da aprendizagem interreligiosa € o encontro respeitoso com o0s
membros de outras religides, € ser tolerante, entender cada uma das tradi¢des religiosas como
um todo significativo e buscar um elo entre elas e a propria religiao.

Trata-se, portanto, de compreender e valorizar e também de descobrir o especifico de
cada religido, bem como encontrar semelhancas e paralelos (LEIMGRUBER 2007, 23). A
medida de que as religides sdo alocadas e cresceram histérica, geografica e
socioculturalmente, elas s6 podem ser compreendidas adequadamente a partir do respectivo
contexto. Por consequéncia, ndo se trata de missdo, conversao, proselitismo ou de uma unido
construida em cima de um acordo minimo, mas da convivéncia numa sociedade pluralista e
da busca por uma identidade religiosa. Para uns pode ser um novo acesso as raizes de sua
religido, para outros uma critica a prépria religido e a dos outros, para terceiros um novo
comeg¢o. (LEIMGRUBER 2007, 23). Parece que precisamente esse aspecto os modelos de ER
baseados nas Ciéncias da Religido ndo conseguem realizar tdo bem.

LAHNEMANN (1996, 182 e 1983, 31) oferece uma lista dos objetivos da aprendizagem
interreligiosa, estruturada e concisa, diferenciando entre objetivos cognitivos, afetivos e

pragmaticos.

Objetivos cognitivos

(1) Os alunos devem obter conhecimento bésico sobre as doutrinas mais importantes
das religides mundiais. Através disso, os alunos devem esclarecer conhecimentos
esporadicos e superar preconceitos a favor de uma melhor compreensdo das
razdes de comportamentos desconhecidos/estranhos.

(2) A apresentacdo de elementos em comum e dos nexos entre as tradi¢des religiosas
deve ser prioridade e ndo a busca por diferencas. Por isso, os alunos deveriam ter,
em primeiro lugar, a possibilidade de poder descobrir nelas os elementos em
comum para, num segundo momento, poder comparar as religides no que diz
respeito as particularidades e especificidades.

(3) Os alunos devem desenvolver a capacidade de reconhecer os limites da
compreensdo mutua.

% Essa sistematizacio estd inspirada nas obras do psic6logo americano BENJAMIN S. BLOOM (1913-1999).
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(4) Os alunos devem reconhecer os limites das tradi¢des religiosas, mas também sua
singularidade.

(5) Os alunos devem descobrir a riqueza das religides, da propria e da dos outros, o
que nao dispensa um olhar critico.

(6) Os alunos devem aprender a considerar a fé - a prépria e a dos outros - a partir de
diferentes perspectivas e olhares.

Objetivos afetivos
(1) Em relacdo as religides ndo cristas, os alunos devem desenvolver a vontade de
aprender e o prazer de descobrir como também uma atitude basica de abertura.

(2) Os alunos devem reconhecer a diferenca de pessoas de outras religides como
oportunidade real do encontro com o sagrado (tolerancia interior).

(3) Os alunos devem estar dispostos a engajar-se em favor da liberdade religiosa de
membros de outras religides em sua drea cultural para que estes obtenham
melhores possibilidades de realizar-se religiosamente.

(4) Os alunos devem estar dispostos a lutar por interesses comuns em equipes
juntamente com colegas de outras religides.

Objetivos pragmaticos
(1) Os alunos devem encontrar pessoas de outras religides sem desconfianca, mas
com compreensao e de forma aberta — sem arrogancia, medo e preconceitos.

(2) Os alunos devem estar dispostos a lutar por melhorias na integracdo cultural e
social de colegas de religides diferentes.

(3) Os alunos devem aprender a conviver em um grupo escolar que acolhe alunos
com histdrias de vida diferentes e onde a diversidade das criancas e de suas
tradicoes culturais ndo € entendida como restricado, mas como enriquecimento.

(4) Os alunos de diferentes religides devem se empenhar com €xito na organizacao
das festas da escola e na criacdo de projetos interdisciplinares e estimular seus
pais a participarem.

H4 de estar-se ciente de que estes objetivos ndo podem ser todos €, a0 mesmo tempo,
desde ja realizados no ensino primdrio. No entanto, constituem o horizonte que pode ser
alcancado numa jornada a longo prazo. Para ilustrar como agir para alcancar os objetivos,
LAHNEMANN utiliza a figura da espiral da educacdo segundo a qual os conhecimentos e as

posturas adquiridos numa idade menor sio aproveitados na idade subsequente.
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A partir dai sdo postos num contexto de objetivos mais sofisticados para que as
capacidades adquiridas sejam aprofundadas e enriquecidas. Este processo de aprendizagem se
repete em cada nivel de idade.

Além dessa composicdo estruturada de objetivos da aprendizagem interreligiosa,
encontramos na literatura especializada outros conjuntos de objetivos e metas que

complementam as ja apresentadas. ENGLERT (2002, 37), p.ex., escreve que é fundamental:

(1) orientar-se nos objetivos gerais do ER, ou seja, exercitar-se em ‘“tolerancia
religiosa” e em “‘compreensio mutua”;

(2) a perspectiva de aprender a entender melhor a prépria religido no encontro com
uma outra;

(3) permitir que religides ndo-cristds possam dizer sua palavra a partir de sua propria
perspectiva e, preferivelmente, em encontros auténticos, pois cada experiéncia
religiosa é uma experiéncia estruturada e relacionada a experiéncias concretas
com pessoas concretas;

(4) entender, sobretudo durante atividades interreligiosas com criangas, a importancia
de partir didaticamente de analogias referente a experiéncias religiosas (festas,
ritos, etc.) e ndo da busca por divergéncias teoldgicas;

(5) diante da possibilidade de divergéncias interreligiosas, a comunicagao religiosa
deve ser organizada de tal forma que estimule criancas e jovens a construir sua
propria identidade religiosa (ENGLERT 2002, 37). Este ponto é reforcado também
por SAJAK (2005, 12s,), segundo o qual a aprendizagem inferreligiosa sempre é
também descoberta intrareligiosa da prépria religido.

4.4.4.3 Metas da aprendizagem interreligiosa

Podemos relacionar os objetivos da aprendizagem interreligiosa com uma relacao
ampla de metas norteadoras da aprendizagem interreligiosa como € apresentada por NIPKOW
(2005, 372-375). Ele lembra que um didlogo, para ser auténtico e eficiente, deve emergir do
meio das proprias religides. Sendo, uma conversa amenizante que enfatiza demasiadamente o
que se tem em comum pde-se, enquanto inten¢do (objetivo), no lugar do esfor¢o pelo
entendimento em face de diferengas e contrastes inegdveis (NIPKOW 2005, 364s). Encontros
formativos, num sentido interreligioso, hdo de ser ambicionadas com igual intensidade, em
todo lugar, inclusive reunidas sob pressupostos diferenciados. Formas concretas e apropriadas
da aprendizagem interreligiosa podem ser realizadas fora da escola. Entretanto, deve ter-se
clareza de que ndo existe algum automatismo na aprendizagem interreligiosa, pois aprender,

segundo as ciéncias neurofisioldgicas do cérebro, acontece como “auto-organizacdo”
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[autopoiesis] da consciéncia humana. Por isso, esquemas de aprendizagem com encontros e
experiéncias “auténticas” nunca podem ser considerados previamente como certos. E por essa
razdo que a aprendizagem interreligiosa tem cardter inacabado e processual (NIPKOW 2005,
365s). Em seguida, as metas norteadores da aprendizagem interreligiosa, tal como NIPKOW

(2005, 372-375) as identifica, sdo relacionadas sinteticamente:

a) Promocao da experiéncia e compreensao religiosa em ambito proprio
como pressuposto da comunicacio com ambitos estranhos

Sem qualquer experiéncia pratica religiosa prépria carece-se de uma base elementar
para compreender outras religides em sua pratica religiosa. A aprendizagem “interreligiosa”,
por isso, ha de ser educacdo “religiosa” para, a0 menos inicialmente, construir uma caixa de
ressondncia para seu proprio interior. Condicdo fundamental de compreensdo religiosa,
especifica e mutua, é o “sentido por” religido em geral (SCHLEIERMACHER), aquilo que foi

chamado de “tato religioso” (cf. o cap. 2.1.1.4.1 deste trabalho).

b) A meta norteadora do reconhecimento do outro por educacio
para a atencao e o respeito

Apenas “tomar conhecimento” de outra religido, ndo representa ainda um interesse
profundo para o outro. Despertar respeito, enquanto meta norteadora, mira aquele

reconhecimento que cada um deve a outra pessoa crente por causa de sua dignidade humana.

¢) A regra norteadora da reciprocidade do reconhecimento
também perante desacordo continuo

Reciprocidade fundamenta-se no contexto da regra muito antiga da reciprocidade, da

(13 29 89 : o~ pd . .
regra de ouro”,”” que se encontra em todas as religides. Impossivel conceber o cotidiano sem
ela, pois estabiliza formas “civis” de trato (cf. a ética do discurso de APEL e HABERMAS).
Consenso a qualquer custo ndo é uma meta util; trata-se de reconhecimento inclusive no
desacordo, de uma hermenéutica da confianga em meio a sistemas semidticas em

diferenciacdo.

¥ Pex., formulado no cristianismo: “Portanto, tudo o que vés quereis que os homens vos facam, fazei-lho
também vos a eles” (Mt 7,12).
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d) O principio da veracidade e a meta formativa de uma tolerancia forte e ativa

Tolerancia religiosa se torna realmente valorosa apenas quando outra crenga emerge
como completamente implausivel a propria pessoa e quando outros valores e modos de
comportamentos ficam na “contramao” a seus préoprios. Nesta situagdo emerge a tolerancia
religiosa como virtude insuperdvel. J4 o “compromisso facil” em disputas sobre assuntos

religiosos € auto-enganador e ndo serve para o didlogo interreligioso.

e) O principio do acerto de tomada de confianca, de distancia,
de autoreferéncia e de referéncia ao estranho

A aprendizagem interreligiosa vive, por defini¢do, da comparacdo proposital do
diferente em relagdo aquilo que se pode ter em comum ou que, a0 menos, parece semelhante.
E cultivar e trabalhar o diferente. As metas da aprendizagem interreligiosa hio de ser
refletidas por meio da psicologia do desenvolvimento. Somente dessa forma aprende-se a
desenvolver um tato sobre a relacdo entre distancia e aproximagao no encontro com pessoas

de outras culturas e religides.

4.4.4.4 Niveis da aprendizagem interreligiosa

O fato de a aprendizagem interreligiosa compreender-se como uma dimensdo de
aprendizagem e ndo apenas como uma matéria de ensino a mais ou como mais um conteudo
da educacdo da religido a ser acrescentado, faz com que ela possa ser introduzida também em
outras disciplinas e contextos afins do ER. PETER SCHREINER (1996, 152s) fala, nesse sentido,
de quatro niveis em que a aprendizagem interreligiosa pode realizar-se. Estes podem ser

apresentados por quatro circulos concéntricos (LAHNEMANN 1998, 296).
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Figura 10: Os niveis da aprendizagem interreligiosa.
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Fonte: LAHNEMANN 1998, 296 (adaptado por MICHAEL BECKER).

Através dessa figura quer-se expressar que em geral, os alunos devem habilitar-se em
conviver em e com um grupo escolar que acolhe criangas com pré-requisitos muito diferentes
e no qual a diversidade das criangas e de suas tradi¢des culturais nao € sentida como restri¢ao,
mas como enriquecimento (LAHNEMANN 1993, 54). Adapta-se a figura aqui no sentido de ter
incluido espagos pequenos nas linhas dos circulos para demonstrar que os niveis da
aprendizagem interreligiosa nao sdo separados entre si, mas que ha possibilidade de
“transitos”.

Na figura de cima (Figura 10), o quarto circulo representa o ambiente escolar.
Encontra-se aqui, em primeiro plano, o contato com comunidades religiosas e politicas como
também as condicdes formais da escola.

O terceiro circulo apresenta a vida escolar com suas festas, projetos de extensao e
grupos de trabalho externos, bem como as excursdes das classes e as estadias nas colonias de
férias, como também a atmosfera do prédio da escola e seu equipamento.

O segundo circulo apresenta o ensino formal. Disciplinas como ciéncias, historia,
geografia, ciéncias sociais como também lingua materna e arte podem, em situagcdes
oportunas, abordar elementos interculturais e interreligiosos e incorpora-los na prética de

ensino.
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O circulo interno diz respeito ao proprio ER. Como lugar central da aprendizagem
interreligiosa ele medeia entre as tradi¢Oes religioso-culturais para assim construir uma base
que permita entender os principios das outras religides. Nisso, a aprendizagem interreligiosa
deve estar voltada para o aluno e considerar suas préprias experiéncias religiosas. No lugar de
mera instrucdo abstrata sobre as diversas religides existentes no passado e na atualidade, as
experiéncias religiosas pessoais dos alunos sdo o foco principal em sala de aula. Nao mais a
instrucao e sim o didlogo e o encontro sdo os principios fundamentais do ensino, através dos
quais compreensao e tolerancia concretizam-se (SCHREINER 1996, 159).

Ao lado de informagdo e conhecimento fundamental coloca-se a participagdo coletiva
nas festas e rituais, a confrontagdo com objetos, materiais e lugares auténticos que mantém
uma relacao especifica com a vida religiosa. Encontros concretos e o didlogo com pessoas de
diferentes religides sempre estdo no foco do interesse. Seria uma vantagem se os grupos de
trabalho fossem compostos por membros de diferentes religides. Desta forma, a aprendizagem
interreligiosa torna-se forca que tece relacdes, que age entre seres humanos e que orienta na
busca de valores e posturas humanizantes. Consequentemente, esses quatro niveis ndo podem
ser contemplados separadamente; antes de tudo, devem ser entendidas como um sistema
complexo no qual as esferas cruzam-se e frequentemente sobrepdem-se (SCHREINER 1996,

1525s).

4.4.5 Aprendizagem interreligiosa na formacao dos professores

Enquanto o ER confessionalmente neutro, baseado na epistemologia das Ciéncias da
Religido, opera a mediacdo descomprometida de informacdes sobre as diferentes religides
numa perspectiva de observador externo com neutralidade cientifico-religiosa e livre de
preferéncias, a concep¢do da aprendizagem interreligiosa exige representantes que vivem
conscientemente em vinculos religiosos comprometidos com fidelidades religiosas.

Os representantes da aprendizagem interreligiosa buscam elaborar um padrao
hermenéutico que lhes permita continuarem fieis a sua conviccdo sem ter de negar
previamente o que hd de verdadeiro noutras convicgdes religiosas, pois tal preconceito
bloqueia uma relacdo dialdgica. Os vinculos religiosos continuam; porém, s@o postos numa
relacdo dialégico-comunicativa a partir de sua diferenca inconfundivel e irredutivel. Ao
libertar os adeptos das religides da tendéncia de absolutizacdo de sua prépria religido, a

aprendizagem religiosa abre para eles a possibilidade de admitir, sem preconceitos, as
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experiéncias de encontros interreligiosos. Tais excursoes — num sentido de uma aprendizagem
nao s6 cognitivo e sim de uma vivéncia afetiva e integral — acabam por ampliar e aprofundar a
propria identidade religiosa. Nisso consiste um dos objetivos praticos da aprendizagem
interreligiosa (BERNHARDT 2005, 176).

Diante da situagdo sécio-cultural mudada das turmas nas escolas, € necessdrio que a
formacdo dos docentes inclua elementos referentes a aprendizagem intercultural e
interreligiosa. Contudo, uma medida que mereca o nome de formacgao, ha de fornecer mais do
que mera informacgao. Ela visa uma aprendizagem que se realiza nos participantes como um
processo interno. P.ex., num curso de reciclagem para a aprendizagem interreligiosa, o
encontro com uma cultura e religido estranha deveria tocar a profundeza interior da pessoa
por meio do confronto com aquilo que a fascina e daquilo que a inquieta porque nao o
entende (BAUMANN 2005, 535).

E um fato de que, na Alemanha, os cursos de formagdo nas universidades e também a
formacdo continuada depois da conclusdo dos cursos de graduagdo, responsabilizada pelos
departamentos escolares estatais, ndo preparam sendo de forma muito insuficiente, para o
desafio das turmas multiculturais e multireligiosas (SPIEGEL 2003, 63). Muitos docentes se
sentem sobrecarregados quando hao de lidar com turmas compostas por diferentes confissoes
e religidoes que nao conhecem bem. Resultado freqiiente € que os professores vém-se na
obrigacdo de improvisar um modelo de ER sob as condi¢des da situagdo real e com material
didatico aleatoriamente coletado a partir de suas proprias idéias e preferéncias pessoais.
Assim, o ensino torna-se precdrio, tanto no que diz respeito a conteidos e objetivos quanto
em relacdo aos métodos pedagdgicos. Os conhecimentos sobre as tradi¢des religiosas, com os
quais chegam da faculdade, ainda sdo insuficientes. A necessidade de apropriar-se das
informacdes bdsicas sobre as diversas religides for¢a os professores a uma pds-qualificacao
autodidata (SPIEGEL 2003, 63s).

Além disso, simplesmente ndo se pode mais pressupor que os estudantes, que se
preparam para ser docente de ER, tenham experiéncias proprias de uma fé pessoal (p.ex.,
exemplos de vida concretos, constituicio de sentido em crises de vida), nem um
conhecimento religioso bdsico (p.ex., simbolos ou costumes cristdos). No méaximo — a
despeito de toda essa problemdtica — alguns ainda encontram-se vinculados a ritos de
passagem. Com relacdo a outras religides, muitas vezes prevalece a impressio de um

“primeiro encontro” (HAUSSMANN 2005, 510).
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SAJAK (2005, 7s) chama atenc¢do para o fato de um grande nimero dos docentes do ER
confessional defender uma visdo pluralista de ER. Esses docentes, mesmo com a necessaria
missio canonica por parte da autoridade eclesidstica, ndo se véem como docentes de um ER
confessional catdlico, mas preferem um ensino sobre o cristianismo, ou sobre as religides. O
aspecto do kérygma, do antincio Evangelho em funcdo da fé crista, cede, dessa forma, lugar
para o fornecimento de meras informagdes no sentido da administracdo de um saber
empiricamente disponivel. Dito de forma mais clara, SAJAK aponta que os docentes de ER se
compreendem mais como moderadores de processos de aprendizagem sobre o fendmeno
religioso do que testemunhas ou representantes de uma religido ou confissdo. Segundo o
mesmo autor, o modo interreligioso do ER, portanto, ja entrou “pela porta de tras[?]” no ER
confessional alemao. O problema aqui € que, dessa forma, nem o ER confessional é realizado
adequadamente, nem € garantida uma abordagem das outras tradi¢des religiosas a partir de
sua propria perspectiva e conscientemente assumidas num espirito dialogal.

As “lacunas” na religiosidade de alunos percebidas como resultado da desintegracao
social do ambiente religioso, muitas vezes leva — em forma de um curto circuito cognitivo — a
compensacao pela concentracio em um suposto “‘essencial” da religido cristd, abstraindo de
“temadticas marginais” como a abordagem temética das outras religides (HAUSSMANN 2005,
512). Nisso, confere-se aos docentes uma responsabilidade especial devido a sua fungdo de
multiplicadores.

A distancia pésmoderna frente a iniciagdo religiosa tradicional pde em xeque a
aprendizagem interreligiosa no sentido de que ndo pode-se partir de um referencial comum
por parte dos docentes e discentes (HAUSSMANN 2005, 511). HAUSSMANN constata como
contraditério o fato de que a formacao dos professores na universidade, em todos os sentidos,
fica atrds das diretrizes para a escola referente a aprendizagem intercultural/interreligiosa,
embora a formagao tedrica para a escola tenha sido desenvolvida e levada a frente justamente
pelos didatas especialistas universitarios (HAUSSMANN 2005, 509).

O alcance das concepg¢des do tratamento das tradi¢des religiosas oscila muito forte
entre o ensino sobre outras religides, através de uma didética das religides mundiais, até
modelos de aprender por meio de encontros ou cursos das Ciéncias da Religido. Entretanto,
amplamente prevalece nos universitarios que se preparam para ser docente de ER a exigéncia

de saber mais sobre as religides e culturas ndo-cristds (HAUSSMANN 2005, 509).
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Tal situacdo leva o referido autor a elaborar sugestdes para a aprendizagem
interreligiosa na formacdo dos docentes de ER para responder a questdo sobre a integracdo
temdtica da religido no estudo do professor de ER (HAUSSMANN 2005, 513s). A guisa de
sugestdo concreta, ele menciona que os niveis dos conhecimentos, das convicgdes e posturas,
bem como do agir no campo das religides teriam que ser ressaltados em sua respectiva
especificidade e em seu entrelacamento no sentido de um “curriculo bédsico”. Isso poderia ser
complementado por ofertas teméticas interreligiosas (p.ex., sobre espiritualidade ou também a
questdo da paz, do género, etc.), bem como as delimitagdes dos relacionamentos entre as
religides e sociedade plural democrética. Disso tudo, o autor conclui que ha de promover-se
substancialmente a busca pela propria identidade religiosa de cada aluno e de procurar o
encontro auténtico, o entendimento e a cooperagdo com membros de outras tradi¢des

religiosas.

4.4.5.1 Exemplos de conteiidos interreligiosos
na formagdo universitdria na Alemanha

O modelo da aprendizagem interreligiosa foi inserido na formag¢ao dos docentes de ER
em algumas poucas universidades alemas relacionadas abaixo. Nas demais institui¢des de
ensino superior 14, ndo ha uma formacao estruturada, ou ao menos elementos dela, para que os
docentes de ER tenham uma preparacdo eficiente de acordo com a situacao multireligiosa nas
escolas publicas.

Assim, na universidade de Duisburg foi instalada a “oficina da aprendizagem
interreligiosa” [Arbeitsstelle interreligivses Lernen — AiL*]: seu principal objetivo é de
capacitar os participantes de semindrios mediante encontros interreligiosos, interconfessionais
e de cosmovisdes diferentes. Para garantir tal aprendizagem em conjunto, também procura-se
parceria institucional em questdes interreligiosas. Ademais, sdo desenvolvidas concepg¢des da

aprendizagem interreligiosa que sdo intermediadas na escola e no publico em geral.

* Disponivel em: <http://www.uni-due.de/EvangelischeTheologie/AIL_00start.shtml>. Acesso em: 22 mar.
2010.
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Na Westfilische Wilhelms-Universitidt de Miinster foi estabelecido um “Centro para
Estudos Religiosos” [Zentrum fiir Religiose Studien®'] para servir a pesquisa e docéncia
cientifico-religiosas bem como ao aprofundamento e a elaboragao de questdes interculturais e
interreligiosas e de perspectivas de pesquisa.

A universidade de Osnabriick, em colaboracdo com a universidade de Erfurt (citedra
de ciéncia islamica) e de faculdades teoldgicas em paises islamicas, estd preparando um
programa de formacao de reciclagem e de profissionalizac¢io para professores de pedagogia da
religido islamica.”

Na universidade de Hamburgo estd sendo estabelecida uma “Academia das Religides
Mundiais”,” sendo planejadas catedras para teologia islamica e judaica bem como para o
budismo.”

Dessa forma pretende-se dar acesso a um espectro amplo das religides mundiais na
universidade. O instituto de ensino superior deve procurar cooperagdo dialogal com os
departamentos existentes da referente drea de pesquisa e possibilitar aos estudantes uma
formacao cientifica (HAUSSMANN 2005, 515). Nesse sentido, apresenta-se, em seguida, mais
detalhadamente e a base de experiéncia propria do autor desta tese, o exemplo do Instituto de
Teologia Catdlica da Universidade de Vechta. Em seu departamento de teologia, na catedra de
teologia pratica abrange-se conjuntamente pedagogia da religido e teologia pastoral na
responsabilidade do Prof. Dr. EGON SPIEGEL. L4, na formacdo dos professores de ER, criou-se
um moédulo obrigatério de sigla KT12 chamado de “Ecumenismo/Religides Mundiais” com
sub-modulos de “Aprendizagem ecuménica/interreligiosa” (cada qual de dois créditos) que

aborda o seguinte conteido programético mediante seus respectivos objetivos:95

! Disponivel em: <http://www.uni-muenster.de/CRS/>. Acesso em: 22 mar. 2010.

%2 Disponivel em: <http://www.irp.uni-osnabrueck.de/>. Acesso em: 22 mar. 2010.

% Disponivel em: <http://www.zwid.uni-hamburg.de/web/ger/all/home/index.html>. Acesso em: 22 mar. 2010.

% A Academia das Religides Mundiais da Universidade de Hamburgo foi inaugurada recentemente no dia 23 de

junho de 2010. Disponivel em: <http://www.zwid.uni-hamburg.de/web/ger/all/events/index.html>. Acesso
em: 24 jun. 2010.

% Disponivel em: <http://www.uni-vechta.de/studium/upload/studiengaenge/ba-

skn/kaththeo/B ASKN_KatholischeReligion_Modulbeschreibungen_ WS0708.pdf>. Acesso em: 08 maio
2010.
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Conteudo e objetivos de aprendizagem/competéncias:

1) Contetddo programatico:

- compreensao ecuménica; movimento ecumenico;

- altima Ceia, Igreja, sacramento, magistério e questdes teologicamente controversas
no movimento ecuménico;

- ecumenismo em comunidade e escola; ecumenismo como tema do ER, aprender
ecumeénico;

- topicos centrais da fé crista no didlogo das [com as] religides mundiais;
- didlogo interreligioso, modelos da aprendizagem interreligiosa;
- delimitacdo do relacionamento de religido e politica e conseqiiéncias para a ordem

politica e as relacOes entre as diferentes culturas.

2) Objetivos da aprendizagem/competéncias:

- conhecimento das coisas em comum e [das] diferencas entre as confissdes cristas;

- defronto com a questdo do especificamente cristdio [da particularidade do
cristianismo] perante o pano de fundo das religides mundiais ndo-cristas;

—defronto com os tragos fundamentais do aprender ecuménico e interreligioso.

4.4.5.2 A avaliacdo da aprendizagem interreligiosa através do modelo consecutivo
de ER interreligioso de EGON SPIEGEL

O modelo apresentado a seguir pretende unir duas intengdes bdsicas com relacdo ao
ER: de um lado, tenta-se uma aproximacao as diversas tradicoes religiosas através de uma
exposicdo auténtica a partir das mesmas. Do outro lado, pretende-se possibilitar uma
aprendizagem interreligiosa que, nas aulas de ER, transcenda os limites das tradi¢cdes
religiosas e denominagdes cristds, ndo no sentido de negligenciar as especificidades
doutrindrias, mas de superar os elementos causadores de hostilidades e incompreensdes entre
os membros das diversas religides.

Com essa concep¢do, SPIEGEL vai além do modelo cldssico do ER confessional,
optando por um modelo em que as tradi¢des religiosas sdo apresentadas aos alunos através de
exposicoes auténticas dos proprios docentes pelo fato de serem membros dessas tradi¢des
religiosas. O resultado previsto € auto-apresentacao ou testemunho das religides a partir “de
dentro”, numa organizacdo igualitdria dos conteudos e sem aspiracOes proselitistas. Trata-se

de um ER que nao defende um modelo de “aprender sobre as outras religides” no sentido do
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modelo bancédrio de educacdo (PAULO FREIRE), como € o fato dos modelos baseados nas
Ciéncias da Religido, mas de um modelo de “aprender com e a partir das religides” no sentido
do modelo freiriano da agao dialdgica a partir da educag@o conscientizadora.

A concepcdo de SPIEGEL nao parte das diferencas que separam as religides entre si,
mas das caracteristicas que elas t€m em comum. Estas, segundo a opinido do autor, devem ser
destacadas didaticamente e abordadas primariamente. Com isso ndo se quer dizer que as
caracteristicas em comum sejam maiores do que as especificidades. Destaca-se apenas a
necessidade didética de nao partir dos elementos divisores para ndo comecar com uma espécie
de “condicionamento mental” separadora. Pois se as aulas de aprendizagem interreligiosa
comegassem com o destaque para os elementos separadores ficaria dificil, na etapa posterior,
convencer os alunos da importancia dos elementos em comum que as religides possuem.

As seguintes figuras (Figuras 11-16) sdo da autoria de SPIEGEL e procuram ilustrar

essa opcao ou primazia didatica:

Figura 11: A primazia didatica das caracteristicas em comum das religides
na aprendizagem interreligiosa.

Caracteristicas em
comuim

Especificidades \|caracteristicas

separadoras

Fonte: SPIEGEL.

A figura acima ilustra a estratégia didatica de enfatizar primeiramente as
caracteristicas que as religides t€ém em comum e s6 depois abordar as especificidades e

caracteristicas distintivas das religides.

Figura 12: A base comum das religioes na aprendizagem interreligiosa.

A

Caracteristicas em comum

Fonte: SPIEGEL.
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Pela figura acima € especifica a necessidade de construir didaticamente a base em
comum entre as religides antes de abordar as especificidades, representadas pelos picos
destacados.

Figura 13: Relacdo entre caracteristicas em comum
e especificidades das religides.

Caracteristicas em comum

Lapee, do CUristinnisma,

Especificidade do
Candoniblé

Ezpecil. da religido X

Fonte: SPIEGEL.

Mediante ilustracdo dessa figura aponta-se a relacdo didatica entre caracteristicas em
comum e especificidades das religides na aprendizagem interreligiosa. As caracteristicas em

comum devem receber maior destaque e espaco do que as especificidades.

Figura 14: Os passos da aprendizagem interreligiosa.

valorizar

aceitar

tolerar

compreender

Fonte: SPIEGEL.

A aprendizagem interreligiosa torna-se forca geradora de relagdes entre seres
humanos, que se elevam da compreensdo a valorizagdo dos membros das outras tradicdes

religiosas gradativamente como essa figura mostra.
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Trata-se aqui de um “modelo cognitivo” [Denkmodell], uma proposta pioneira de um
projeto piloto especificamente desenvolvido para tentar conciliar interesses diferentes
exemplarmente: por um lado, o legitimo interesse de uma exposi¢ao auténtica de convicgdes
religiosas ou confessionais dentro do espaco do ER e, por outro, o interesse de uma
aprendizagem interreligiosa que ultrapassa, na transposicao didatica do ER, os limites das
tradi¢Oes religiosas e confissdes, causadores de hostilidades e incompreensdes entre os
membros das religides (SPIEGEL 2000, 175).

Segundo o referido autor, o modelo cognitivo apenas pode ser entendido como sendo
uma contribuicdo entre outros sem ser exclusiva de forma alguma (SPIEGEL (2000, 175).
Nesse modelo, a reflexdo sobre a solu¢do de um problema complexo da politica educacional
estd, por enquanto, no comeco. Por isso ele oferece-se como projeto piloto numa escola
composta de partes iguais por criancas catélicas, protestantes, mugulmanas ou hinduistas e
aquelas que participam de disciplinas alternativas (ética ou filosofia). Nas reflexdes ¢é
considerado que, como j4 visto, 0 modelo de um ER confessional homogéneo ja ndo pode ser
mais aplicado de modo geral a todos os contextos sociais e culturais.

O ponto de partida do modelo aqui apresentado é a ideia de relacionar diversas
disciplinas escolares, relevantes no que diz respeito a questdes éticas e religiosas, como € o
caso, p.ex., nas disciplinas de ER evangélico e catdlico, de ética e filosofia. Essas disciplinas
seriam ensinadas por docentes especialmente formados para esse fim. Os docentes seriam
unidos num unico “Grupo de Disciplinas” [Fichergruppe], como grupo de docentes co-
responsdveis pelo sucesso do projeto. E possivel imaginar a coexisténcia e alianca de um ER,
no caso, de cunho catélico, protestante, ortodoxo, islamico, judaico, budista, hinduista, etc.,
bem como o ensino alternativo de Etica, filosofia etc. dentro de um tnico conjunto de

disciplinas.
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Figura 15: O “Grupo de Disciplinas* da aprendizagem interreligiosa no ER.

docente
evangeélico

docente catélico
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Fonte: SPIEGEL 2000, 180.

Os professores contratados especificamente para este cargo representariam em sua
distribuicao aproximadamente a relacao do alunato distribuido por comunidades religiosas ou
confissdes. Dependendo da regido em que se encontra a escola e do tamanho dos grupos
religiosos e confessionais nela representados, quatro a cinco disciplinas estariam unidos no
“Grupo de Disciplinas”.

Segundo este modelo a mesma classe aprenderia com professores diferentes nas séries
sucessivas. P.ex.: na primeira série com um professor protestante, na segunda com um
professor catdlico, na terceira série com um professor muculmano, na quarta série com um
professor de filosofia ou ética, na quinta série com um professor catélico e assim por diante.
O “Grupo de Disciplinas”, composto por todos os docentes definiria os revezamentos
apropriados conforme a situacao e composi¢ao das classes.

Os professores se reuniriam periodicamente no “Grupo de Disciplinas” em
conferéncias gerais para trocar ideias e experiéncias e para se controlar mutuamente. Cada um
faria o possivel para apresentar em suas proprias aulas as outras religides adequadamente e
com uma atitude de empatia e respeito, sem, porém, - € nisso consiste a grande chance para os

alunos - renunciar a apresentacdo auténtica de suas proprias convicgdes religiosas.
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O modelo aqui indicado vive da convivéncia confiante e dialogica dos docentes na
consecutividade interativa de uma concepg¢ao curricular obrigatdria, clara e estruturada, numa
consecutividade vertical e horizontal, que de forma igualitdria e desafiante envolve todos os

docentes.

Figura 16: Aprendizagem Interreligiosa no ER sob a responsabilidade
de um ,,Grupo de Disciplinas”.
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Os docentes, no “Grupo de Disciplinas”, se consultariam mutuamente sobre o material
diditico mais adequado para cada etapa de ensino. Poder-se-ia distinguir, no respectivo
material didatico, com clareza as diferentes contribuicoes das tradicdes religiosas e
concepcoes filosdficas e assim permitir que os alunos mesmos as comparem. Concretamente:
o material diddtico para as aulas de Etica ou de filosofia poderiam receber — claramente
identificado para os alunos — comentérios teoldgicos, filoséficos ou religiosos e assim ser
utilizados pelo conjunto dos professores.

Os professores adquiririam a competéncia profissional exigida por tal modelo de
ensino dialégico em cursos universitarios voltados especificamente para os desafios
interconfessionais e interreligiosos.96 Os licenciados que concluirem o curso desse tipo sentir-
se-d0 melhor preparados para dar aulas de ER, a partir de sua prépria perspectiva religiosa
especifica, mas que corresponderia a todos os interesses dos alunos e docentes envolvidos,
sejam de quais religides forem (SPIEGEL 2000, 177).

A comunidade religiosa ou Igreja que tiver docentes formados nesses cursos poderia
contar, na opinido publica, junto a alunos e pais, com um crédito de confianca grande,
justamente porque esse modelo prevé a possibilidade de que o docente age como
representante auténtico de sua propria religido dentro de um contexto de colegiado
interreligioso e interdisciplinar de mutuo respeito e reconhecimento. As aulas seriam
verdadeiramente interdisciplinares e interreligiosas, mais vivas, ricas e interessantes do que
aulas que “apenas” forneceriam informacodes do tipo das Ciéncias da Religiao. O mesmo pode
valer para um ER de cunho estritamente confessional ou religioso: os professores que
assumem seu papel aqui, naturalmente deveriam provar sua capacidade em promover uma
mudanca de perspectiva interreligiosa tanto objetiva (pragmaética) quanto afetiva nas aulas de
ER. Sob essas condicdes, os pais de alunos de outras religides permitiriam aos seus filhos
participarem da aula de ER. Nessa ocasiao, algo poderia ser dito em favor daquele modelo
que oferece a op¢do por um novo tipo de aula dentro do conjunto de disciplinas escolares.
Certamente o testemunho auténtico de um professor poderia promover e auxiliar na busca de

uma identidade religiosa.

% SPIEGEL lembra aqui da necessidade de investimentos na formagdo dos docentes em centros especializados
de formacao.
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A isso as vezes veicula-se a opinido de que seja necessario o aluno ter criado sua
propria identidade religiosa antes de aventurar-se num projeto do tipo da aprendizagem
interreligiosa. Julga-se, portanto, tal tipo de ER como inadequado para o Ensino Fundamental,
mas somente para o Ensino Médio. Essa € uma das questdes pedagdgico-religiosas centrais
quanto a aprendizagem interreligiosa: quais as disposi¢des cognitivas e psiquicas que hao de
valer como pressuposi¢des necessdrias para o €xito da aprendizagem interreligiosa?

LAHNEMANN (1998, 341) chega a conclusdo de que especialmente criangas de dez a
doze anos de idade, por causa de seu estado de desenvolvimento psicossocial, sdo mais
acessiveis do que quaisquer outras pessoas a temas interreligiosos. J4 para criangas menores
de dez anos ou para jovens mais velhos, em fase pubere, a aprendizagem interreligiosa nio é
adequada de acordo com o conhecimento da psicologia do desenvolvimento. A questdo
principal é: para a aprendizagem interreligiosa é necessdrio o marco de uma identidade
relativamente estdvel a fim de prevenir uma eventual confusdo de identidades religiosas
ocasionada pelo encontro com uma pluralidade de religides? Ou, pelo contrdrio, a
aprendizagem interreligiosa mediante o encontro é um meio eficiente para promover o
desenvolvimento subsequente das estruturas cognitivas e a conscientizacdo da prépria
identidade (SCHRODER 2005, 526)?

SPIEGEL rebate o argumento de LAHNEMANN, por criar uma analogia com as aulas de
musica: para tornar-se perito de Bach ndo € preciso um ensino musical que por longos anos
considera apenas e exclusivamente as musicas cldssicas e, entre elas, especificamente Bach.
Pelo contrério, antes seria mais adequado que o aluno tenha acesso a uma variedade de estilos
de musica. S6 assim ele pode comparar os estilos musicais e adquirir uma identidade musical
préopria. Do mesmo jeito acontece também na religido, onde o encontro com outras religides
nao ameaca ou prejudica a propria identidade religiosa, mas fortalece-a e esclarece-a.

No que diz respeito aos professores individualmente, com certeza estes estao sujeitos a
uma opg¢do pessoal que ndo deixardo de manifestar para os alunos em sala de aula, porém,
sem inten¢do, de converté-los. Tanto o ensino de musica quanto o de arte, politica e religido
pretendem, em primeiro lugar, organizar e garantir dinamicas de busca. Um ER com tal
pretensdo tende mais a ser um servigo para o individuo e a sociedade do que aquele tipo
confessional-catequético de ER que é determinado pelo esquema acritico de perguntas e
respostas certas conforme a doutrina em vigor. Uma confessionalidade ciente de sua forca

transformadora, porém, ndo precisa temer a confrontacdo ou o questionamento. Pelo
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contrério, ela procura-a no didlogo libertador. A propria identidade ndo se constrdi e preserva
no confronto excludente, mas no didlogo. GOBMANN; SCHREINER; SPINDER (1997, 208)
reforcam que a identidade religiosa ndo pode ser encontrada exclusivamente através do
enfoque nas diferencas com relacdo as outras tradi¢des religiosas, mas apenas através do

didlogo aberto com membros delas.

4.4.6 Avaliacao do modelo de aprendizagem religiosa

Nessa parte apenas falta fazer uma avaliagdo da aprendizagem interreligiosa no ER,
segundo o modelo de consecutividade de SPIEGEL com a formacdo dos docentes de ER em
Fortaleza. Novamente, tomamos como principais critérios de avaliagdo os mesmos aplicados

no cap. 3, transformados aqui em questionamentos e adaptados a situacdo do ensino bésico:

(1) O modelo avaliado tematiza questoes relacionadas a uma sociedade pos-
moderna com suas caracteristicas de secularidade, pluralismo cultural e
pluralismo religioso?

(2) O modelo avaliado promove uma educacdo interreligiosa e interdisciplinar dos
alunos de ER?

O modelo da consecutividade de SPIEGEL pode ser considerado como resposta aos
desafios que a p6és-modernidade representa para o ER. Como refletido acima, o conceito de
aprendizagem interreligiosa inclui necessariamente os conceitos de aprendizagem ecuménica
e intercultural, j4 que a religido pode ser considerada uma expressdo cultural bésica. O
modelo de consecutividade permite uma abordagem bastante flexivel e livre de tematicas pds-
modernas, justamente porque estd construido em cima da base do didlogo de docentes e
alunos que representam uma grande diversidade religiosa, cultural e de concepcdes ou
cosmovisdes de vida. E um modelo que reforca o aspecto dialogal da aprendizagem e
acontece num ambito que avalia a existéncia do pluralismo cultural e religioso como positivo.
Num modelo de aprendizagem desse tipo, os alunos s@o preparados para conhecer e valorizar
os aspectos em comum e as especificidades das religides e concepcoes filosoficas para além
do horizonte previamente assimilado pelo seu ambiente sociocultural e educacdo doméstica
ou eclesial anterior.

Percebe-se a peculiaridade do conceito de ER interreligioso de EGON SPIEGEL no fato

de que, de um lado, garante aos alunos a iniciacdo na sua tradi¢do religiosa e, por outro lado,
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promove o encontro auténtico, imediato e concreto com alunos e docentes de outras religides
em sala de aula e para além dela. Através do encontro com as diferentes religides e visdes de
mundo, mediadas pelos professores, todos os alunos t€ém a oportunidade de refletir de forma
critica sobre sua prépria tradicdo e de identificar-se com ela. Isso fortalece e promove a
constru¢do de sua prépria identidade religiosa particular.

O modelo apresentado exige colaboracdo na organizacdo diddtico-metodolégica dos
contedidos como também da transposicdo diddtica. Por isso, o trabalho em equipes e a
disposicdo de cooperar sdao condi¢des indispensdveis para os professores. Além disso, esse
modelo de ER exige dos professores — talvez até contra certos preconceitos eclesidsticos —
uma fé firme e auténtica que seja testemunho da vontade, da disposi¢do e da compreensao
para o didlogo. O fato dos professores testemunharem conscientemente sua prépria religido,
ao mesmo tempo em que manifestam respeito, tolerancia e sinceridade no encontro com
outras religides, faz com que os alunos do ensino interreligioso possam receber apoio quanto
a tomada de decisodes e estimulos para a organizacdo de sua vida religiosa individual e social.
Num ER desse tipo é perfeitamente possivel o intercimbio de visdes, sentimentos, tradicoes,
costumes etc., descobrindo e apreciando semelhancas e especificidades.

Assim, a identidade religiosa nao se desenvolve a partir de uma confrontacao
excludente, mas no didlogo com o outro. Portanto, tal modelo pode contribuir na constru¢do
da prépria identidade religiosa a partir do encontro com a prépria cultura, religido e as
tradicoes dos outros, constantemente presentes. Isto € absolutamente necessdrio numa
sociedade multireligiosa e multicultural como o sdo as contemporaneas e nas quais o estranho
e o incognito fazem-se presentes constantemente. Confirma-se, entdo, que a aprendizagem
interreligiosa no ER contribui para a constru¢do de relacdes sinceras e tolerantes com pessoas
de outras religides e reduz estranhezas.

Também o aspecto da interdisciplinaridade estd contemplado no modelo de
consecutividade, pois tem na sua estrutura bdsica a presenca niao s6 de representantes de
diversas tradi¢Oes religiosas, mas também de diversas disciplinas afins como a filosofia e a
ética. Além disso, € previsto, no mesmo modelo, a flexibilidade de incluir outras disciplinas.
Poder-se-ia pensar, p.ex., em disciplinas como a Sociologia da Religido, a Psicologia da

Religido etc.
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Como foi visto no inicio deste capitulo, o Brasil e a Alemanha compartilham algumas
semelhancas soOcio-culturais e politicas estruturais interessantes. Sobretudo o fato da
pluralidade cultural e religiosa, presente nos dois paises, chama a atencdo. Também ha
paralelos na organizacdo do setor publico, pois ambos os Estados sdo fortemente marcados
por sua administragdo federalizada. A relativa autonomia administrativa das Unidades/Estados
Federados para os campos teméticos da organizagdo educativa é outro ponto em comum entre
a Alemanha e o Brasil. Pode-se concluir disso que existem paralelos no que diz respeito a
chances e riscos para um ER que se queira organizar segundo um modelo interreligioso e
interdisciplinar.

Comparando o resultado da avaliacdo da proposta de um modelo de consecutividade
de aprendizagem interreligiosa na concepcao de SPIEGEL com a formagao dos docentes de ER
em Fortaleza, imagina-se que o modelo de consecutividade, por suas caracteristicas de
interreligiosidade e interdisciplinaridade, poderia ser uma boa proposta para a realidade
brasileira, evidentemente com as devidas adaptacdes contextuais. Para que tais adaptacdes
tenham chances de sucesso € indispensavel, como acabou-se de demonstrar, a criacdo de um
colegiado de docentes convencidos da viabilidade do modelo em que os mesmos tenham o
conhecimento profundo do contexto cultural, social e religioso da comunidade em que vao
trabalhar.

Mas ndo s6 para o ER no ensino fundamental o modelo de aprendizagem interreligiosa
representa uma alternativa vidvel e interessante. Considera-se mais urgente uma reformulagao
da propria formagao dos docentes do ER. A avaliacdo da formagdo dos docentes de ER em
Fortaleza demonstrou a grande dificuldade que a falta de clareza epistemoldgica representa,
ndo s6 para os estudantes que querem tornar-se docentes de ER, mas também para uma
constru¢do de formagao interreligiosa e interdisciplinar viavel.

No capitulo a seguir, pretende-se exemplificar, como a proposta de um modelo de
consecutividade poderia ser construido para um curso de formacdo dos docentes do ER.
Relacionar-se-a4 essa proposta — considerada genuina do autor desta tese — com alguns
elementos inspirados no pensamento pds-moderno, sobretudo com a metifora da rede de
conhecimento e a metdfora do rizoma, para assim poder apresentar um modelo de
consecutividade na formacdo interreligiosa e interdisciplinar dos docentes de ER no Brasil

mediante caso concreto de Fortaleza.
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PARTE III:

CONSTRUCAO DE UMA NOVA PROPOSTA
PARA AFORMACAO DOS DOCENTES DE ER:
INTERTEOLOGICA E INTERDISCIPLINAR

5 A CONSTRUCAO DA BASE TEORICA DA FORMACAO INTERRELIGIOSA
E INTERDISCIPLINAR DOS DOCENTES DE ER EM FORTALEZA

Fabricando fabricamur
(Comenius)

Quem conta um conto, aumenta um ponto
(Sabedoria popular)

5.1 INTRODUCAO

Nesta terceira e ultima parte desta tese pretende-se construir um projeto experimental.
A avaliacdo da formacdo dos docentes de ER no cap. 3 detectou algumas ambivaléncias e
inadequacdes capazes de prejudicar formacao e exercicio profissional dos docentes de ER no
contexto de uma sociedade poésmoderna. No cap. 4 analisou-se a proposta do modelo
consecutivo de ER interreligioso na Alemanha. Fundamentou-se sua viabilidade e pertinéncia
mediante concep¢ao da aprendizagem interreligiosa apresentada. E ha de avaliar-se, agora, se
tal modelo em curso em alguns ambientes universitirios e seguido em alguns Estados da
republica alemd pode cumprir seu cariter inspirador e promissor para uma formacdo dos
docentes de ER que segue os critérios ou as exigéncias da interdisciplinaridade e da
interreligiosidade.

A comparagdo da formacdo dos docentes de ER interreligioso no Brasil, com a
aprendizagem interreligiosa na Alemanha, levou a pergunta sobre como deveria ser
construida a formacdo dos docentes de ER no Brasil de tal modo que corresponda realmente
as demandas da sociedade brasileira pés-moderna e aos aspectos pluridimensionais das
religides nessa sociedade, levando a sério as especificidades culturais e religiosas locais e
regionais. Noutras palavras, retoma-se a questdo de base, que havia sido formulada na

introducao deste trabalho:
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Que tipo de formagdo dos docentes de ER é necessdrio para poder re-
significar adequadamente a configuracdo do conhecimento religioso na pos-
modernidade, acompanhar sua transposi¢do diddtica dentro da sociedade
pluralista cambiante e evidenciar o ER como indispensdvel elemento
Jundamental para a educacdo integral do cidaddo brasileiro comprometido
com a construcdo de uma sociedade soliddria, sustentdvel e pluralista no
Brasil?

Para poder responder a questdo central da tese, propde-se, aqui, algo inovador que vai
ser submetido, no final a sua viabilidade epistemoldgica e educacional referente a formacao
dos docentes de ER no Brasil.

Paradoxalmente, o fato de o poder publico brasileiro (MEC e CNE) recusar-se a
estabelecer Diretrizes Curriculares para o ER, tem o efeito positivo de criar desse modo um
espaco de certa liberdade para os sistemas de ensino dos Estados brasileiros experimentarem
com idéias inovadoras de constru¢do de curriculos na formagdo dos docentes de ER.”" E esse
fato impulsionou o autor desta tese a refletir sobre a consisténcia tedrica e viabilidade pratica
de uma nova proposta de curriculo.

De acordo com essa observagdo, escolheu-se, neste capitulo, como base tedrica de
reflexdo sobre a construcdo de um curriculo interdisciplinar e interreligioso, alguns
representantes do pensamento contemporaneo que se comprometem com uma critica do
positivismo moderno, mas que, em geral, sdo considerados representantes de pensamentos
posmodernos.

Entretanto, demonstrar-se-4, que a constru¢io de um curriculo assumidamente
“pésmoderno” seja realizdvel como expressio da evolucdo da posi¢do critico-moderna,
resgatando da modernidade aspectos do ideal emancipatério, mas rejeitando aspectos da
razdo instrumental e daquilo que VASCONCELOS (2002, 43) chama de ‘“‘imperialismo
epistemologico”.

Nesse intuito apresentam-se neste capitulo, antes, as referéncias tedricas julgadas
necessdrias para a constru¢do de um curriculo interdisciplinar e interreligioso para a formagao
do docente de ER. Intenciona-se, com isso, elaborar uma resposta para a questdo de como
organizar a aquisicdo do conhecimento, ou seja, procura-se uma resposta a questdo pelo
“desenho” do conhecimento. Algumas metaforas representam mais claramente tal mapa do
conhecimento. O cap. 6, finalmente, ocupar-se-a da elaborag@o pratica do modelo curricular

propriamente dito.

7 Evidentemente, esse fato inclui o risco de abrir possibilidades para “infiltracdes proselitistas” no ER em caso
de falta de um acompanhamento competente.
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Pressupondo a contextualizacdo do ER apresentada no cap. 1, € preciso enfocar agora
diretamente a questdo do curriculo na pds-modernidade. Compartilha-se opinido de
VASCONCELOS (2002, 28) de que, por meio da discussdo metodoldgica em todos dos niveis,
da decisao de enfrentar temas aparentemente “insoliveis”, do questionamento de suas
proprias “evidéncias” tedricas, da identificagdo de seus a prioris metodolégicos, dos ganhos e
das perdas politico-institucionais e sociais, da tentativa de erguer propostas funcionais (tudo
isso condicionamentos aparentemente extra-epistemoldgicos do tema do conhecimento
cientifico), existe uma chance de um avanco na compreensdo dos assuntos estudados e a
elaboragdo de propostas de transposicao didatica concretas.

Nesse contexto € necessdrio reconhecer que a tarefa a ser enfrentada aqui € justamente
a de encontrar o espaco de negociagdo e de transformacgdo nessa arena de luta que ai se abre
(MORAES 2000, 239). Por isso comega-se com uma abordagem de alguns aspectos da teoria
do curriculo julgados bésicos. Escolheram-se duas “correntes” tedricas, a “Teoria Critica” e a
abordagem pésmoderna. Em seguida serdo abordados os conceitos relacionados ao campo
temético da interdisciplinaridade. Esse termo é de fundamental importancia na constru¢do da
nossa proposta de um modelo interreligioso e interdisciplinar de formacao dos docentes de
ER. Uma andlise de metidforas compativeis com uma visdo pdésmoderna de formagdo

concluird o capitulo.

5.2 ASPECTOS BASICOS DA TEORIA DO CURRICULO

Sado duas correntes da teoria do curriculo consideradas inspiradoras aqui: as correntes
da “Teoria Critica” e a propria corrente posmoderna. Mais uma vez hd de destacar-se a
convicgdo a favor da possibilidade de uma integracdo dialética e criativa de pensamentos da
Teoria Critica e de pensamentos pdésmodernos nas reflexdes sobre o futuro do ER e da
formacdo de seus docentes. Desse modo preparar-se-a para a tarefa da qual S1LvVA (2000, 9s)
lembra: € importante saber a que questdes uma “teoria” do curriculo ou um discurso
curricular busca responder: Que conhecimento deve ser ensinado? Qual o conhecimento ou

saber que € considerado importante ou valido ou essencial para merecer ser parte do

curriculo? Por que essa selecdo e ndo outra?
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5.2.1 A Teoria Critica do Curriculo

Para demonstrar a tese da continuidade dialética entre modernidade e pos-
modernidade também no ambito das teorias do curriculo, apresenta-se, primeiro, sobre a
contribuicao da Escola de Frankfurt, uma das correntes mais inspiradoras para a compreensao
do papel da educagdo na sociedade moderna, conhecida como “Teoria Critica da Sociedade”.

O termo “Teoria Critica” vem inicialmente de um artigo programatico de MAX
HORKHEIMER (1895-1973), “Teoria Tradicional e Teoria Critica”, do ano de 1937, no qual ele
traca os rumos da construcdo de uma critica dialética interdisciplinar, capaz de reagir aos
desafios da sociedade moderna industrializada alvalng;alda.98 Desde o comeco, a Escola de
Frankfurt fundamentou seu trabalho tedrico com amplas pesquisas empiricas, realizadas pelo
Instituto de Pesquisa Social [Institut fiir Sozialforschung], agregada a Universidade de
Frankfurt.

Segundo Puccrt (2003, 36), a Teoria Critica pretende que os homens nio aceitem com
resignacdo a ordem totalitdria e sua ideologia,” seja qual for o contexto, que a razdo humana
se oponha com veeméncia a racionalidade instrumental dos positivistas € que e expresse
através de juizos existenciais que favorecam a realizacdo da autonomia e autodeterminagdo
do homem, como era o ideal de IMMANUEL KANT e como também aparece em seu famoso

texto, respondendo a pergunta “O que é Esclarecimento’:

Esclarecimento (Aufkldrung) é a saida do homem de sua menoridade, da qual ele
proprio € culpado. A menoridade € a incapacidade de fazer uso de seu entendimento
sem a direcdo de outro individuo. O homem € o préprio culpado dessa menoridade
se a causa dela ndo se encontra na falta de entendimento, mas na falta de decisédo e
coragem de servir-se de si mesmo sem a dire¢do de outrem. Sapere aude! Tem
coragem de fazer uso de teu proprio entendimento, tal é o lema do esclarecimento
(KANT 1974, 100).

A Teoria Critica ndo se apresenta como uma teoria autosuficiente, acabada em si
mesma, nem se propde a desenvolver uma teoria educacional especifica. Pretende sim, a

partir de suas andlises sobre os problemas sociais da sociedade industrializada,

%0 termo “critica” reveste-se de conota¢des multiplas, como aponta VILELA (2006, 2): para os pensadores da
Teoria Critica, a critica ¢ um elemento fundamental e sua concepcio de critica tem uma conotagdo muito
singular. Criticar significa ser capaz de destacar as diferengas e ser capaz de decidir, com fundamento, por
outra possibilidade. Essa condicdo de critica é decorrente da l6gica da dialética do esclarecimento, que € uma
l6gica da dialética da negagdo, da recusa determinada de conformar-se com o estabelecido.

% PASSOS (2007, 43) lembra do potencial critico do préprio ER que assume em suas defini¢des curriculares,

necessariamente, a critica ao conhecimento tecnicista que instrumentaliza o conhecimento no dominio de
algum aspecto restrito da realidade, a critica ao positivismo que coloca a ci€ncia empirica como a tnica via
da verdade e a critica a neutralidade das ciéncias como abordagem definitiva da realidade.
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especificamente dos problemas culturais, trazer luzes e enfoques novos também a concepg¢ao
dialética da educacdo (Puccr 2003, 55). A Escola de Frankfurt teve ampla recep¢do no meio
académico,'” tanto que se poderia falar de teorias criticas, no plural. P.ex., segundo SILVA
(2000, 26ss), as teorias criticas t€m em comum a desconfianca do status quo da sociedade.
Em relacdo ao curriculo, o importante para as teorias criticas nao € desenvolver técnicas de
como fazer o curriculo, mas desenvolver conceitos que permitam compreender o que o
curriculo faz.

E particularmente interessante, para uma reflexdo sobre o papel da educacio e
também da avaliacdo educacional na sociedade, estudar a critica da dialética do movimento
iluminista, feita por MAX HORKHEIMER ¢ THEODOR ADORNO em sua obra ‘“Dialética do
Esclarecimento” (Dialektik der Aufkldrung, publicada em 1947). Essa visdo inspirou um

nimero considerdvel de educadores e continua tendo um papel importante na compreensao

"% Inclui-se na relagio dos pensadores aqui relevantes influenciados pela Teoria Critica os seguintes autores
com seus topicos especificos (evidentemente, ndo € uma lista completa; para tal ver SILVA 2000, 28-80):
Lours ALTHUSSER: A Ideologia e os aparelhos ideoldgicos do Estado, baseada na andlise marxista; a
permanéncia da sociedade capitalista depende da reprodugcdo das suas componentes econdmicas e
ideoldgicas, através dos aparelhos ideolégicos do estado. O curriculo € um artefato cultural; a institui¢do do
curriculo é uma invencdo social e o conteido do curriculo é uma constru¢do social e ndo pode ser
compreendido sem andlise das relacdes de poder. BOURDIEU/PASSERON: Conceito de “reprodugdo’;
compreendem o funcionamento da escola ndo através do funcionamento da economia, mas através de
metdforas econdmicas: a cultura funciona como uma economia; cf. o conceito de “capital cultural”,
“dominio simbdlico”, “habitus”; o curriculo da escola funciona mediante a exclusdo das classes dominadas
do c6digo dominado pela classe dominante. PAULO FREIRE: Pedagogia do oprimido: ndo se limita a analisar
como sdo a educagdo e a pedagogia, mas apresenta uma teoria elaborada de como elas devem ser para
servirem a humanizacdo universal e definitiva; educacdo bancdria; educacdo problematizadora;
conscientizacdo, educacdo dialogal, intercomunicagdo, contetidos programdticos, temas geradores; cultura
popular; a escola que consegue ensinar a ler o mundo ensina, a0 mesmo tempo, a atuar nele de maneira
responsdvel e competente, sem que a cidadania ficasse incompleta. MICHAEL YOUNG: Nova sociologia da
educag@o (NSE): ponto de partida é a sociologia do conhecimento: destaca o carater socialmente construido
das formas de consciéncia e de conhecimento, bem como suas estreitas relacdes com estruturas sociais,
institucionais e econdmicas; em relacdo a questdo curricular: importante mostrar seu carater histérico e
construido; saber o que conta como conhecimento, ja que é uma invengdo social; a questdo bésica era a das
conexdes entre curriculo e poder, entre a organizacdo do conhecimento e a distribui¢do do poder; qualquer
mudanga curricular implica uma mudanga também nos principios do poder; a NSE procuraria entio construir
um curriculo que refletisse as tradi¢des culturais e epistemoldgicas dos grupos subordinados. BASIL
BERNSTEIN: Cdédigos e reproducdo cultural; o conhecimento educacional formal encontra sua realizacdo
através de trés sistemas de mensagem: o curriculo, a pedagogia e a avaliacdo; mais preocupado com as
relacOes estruturais entre os diferentes tipos de conhecimento que constituem o curriculo: Como o curriculo
estd estruturalmente construido? Como as estruturas de classe se traduzem em estruturas de consciéncia?
Conceito de “cédigo”: ele é a gramadtica implicita e diferencialmente adquirida pelas pessoas de diferentes
classes sociais; o tipo de cdigo determina a consciéncia da pessoa, o que ela pensa e os significados que ela
realiza ou produz na interagdo social; no c6digo € aprendido a viver as estruturas sociais, inclusivo na escola;
o curriculo da escola funciona mediante a exclusdo das classes dominadas pelo c6digo dominado pela classe
dominante; MICHAEL APPLE: critica neomarxista; hd um vinculo entre reproducgdo cultural e reprodugdo
social, mas sem determinacdo simples e direta; o conceito de hegemonia permite ver o campo social como
um campo contestado onde os grupos dominantes se véem obrigados a recorrer ao convencimento ideolégico
para manter sua dominacao; as estruturas econdmicas ndo sio suficientes para determinar a consciéncia; a
consciéncia precisa ser conquistada no seu préprio campo.
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teérica da educacdo.'” Acredita-se que o pensamento de ADORNO ¢ HORKHEIMER também
manifestam sinais para refor¢ar a pressuposicdo aqui defendida de que a pésmodernidade ndo
representa necessariamente uma ruptura total com o pensamento critico-moderno, ja que
ambos refletem sobre as ambivaléncias de uma razdo iluminista que se tornou razao
instrumental. Como afirma Puccr (2003, 23) mediante leitura de ADORNO e HORKHEIMER, a
razdo iluminista, desenvolvida desde os inicios da era moderna, continha em sua afirmacdo
inicial, a0 mesmo tempo, as dimensdes emancipatoria e instrumental, a segunda integrada em
e a servico da primeira. A emancipacdo do homem estava vinculada a emancipacido da
natureza, sob a orientacao da razao.

Porém, aos poucos, a ciéncia, a tecnologia e o conhecimento de forma geral,
imaginados pelos primeiros pensadores modernos como possibilidade de diminuir os
sofrimentos dos homens e construir sociedades igualitarias, de instrumentd-los para a criacao
de um novo mundo, vao perdendo cada vez mais seu potencial libertdrio e resultando na

sociedade moderna “unidimensional” (HERBERT MARCUSE'"

), liderada pelos técnicos e pela
ciéncia. A ciéncia se transformou em instrumento de producio e dominagdo numa sociedade

totalmente administrada e regulamentada (Puccr 2003, 23). As dimensdes criticas da razao

' Parece ser mister mencionar o filésofo e teélogo alemio PAUL TILLICH (1886 — 1965) como outro pensador
ligado a Teoria Critica cujo conceito de “correlacdo” abre perspectivas interessantes para uma evolu¢io rumo
a posi¢do pds-moderna sobre a avaliacdo educacional e o curriculo. Pensa-se que uma inspiracdo nessa
direcdo seja possivel, uma vez que O autor usa o conceito de correlagdo no dmbito da filosofia e da teologia
sem fechar seu uso num ambito como a educacdo. Segundo RUEDELL (2007, 17), o conceito de correlacio no
pensamento de TILLICH significa a interdependéncia real de dados ou de fatos, dentro de uma totalidade
estruturada de tal sorte que os correlatos estejam entre si em uma relacdo simultinea de dependéncia e
independéncia, sem contradicdo e sem confusdo, permitindo articular diferentes dominios de conhecimentos
e de correlacionar realidades distintas. Nesta correlacio podem contrapor-se um fator estitico a um fator
dinamico, uma afirma¢@o a uma negacdo, uma situa¢do dada (posicdo) a uma contestagdo (oposicdo). Os
correlatos, que sempre se encontram em uma unidade de implicagdo mutua, também podem ser chamados de
“pluralidades”, “unidades tencionadas” ou “tensdo dialética”. Numa tendéncia revitalizada de reverter a
fragmentacdo das ciéncias e dos saberes humanos, o novo caminho de “descompartimentalizar” as produgdes
humanas ajuda a integrar experiéncia, reflexdo e atuacdo, revelando o conceito de correlacio como
importante instrumento para compreender as potencialidades de um curriculo pésmoderno.

102 Segundo sua obra celebre, “O homem unidimensional” [Der eindimensionale Mensch], MARCUSE (1988, 37

e 124, apud Pucct 2003, 23) afirma que o pensamento dialético comega com a experiéncia de que o mundo é
ndo-livre: isso quer dizer que o homem e a natureza existem em condi¢des de alienacdo, existem como
“outra coisa e ndo o que eles sdo”. Para PUCCI (2003, 23), o principio dialético leva aqui ao pensamento para
além dos limites da filosofia. Pois compreender a realidade significa compreender o que as coisas realmente
sdo; e isso, por sua vez, significa rejeitar sua mera facticidade. O pensamento dialético torna-se assim
negativo em si mesmo. Sua fun¢do é romper com a autoconfianga e a auto-satisfacio do bom senso, é
solapar a confianga sinistra no poder e na linguagem dos fatos, ¢ demonstrar que a nao-liberdade estd tdo no
cerne das coisas que o desenvolvimento das contradi¢des internas leva necessariamente a uma mudanca
qualitativa: a explosdo e catdstrofe do estado estabelecido das coisas.
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sao abandonadas como pré-conceitos e ideologias. O cientista tem que ser positivista,
objetivo, superar as dimensdes arcaicas das mitologias, das religides e da metafisica, fazer do
ritual preciso da matematica seu instrumento necessdrio.'”

O pensamento de qualquer drea de conhecimento, para ser cientifico ou ser
reconhecido como vélido pela ciéncia, deve ser apresentado em forma de dados, que podem
ser mensurados, quantificados. A razdo deve superar seu invélucro de especulagdes e se
transformar em instrumento operacional, uma ferramenta a servico do progresso (PuccI
2003, 24). Por isso € necessdrio rejeitar a transposi¢ao para o sistema educativo de préticas,
métodos e teorias concebidas em outros contextos, como aquelas que equiparam a escola a
empresa,104 a aprendizagem a produgdo e os alunos a empregados (RODRIGUES 1993, 20).'%
Em suma, o resultado disso € a dicotomia entre sujeito cognoscente e objeto cognoscivel
dessa concepcado “moderna” de ciéncia. Tais consequéncias da generalizacdo da ideologia da
racionalidade técnica para o curriculo seriam temerdrias, alerta MACEDO (2006, 45). Pensar o
conhecimento como produto atomizavel, natural, neutro e objetivo implicaria renunciar a
compreensdo de curriculo como expressdo cultural. MACEDO entende cultura aqui em seu
sentido critico de produgdo simbdlica, como um espago de luta por hegemonias de posi¢des
no ambito social, como um terreno de manutengao ou de superacdo da divisdo social. Nessa
acepcdo, a pratica curricular transforma-se em um processo de significacdes e re-
significacdes ativas dos contetdos recebidos.

Trata-se de entender o curriculo como prética social concreta, contextualizada tanto no

ambito estrutural quanto no sociocultural. Tal contextualizacdo torna-se impossivel, a medida

que o curriculo € tomado como produto e homogeneamente aplicado a diferentes grupos.

3 o, e . ~ . A z
19 Baseado no pensamento positivista tornou-se padrdo cultural estudar a vida e seus fendmenos através de uma

rigorosa separacdo: de um lado, o sujeito que investiga e, do outro lado, o objeto do conhecimento; assim, a
realidade a ser investigada é vista como se compondo de objetos possiveis de serem conhecidos dentro dos
campos nomeados como ciéncia, filosofia e arte (ABREU JR. 1996, 23).

1% MORAES (2000, 218 citando DOLL 1989) observa que o conhecimento precisou ser organizado, seriado e

dividido entre especializacdes com a finalidade de ser objetivado e ordenado, estabelecendo a hierarquia
daquilo que deve ser ensinado e em que ordem. As ciéncias elucidam uma tnica realidade com a ajuda de
métodos e objetos proprios. Assim, de acordo com MORAES (2000, 218) o pensamento newtoniano é um dos
fundamentos sobre os quais se baseia o curriculo moderno vigente. Correlagdes diretas podem ser feitas
entre as no¢des de um curriculo disciplinado, metédico com seus fins preestabelecidos, e a idéia de Newton,
de um universo estdvel, com os planetas girando em torno do Sol em perfeita harmonia. Harmonia é
definitivamente um conceito moderno e nao pdésmoderno; e € objetivo ideal do curriculo moderno. A
perturbacdo ou inquietaciio néo € vista como um ingrediente necessario ou até desejavel (cf. MORAES 2000,
218).

195 A guisa de um exemplo menciona-se aqui o conceito de resisténcia no qual HENRY GIROUX vai buscar as

bases para desenvolver uma teorizacao critica, que superasse o pessimismo e o imobilismo das teorias de
reproducdo, apoiando-se nos conceitos de emancipacdo e libertacdo, de ‘“esfera publica” e “intelectual
organico” de GRAMSCI (SILVA 2000, 51-55).
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THERRIEN (2006, 8) refor¢a essa opinido quando afirma que seria inconcebivel uma busca de
emancipagdo desvinculada do processo de reflex@o critica e transformadora que a pesquisa
como principio educativo proporciona. O paradigma da racionalidade dialdgica apresenta-se,
para THERRIEN, como sintese do exercicio permanente e disciplinado, focando os multiplos
olhares possiveis de compreensdo da vida do mundo natural e humano. Enquanto sujeito
hermenéutico, o docente exerce uma funcdo de intérprete dos processos de ensino-
aprendizagem voltados para a construcdo de sentidos e de significados.

Segundo Puccr (2003, 25s), o iluminismo tem tendéncias totalitirias e sempre
carregava em seu interior as sementes da dominagdo. A razao iluminista que entrou em cena
para subjugar o mito, para livrar o homem do feitico, por sua vez, transformou-se em mito,
em fetiche. O iluminismo recai na mitologia da qual nunca soube escapar: na mitologia da
calculabilidade, da utilidade, da uniformizacdo, do denominador comum, do mundo
administrado.

No mesmo sentido VASCONCELOS (2002, 55s) observa que a Teoria Critica parte de
uma critica radical das pretensdes modernistas de apreensdo unitdria da totalidade social, de
suas esséncias e aparéncias, ou ainda, de uma unidade das ciéncias capaz de um
conhecimento sistemético e empirico do mundo.

Nesse ponto emerge a possibilidade de construir uma ponte entre 0 pensamento
critico e as posi¢cdes pdsmodernas, inclusive no que diz respeito a interdisciplinaridade.
VASCONCELOS (2002, 72) afirma a esse respeito que do ponto de vista das estratégias da
interdisciplinaridade, o questionamento bésico da Teoria Critica, permanece:'® como minar
os sistemas e determinismos fechados e unidimensionais para buscar as contribuicdes de
pensadores preocupados com questdes psicolégicas, antropoldgicas, artisticas e culturais sem
reproduzir linearidade epistemoldgica nem teoria homogeneizante? E como ndo imunizar-se
do debate ético e politico colocando a negatividade, o paradoxo, o novo e a incerteza como

forcas vivas da critica e do pensamento criativo?'”’ Nesse sentido presume-se aqui que haja

1% Para ARROYO (2008, 141) a tradicio critica é, de fato, relevante para o pensamento educacional em geral e
para o pensamento curricular em particular. Ela remete a questdes mais amplas que superam a Visdo
normativa do o que e como fazer na escola e na sala de aula. Remete, igualmente, as motivacdes e as
determinagdes, aos interesses sociais, politicos e ideoldgicos que configuram a construgdo social da
instituicdo escolar, dos conteidos que transmite, da cultura que os impregna. A tradi¢do critica remete, ainda.
as relacdes entre educacio e sociedade, as estruturas de poder, de reproducdo e de exclusdo; alerta para o fato
de que o conhecimento escolar ndo é uma representagdo neutra da realidade, mas, sim, socialmente
selecionada e organizada. Além disso, ela enfatiza que as visdes de mundo e de sociedade subjacentes ao
curriculo ndo estdo a servico de todos, a comecar pelos excluidos (ARROYO 2008, 141).

107 o 4 o o
Uma critica lancada contra a Escola de Frankfurt € que seus pensadores permaneceram nos limites da critica

negativa, da denincia. Para ADORNO, como para os demais frankfurtianos, a Teoria Critica era um sinal de
resisténcia. Resisténcia aos irracionalismos da barbarie nazista, do autoritarismo estalinista, da semicultura
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perfeita compatibilidade das intui¢des da Teoria Critica na tradicdo da Escola de Frankfurt
com as posi¢des tracadas como pds-modernas quanto ao papel da avaliacdo educacional, da
interdisciplinaridade e do curriculo na educalgﬁo.lo8 As consideragdes seguintes procuram

averiguar essa hipotese.

5.2.1.1 O curriculo oculto

O conceito de curriculo oculto é de particular importancia para uma melhor
compreensdo da avaliacdo educacional e da pratica curricular. Significativamente, foi

elaborado sobretudo por autores da Teoria Critica. Na definicdo de SILVA (2000, 78)

o curriculo oculto € constituido por todos aqueles aspectos do ambiente escolar que,
sem fazer parte do curriculo oficial, explicito, contribuem, de forma implicita para
aprendizagens sociais relevantes [...] o que se aprende no curriculo oculto sdo
fundamentalmente atitudes, comportamentos, valores e orientagdes [...].

O conceito curricular, portanto, engloba todas as experiéncias e aprendizagens do aluno,
planificadas e conduzidas pela escola. Compreende, por conseguinte, também o curriculo
oculto ndo expressamente afirmado nos planos e documentos curriculares porque
imprevisivel, inesperado e ndo consciente (RODRIGUES 1993, 23).

Entendido como “normas e valores que sao implicitos, porém, efetivamente
transmitidos pelas escolas e que habitualmente ndo s@o mencionados na apresentacdo feita
pelos professores dos fins ou objetivos” (APPLE 1982, 127 apud MOREIRA 2006, 14), o
conceito de curriculo oculto aponta para o fato de que o “aprendizado incidental” durante um
curso pode contribuir mais para a socializacdo do estudante do que o préprio contetido
ensinado nesse curso. Ainda que acentuado em suas primeiras teorizagdes, o papel reprodutor

da escola e do curriculo, a ideia de curriculo oculto, vem a ampliar-se e passa a significar ndo

capitalista. Adorno admite que o processo de integracao gerado pela semicultura € histdrico, e como tal pode
ser superado. E o caminho para tal € a luta pelo resgate da formacao cultural através da intransigéncia da
razdo. Na opinido de Pucci (cf. 2003, 42), ndo conseguiram ir além. Nio se fizeram sensiveis aos multiplos
impulsos de mudancas presentes em nossa sociedade. Sdo criticos ao analisar os mecanismos de reproducdo
do capitalismo, mas ndo apresentam instrumentos para superd-lo. Sua dialética torna-se paralisada,
incompleta, totalmente negativa e, como consequéncia, a-histérica. Dai que seus escritos se caracterizam
como pessimistas, desesperancados diante do predominio avassalador da Razédo Instrumental. Um beco sem
saida que, quando muito, admite uma luta de “resisténcias” para ndo ser de vez tragado pelo sistema (cf.
Pucci 2003, 28).

1% Quanto ao papel da escola neste contexto, ABREU JR. (1996, 23) lembra que é fundamental compreender a

forca que adquiriram as escolas selecionando conhecimentos que poderiam ser transmitidos e que
funcionariam como instancias reguladoras para as transformacdes que ocorrem no processo de conhecer a
realidade. A essa opinido PASSOS acrescenta que a escola € a facilitadora dessa assimilacdo ao ensinar a
aprender, ao oferecer aos educandos posturas e estratégias cognitivas e éticas para a decodificacdo dos
contetdos cientificos (PASSOS 2007, 42).
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sO o terreno por exceléncia de controle social, mas também o espaco no qual se travam lutas
ideoldgicas e politicas passivamente. Desse modo, portanto, o curriculo passa a abrigar
intervengdes que visam a mudancas sociais (WHITTY, 1985 apud MOREIRA, 2006, 14). Em
outras palavras, a visdo reducionista da escola e do curriculo enquanto instrumento utilizado
para a manutengao dos privilégios de classes e grupos dominantes acaba por ser substituida
por uma perspectiva mais complexa na qual contradi¢cdes, conflitos e resisténcias vém a
desempenhar papel de relevo (MOREIRA 2006, 14).

Do outro lado, o conceito de curriculo oculto permite também alguns esclarecimentos
sobre o que estd acontecendo de fato nas salas de aula do ER, paralelamente ao curriculo
oficial e, além disso, nos cursos de formagdo dos docentes de ER. A suspeita é de que o
curriculo oculto nos cursos de formagdo de docentes de ER pode resultar em um maior
fechamento dos alunos com relacio a aprendizagem a partir das diferengas e da tolerancia.

Ao invés de contribuir no combate aos fundamentalismos e para a emancipacao das
alienacdes religiosas causaria efeito contrario. A suspeita, portanto, € de que o curriculo
oculto € oculto justamente porque € inconscientemente aplicado. No caso do ER, como visto
no capitulo 3, existe a possibilidade de uma posicdo dominante de uma unica religidao ou

confissdo no processo da construcdo do projeto de curso de formacdo dos docentes.

5.2.2 O paradigma pésmoderno do curriculo

Retomando a inspiracdo inicial hd de perguntar-se agora: Quais sdo os principais
resultados do pensamento pésmoderno para a teoria de curriculo? E como essas questdes se
refletem na construc@o curricular, muitas vezes contextualizada ainda numa visdo positivista
da educagdo na sociedade? O pensamento pésmoderno é capaz de ajudar na superacdo da
concepcado modernista do curriculo?

Para responder a essas questdes, ndo vamos aqui repetir a descricio do contexto
poésmoderno, com fizemos no cap. 1. Mas queremos, sim, falar sobre algumas caracteristicas
que julgamos importantes para a teoria do curriculo. Pois elas tém consequéncias para a nossa
constru¢do de uma matriz curricular para a formagao de docentes do ER, como apresentado a

seguir. A primeira vista, falar de uma teoria pés-moderna de curriculo e até tentar elaborar um
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curriculo numa visao pds-moderna pode parecer estranho — ja que o curriculo é considerado
por muitos pensadores uma tipica expressdo da tentativa da modernidade de dominar

. . 10
cientificamente os campos do saber: o

[...] profesor Bolivar, [...] manifiesta la idea de que, tanto la Didactica como el
Curriculum, son “hijos de la modernidad”, en la medida en que surgen de la mano
de la escolarizacién y lo que supone de nuevas formas de regulacién de las
instituciones con los individuos. El curriculum se configura como una nueva forma
de racionalizaciéon de la transmisién del conocimiento y, por tanto, de los
individuos. En esa medida, el autor subraya que el postmodernismo cuestiona
algunas de las jerarquias de conocimiento y de poder establecidas en la modernidad,
asi como supuestos acerca del significado y validez de la investigacién educativa
(BURGOS 2009, 13).

De fato, esse topico reaparece com frequéncia na critica a concep¢do moderna de
curriculo. Pode-se dizer que a prépria escola como institui¢do estd fundada nas tradi¢des
cientificas, construidas, sobretudo, a partir da modernidade. Os curriculos pretendem traduzir
os resultados a que chegaram as ci€ncias modernas nos ultimos séculos. Sdo resultados
indispensdveis para a convivéncia e a vida profissional dos cidaddos na sociedade moderna. A
escola quer ser, por natureza e missao, um meio de inclusdo no sistema moderno, ainda que
termine por reproduzir em suas praticas as incongruéncias sociais desse sistema (PASSOS
2007, 40s). Lembra-se também o amplo conceito cunhado por WILLIAMS (WILLIAMS 1984,
apud VEIGA-NETO 2006, 60): curriculo como a por¢ao da cultura — em termos de contetidos e
praticas, de ensino, de avaliacdo etc. Num dado momento histérico a cultura é trazida para a
escola, € escolarizada, porque € considerada relevante. De um modo geral, a escola e, mais
especialmente, a sala de aula sdo tratadas como uma ‘“‘caixa-preta”: interessam as entradas e
as saidas e ndo propriamente o que acontece dentro da maquinaria escolar (VEIGA-NETO
2006, 60).

No entanto, pensadores que aceitam a tese de uma continuidade dialética da
modernidade na pésmodernidade, também aceitam pensar sobre as possibilidades de uma
transformac¢do do curriculo em moldes pésmodernos. Baseia-se nessa linha de pensamentos
nas reflexdes a seguir. O problema evidencia-se também em razdo da substituicio da
fenomenologia, bastante presente nos primeiros momentos da sociologia do curriculo, pela

posmodernidade, que hoje se retine a contribuicdo neomarxista, presente também nas teorias

1% Numa linha tradicional, o curriculo compreenderia os objetivos a atingir, reportar-se-ia a necessidades
educativas e englobaria atividades, métodos e meios de ensino-aprendizagem, ndo deixando de fora sequer
os proprios processos de avaliacdo dos alunos (CARDOSO, 1987, apud RODRIGUES 1993, 23). O curriculo
englobaria, pois, quer a planificacdo quer o resultado da sua implementacdo, incluindo o que ndo estd
previsto e o que nao é expressamente afirmado ou reconhecido.
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criticas. A consequéncia no discurso é a simultaneidade de preocupacdes: de um lado,
preocupacdes com a diferenca, com a rejeicdo das “grandes narragdes” (LYOTARD), com a
relativizagdo da questdo da verdade, com a descrenga em um sujeito centrado; do outro lado,
preocupacdes com a totalidade, com a utopia, com a emancipacdo, com a conscientizacao.
Colocam-se em tensao categorias da Teoria Critica e categorias pés-modernas em um didlogo
reconhecidamente dificil e nem sempre produtivo (cf. MOREIRA 2008, 90s).

Como muitos criticos de curriculo salientam, incluindo OLIVER ¢ GERSHMAN (1989
apud DoLL 1997, 85), o atual planejamento do curriculo baseia-se na fragmentagdo, no
isolamento e na atomizacdo, nao no fluxo de experiéncia. Os assuntos curriculares, os
esquemas de classe, niveis de série, planos de aula e até as estratégias de ensino sdo
representadas na forma de particulas. Traduzida em termos de curriculo, essa cita¢do diz que
o individuo, tido como uma entidade isolada, ndo é epistemologicamente importante; o que €
importante é a pessoa dentro da estrutura comunal, experiencial e ambiental (DOLL 1997,
109).

De fato, tem-se acentuado, nos ultimos anos, a influéncia do pensamento pésmoderno
no discurso curricular contemporaneo, tanto no Brasil como em outros paises. Desse modo,
segundo MOREIRA (2006, 9s), algumas caracteristicas do pensamento e da literatura

posmoderna comecam a aparecer nos textos de curriculo, como p.ex.:

(a) o abandono das grandes narrativas;

(b) a descrenga em uma consciéncia unitdria, homogénea, centrada;
(c) arejeicdo da ideia de utopia;

(d) a preocupagao com a linguagem e com a subjetividade;

(e) a visdo de que todo discurso esta saturado de poder; e

(f) a celebragdo da diferengal.110

Para alguns criticos, afirma MOREIRA, a pésmodernidade associa-se ao neoliberalismo
que hoje se difunde por grande parte do mundo e que responde pela diminui¢do do papel do
Estado em atividades sociais e econdmicas e pela crescente reducao de politicas de prote¢ao
social. Nessa perspectiva, a pésmodernidade seria ndo s6 incompativel com a teorizacdo
critica moderna como constituiria fator de esterilizacdo da cultura contemporanea (SAVIANI

1991 apud MOREIRA 2006, 9s).

1% Como um dos primeiros representantes do pensamento moderno-racionalista, DESCARTES j4 afirmava em seu
“Discours de la méthode” (1637) que, havendo somente uma verdade em cada coisa, qualquer um que a
encontre saberd tudo quanto hd para saber (LOPES 2008, 65). Essa visdo cartesiana, reforcada depois no seu
“Meditationes de prima philosophia” (1641), ¢ um bom exemplo de uma posi¢do oposta a hermenéutica pos-
moderna, segundo a qual cada intérprete modifica e é modificado pelo objeto a ser interpretado, e onde
existem tantos textos quantos ha leitores (SANTOS 1995, apud MACEDO 2004, 78).
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No caso especifico da educagdo, a pésmodernidade € tida como incapaz de fornecer as
bases para o tratamento das deliberagdes politicas e morais que os educadores precisam
enfrentar (BEYER; LISTON 1993, apud MOREIRA 2006, 9s). Para outros autores, porém, a
pésmodernidade deveria ser analisada com mais cuidado na presenca da solidez de seus
argumentos e da significativa contribui¢do que pode oferecer para o desenvolvimento de uma
pedagogia radical (GIROUX 1993; SILVA 1993 e 1994, apud MOREIRA 2006, 9s). Nessa
direcdo, os autores t€ém buscado oferecer subsidios para que os elementos tedricos centrais da
posmodernidade possam ser combinados com as categorias do discurso progressista, tal como
produzidos na Teoria Critica, da Escola de Frankfurt.

Ainda referente a relagdo entre o curriculo moderno e o curriculo pésmoderno,
MORAES (2000, 241) fornece insights interessantes ao lembrar que muitos tedricos do
curriculo consideram-se em fase de mudanca paradigmatica. Constata-se que o paradigma da
modernidade em muitos aspectos deixou de funcionar adequadamente. As chamadas
“revolucdes cientificas” (THOMAS S. KUHN 1987), passagens de um paradigma para o outro,
iniciam-se por um sentimento crescente de que as instituicdes deixaram de responder
adequadamente aos problemas e de que necessitam de mudancas. Talvez fosse mais sdbio (e a
essa altura menos comprometedor), conclui MORAES, se o curriculo ideal fosse encarado
como a instancia em que se devam apresentar as duas visdes de mundo combinando o
simples com o complexo, o separado com o cosmoldgico, o fechamento com a abertura, o
desempenho com o desenvolvimento, respostas certas com solugdes criativas numa “tensao
essencial”, como diria KUHN (1970, apud MORAES, 2000, 241).

A mesma preocupacdo € manifestada por LOPES (2008, 61) que recorda o desafio que
o contexto epistemoldgico e hermenéutico pésmoderno representa para a profissdo dos
educadores e formadores e que se cristaliza em questdes como essas: como organizar a
educagdo diante da tensdo entre o universal e o singular respeitando o pluralismo? Como
ensinar democracia em vista dos inimeros conflitos mundiais causados especialmente por
divergéncias étnicas e religiosas?

LoPES identifica uma possivel resposta a essas questdes no trabalho com contextos
multiculturais, no entendimento, no respeito € no didlogo entre culturas, como formas de
educagdo capazes de contribuir para a formacgao da tolerancia, do consenso, da concordancia,
combatendo a xenofobia, a violéncia e os conflitos sociais.

A tabela abaixo, elaborada por MORAES, ilustra a visdo pésmoderna sobre o curriculo:
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Tabela 06: Comparaciao entre curriculo moderno e curriculo pésmoderno.

Aspectos

Caracteristicas do
Curriculo Moderno

Tendéncias do
Curriculo pésmoderno

Universo

Universo simples, estdvel, com os
planetas girando em torno do sol
em perfeita harmonia.

Complexidade e cosmologia, perturbagcdo
e inquietagcdo na visao do universo.

Realidade

Realidade objetiva, quantificdvel;
observador  colocado fora d
realidade; visdo dicotdmica d
realidade (separacdo entre realidade]
objetiva e experi€éncia subjetiva,
entre fato e imaginacdo. Secular e
sagrado, publico e privado);
positivismo.

Visao  multipla, varidvel, temporal,
complexa da realidade; realidade como
ede de forcas multiplas interagindo, com|
observadores dentro da rede; conhecedor e
conhecido interativamente entrelagados;
imprevisibilidade; visdo da realidade
interacionista e holistica (0 que vemos
depende de onde estamos no tempo e no

espaco).

Razao

Razao proposital-instrumental
capaz de conhecer e interpretar
com segurancga as leis que regem a
natureza e a sociedade; razdo pura
e universal.

Desintegracdo do conceito iluminista de
razdo; afirmacdo do local, do microfisico,
do cotidiano e do diferente.

Estado

Estado com uma razdo prdpria,
independente e superior a razao dos
individuos.

Enfraquecimento do estado nacional como
gestor do social.

Ciéncia

Ciéncia objetiva, sem humanidade
(sem  valores, propdsitos e
crengas); ciéncia pela ciéncia.

Ciéncia junto com a ética; nao ha ciéncia
livre de valores; transversalidade.

Natureza

Dominio cientifico da natureza
prometendo auséncia da escassez,
da necessidade e da arbitrariedade
das calamidades naturais; nio
respeito pela natureza.

Ecologia, novo didlogo com a natureza;
educagdo ambiental; fim da utopia do
dominio do homem sobre a natureza.

Sistemas

Sistemas fechados, isolados do
meio-ambiente, como uma
mdaquina em perpétuo movimento,
aprendizagem baseada em
unidades quantificdveis e lineares.

Sistemas abertos interagem com o mundo
de fora, alimentam-se de fluxos e trocas
de energia, necessitam de perturbacoes,
anomalias e erros; sdo auto-reguladores.

Futuro

Crenca num futuro melhor, no
progresso, na emancipagio
humana; crenca no  sistema
representativo, na democracia.

Sentido de indecisdo e indeterminancia;
descrenga na classe politica; incerteza
quanto ao futuro.

Homem

Homem como cidaddo nacional;

Homem como cidadio do mundo;

individualismo; trabalho individual

solidariedade; trabalho coletivo.
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Arte

Obra de arte acabada, autdnoma,
retratando a realidade (pintura de|
paisagens, retratos); patrocinio dos
mecenas; arte como veiculo de|
ideologias (pintura, escultura,
musica usadas para transmitir ideais
do comunismo, do nazismo, das

Latina, p.ex.).

ditaduras de direita da Américacomo valores de mercado.

Obra de arte reduzida a um texto que
acentua descontinuidade e alegoria; falta]
de profundidade na arte; arte conceptual;
énfase na  performance; happening;
preocupacdo com a instantaneidade e
imagens da midia; presenga  dos
patrocinadores culturais; arte e cultura

Cultura

Supremacia da cultura ocidental;
unidade cultural; etnocentrismo;
distincdo nitida entre cultura de
massa e cultura popular.

Pluralismo cultural; volta das tradi¢des
culturais; sentido que todas as culturas
sd0 em sua base sincréticas; que as
unidades culturais sao ilusdes enganosas
que mascaram a multiplicidade das vozes
e formas culturais que existem; a
distin¢do entre cultura erudita e cultura
popular nao pode ser sustentada, pois as
distingdes hierdrquicas do gosto foram
construidas arbitrariamente.

Histéria

Historia fatual, periodos lineares.

Histéria ensinada através de eixos

tematicos.

Aprendizag
em

Aprendizagem  acumulativa e
linear; conhecimento transmitido
do professor para o aluno.

Aprendizagem errdatica e nao-linear;

interagdo professor-aluno.

Avaliacdo

Avaliacdo nas maos do professor;
aluno passivo, espectador do
processo de aprendizagem.

Aluno incluido na avaliagdo, participante
do processo de aprendizagem; auto-
avaliacdo.

Caracteristi
cas do
curriculo

Fragmentacdo entre disciplinas;
separacao e especializacdo;
unidades seguindo-se umas as
outras em progressdo linear;
curriculo atomista, acumulativo,
metddico, harmonico, disciplinado,
com objetivos preestabelecidos,
organizado em unidades lineares,
combina principios do positivismo
com academicismo da educacdo

jesuitica; reafirmaco da
autoridade, da Igreja ou dos
antigos; pratica de exercicios
intelectuais com o intuito de

robustecer a memoria e capacitar o
raciocinio; analise de textos

Interdisciplinaridade e
eixos tematicos;
interdisciplinares com temas centrais;
curriculo integrado, como contrato
negocidvel entre as partes interessadas
com fins em aberto que favorece o
inesperado, o criativo; questionamento
dos canones da cultura ocidental;
questionamento  da  autoridade do
professor/escola/  universidade = como
Unicos transmissores e juizes do
conhecimento.

especializacao;
projetos

consagrados.

Fonte: MORAES (2000, 242s).
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Essa tabela permite fazer observagdes a respeito da mudanca de perspectiva em
direcdo ao curriculo pésmoderno. Pode-se dizer, de acordo com o acima afirmado sobre a
Escola de Frankfurt, que a Teoria Critica desembocou na evolu¢do para o pensamento
poésmoderno sobre o curriculo, ja que a maior parte dos topicos dessa critica sdo retomados
pelos defensores de uma teoria de curriculo pés-moderna. Assim, MOREIRA (2006, 23s)
observa que o novo paradigma pésmoderno descarta a visao moderna de que a ciéncia produz
a unica forma de conhecimento vélido e verdadeiro. No lugar desse monopolio
epistemologico ele reconhece a existéncia de muitas formas de conhecimento, tantas quantas
as prdticas sociais que as geram e sustentam.''' O novo paradigma pésmoderno propde uma
nova relacdo entre ciéncia e arte, jA que a realizacdo plena da ci€ncia € vista como a sua
dissolu¢do no reino da arte, do sentimento estético e da vivéncia ludica. O novo paradigma
também reabilita os sentimentos e as paixdes como for¢as mobilizadoras da transformagao
social. Compreende-se, entdo, a preocupacdo com a constru¢do de uma nova subjetividade,
com uma nova psicologia.

Como consequéncia disso, segundo MORAES (2000, 241), o curriculo pésmoderno
caracteriza-se por uma sensacdo de indeterminagdo e de indecisdo, de nao saber no que vai
dar. Trata-se de um processo de desenvolvimento e ndo de um corpo de conhecimentos a ser
coberto e aprendido. Para ilustrar isso, MORAES usa a metédfora da viagem: ¢ como se aluno e
professor embarcassem juntos rumo ao desconhecido na qual se revezardo no leme, nos
remos e nas velas, um pouco a mercé dos ventos e das marés, mas decidindo conjuntamente
durante a viagem a qual destino vao querer chegar.

Relacionando a visdo pds-moderna ao cotidiano na escola com sua complexa riqueza
educativa, ARROYO (2008, 163) destaca que o curriculo ndo pode ser reduzido a um
documento estatico a ser cumprido em cada semana, bimestre, ano letivo, em cada série ou
nivel de ensino,''? nem a ser avaliado nacionalmente com um “provdo”. Essa concepcdo,
ainda a oficial, vai-se distanciando da cultura escolar e profissional, de seu imaginério e
referencial. Os professores irdo acabar percebendo como, na prética, agem com base em uma
concepcdo mais totalizante. O curriculo, continua ARROYO, passa a ser trabalhado nessa
direcdo como expressao e pratica da funcao plural da escola, como tempo de socializacdo, de

cultura, de aprendizado e vivéncia coletiva de saberes, valores, identidades, diversidades.

"1 Segundo MOREIRA (2006, 23), uma das caracteristicas do paradigma pésmoderno na teoria de curriculo é a
procura por aprender com o “Sul”, imagem usada para designar todo grupo oprimido, para valorizar os
conhecimentos a as priticas ndo-hegemonicas.

12 . . .
Ou, como observa DOLL (1997, 24), grande parte do nosso curriculo, at¢ o momento, nos treinou para
sermos passivos recebedores de “verdades” pré-ordenadas e ndo criadores ativos de conhecimento.
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Somente quando se situa a inovag¢do educativa na diversidade de praticas aflora essa
totalidade da fun¢do da escola e do curriculo. ARROYO conclui que, consequentemente, nessas
experiéncias ndo se coloca isoladamente o curriculo nem como problema nem como solugdo.
Ele vai aparecendo no reencontro, na re-significacao da totalidade das praticas educativas da
escola (ARROYO 2008, 163).

Um dos principais topicos da teoria de curriculo pésmoderno € seu caréter dialético
com relacdo as posturas modernas. De um lado, pensadores como SILVA (2000, 114),
consideram que h4 uma incompatibilidade entre o curriculo “critico” atualmente existente e a
poésmodernidade. Essa incompatibilidade com a teoria critica do curriculo valeria também
para a propria teoria pés-moderna do curriculo. Segundo ele, a pdsmodernidade desconfia
profundamente dos impulsos emancipadores e libertadores da pedagogia critica; acaba com
qualquer vanguardismo, qualquer certeza e qualquer pretensao de emancipagao.

Ao invés disso, supde-se aqui que essa desconfianca ndo seja tdo grande, ao ponto de
que se possa falar de uma total incompatibilidade com o curriculo critico, uma vez que as
duas correntes compartilham também importantes topicos, como foi visto ver acima. Talvez
até possa-se ler, por trds da critica dos impulsos emancipadores, dos quais a pésmodernidade
desconfia, uma preocupacdo pods-moderna de ndo cair novamente num “‘imperialismo
epistemoldgico” (VASCONCELOS 2002, 43). Assim revelar-se-ia uma preocupagdo axioldgica
baseada em conceitos como tolerancia, pluralismo legitimo e simetria de poderes. Pois como
ja referido noutras partes deste trabalho, para o pensamento pésmoderno, ndo é possivel
estabelecer uma hierarquia axioldgica absoluta entre as culturas, todas sdo equivalentes em
sentido epistemoldgico e antropoldgico. E a aceitagdo dessa posicdo, evidentemente, tem suas
consequéncias para a teoria do curriculo.

Para LoPES (2008, 67), a concepcdo do ndo-estabelecimento de hierarquias
axioldgicas entre as culturas ndo representa a defesa do relativismo, segundo o qual qualquer
método, qualquer teoria, qualquer politica, qualquer ética, qualquer cultura podem ser vistos
como vdlidos. Nem tampouco significa compreender a possibilidade de um consenso
integrador de diferentes (e conflitantes) perspectivas. Assim sendo, continua LOPES, o
pluralismo ndo deve ser igualado ao relativismo, como parecem fazer alguns autores, dentre
os quais MAFFESOLI (1988 apud LoOPES, 2008, 67). Sua posi¢do relativista se baseia na
compreensdo de que toda racionalidade entrou em colapso, visdo caracteristica de autores
posmodernos que tém suas bases nos principios de NIETZSCHE. Ou seja, a razdo €
comprometida como unitdria e coagente, nao se considerando a possibilidade de uma razao

argumentativa e dialégica, nao-coagente e plural. Nesse sentido, ser plural é abarcar tudo, €
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aceitar todos os métodos, € considerar o conhecimento cientifico, o universal €, a0 mesmo
tempo, o singular, o aneddtico, o doméstico, sem hierarquias, mas também sem distingdes
racionais (MAFFESOLI; ROUANET 1994 apud LoPES 2008, 67). Esse enfoque, para LOPES,
pode acarretar a equiparagao do pluralismo ao irracionalismo.

Por esse motivo, concorda-se com a opinido de DOLL (1997, 157), segundo a qual, na
pos-modernidade, o papel do curriculo ndo é o de predeterminar experiéncias, e sim o de
transformar as experiéncias vividas. Em vez de um treinamento em atividades pré-
escolhidas, como no curriculo positivista, a visdo poés-moderna enfatiza o desenvolvimento
das capacidades transformativas. Trata-se daquelas capacidades (p.ex., intencionalidade, auto-
organizacio, comunica¢do) que, nas palavras de JEROME BRUNER (1973, apud DoLL 1997,
75), nos permitem ir além da informacdo dada. Sdo essas capacidades com relacdo as quais 0s
educadores e curricularistas atualmente admitem que precisem ser desenvolvidas porque
caracterizam a qualidade do ser humano (DOLL 1997, 75). Um curriculo transformador, entao,
€ um curriculo que permite, encoraja e desenvolve esta capacidade natural de organizagdao
complexa. E através do processo de transformacgdo, o curriculo continuamente regenera-se a
si mesmo e as pessoas envolvidas (DOLL 1997, 104). Nessa estrutura, o curriculo € um
processo — ndo tanto o de transmitir o que € conhecido, mas o de explorar o que &
desconhecido (DOLL 1997, 1715s).

Ao pensar o curriculo hd de se pensar na perspectiva de oferecer aos alunos um
horizonte epistemoldgico que lhes abra as portas para a ampla construcdo do conhecimento
necessario a cada sujeito em sua tarefa de desvendar o mundo. Pois o curriculo incorpora
permanentemente modificagdes substanciais no processo educativo que veicula
(MENNEGHETTI 2003, 92s). Aplicado ao ER, isso significa, como observa MCDONALD (2004,
44), que o ER elabore e desenvolva seus conteudos a partir da historia dos proprios
educandos, das pessoas e comunidades com que estas se relacionam, da sociedade em que
elas vivem, do povo e do mundo em geral. E MENNEGHETTI (2003, 92) acrescenta que ha de
se considerar a oportunidade, e também a necessidade, de participagcdo ativa e decisiva da
escolha dos conteidos pelos alunos ao longo do processo de aprendizagem. Os homens e as
mulheres sdo sempre seres inacabados em si mesmo e nas suas praticas, pois estdo sempre

determinados pelo movimento da busca.
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5.2.3 Conclusao parcial

Uma das consequéncias do pensamento pésmoderno na teoria do curriculo é a énfase
que se da a importadncia da interdisciplinaridade e da interreligiosidade. As criticas a
especializacdo cada vez mais diversificada de disciplinas induziram a aspira¢des por praticas
inter- e transdisciplinares, capazes de fazer dialogar e produzir trocas entre os diversos
campos de saber (ABREU JR. 1996, 33).

Quanto ao papel do curriculo nessa questao, COSTA (2005, 157) propde, na esteira da
Teoria Critica, que o curriculo deva contextualizar-se historicamente porque novas dreas do
conhecimento vao se formando por desdobramento de novas praticas culturais. O curriculo,
portanto, deve estar sempre ligado social e culturalmente ao entendimento do sujeito.

Nesse sentido, a cultura tem papel importante no processo de desenvolvimento e
aprendizagem do ser humano. A sociedade da qual fazemos parte tornou-se profundamente
plural. A pluralidade de culturas, etnias e religides sdao latentes e possuem amplas
consequéncias na convivéncia das pessoas, mesmo se essas consequéncias lhes ndo estdao
conscientes ou, se conscientes, nao desejadas. Relacionado a essa questdo, a teoria critica da
educagdo abriu a oportunidade de uma visdo critica, sobretudo quanto aos mecanismos da
“reproducdo social”. Também VASCONCELOS (2002, 15) fala da necessidade da construg¢do de
um conhecimento critico, multidimensional e interdisciplinar a partir da perspectiva dos
oprimidos. Pois, segundo ele (VASCONCELOS 2002, 13) a diversidade e
multidimensionalidade das vérias expressdes do ser humano (sempre culturais e religiosas)
requerem que a produ¢do de conhecimento critico seja capaz de considerar e fazer interagir as
diversas epistemologias, campos de saber e paradigmas particulares. Dessa maneira evita-se
cair numa espécie de narrativa onipotente, o que, para o autor, seria equivalente a um
“imperialismo epistemoldgico”. Essa narrativa onipotente seria justamente a expressao de
uma narrativa destinada a desaparecer, como os fildsofos da pés-modernidade (especialmente
LYOTARD) observaram.

Diante desses tépicos elaborados a base da Teoria Critica vinculada as inspiracdes dos
pensadores pésmodernos, exprime-se a convic¢do de ter firmado um alicerce seguro para
prosseguir na tarefa de construgcdo de alternativas para a formacgdo dos docentes de ER. Pois,
como afirma ABREU JR. (1996, 31), o cendrio epistemoldgico da atualidade pds-moderna
apresenta-se como uma intricada rede de conhecimentos que se entrecruzam e ultrapassam

fronteiras, desafiando nossa confianca e também nossa seguranca, citando:
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Estamos no limiar de uma grande aventura do espirito humano — uma nova sintese
do conhecimento, uma integracdo potencial da arte e da ciéncia, uma compreensdo
mais profunda da psicologia humana, um aprofundamento das apresentagdes
simbdlicas de nossa existéncia e sentimento tal como sdo dados pela cultura e pela
religido [...] (PAGELS, apud ABREU JR. 1996, 31).

5.3 CURRICULO E INTERDISCIPLINARIDADE

Problematizando a excessiva fragmentagcdo e compartimentalizacdo do conhecimento
nas organizacdes curriculares das instituicdes de ensino superior, FAGUNDES; BURNHAM
(2001, 39) chamam ateng¢ao para a necessidade da superacdo do problema do isolamento das
disciplinas através da interconex@o curricular dos diversos saberes existentes nos campos

tematicos do ensino:

Ao ndo levar em consideragdo as necessidades, os pontos de vista, as leituras do real
que convivem nos diversos espacos de aprendizagem onde se desenvolvem as
préticas curriculares, a visdo tradicional do curriculo, tem sido muito questionada
em termos de sua contribuicdio para a formagdo do estudante visando a uma atuagdo
critico-reflexiva na realidade com a qual lida/terd que lidar como Profissional.

Por essa razdo, aborda-se, em seguida, as possibilidades dessa interagdo das diversas
epistemologias. Esclarece-se os vdrios conceitos usados na discussdo a fim de tornar mais
precisa a nomenclatura um tanto poliss€mica. Pois, como observa PASSOS (2007, 29), dessa
maneira pode-se designar préticas pedagdgicas distintas e até opostas. Por isso torna-se
imprescindivel estabelecer algumas distin¢cdes conceituais no inicio deste subcapitulo. Parte-
se, para tal, de observacOes sobre o conceito de interdisciplinaridade em distin¢do aos
conceitos de multidisciplinaridade, transdisciplinaridade e transversalidade. A figura abaixo

pretende ilustrar uma primeira aproximagao a tematica:

Figura 17: A relagdo entre a multi- trans- e interdisciplinaridade.

- i

A~

trans

Fonte: SPIEGEL.



212

5.3.1 Interdisciplinaridade

A interdisciplinaridade, segundo MACHADO (2005, 194), visa o estabelecimento de
uma intercomunicagio efetiva entre as disciplinas através da fixacdo de um objeto comum
diante do qual os objetos particulares de cada uma das disciplinas constituem subobjetos. De
acordo com SANTOME (1998, 70), o conceito de interdisciplinaridade descreve um nivel de
associacdo entre disciplinas em que a cooperagdo entre vdrias disciplinas provoca
intercambios e, consequentemente, sinergias mutuas. A interdisciplinaridade implica em
vontade e compromisso de elaborar um contexto mais geral no qual cada uma das disciplinas
em contato € por sua vez modificada e passa a depender das outras. Aqui se estabelece uma
interacdo dialética entre duas ou mais disciplinas. Esta resultard em intercomunicacido e
enriquecimento reciproco e, consequentemente, em transformagdo de suas metodologias de
pesquisa, em uma modificagdo de seus conceitos, de suas terminologias fundamentais, etc.
Entre as diferentes matérias ocorrem intercAmbios mutuos e integracdes reciprocas
(SANTOME 1998, 73).

Ja para ABREU JR. (1996, 178), os conceitos de cada drea preservam suas
identificacdes originais na interdisciplinaridade. Apesar dessa vinculacdo primeira, hd um
convite para a participacdo de varios personagens conceituais. Essa é uma perspectiva que
ndo ameaca a ordem estabelecida em que cada disciplina tomou posse de uma drea de
conhecimento. Mesmo nao se caracterizando como uma transformacdo profunda das
articulacdes entre os diversos conhecimentos, a interdisciplinaridade representa uma abertura
para parcerias e significa uma aproximacgdo entre disciplinas que quase sempre se mostraram
muito afastadas em seus percursos. NOWOTNY (1999, 106) acrescenta que a
interdisciplinaridade caracteriza-se pela exposi¢ao explicita de uma terminologia comum que
vai além dos limites da disciplina ou de uma determinada metodologia. O modo de
cooperacdo alcanca a abordagem de campos temadticos diversos numa moldura
interdisciplinar e transdisciplinar, respectivamente.

Na visao de LUCK (1999, 62-71), a interdisciplinaridade representa uma sintese de
duas ou mais disciplinas, de modo a estabelecer um novo e mais abrangente nivel de
representacdo da realidade. Tal sintese resulta no estabelecimento de novas relacdes. Dessa
forma, a interdisciplinaridade consiste, para LUCK, num ato de troca, de reciprocidade e
integracdo entre areas diferentes de conhecimentos, visando tanto a produc¢do de novos
conhecimentos, como a resolu¢do de problemas, de modo global e abrangente. A

interdisciplinaridade € construida mediante o estudo das for¢as interativas que interligam as
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varias dimensdes que caracterizam um fendmeno. Ela ndo consiste numa desvaloriza¢ao das
disciplinas e do conhecimento produzido por elas.'"® Assim, no campo de ensino, a
interdisciplinaridade constitui condi¢cdo para a melhoria da qualidade do ensino mediante a
superagao continua da sua ja classica fragmentagdo uma vez que orienta a formagao global do
homem (LUCK 1999, 71).

Para JAPIASSU (apud VEIGA-NETO 2006, 69), a interdisciplinaridade representa trés
protestos: (1) contra um saber fragmentado, em migalhas, pulverizado numa multiplicidade
crescente de especialidades, em que cada uma se fecha como que para fugir ao verdadeiro
conhecimento; (2) contra o divércio crescente, ou esquizofrenia intelectual, entre uma
universidade cada vez mais compartimentada, dividida, subdividida, setorizada e
subsetorizada e a sociedade em sua realidade dindmica e concreta, onde a “verdadeira vida”
sempre € percebida como um todo complexo e indissocidvel; (3) contra o conformismo das
situagdes adquiridas e das “ideias recebidas” ou impostas. A unidade dos saberes passa a ser
entendida como “a meta ideal de todo saber que pretenda corresponder as exigéncias
fundamentais do progresso humano” (JAPIASSU apud FAZENDA 1993, 15) e “como uma
necessidade para uma melhor inteligéncia da realidade que elas [as ciéncias humanas] nos
fazem conhecer” (JAPIASSU, apud VEIGA-NETO 2006, 69).

VASCONCELOS (2002, 48s), baseando-se em FEYERABEND, observa que, na
posmodernidade, a pratica interdisciplinar e transdisciplinar retomam sua importancia como
uma estratégia fundamental de produgdo de conhecimento, ao exigir que qualquer perspectiva
disciplinar ou tedrica deva necessariamente ser contraposta por outras formulagdes, internas e
externas a um determinado campo disciplinar ou paradigmético. Assim, a perspectiva pOs-
moderna, tendo como exemplo particular a epistemologia de FEYERABEND, constitui uma das
possiveis estratégias de sustentacdo e construcdo contemporanea da prditica inter- e
transdisciplinar. Entretanto, essa direcdo nao se da sem problemas fundamentais, ou seja, a
interdisciplinaridade tem seus custos epistemoldgicos altos.

O carater de compatibilidade da interdisciplinaridade com o pensamento pésmoderno
€ expresso por FAZENDA (apud LUCK 1999, 63). Ele considera que o pensar € o agir
interdisciplinares ap6iam-se no principio de que nenhuma fonte de conhecimento é completa

em si mesma. Por isso, necessitam do didlogo com outras formas do conhecimento a ponto de

'3 A autora cita MORIN (1985, 33, apud LUCK 1999, 67) que afirma que o problema ndo estd em que cada uma

das disciplinas perca a sua competéncia. Antes, o problema consiste em desenvolvé-la o suficiente para
articular-se com as outras competéncias, disciplinas e conhecimentos que, ligadas em cadeia, formariam um
anel completo e dindmico, o anel do conhecimento do conhecimento.
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se interpenetrarem. Desse modo surgem novos desdobramentos na compreensao da realidade
€ sua representacdo, pois a consciéncia da parcialidade do nosso conhecimento sobre a
realidade supde a necessidade de ir além dos limites postos pela visdo disciplinar (LUCK
1999, 66). Conclui-se, portanto, que a interdisciplinaridade constitui-se em um processo
continuo e intermindvel de elabora¢do do conhecimento. Esse processo é orientado por uma
atitude critica e aberta a realidade. Ele tem como objetivo apreendé-la e aprender-se nela,
visando muito menos a possibilidade de descrevé-la e muito mais a necessidade de vivé-la

plenamente (LUCK 1999, 67s).

5.3.2 Transdisciplinaridade

A transdisciplinaridade é o segundo conceito importante para a estruturagdo nova de
uma formacdo alternativa do docente de ER. Quanto a diferenca entre inter- e
transdisciplinaridade, ABREU JR. (1996, 178) esclarece que a interdisciplinaridade representa
um tipo de trabalho que se faz na aproximacdo entre os conhecimentos sem mexer na forma
em que estao estruturados. Enquanto isso, a transdisciplinaridade representa uma proposta de
conhecimento que busca organizar-se num limite além do ja tracado pelas disciplinas
tradicionais. Para ele, o conhecimento transdisciplinar é formado por uma rede de
conhecimentos que nasceram de origens diversas como, p.ex., na biologia, na matematica e
nas ciéncias sociais € humanas (ABREU JR. 1996, 47). Na perspectiva transdisciplinar ndo ha
donos do assunto. O acesso e 0 “manuseio” dos saberes € organizado de modo democratico,
pois a relevancia dos conteudos transdisciplinares é decidido através do discurso de todos os
envolvidos. Neste nivel de organizacdo dos saberes nao hd hierarquias. O problema principal
nesse terreno € de como estabelecer interacdes criativas entre os participantes de trabalhos
transdisciplinares (ABREU JR. 1996, 179).

Por referéncia explicita a Piaget, SANTOME (1998, 70) por sua vez, descreve a
transdisciplinaridade como etapa superior de integracdo dos campos de saberes. Tratar-se da
construcdo de um sistema aberto, sem fronteiras sélidas entre as disciplinas.''* A

7z

transdisciplinaridade, continua SANTOME, é um conceito que aceita a prioridade de uma
transcendéncia, de uma modalidade de relacdo entre as disciplinas que as supere. E o nivel
superior da interdisciplinaridade, de coordenacdo, onde desaparecem os limites entre as

diversas disciplinas e se constitui um sistema total que ultrapassa o plano das relacdes e

14 BERTALANFFY (apud ABREU JR. 1996, 49) aborda, nesse contexto, a teoria geral dos sistemas como teoria
interdisciplinar, cujo principio unificador € que encontra-se organiza¢do em todos os niveis do sistema.
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interacdes entre tais disciplinas. A cooperacdo € tal que ja poder-se-ia falar do surgimento de
uma nova disciplina. Aqui a integracdo ocorre dentro de um sistema onicompreensivo, na
perseguicdo de objetivos comuns e de um ideal de unificacdo epistemoldgica e cultural
(SANTOME 1998, 74). No caso da transdisciplinaridade, portanto, a constitui¢io de um novo
objeto dd-se em um movimento ascendente, de generalizacdo, como explica MACHADO
(2005, 194).

NOWOTNY alerta que muitos acreditam que a transdisciplinaridade se deixaria realizar,
bastando para isso apenas a vontade de fazer. Um olhar mais de perto, porém, demonstra na
maioria dos casos, que o resultado € apenas a acumulacdo do conhecimento com a
contribui¢do das diversas disciplinas (NOWOTNY 1999, 104s). E necessario encontrar formas
estruturais e transdisciplinares de “codificacdo” entre os elementos. Seria uma espécie de
trabalho de traducdo, como se fossem linguas diferentes. Seria uma organizacdo do saber
mediante médulos e nés interconectados um com outro. Se esta organizacdo estiver coroada
de bom éxito, a cooperacdo leva a combinagdo, a um clustering de solugdes de problemas
origindrias das diferentes disciplinas, bebendo de fontes tedricas diversas (NOWOTNY 1999,

106).

5.3.3 Multidisciplinaridade

Em oposicao epistemoldgica a transdisciplinaridade situa-se a multidisciplinaridade.
Este conceito caracteriza-se pela manuten¢do clara das fronteiras entre as diversas disciplinas.
Nao se opera uma mudanga nas relagdes entre as disciplinas e suas teorias de base. O modo
de cooperagdo cientifica consiste na abordagem de um tema especifico sob as perspectivas
diferenciadas de cada disciplina (NOWOTNY 1999, 106).

Para VASCONCELOS (2002, 112), o termo multidisciplinaridade recebe uma conotacao
mais positiva, pois significa que o trabalho educativo ja é sempre multidisciplinar, no sentido
de que faz apelo ao contributo de diferentes disciplinas. Na multidisciplinaridade os
interesses proprios de cada disciplina s@o preservados, conservando-se sua autonomia e seus
objetos particulares numa gama de campos de saber que se propde simultaneamente, contudo,
sem que as relacOes existentes entre eles aparecam. Na multidisciplinaridade as unidades
disciplinares sdo mantidas, tanto no que se refere aos métodos, quanto no que se refere aos

objetos, sendo a horizontalidade a caracteristica basica das relagdes estabelecidas. No modelo
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multidisciplinar, cada ciéncia é concebida como um campo especifico de conhecimento,
delimitando para si um objeto especifico e com uma estrutura tal que as tornaria
conceitualmente imunes e intransitivas as outras ciéncias (VASCONCELOS 2002, 46).

Quanto a isso, SANTOME (1998, 70s) observa que a multidisciplinaridade representa o
nivel inferior de integracdo entre as disciplinas. Para solucionar um problema em sentido
multidisciplinar, busca-se informagdo e ajuda em vdrias disciplinas, sem que tal intera¢do
contribua para modificd-la ou enriquecé-las. A comunicacdo entre as diversas disciplinas
ficaria reduzida ao minimo. Seria a mera justaposicao de matérias diferentes, oferecidas de
maneira simultdnea com a inten¢do de esclarecer alguns de seus elementos comuns. Mas, na
verdade, nunca se explicitam claramente as possiveis relacdes entre elas. Segundo SANTOME,
a multidisciplinaridade costuma ser a primeira fase da constituicdo de equipes de trabalho
interdisciplinar, porém, nao implica em que necessariamente seja preciso passar a niveis de

maior cooperagao (SANTOME 1998, 70).'°

5.3.4 Transversalidade''®

Falando da relacdo entre interdisciplinaridade e transversalidade,''” MORAES (2000,
222), apdia-se nos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) referentes as quatro primeiras
séries da educagao fundamental. Segundo os PCN, a interdisciplinaridade e a transversalidade
se fundamentam na critica de uma concep¢ao que toma a realidade como um conjunto de

dados estdveis, sujeitos a um ato de conhecer isento e distanciado. Transversalidade e

"5 Um conceito aparentado com a multidisciplinaridade ¢ a pluridisciplinaridade. SANTOME entende-o como a

justaposic@o de disciplinas mais ou menos préximas, dentro de um mesmo setor de conhecimentos. p.ex.:
fisica e quimica; biologia e matemdtica; sociologia e histéria, etc. E uma forma de cooperagio que visa a
melhorar as relacdes entre essas disciplinas. Vem a ser uma relagdo de mera troca de informagdes, uma
simples acumulag¢do de conhecimentos (SANTOME 1998, 71). Ja para VASCONCELOS, o conceito significa a
justaposicdo de diversos campos de saber situados geralmente no mesmo nivel hierdrquico e agrupadas de
modo a fazer aparecer as relagdes existentes entre elas (VASCONCELOS 2002, 112).

" Sobre o tema da transversalidade, cf. também WOLFGANG WELSCH (2007).

117 . ~ ~ . S D .
No contexto da discussdo sobre a relacio entre interdisciplinaridade, transdisciplinaridade e transversalidade,

ABREU JR. (1996, 45), propde um novo conceito, a transversatilidade. Ele nasce com a necessidade de
pensar em novos modos de organizacdo do conhecimento, ultrapassando as fronteiras tradicionais de sua
divisdo por disciplinas fechadas. A transversatilidade é a capacidade de ultrapassar os limites da area do
conhecimento onde foram gerados e apresentar um significado multireferencial que ndo se reduz mais a uma
criagdo original (ABREU JR. 1996, 48). O conceito € transversatil porque precisa ser transversal, para
atravessar varios campos do conhecimento e ter versatilidade nao sé para se adaptar a realidades diferentes,
mas para transformar a prépria realidade nessa viagem transdisciplinar pelos campos do conhecimento. A
discussdo em torno da complexidade do conhecimento e da delimitacdo do trabalho de educagdo entre
fronteiras que ainda hoje caracterizam os campos de conhecimento exige a transversatilidade conceitual
como cifra para a questdo. O prefixo trans neste contexto € a chave que abre a porta para novas formas de
representacdo do conhecimento.
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interdisciplinaridade sdo conceitos insepardveis, pois se alimentam mutuamente. Diferem
uma da outra no sentido de que a interdisciplinaridade refere-se a uma abordagem
epistemoldgica dos objetos de conhecimento. A interdisciplinaridade questiona a
segmentacdo entre as diferentes dreas do saber produzida por uma visdo compartimentada
(disciplinar) da realidade. Sobre essa realidade a escola, tal como é conhecida historicamente,
se constituiu. Portanto, a interdisciplinaridade questiona a fragmentacdo e a linearidade do
conhecimento. MORAES (2000, 222) explica ainda, que a transversalidade, por sua vez,
questiona a alienag@o e o individualismo no conhecimento. Ambas sé podem ser postas em
pratica por meio do trabalho coletivo.

Para a realizagdo da transposicdo diddtica da transversalidade no trabalho
interdisciplinar do docente, destaca-se, na discussdo pedagdgica, o trabalho por projetos.
Segundo MACEDO, a organizagao do saber através de projetos constitui até uma alternativa a
estruturacdo curricular via disciplinas. Nela, os curriculos sdo organizados através de projetos
que problematizam temdticas importantes para a sociedade ou que s@o de interesse para o
grupo. Uma vez problematizada uma situacio, os alunos buscariam analisé-la, utilizando os
conhecimentos de diferentes campos do saber os quais procurariam recuperar mediante a
utilizacdo de diversas fontes. A ldgica que preside o aprendizado no método de projetos nao
tem relacdo necessdria com a légica dos diferentes campos do saber.

Dissolvem-se, assim, os principios de sequenciacdo linear e dnica do conhecimento,
ou seja, desfaz-se a idéia de pré-requisitos, devendo cada espaco disciplinar contribuir apenas
com o necessario para a solucao do problema ou da temética que estd sendo estudado. Nessa
alternativa, o principio disciplinar como forma de organizacdo curricular é criticado,
mantendo-se somente como principio estruturador e organizativo do conhecimento (MACEDO
2004, 54s).

Mediante exemplo do meio ambiente como tema a ser trabalhado através de projetos,
MORAES (2000, 223) menciona que a interdisciplinaridade/transversalidade vem sendo
operacionalizada, j4& hd algum tempo, por meio da preocupacdo de todas as areas do
conhecimento com os danos ao meio-ambiente. Entretanto, apesar das inimeras discussoes
sobre integracdo curricular ao redor de temas de interesse, as escolas convencionais ainda
enfatizam uma visdo de mundo atomicista, fragmentada. Nosso curriculo seria reducionista e
o aluno apenas o espectador na arena da aprendizagem. Se o trabalho por projeto for
escolhido como principio estruturador de um curriculo inter- e transdisciplinar deve-se

observar, entretanto, que os criticos, segundo a opinido de MACEDO (2008, 54), apontam para
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a natureza fragmentada de um curriculo organizado por projetos. Além disso, alegam para o
perigo de que conclusdes gerais tiradas de um projeto, pois seriam incorretamente
generalizadas por falta de uma visdo mais sintética do conhecimento.

Para MACEDO (2008, 55-57) parece incontestavel a opcdo dos PCN por uma
abordagem disciplinar do conhecimento escolar. Essa € sua estrutura fundamental, o eixo em
torno do qual se desenvolve o desenho curricular. Esse nucleo, entdo, é atravessado pelos
temas transversais. Esses temas ndo sdo disciplinas, mas eles devem perpassar todas as
disciplinas em razdo de sua importancia social. Os PCN estariam propondo a manutencdo da
l6gica das disciplinas e a introducdo de temas transversais de relevancia social. A despeito
dessa relevancia, os temas transversais seriam introduzidos sempre que a ldgica disciplinar
permitir.

MACEDO critica, neste contexto, que os PCN ndo embutem, em sua ldgica, a
centralidade que afirmam ter os temas transversais. E ele questiona: Se os temas transversais
expressam as temadticas relevantes para a formacdo do aluno, por que ndo sdo eles os
principios estruturadores do curriculo? Por que ndo fazer deles o nicleo central da
estruturagdo curricular e inserir “transversalmente” as diferentes dreas do conhecimento?
Nesse sentido, continua MACEDO, oS temas transversais como meio ambiente, sadde,
orientacdo sexual, embora nio correspondam a disciplinas formalmente estabelecidas pela
comunidade cientifica, poderiam constituir disciplinas escolares nas quais se garantiria o
enfoque cientifico multidisciplinar (MACEDO 2008, 57).

MORENO (apud MORAES 2000, 240), por sua vez, adverte a respeito: se 0os temas
transversais forem tratados apenas como novos conteidos a serem acrescentados aos ja
existentes, eles unicamente cumpririam a fung¢do de sobrecarregar os programas € tornar mais
dificil a tarefa do professor, ndo trazendo nenhum beneficio ao aluno. Se, ao contrario, os
temas transversais fossem considerados como o eixo em trono do qual giram as teméticas das
areas curriculares, entdo, eles estariam desempenhando sua func¢do primordial de

contextualizar as varias disciplinas (MORAES 2000, 240).
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5.3.5 Abordagens criticas sobre a interdisciplinaridade e transdisciplinaridade

Nas contribui¢des criticas sobre a interdisciplinaridade''® h4 uma distingdo a ser feita:
de um lado, as criticas radicais que duvidam fundamentalmente da possibilidade de uma agao
pedagégica inter- e transdisciplinar e, do outro, as alertas contra aspectos especificos da
interdisciplinaridade e sua transposicdo diddtica. Ambas as criticas, porém, nao questionam a
viabilidade basica da interdisciplinaridade enquanto tal.

Um exemplo de uma critica fundamental contra as possibilidades pedagdgicas da
inter- e transdisciplinaridade parece ser apresentada por VEIGA-NETO (2006, 66). Segundo
ele, o “movimento pela interdisciplinaridade” coloca em seu horizonte imediato a integragdao
entre os saberes. Esta, no entender de seus adeptos, haveria de acontecer gragas a novos
arranjos curriculares e principalmente gracas a novas maneiras de se trabalhar os conteidos
disciplinares. E num horizonte mais distante esse movimento esperaria alcangar a unidade do
saber, isto &, fazer desaparecer a prépria disciplinaridade pela fusdo disciplinar. A medida que
discute conteidos e metodologias de ensino, esse movimento seria curricular e teria o
objetivo de apontar metodologias de trabalho pedagdgico que se ocupam de tentativas para
recuperar uma totalidade de pensamento que, no entanto, teria sido perdida pela fragmentacao
que a ciéncia moderna trouxe tanto a nossa “maneira de pensar’ quanto ao proprio mundo

(VEIGA-NETO 2006, 665).

" Na discussido académica sobre o campo temético da inter- e transdisciplinaridade surgem outros conceitos
com o objetivo de esclarecer melhor aspectos e enfoques especificos da organizagdo do saber. Assim, p.ex.,
encontra-se o conceito da multireferencialidade, que parte da idéia de que o objeto € efetivamente suscetivel
de tratamentos multiplos em fun¢do ndo s6 de suas caracteristicas, mas também dos modos de interrogagdo
dos atores (sobre esse objeto) e que esta multiplicidade é radical. Cada abordagem, cada referente é como se
fosse o limite do outro. H4, pois, diversos campos de referéncia possiveis, nenhum esgota o objeto, nenhum
pode, sobretudo, ser reduzido a outro e nenhum pode ser explicativo do outro campo (BERGER apud ABREU
JR. 1996, 44). Outro conceito ¢é discutido por GUY PALMADE (apud SANTOME 1998, 72) que designa com o
termo codisciplinaridade o conjunto das concepgdes que permitem unificar o conhecimento de diferentes
disciplinas conservando, porém, o que ha de especifico e o que € mais idiossincritico em cada uma delas.
Nesse processo ndao se chega a um nivel de integracdo como pressupde a constituicio de uma nova e Unica
disciplina. O conceito de disciplinaridade cruzada envolve uma abordagem baseada em posturas de forca: a
possibilidade de comunicag@o estd desequilibrada, pois uma das disciplinas dominard sobre as outras. A
matéria considerada importante determinard o que as demais disciplinas deverdo assumir, p.ex., quando a
axiomadtica de apenas uma disciplina, seus conceitos, métodos e marcos tedricos sdo impostos a outras que se
encontram no nivel hierdrquico. Assim cria-se uma rigida polarizacdo que cruza as disciplinas rumo a
axiomadtica dessa disciplina de maior prestigio e poder. Existe um controle rigido imposto por um objeto de
uma disciplina concreta, p.ex., quando o uso de métodos de pesquisa proprios de uma matéria é transferido
mecanicamente para as outras (SANTOME 1998, 72). J4 com relagdo a intradisciplinaridade, as progressivas
particularizacdes do objeto de uma disciplina ddo origem a uma ou mais subdisciplinas, sendo que a
caracteristica bdsica das relagdes estabelecidas € a verticalidade (MACHADO 2005, 194).
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Sobre o problema epistemolégico de como sao estabelecidos os limites entre as
disciplinas e sobre a pretensdo da totalidade do saber, VEIGA-NETO afirma que um saber total
seria a antitese de um saber disciplinar. Removidas as fronteiras disciplinares, ou seja,
superada a fragmentacao dos saberes, chegar-se-ia a um “ponto 6mega”. Nele encontrar-se-ia
uma “entidade” que ndo mais seria uma disciplina. Entdo, uma interdisciplinaridade radical
viria a ser, na realidade, uma antidisciplinaridade. Se isso for pensado em termos curriculares,
ainda estaria valendo, nesse ponto final, o conceito moderno de curriculo. Agora, porém, esse
curriculo teria um “aspecto” diferente daquele que ele apresenta hoje. VEIGA-NETO observa
ainda que, mesmo numa situacdo-limite, seria muito dificil, se ndo impossivel, imaginar o
processo de educagdo escolar sem uma estrutura curricular baseada em categorias, quais
unidades mais ou menos estanques € mais ou menos articuladas entre si. Poder-se-ia até ndo
fazer da disciplina a unidade dessa estrutura.

Mas, seja como forem chamadas essas unidades e sejam quais forem — disciplinas,
temas, eixos temadticos, ndcleos conceituais, conceitos-chave etc. — pelo menos uma delas
sempre estaria presente como parte da estrutura do curriculo. Isso significa que, por mais
vigorosos e exitosos que viriam a ser os ataques a estrutura disciplinar do curriculo, ndo se
teria garantido o exterminio de sua “natureza categorial”’. Noutras palavras, mesmo
imaginando um saber nao dividido segundo disciplinas, talvez sempre se tivesse um saber
dividido segundo outros “elementos”, outros “eixos”, outros “tipos” de categorias. Se isso for
0 caso mesmo assim, entdo fica bastante problematico pretender-se alcancar uma totalidade
do saber (VEIGA-NETO 2006, 91).

A critica de VEIGA-NETO continua forte contra uma abordagem de

interdisciplinaridade.“9 Pois, segundo ele, ela mesma busca essa totalidade do saber:

E por isso que, apesar da retérica tantas vezes carregada, no fundo dos esforgos
interdisciplinares ndo vejo mais do que tentativas de maquiagem do ensino — seja
alterando o curriculo, seja mudando as atitudes envolvidas no ensino e na produgdo
do conhecimento, seja formando professores com novas mentalidades etc. Entendo
que a interdisciplinaridade — esse assim chamado “motor de transformagdo
pedagogica, talvez o Unico capaz de restituir vida a essa instituicdo praticamente
esclerosada, que é a universidade” (Japiassu, 1993, p. 17) — ndo vai abaixo da

19 VEIGA-NETO (2006, 78) fala do tom de desafio e as vezes de algo messidnico nos discursos
interdisciplinares. Para ele é duvidoso se uma perspectiva humanista-essencialista, como a do “movimento
pela interdisciplinaridade”, merece a adjetivacdo de critica (VEIGA-NETO 2006, 97). Para PONDE trata-se até
do surgimento de uma “militancia holistica que ndo apresentaria quaisquer esfor¢os em dialogar com as mais
banais demandas de objetividade em epistemologia” (PONDE 2001, 16).
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superficie do curriculo e, por isso, ndo vai muito além do que pode ir uma
engenharia curricular. E, também por isso, ndo a compreendo como “motor de
transformacdo pedagdgica”. Pode ser que ndo se trate, no caso, de uma engenharia
nos moldes tecnicistas. Mas me parece fora de duvida que se trata de um programa
pedagdgico intervencionista, com acento funcionalista (VEIGA-NETO 2006, 95).

Uma alerta em sentido andlogo € fornecida por VASCONCELOS (2002, 37s): ponto de

partida aqui para ele é a propria viabilidade epistemoldgica da interdisciplinaridade expressa

em algumas perguntas importantes sdo colocadas logo no inicio do debate:

ey

2)

3)

A critica da atual fragmentacdo e superespecializacio do saber implicaria
reivindicar um conhecimento do tipo enciclopédico ou totalista?

A proposta de interdisciplinaridade e de recolocagdo das necessdrias inter-
relacdes entre todos os aspectos da vida subjetiva, social, bioldgica e ambiental
implicaria em acabar com as especificidades e a autonomia relativa das diversas
disciplinas?

Ou ainda, significaria a possibilidade de colocar as diversas dimensdes da vida
humana e social sob um mesmo campo tedrica e disciplinar, que emprestaria aos
operadores sua estrutura epistemoldgica para abordar todas as outras?

Assim fica claro que as propostas de interdisciplinaridade e transdisciplinaridade nao

devem operar através de uma op¢do por homogeneiza¢do e imperialismo epistemoldgicos,

dado os seus riscos intrinsecos (VASCONCELOS 2002, 43).

Inspirado na alerta de VASCONCELOS (2002, 85), deve-se reconhecer que a defesa da

multidimensionalidade dos fendmenos complexos implica em um risco de dispersdao, em um

processo sem fim de inclusdo de novos elementos, de novas perspectivas de olhar, bem como

em um relativismo ético-politico sem limites. Essa tendéncia deve ser compensada, segundo

VASCONCELOS, em qualquer projeto concreto de pesquisa ou de construcdo de conhecimento

por meio de:

ey

2)
3)

definicdo clara do objeto; uma explicitacdo sistemdtica dos principios
epistemologicos, tedricos e paradigmaticos incluidos na anélise;

multiplas decisdes envolvidas na metodologia proposta para a investigacao;

implicacdes subjetivas, éticas, politicas e sociais da pesquisa, que permitam a
comunidade cientifica e académica, bem como a sociedade em geral, acompanhar
e avaliar o processo de construg@o dessa perspectiva particular de conhecimento.

Se, juntamente com a posi¢ao poésmoderna, negar-se a possibilidade de neutralidade

cientifica ou académica absoluta, ha de reconhecer-se também aqui, de acordo com

VASCONCELOS, a necessidade de se manter a tensdo permanente com a valorizagdo da
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experiéncia concreta como fonte do conhecimento, como também a necessidade dos
mecanismos regulatérios légico-cognitivos e intersubjetivos no processo de conhecimento
(VASCONCELOS 2002, 85s). Dos diversos perigos da interdisciplinaridade € importante
ressaltar o risco de que os alunos sé entrem em contato com conhecimentos de sinteses,
porém apresentados e exigidos de maneira mecanica e rotineira, caindo em verbalismo que
serve apenas para dissimular conhecimentos insuficientes das razdes de tais sinteses
(SANTOME 1998, 74).

Quanto ao aspecto didatico, um trabalho de sentido interdisciplinar provoca uma
sobrecarga de trabalho como é o caso em qualquer a¢do a que ndo se estd habituado.'*® Causa
certo medo de errar, de perder privilégios e direitos estabelecidos (por menores que sejam). A
orientacdo pelo enfoque interdisciplinar para orientar a pratica pedagdgica implica em buscar

algo novo e desconhecido. Certamente, isso representa um grande desafio (LUCK 1999, 88).

5.3.6 Conclusao parcial

Em resumo a questdo refletida em seu cardter controverso, procura responder-se a
questdo pela “transposicao curricular” da interdisciplinaridade numa formacdo interreligiosa
dos docentes de ER. Com relacdo a estrutura curricular ha de se perguntar também se e como
sua necessidade deveria ser pressuposta ou construida antes de qualquer outra coisa, e quais
seriam os critérios para tal escolha a priori. Qual, entdo, o principio organizador do
conhecimento e qual o principio unificador de um curriculo interdisciplinar e/ou
transdisciplinar?

Como resposta preliminar (a ser detalhada nas partes a seguir), opta-se por aquela
estrutura curricular que se inspira na metifora da rede de conhecimento. Como sera
demonstrado mais adiante, uma construcao curricular em forma de rede permite, de modo
muito mais eficiente e elucidante, organizar interdisciplinarmente os contetidos
interreligiosos propostos. Falta apenas identificar os grandes “nds” de um curriculo em rede
aplicado ao campo temdtico do ER. Quais seriam, entdo, as caracteristicas bdsicas da

organizacdo interdisciplinar dos contetidos interreligiosos em forma de rede?

20 Muito frequentemente, a um discurso pedagégico forte e de ampla circulagdo ndo correspondem agdes
educacionais da mesma intensidade e na mesma dire¢cdo. Como afirma FAZENDA (1994, 34, apud VEIGA-
NETO 2006, 65), em nome da interdisciplinaridade abandonam-se e condenam-se rotinas consagradas, criam-
se slogans, apelidos, hipoteses de trabalho, muitas vezes improvisados e impensados.
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Algumas inspiragdes encontram-se na observagdo de SANTOME (1998, 25) que alega
evitar um sistemismo holistico onde tudo diz respeito a tudo; e onde se torna necessdrio
operar uma reducio de complexidade que deve seguir determinados critérios, além de dever
situar-se num nivel transdisciplinar, relacionado ao principio organizador; e que podemos
chamar de “principio organizador da articulacdo transdisciplinar”. Nessa perspectiva, DOLL
(1997, 172) imagina um/ curriculo pésmoderno que permitiria que os poderes humanos de
organizacio e reorganizacao criativas da experiéncia sejam operativos num meio ambiente
que mantém uma tensdo sauddvel entre a necessidade de encontrar o fechamento e o desejo
de explorar. Tal sistema aberto admitiria que alunos e professores conversassem e
dialogassem para criar ordens e estruturas mais complexas de matérias e idéias do que é
possivel nas estruturas de curriculo fechado de hoje.

Nesse pensamento, o papel do professor ndo serd mais considerado linear e
unilateralmente causal, mas transformador. E o curriculo ndo seria mais definido em termos
de conteido ou materiais, mas em termos de processo de desenvolvimento, didlogo,
investigacdo e transformacgdo. O curriculo ndo seria uma pista de corrida, mas a propria
jornada. E a aprendizagem seria uma aventura na criagdo do significado (SOLTIS 1997, XII).

Um paradigma criativo tem implicacdes importantes para a educag¢do e o curriculo,
como serd explicado por referéncia a DOLL (1997, 118) mais adiante. A estrutura ensino -
aprendizagem deixa de ser uma estrutura de causa-efeito em que ou a aprendizagem € um
resultado direto do ensino ou o ensino mantém no minimo uma relacao superior-inferior com
a aprendizagem. Esta passa para um modo em que o ensino torna-se subordinado a
aprendizagem por meio da aprendizagem dominante, devido as capacidades auto-
organizacionais do individuo. Nesse modo, o ensino muda seu modus operandi, a saber, do
diditico para o dialégico. Como tal modus operandi pode ser traduzido em estruturas
concretas da organizagdo dos conteidos na formacdo dos docentes de ER, serd desdobrado

nos subcapitulos a seguir.
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5.4 AS METAFORAS PARA A CONSTRUCAO E ORGANIZACAO
DO CONHECIMENTO RELIGIOSO

Culturalmente falando,

muitas pessoas t€ém uma arvore
plantada na cabecga,

mas o préprio cérebro

€ muito mais uma erva

do que uma 4arvore.

(DELEUZE GUATTARI, 25).

Entende-se aqui a constru¢cdo da matriz curricular da formagdo dos docentes de ER
como desafio para a criatividade no sentido de tecer junto elementos, imagens, metéforas,
linguagens e intui¢des vindos de diversos campos do conhecimento humano. Enfrenta-se esse
desafio a titulo de projeto experimental, conscientes de que a aplicacdo pritica pode
acontecer apenas depois de certo tempo de trabalho informativo de lobby sobre a
especificidade da proposta.

O objeto destas reflexdes, portanto, deve ser considerado um “modelo de
pensamento” [Denkmodell], um “experimento cognitivo livre”, mas que manifestard suas
implicagdes praticas. Considera-se importante que o leitor deste trabalho sempre esteja ciente
desse pressuposto para ndo cair na tentacdo de rejeitar a proposta apresentada aqui com o
argumento de nunca ter sido praticada ou de parecer inusitada demais. Em consequéncia da
abordagem anterior, escolhe-se como “estratégia” de constru¢@o e organizagdo curricular do
conhecimento religioso a abordagem metaférica de algumas caracteristicas pés-modernas do
curriculo.

Como foi explanado no cap. 1, enquanto movimento intelectual a pésmodernidade
revolucionou campos como a arte, arquitetura, literatura, filosofia, ci€ncias sociais e também
o pensamento teoldgico. ABREU JR. (1996, 18s) alega que o conhecimento estd sempre se
produzindo e se transformando incessantemente. E nesse processo que a educagio se destaca:
para desempenhar seu papel de organizar, de forma aberta e dindmica, o processo de
intercambio circular entre homem-sociedade-natureza e, consequentemente, de organizacao
também dos limites desse intercambio. Enxergar esse mundo significa, para ABREU JR.,
aprender ndo s as regras de funcionamento. Conhecer ndo € s aprender, mas construir os

limites por onde a organizacdo estabelece a sua constru¢do. Para o referido autor, a proposta
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central é apresentar o conhecimento como constru¢io e organizacao inter- e transdisciplinar
em que participam e se transformam reciprocamente personagens € cendrio: homem,
sociedade, conhecimento e cultura.

Fica bastante evidente que a metafora do conhecimento como balde que € preenchido
(de acordo com o conceito de “educacdo bancaria” criticada por PAULO FREIRE) ndo é mais
aceitdvel no discurso pedagégico. Precisa-se de novas metiforas que possam ser
compreendidas melhor frente aos desafios da sociedade pds-moderna para a formacdo dos
docentes de ER.

O conhecimento deve ser compreendido nas articulacdes, nos cruzamentos € nas
ultrapassagens das fronteiras epistemoldgicas. Dessa maneira ele assemelha-se a construgdo
de um mapa ou de outras formas de estruturar o conhecimento como a rede. Esta representa
uma metafora interessante para a constru¢do de conhecimento em geral, especialmente para o
ER. Assim, entre as metdforas mais inspiradoras atualmente para desenhar a construcio e
organizacio do conhecimento na formacgdo do docente de ER, consideram-se aqui como mais
adequadas as metdforas do conhecimento como rede, da espiral, do rizoma, do sistema
aberto e do jogo.

Usar-se-4 um espaco relativamente grande para abordar estas metaforas, pois se supde
que um aprofundamento das implicac¢des epistemoldgicas dessas metdforas valha a pena para
investigar sua aplicabilidade didética para o campo do ER.

Dessa maneira, analisando a atual situagdo cientifica e educacional, procura-se
aproveitar as conclusdes e resultados das reflexdes nos capitulos antecedentes. Demonstrar-
se-4 assim que hd uma fragmentacdo crescente do conhecimento nas diversas dreas, sem a
contrapartida de uma visio de conjunto do saber construido. E cada vez mais dificil
compreender os fendmenos dentro dos limites de uma tnica disciplina. Viu-se a urgente
necessidade da busca de uma visao sintética, de uma reconstru¢ao da unidade perdida a nivel
hermenéutico, da interacdo e da complementaridade nas diferentes disciplinas. Através das
metédforas da rede, do sistema aberto, da espiral, do rizoma e do jogo, busca-se avaliar e
sintetizar elementos que possam ser usados na constru¢do de uma estrutura curricular
interdisciplinar e interreligiosa da formagdo dos docentes de ER. Pois a avaliagdo
comparativa, realizada nos cap. 3 e 4 mostrou a necessidade de novos caminhos na formagao

dos docentes de ER capazes de corresponder aos desafios da sociedade pés-moderna.
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5.4.1 A metafora da rede do conhecimento

Na busca por metiforas que representem melhor a mudanca na construgdo e
organizacdo do conhecimento em contextos posmodernos, impde-se, antes, a metafora da
rede. A metafora da rede do conhecimento, tal a posi¢cdo aqui assumida, ajudard a pensar
construcdo e organizacdo do conhecimento religioso de forma interdisciplinar e interreligiosa.
Quais sdo, por conseguinte, as principais caracteristicas da rede de significados como
metafora para a construgdo e a organizacdo desse conhecimento?

Segundo Eco (1989, 106), o marco caracteristico de uma rede é que cada ponto nela
pode ser conectado a outro. E onde ainda ndo existem conexdes, elas podem ser imaginadas e
projetadas mesmo assim. Para ele, uma rede é como um territério ilimitado. Como PIERRE
ROSENSTIEHL (1980, apud Eco 1989, 106) sugere, uma rede parece-se com uma arvore cujas
ramificacdes sdo interligadas por corredores complementares € que transformam a arvore
num poligono ou num sistema de poligonos embutidos.'*' O desenho abstrato de uma rede
ndo tem nem centro nem margem. Também para MACEDO (2004, 81), a rede ndo representa
simplesmente uma massa amorfica, mas € estruturada por meio de seus nés e linhas.

A ideia da construcdo e organizacdo do conhecimento em forma de rede pressupde
que haja uma pluralidade de caminhos na qual nenhum deles € privilegiado, nem subordinado
um a outro. Nao existe uma hierarquia a priori de elementos e caminhos como na
organizacdo do conhecimento do curriculo cldssico. Na rede existe uma reciprocidade entre
os nds e as ligacdes que se tornam “feixes” de relacdes pressupondo a inexisténcia de um
percurso unico e linear bem como a auséncia de um centro de ordenacdo (MACEDO 2004, 80).

MACEDO observa ainda que na rede as partes de um todo complexo e suas
propriedades adquirem sentido somente na interacdo e na relacdo com a organizacdo total.
Essa identidade dinamica faz com que a totalidade nao possa ser explicada isoladamente por
seus componentes, ja que ela s6 se conserva através de multiplas ligagcdes com o meio do qual
se nutre e no qual se modifica.'? O contexto ndo é um lugar separado e inerte, mas, ao

contrério, é espago/tempo de intercambio.

121 A grande diferenca da nocdo de drvore para a nogio de rede é que esta é escrita a partir da consideracio de
outro valor, o da pratica social (LEFEBVRE 1983 apud MACEDO 2004, 32). Trata-se, assim, de dar a pratica a
dignidade de fatos culturais e de espaco/tempo de tessitura de conhecimentos que ndo poderiam ser tecidos
da mesma maneira como sdo os da ciéncia, mas que sdo tdo importantes para os homens e as mulheres como
os outros conhecimentos que tecem.

122 NOWOTNY (1999, 116) acrescenta que cada resposta boa remete a material novo e gera novas perguntas e

insights. Cada pergunta, vinculada a resposta que recebe, ou cada posicdo, por meio da qual sdo criadas
novas posigdes, por sua vez, torna-se posicdo que ¢ deixada para trds. Em cada nexo de pergunta-resposta
emerge “mais” do que foi perguntado.
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Nesse sentido, na constru¢do e na organizacdo do conhecimento passa-se de uma
concepgdo estdtica para uma transformagdo conceitual dinimica.'” Nela, a ideia de rede
conduz a uma permanente abertura das significacdes, a uma continua mudanga na
configuragdo dos nds e das relagdes, enfim, a uma auséncia crescente de centro (MACEDO
2004, 82).

Num trabalho bastante elucidante, MACHADO (2005, 139s) descreve a rede de
conhecimento como um “espaco de representagdes” em constantes transformagdes. Ela
constitui uma teia de conexdes cujo material constitutivo sdo as significagdes. Essa rede
possui uma extraordindria plasticidade que permite a incorporacdo dos multiplos saberes e
fazeres de sujeitos-nés (MACEDO, 2004, 86). Para MACHADO, os pontos-nds seriam oS
significados (de objetos, pessoas, lugares, proposicdes, teses etc.); as ligagdes seriam as
relacdes entre os nos. As redes de conhecimento s@o tecidas por experiéncias na pratica didria
dos sujeitos. Desenha-se uma reciprocidade profunda, uma “dialogicidade” entre nds e
ligacdes, entre interseccdes € caminhos, entre temas ou objetos e relacdes ou propriedades: os
nds sdo como feixes de relagdes, as relagcdes sdo ligacdes entre dois pontos. Assim, a metafora
da rede contrapde-se diretamente a idéia de cadeia, de encadeamento 16gico, de linearidade na
constru¢do e na organizacdo do conhecimento (MACHADO 2005, 140). Nesse sentido, a
metdfora da rede representa uma alternativa a metdfora da drvore do conhecimento
hierarquizada para descrever a estrutura da constru¢do e organiza¢do do conhecimento.

Outra caracteristica da metafora do conhecimento como rede é descrito por MACHADO
(2005, 145) através do principio de metamorfose segundo o qual a rede de significacdes, que
constitui o conhecimento, estd em permanente transformagdo. O conhecimento ndo se reduz
simplesmente a acumulagcdo de dados e informagdes. Pelo contrério, ele exige a capacidade
de estabelecer conexdes entre elementos informacionais aparentemente desconexos, de
processar informagdes, analisd-las, armazend-las, avalid-las segundo critérios de relevancia e
organiza-las em sistemas. A cada instante, a cada nova relagcao percebida alteram-se os feixes

que compdem os significados, atualiza-se o desenho de toda a rede (MACHADO 2005, 145).'%*

123 A metéfora da rede, em funcdo da construcio e da organiza¢do do conhecimento, indica possibilidades de

superacdo dos limites da ciéncia moderna pelo questionamento de um conjunto de premissas e nogdes que
orientaram (e orientam até hoje) a atividade cientifica (MACEDO 2004, 80s).

12 MACEDO (2004, 87s) acrescenta que a rede de conhecimento é complexa e estd sempre em transi¢do, em
processo. Uma rede em processo é uma rede de seres e conhecimentos que se transformam continuamente.
Ela vai indo além da estabilidade para aproveitar os poderes criativos inerentes a instabilidade. Nessa rede
em transformacdo permanente, a predicdo e o controle, elementos essenciais do modelo de curriculo que
dominou até agora, tornam-se menos ordenados e mais imprecisos.
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Para a reflexao aqui desenvolvida considera-se igualmente importante o principio de
mobilidade dos centros. Isso significa dizer que a rede ndo tem um unico centro como sendo

. . . 125
foco hierarquicamente superior a outros.

Em contrapartida, ela possui permanentemente
diversos centros que sdo como pontas luminosas perpetuamente moéveis, saltando de um né a
outro, desenhando sempre novas paisagens de sentido (MACHADO 2005, 150). A nocdo de
tessitura do conhecimento em rede inclui a ideia da ndo-superioridade de alguns saberes sobre
outros numa perspectiva de horizontalidade nas relacdes entre os diversos saberes. Fala-se da
nao-existéncia de um percurso necessario do ponto de vista 16gico para percorrer-se a rede;
nenhum no € privilegiado nem univocamente subordinado a outro, existe a abertura para uma
multiplicidade de percursos possiveis.

Também outros autores usam a rede como metifora para a construcdo do
conhecimento na pés-modernidade. Evidentemente essa metafora parece mais adequada para
fazer jus as caracteristicas peculiares que encontramos, sobretudo em sociedades pluralistas.
NOWOTNY (1999, 110), p.ex., é da opinido que a concepg¢do tradicional da organizacdo do
saber parte da existéncia de um “espaco de saber” com um sistema fixo de coordenadas no
qual “mapas cognitivos” fornecem orientacdo e facilitam a conquista de novos ‘“territérios”.
Trata-se de um espaco que ganha de nitidez profunda pelo fato de ter concentrado um saber
detalhado, efetuado correcdes, tirado fronteiras e tragados outras. Em tltima conseqiiéncia,
porém, € uma imagem de espaco que permaneceu estitica. Em contrapartida, o modo de
desenho de construcdo e organizagao do conhecimento em forma de rede indica que o proprio
espaco, de certa forma, estd em movimento de um jeito auto-organizacional. Tal espaco, em
sua dinamica autoreferencial, cria-se através de intimeros lugares que se formam e
constituem-se continuamente de novo. O cardter transitorio da configuracdo dos saberes €
responsavel pelo processo de formacdo e dissolug@o a fim de reconstituir-se noutro lugar, por
uma composicao levemente modificada. Trata-se de uma dindmica da nova producao de saber
que, ela mesma, dinamiza o espago no qual tal crescimento do saber € representado.

Na opinido de ABREU JR. (1996, 41), o problema do conhecimento na rede passa a ser
o estabelecimento de relacdes que podem mudar a prépria natureza daquilo que se quer
conhecer. Pois a rede representa uma circularidade cognitiva na qual sempre ha

interdependéncia e reciprocidade sem que houvesse comego e/ou fim algum (ABREU JR.

5 & . - . L. L.
' E na discussdo coletiva, enquanto exercicio democritico de resolver um problema concreto, que a todos

interessa, e no qual a divida e a surpresa predominam sobre o triunfalismo discursivo, que se da a tessitura
do conhecimento em rede. E a partir da existéncia de miiltiplas e complexas relagdes de individuos, que
vivem préticas diferenciadas e criam conhecimentos diversos, que se pode pensar esta no¢do e a sua relacdo
com o espaco/tempo escolar e educacional mais amplo (MACEDO 2004, 80).
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1996, 41). O observador € participante e criador do conhecimento, cada um sendo
responsavel pela inclusdo de novos nés na prépria rede. O conhecimento se faz a partir das
relacdes que se enredam. Ele assim ultrapassa a busca de certezas e aceita a incerteza para
também superd-la. Avanga, reconstruindo o barco, tdbua a tdbua, em alto mar, mas sem
nenhum porto seguro (SANTOS 1989, apud MACEDO 2004, 86).

A rede pode ser descrita como uma construcdo gradativa de articulagdes e formas de
organizacdo descentralizada em cada campo temdtico particular. Por isso serd necessario
refazer o desenho das fronteiras, dos limites e dos planos com as quais costumava-se
enquadrar o conhecimento para dar conta dessas relacdes (ABREU JR. 1996, 30). Se na rede,
as relacOes que caracterizam a unidade sao fundamentais, também o € o limite onde a unidade
se organiza. O limite, a borda ou a membrana (no caso da célula, em sistemas biol6gicos) nao
define s6 o espaco onde se realiza a organizagao da informacao especifica. O préprio limite é
o produto dessas relacdes que caracterizam a organizac¢do auto-reprodutiva/autopoiético das
informacdes (ABREU JR. 1996, 54). E aqui que se coloca a pergunta pela estrutura de um
curriculo em desenho de rede, uma pergunta pelo fio condutor da organizagdo curricular.

Ja para ELIAS (apud MACEDO 2004, 76), na rede, muitos fios isolados ligam-se uns
aos outros. No entanto, nem a totalidade da rede nem a forma assumida por cada um de seus
fios podem ser compreendidas em termos de um tunico fio ou mesmo de todos eles por si sO,
considerados isoladamente. A rede s6 € compreensivel em termos da maneira como eles se
ligam, isto €, de sua relagdo reciproca. Essa ligacdo origina um sistema de tensdes para o qual
cada fio isolado concorre, cada um de maneira um pouco diferente, conforme seu lugar e sua
funcdo no conjunto da rede. A forma do fio individual se modifica quando se alteram a tensao
e a estrutura da rede inteira. No entanto, essa rede nada é além de uma ligacdo de fios
individuais; e no interior do todo, cada fio continua a constituir uma unidade em si, tem €
mantém uma posi¢ao e uma forma singulares dentro dele.

Contrapondo-se a um conceito de ordem que pressupde determinismo e linearidade,
essa perspectiva indica que a tessitura do conhecimento em rede se desenvolve dentro do
principio de que a articulagio de palavras, conceitos e teorias SO constituem um
fortalecimento das multiplas redes, se forem resultado e prolongamento da pritica e de
opgoes pessoais, porém, no coletivo (MACEDO 2004, 80).

Conclui-se que a metafora da rede requer uma mudanca de mentalidade no que diz
respeito & forma de como se pensa a construgio e organiza¢io do conhecimento religioso. E
até provavel que se enfrente resisténcias, porque a despedida de um curriculo convencional

com sua seguranga e clareza hierdrquica dos elementos constituintes do curriculo requer
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grande flexibilidade e abertura mental por parte dos agentes educacionais envolvidos na
constru¢do e organiza¢gdo do conhecimento, uma vez que sempre de novo e a cada instante, a
rede se move e modifica. Por outro lado, essa falta de seguranca representa a chance de
construir e organizar o proprio conhecimento, levando em conta as necessidades dos
formandos e as especificidades de cada contexto cultural e religioso. E justamente nisso que
se vé aqui o futuro para a formacdo dos docentes de ER; pois o cardter interreligioso e
interdisciplinar da proposta aqui defendida potenciard enormemente os aspectos positivos da

construgdo e da organizacao do conhecimento religioso.

5.4.2 A metifora da espiral

Para NOWOTNY (1999, 114-116), cada programa da construcao do saber nao-linear estd
diante do problema de encontrar uma forma de representacdo adequada para a geracdo e
integracao do saber que corresponda a sua dinamica atual. Pois hoje ndo basta mais encontrar
o eixo principal diacronico da producio do saber. E igualmente importante seguir as muitas
ramificacdes nao-sincronizadas local e temporalmente. Por isso, considera-se a metéafora da
rede de conhecimento como representacdo principal da constru¢do e organizacdo do
conhecimento religioso. Ao mesmo tempo e do lado dessa sugere-se outras metdforas como
representacdes complementares a medida que elas permitem destacar aspectos especificos
auxiliares na construc¢do e organizacao do conhecimento religioso.

Ao defender sua perspectiva pds-moderna para o curriculo, DOLL (1997, 120) sugere
em linguagem incomum que se desenvolva um “curriculo dancante” em que os passos nao
sejam padronizados, mas unicos e o resultado das interacdes entre dois parceiros: professor e
texto, professor e aluno, aluno e texto. Esse pensamento pode ser continuado no campo do
ER. Para tal supde-se que seja necessdria a inser¢ao (em curriculo e avaliacdo) ndo tanto de
dados ou informagdes, mas de interacdes, j& que a esta proposta configura-se como
construcdo e organizacdo interreligiosa e interdisciplinar do conhecimento religioso. Nesse
sentido, DOLL (1997, 119) argumenta que os materiais de curriculo podem ser organizados
para encorajar tal reflexdo se forem abordados interativa e recursivamente, ndo linearmente.
Para uma visdo tradicional de curriculo é quase um sacrilégio, afirma o autor, considerar a
organizacao dos materiais de conteido de outra maneira que nao seja a sequencial.

Por esse motivo, DOLL resgata o “curriculo em espiral” de JEROME BRUNER (1960)
porque merece ser novamente examinado e reestruturado a luz da ideia da recursdo.

Conforme BRUNER, existe outro modo de pensamento complementar ao ldgico, analitico,
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cientifico — o modo metaférico, narrativo, hermenéutico. A diferenca principal entre esses
dois modos de pensamento é que o analitico € explanatorio, enquanto o narrativo €
interpretativo (DOLL 1997, 185). Em termos de cursos de estudo, BRUNER (apud DOLL 1997,
139s) pensa que o curriculo também deveria dar uma “volta” em torno dele mesmo. Esse € o
“curriculo em espiral” em que os contetdos escolares sdo estudados evolutivamente ao longo
dos anos e em niveis crescentes de complexidade. A arte do docente nesse processo de
aprendizagem recursivo € a0 mesmo tempo elevativo/evolutivo, consiste em traduzir as
estruturas do tema que estd sendo estudado. O tema é abordado, antes, na “maneira de ver as
coisas” do aluno e, depois, operado na zona de desenvolvimento para além do horizonte
cognitivo do aluno desafiando-o, assim, a ultrapassar suas proprias limitacdes.

O curriculo pode ser organizado nao sé em torno de disciplinas, como se costuma
fazer, mas de nucleos que ultrapassam os limites das disciplinas centradas em temas,
problemas, tépicos, instituicdes, periodos histéricos, espacos geograficos, grupos humanos,
idéias, etc. A constru¢do do curriculo em espiral, segundo a proposta de BRUNER, encerra em
si algumas intelec¢des que podem servir como complementacdo para a construcdo da
formacdo dos docentes de ER em forma de rede.

Num determinado sentido, pode-se construir um curriculo em que os alunos revisitem
com maior insight e profundidade aquilo que fizeram anteriormente. Noutro sentido, o
curriculo — como um pacote total com contetido e instrucdo entrelacados — torna-se
empolgante e envolvente, conforme o jeito que seus “bragcos” espirais avancam para O
desconhecido. O conhecimento do mundo ndao € um conhecimento fixo que aguarda ser
descoberto. Ele estd se expandindo continuamente, gerado pelas agdes reflexivas dos
envolvidos nesse processo.

Segundo BRUNER, € preciso desenvolver planos curriculares e estratégias instrucionais
que utilizem as interacdes dialdgicas aluno-aluno e aluno-professor. Além disso, hd de se
perceber que grande parte da aprendizagem humana vem desta interacdo — através de
conflitos que criam os dilemas que por sua vez geram o crescimento cognitivo (DOLL 1997,
135s).

Sempre haverd uma situacdo de tensdo permanente entre limitagdo/delimitacdo dos
conteddos das disciplinas estabelecidas e a necessdria abertura e “porosidade” para novos
“inputs” tematicos. Essa tensdo pode ser diminuida parcialmente pelo principio da

circularidade pelo qual hd uma constante avaliagdo do status epistemoldgico de determinada
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abordagem tematica. Quanto ao curriculo, o desafio que o pensamento de processo
hermenéutico pde € planejar uma estrutura de ensino e aprendizagem que aceita a

contingéncia e o carater relacional do ser, da linguagem e do entendimento (DOLL 1997, 153).

5.4.3 A metafora do rizoma

Outra metafora que serve de representacdo complementar da constru¢do e organiza¢ao
do conhecimento religioso é uma das metédforas mais inspiradoras para a construcao do saber.
Ela foi desenvolvida pelos fildsofos GILLES DELEUZE (1925 — 1995) e FELIX GUATTARI (1930
— 1992) e discutida no livro “Mil Platés”, publicado na Franca no ano de 1980 (DELEUZE;
GUATTARI 1995). Na introdugdo ao livro, os autores usam como referéncia um fendmeno
peculiar da natureza. Eles ai descrevem plantas que ndo sdo constituidas como as arvores,
com raiz, tronco, galhos e folhas, mas que se caracterizam pela presenca de multiplos nédulos
interconectados: os rizomas.

Enquanto fendmeno bioldgico, diferentemente das drvores ou de suas raizes, o né de
um rizoma conecta (da mesma forma que uma rede, contudo, tri-dimensionada) um ponto
qualquer com outro ponto qualquer, e cada um de seus tracos ndo remete necessariamente a
tracos da mesma natureza. O rizoma ndo € feito de unidades, mas de dimensdes ou, antes, de
direcdes movedicas. Ele ndo tem come¢o nem fim, mas sempre um meio pelo qual ele cresce

e transborda (DELEUZE; GUATTARI 1995, 32).!%¢

Um rizoma pode ser rompido em qualquer
ponto ou conectado novamente seguindo uma das linhas. Um rizoma ndo é uma cdpia e sim
um “mapa” aberto que pode ser vinculada a outra coisa em todas as suas dimensdes: ele pode
ser desmontado, virado e continuamente modificado (Eco 1989, 106). Ninguém pode dar
uma descri¢do detalhada de um rizoma especifico porque sua estrutura muda conforme o

tempo. Pensar dentro da imagem do rizoma significa tatear pelo caminho (Eco 1989, 107).

126 NAIMANOVICH (apud MACEDO 2004, 29) observa que 300 anos depois da sintese newtoniana, os cientistas
desencantados pelo fracasso na busca de particulas elementares, comecaram a utilizar outras metéforas e a
conceber modelos mais complexos, ricos e diferentes. O mundo dos “ladrilhos elementares” teria
desmoronado estrepitosamente perante o som “das trombetas” quénticas. Todo o universo fisico seria visto,
hoje, como uma imensa “rede de interacdes” no qual nada pode ser definido de maneira absolutamente
independente e no qual hi a apropriacdo do “efeito mariposa” (cuja versdo popular diz que quando uma
mariposa bate as asas no mar da China pode “causar” um tornado em Nova York). A transformacdo
conceitual que vem junto com uma nova metafora, como a do universo como “rede ou trangado de relagdes”
e a dos individuos como os nés dessa rede. Ela excede de muito a transformagdo da imagem do mundo
proposta pela fisica de NEWTON. NOWOTNY (1999, 110s) acrescenta que a configuracdo do saber do
iluminismo, pela primeira vez, reconheceu a dimensdo histérica e contingente do crescimento do saber. Os
enciclopedistas do iluminismo tentaram transformar a metafora da arvore de conhecimento num mapa. O
estado respectivamente atual do saber, “a altura do tempo”, que as enciclopédias procuravam captar com
toda a sua contingéncia, tem sido o resultado do progresso do saber humano. A sistemdtica da estruturacao
do saber pretendia fixar o estado de saber alcangado a fim de vislumbrar o saber a ser adquirido no futuro.
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As multiplicidades sdo rizométicas e denunciam as pseudomultiplicidades arborescentes
(DELEUZE; GUATTARI 1995, 16). Com essas caracteristicas, 0s rizomas possuem uma enorme
capacidade de adaptarem-se a condi¢des concretas de seu meio ambiente sem perder a sua
“identidade” como plantas.

O modelo linear da produgcdao do saber (desde a pesquisa bdsica até produtos
competitivos no mercado) ultrapassou-se a si mesmo pela dindmica do desenvolvimento
cientifico e técnico. A metéfora do rizoma refere a efeitos reciprocos muito mais complexos
entre as areas singulares e seu saber especifico. Ela sublinha como € densa a rede de relacdes
entrelacadas do saber que transporta questdes, desafios e sugestdes de solu¢do em todas as
direcdes (NOWOTNY 1999, 113).

Para DELEUZE; GUATTARI (1995, 33) é 6bvio que a producgdo atual do saber nao possa
mais ser representada adequadamente por imagens de uma paisagem ou por uma genealogia.
A imagem mais adequada é a do rizoma, pois, contrdrio a uma estrutura que se define por um
conjunto de pontos e posi¢des, o rizoma € feito somente de linhas: linhas de segmentaridade,
de estratificacdo, como dimensdes, mas também linha de fuga ou de desterritorializagdo como
dimensao maxima segundo a qual, seguindo-a, a multiplicidade se metamorfoseia, muda de
natureza. Nao se deve confundir tais linhas com linhagens do tipo arborescente porque estas
somente sdo ligacdes localizaveis entre pontos e posicdes. Contra os sistemas centrados (e
mesmo policentrados) de comunicacao hierdrquica e ligagcdes preestabelecidas, o rizoma é um
sistema descentrado, ndo hierdrquico. DELEUZE; GUATTARI (1995, 15-18) identifica as
seguintes caracteristicas de organizacdo do rizoma conforme um sistema biolégico:'?’

Em resumo afirma-se, de acordo com o que se desenvolveu em cima, que qualquer
ponto de um rizoma pode ser conectado a qualquer outro. E muito diferente da 4rvore ou da
raiz que fixam um ponto, uma ordem. Nao existem pontos ou posi¢des num rizoma como se
encontra numa estrutura, numa arvore, numa raiz. Existem somente linhas (DELEUZE;
GUATTARI 1995, 17). Um rizoma pode ser rompido, quebrado em um lugar qualquer, e

P . . ! 12
também retoma o crescimento segundo uma de suas linhas ou segundo outras linhas. ¥ Todo

27 Analogamente, esses principios podem servir também para a descricio de sistemas abertos de outros
contextos. DELEUZE; GUATTARI (1995, 24) reconhecem analogias com o fendmeno do cérebro humano
porque ndo é uma entidade hierarquizada, mas estruturada como uma rede de neurdnios e sinapses. O
cérebro é descrito como uma entidade multipla composta que, em nivel de sua consisténcia ou em sua
articulag@o, abrange todo um sistema complexo de produgdo, armazenamento e transmissiio de informacdes
e serviria, portanto, também como imagem da constru¢do e organizacdo do conhecimento.

128 Numa analogia do mundo animal, DELEUZE; GUATTARI (1995, 18) recordam que € impossivel exterminar as

formigas porque elas formam um “rizoma animal” do qual a maior parte pode ser destruida sem que ele
deixe de se reconstruir. Também € possivel imaginar a globalidade da cultura humana como um rizoma, uma
rede de interpretadores.
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rizoma compreende linhas de segmentaridade segundo as quais ele € estratificado,
territorializado, organizado, significado, atribuido, etc.; mas compreende também linhas de
desterritorializacdo pelas quais ele foge sem parar. Ha ruptura no rizoma cada vez que linhas
segmentares explodem numa linha de fuga, mas a linha de fuga faz parte do rizoma. Estas

linhas ndo param de se remeter umas as outras (DELEUZE; GUATTARI 1995, 18).129

5.4.3.1 Vantagens e desvantagens do rizoma como metdfora
para a constru¢do do conhecimento

Uma vantagem de estruturas rizoméaticos em comparacao a outras formas de imaginar
a construcdo e organizacdo do conhecimento estd no fato que num rizoma podem-se formar
todos os vinculos laterais possiveis de se pensar de tal forma que surja uma estrutura
enciclopédica. Disso resulta a possibilidade de interligar diversas perspectivas, concepgoes e
tematicas, sem submeter-se a um determinado rumo previamente dado. Desse modo, toda a
complexidade da pesquisa cientifica pode ser representada. Ao mesmo tempo, abre-se aos
estudantes uma multiplicidade de possiveis caminhos em meio a oferta de informagﬁo.13 Em
analogia com o modelo mental da aquisi¢ao do saber, a figura cognitiva do rizoma promove a
formacao ativa de associagdes, o estar-situado do aprender por meio de questdes proprias e,
com isso, a construcao individual do saber.

A organizagdo associativa do saber é capaz de gerar uma motivagdo especifica, pois
no caso de o estudante deparar-se com um texto, um grafico ou uma gravacdo de som que o
interessa, ele aprofunda a conexao temdtica com o objeto. Em busca de uma determinada
informacao, o estudante encontra frequentemente outras informagdes as quais dedica, agora,

todo o seu interesse. A questdo original é até abandonada as vezes. Isso é chamado de “efeito

"2 MORIN (apud MACEDO 2004, 67) observa para outro contexto que as diversas complexidades formam o
tecido da complexidade confeccionado por diferentes fios que se transformaram numa s6 coisa. Isto é, tudo
se entrecruza, tudo se entrelaga para formar a unidade da complexidade que, porém, ndo destrdi a variedade
e a diversidade das complexidades que a teceram.

130 Segundo ABREU JR. (1996, 31s), MICHEL FOUCAULT (1926-1984) procurou desconstruir a tradi¢do

estruturalista das ciéncias a partir da multiplicacdo das rupturas, das interrup¢des e das irrupgdes dos
acontecimentos: o problema ndo é mais da tradi¢do e do rastro, mas do recorte e do limite; ndo é mais do
fundamental que se perpetua e sim o das transformagdes que valem como o fundar e renovar as fundagdes.
Nao é o caso de simplesmente passar uma borracha sobre os procedimentos cientificos. Estabelecer
classificacdes e séries é uma atitude cognitiva fundamental. E preciso que sejam acrescentados outros
procedimentos. A mudanga de atitude estd na continua reelaboragdo desses procedimentos em relacdo ao
conhecimento. E necessério organizar, recortar, distribuir, ordenar, repartir em niveis, estabelecer séries,
distinguir o que é, delimitar elementos, definir unidades, descrever relagdes (FOUCAULT apud ABREU JR.
1996, 32).
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de serendipity” [inglés: descoberta afortunadal: durante a busca por informacdes,
encontramos outras informagdes interessantes e Uteis que nem estavam na “mira” da busca
inicial (NOWOTNY 1999, 111).

Por outro lado, deve ser levado em conta que héa alguns pontos criticos. Faz-se essa
observacao a base da convicgdo de que a metifora do rizoma ja comprovou-se como
pertinente e adequada para a descricdo de um novo modelo de construcdo do saber através de
sua peculiar forma de organizar e interligar informacdes dos mais variados tipos. As criticas
feitas e apresentadas em seguida estdo vinculadas a intenc¢do de traduzir a organizacdo das
informacdes em estruturas concretas da transmissao do conhecimento, como se espera, p.ex.
de uma organizagdo curricular de formagao sistematica.

NOWOTNY (1999, 1118), p.ex., pensa que, caso pretenda-se construir um curriculo em
si pré-determinado e alcancar objetivos da aprendizagem rigidamente definidos, a forma
rizomatica de organizacdo do saber seria inadequada. A constru¢ao de um curriculo € muito
exigente em termos de tempo e deve ser planejado com cuidado. Se a construgdo curricular
tentar seguir um modelo de rede de conhecimento, € de fundamental importancia que os nds
especificos estejam em si acabados e compreensiveis por si mesmos, seguindo o modelo de
moddulos. Pois, doutro modo, a oferta toda em seu conjunto nio € mais transparente.

Além disso, ndo seria mais previsivel por meio de quais caminhos os estudantes
chegam aos respectivos nds e de que nivel de saber dispdem nesse ponto. NOWOTNY (1999,
111s) alerta ainda ao risco de os estudantes andarem em circulos, perdendo a orientagdo. Ou,
pela abundancia de informacdes acontece um assim chamado ‘“cognitive overload’ [uma
sobrecarga cognitiva]. Nesse caso, os estudantes ndo utilizam mais seus recursos cognitivos
para os processos de aprendizagem, mas para a orientacdo na estrutura da organizagdo das
informacdes. Dessa maneira, ingressar em determinado campo tematico, justamente no caso
de principiantes nos estudos, pode levar a desisténcia rapida. Ao efeito de Serendipity
corresponderia entdo, segundo NOWOTNY, a sensacdo do “lost in Hypertext’ [perdido no
hiper-texto].

NOwOTNY (1999, 111S) lanca ainda mais outro questionamento critico: se a
constelacdo de espaco e tempo da integracdo do saber situar-se, sob bandeira da inter- e
transdisciplinaridade, em muitos lugares de forma incontroldvel, heterogeneiza-se e comeca a
autonomizar-se dessa maneira, onde € que fica o contrapeso que contém uma competéncia
minima de controle e um aparelhado de frear em caso de emergéncia? Se a “arvore do

conhecimento” se transformar em um rizoma integrado em rede e os “mapas do saber” sao
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confrontados com espacos multidimensionais, quem ainda pode julgar as consequéncias da
producdo transdisciplinar, multipla e local do saber que perpassa inimeras redes? Ou ainda:
quem poderia checa-la com referéncia a sua utilidade ou seu caréter prejudicial?

Esses s@o questionamentos importantes que precisam ser levados em consideracdo na
constru¢do do conhecimento em forma de rede sob pena de ndo conseguir minimamente
evitar uma confusdo total diante do acimulo de informacdes que os estudantes enfrentam.
Essa alerta vale ainda mais no caso da proposta desta tese, da construcdo e organizag¢ao

interreligiosa e interdisciplinar do conhecimento religioso.

5.4.4 O curriculo “auto-organizativo” em sistemas abertos de aprendizagem

Ficou bastante claro que a concepcdo do rizoma em DELEUZE € GUATTARI tem
caracteristicas de um sistema aberto em contraposicdo a um sistema fechado. O conceito de
sistema aberto, tirado do mundo da fisica, emerge, portanto, como igualmente adaptavel e util
enquanto metafora complementar da construg¢ao e organizacao do conhecimento religioso.

A distin¢@o entre sistemas fechados e abertos é uma analogia vidvel para descrever as
diferencas curriculares entre o pensamento moderno-positivista € pésmoderno. PRIGOGINE
(1961 apud DoLL 1997, 30) define os sistemas fechados como aqueles que trocam energia,
mas nao matéria, enquanto os sistemas abertos trocam tanto matéria quanto energia.
PRIGOGINE quer dizer com isso que existem diferencas qualitativas entre os sistemas abertos e
fechados. Nos sistemas fechados que normalmente sdo de natureza mecanica, s6 ocorre o
intercambio; ndo existe nenhuma transformacgdo. O intercAmbio (ndo a transformacgdo) tem
sido uma poderosa metéfora curricular. Nos sistemas fechados, a estabilidade, centros-de-
equilibrio e equilibrios sdo ingredientes-chave. Os sistemas abertos, por outro lado, sdo, por
natureza, transformativos; a mudanca, ndo a estabilidade, ¢ a sua esséncia (DOLL 1997,
30)'131

HUMBERTO MATURANA & FRANCISCO VARELA (1980, apud DOLL 1997, 100s) criaram
no campo da biologia a palavra “autopoiese” [autoconstrugdo, autoconstitui¢do, autogeracgao,
autoorganizagao] para lidar com a questdo de um sistema vivo que se regenera, mas nao €

nem mecanicista nem teleoldgico; portanto, ele pode autodestruir-se, assim como

131 . . . .
O ponto essencial, tanto metaforicamente, em termos educacionais, quanto factualmente, em termos dos
proprios sistemas, € que os sistemas isolados ndo trocam nada, sendo no melhor dos casos ciclicos; os
sistemas fechados transmitem e transferem; os sistemas abertos transformam (DOLL 1997, 73s).
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autoregenerar-se. > Os autores afirmam que um sistema autopoiético é uma rede de
processos de transformacado de componentes que através de suas interacoes e transformacoes
regeneram continuamente a rede de relacdes que os produziu. A énfase aqui é um sistema que
pode regenerar-se por conta propria, mas que, quando ndo recebe perturbacdes suficientes
para realizar as transformagdes, pode também desintegrar-se (DOLL 1997, 100 s.). Uma das
caracteristicas essenciais dos sistemas vivos € a interacdo. Em um sistema vivo, as partes nao
sdo definidas isoladamente, mas em termos de suas relagdes uma com a outra e com 0
sistema como um todo. E a interacio que constitui a esséncia do crescimento (DOLL 1997,
80).133

Um curriculo planejado como sistema aberto e auto-organizado € qualitativamente
diferente do curriculo planejado com a suposi¢ido de que o aluno seja apenas um receptor de
informacdes. No primeiro, o desafio e a perturbacdo tornam-se a razao de ser da organizagao
e reorganizagdo; no ultimo, o desafio e a perturbacdo tornam-se disruptivo e ineficientes,
qualidades a serem removidas, superadas ou eliminadas o mais rapido possivel. Em termos da
teoria dos sistemas, os sistemas abertos precisam de disrup¢des para funcionar e os sistemas
fechados tentam evitar as disrup¢des — pois elas ameacam o préprio funcionamento do
sistema. Analogamente, supondo uma estrutura de sistema aberto, auto-organizadora, os
professores precisam dos desafios dos alunos para desempenhar seu papel no processo
interativo (DOLL 1997, 175).

Como e quando, entdo, opera a auto-organizacao? Uma exigé€ncia € a perturbacdao. Um
sistema sG se auto-organiza quando existe uma perturbacdo,’”* um problema ou uma
alteracdo. Quando o sistema estd perturbado, ele precisa ajustar-se para continuar

funcionando (DOLL 1997, 179).

132 yé-se a criagdo in continuo, um processo continuo e inerente A natureza, um processo em que as estruturas e
processos novos € mais complexos surgem espontaneamente e autogenerativamente a partir das interagdes
anteriores. Num universo criativo, a ordem ndo € predeterminada e depois forcada a se desintegrar com o
passar do tempo; pelo contrério, a ordem surge continuamente do carater informe. Niveis mais elevados de
complexidade originam-se de niveis mais baixos (DOLL 1997, 117s).

133 Assim, a futura direcio de qualquer sistema distante-do-equilibrio ndo pode ser predita. Esses sistemas

podem assumir um comportamento erratico e auto-destrutivo ou podem organizar-se de formas novas, mais
abrangentes e complexas. O que vai ocorrer depende das interagdes dentro do préprio sistema e entre o
sistema e seu meio ambiente (DOLL 1997, 123).

3 DoLL (1997, 116) observa, que sem a auto-organizacio nio existiria o potencial criativo do caos; o caos

seria, um ‘“vazio aniquilador”, mas com os atratores auto-organizadores o caos torna-se a fonte prdépria da
criacdo.
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A sociedade comporta uma complexidade de interagdes de tal forma que a
organizacdo do conhecimento sobre essa realidade € feita num processo de descontinuidades,
de fraturas e de interesses diversificados (ABREU JR. 1996, 30). Entretanto, como se sabe, a
partir da experiéncia vivida, nem toda perturbacio leva ao redesenvolvimento; € bem possivel
que uma situacdo desequilibrada leve ao tipo de caos que nos conduz nido a um nivel de
ordem novo e mais complexo, e sim ao abismo da destruicdo. A histéria do século XX
mostrou o potencial real desta possibilidade (DoLL 1997, 179s). Numa estrutura que
reconhece a auto-organizacao e a transformacao, os objetivos, planos e propdsitos nao surgem
apenas antes, mas também a partir da acdo. Esta € uma questdo essencial de acordo com
DEWEY (apud DoOLL 1997, 187): os planos surgem da a¢do e sdo modificados através da acao.
Os dois sdo interativos, cada um levando ao outro e dependendo do outro.

Com relagdo ao curriculo isso significa que os planos de curso ou aula devem ser
escritos de uma maneira geral, livre, um tanto indeterminada. Planejar e executar sao
atividades conjuntas, integradas, ndo atividades unilaterais, sequéncias, seriais. Este
planejamento conjunto ndo s6 permite a flexibilidade - utilizar o inesperado — como também
permite que os planejadores se compreendam e compreendam o seu assunto com um grau de

profundidade de outra forma nao obtido (DOLL 1997, 187).

5.4.5 A metifora do jogo

ABREU JR. (1996, 27) lembra que, embora a escola seja o padrdo em nossa cultura, ha
muitas outras formas de educacdo cotidianas tdo relevantes quanto o que se aprende na
escola. Desde as relacdes espontaneas da crianga com a familia a influéncia que os meios de
comunicacdo exercem sobre o0 nosso pensar, estamos bombardeados de conhecimentos
através dos meios mais diversos de educacdo, as vezes, até sem darmo-nos conta da forca
desses tipos de educacdo informal. Nesse sentido refere-se a ABREU JR. que equipara a
producdo de conhecimento em desenho de rede a certas brincadeiras e determinados jogos de
criangas o que constitui uma excelente oportunidade de aprendizagens multiplas.

Por isso parece mister fazer algumas consideracdes sobre o jogo como metifora
complementar da construcio do conhecimento. Quem j& observou, sob o aspecto da
aprendizagem criativa, um grupo de criangas brincando, sabe que criangas criam, a partir dos
brinquedos ou outros objetos a sua disponibilidade, sempre e constantemente jogos e
brincadeiras novos, envolvendo e interagindo com o seu ambiente e as pessoas nele

existentes.



239

Sob o ponto de vista aqui adotado, isso emerge como uma forma de construcdo de
conhecimento, muitas vezes em sua forma de mimesis e recriagdo do mundo dos adultos. O
grau de “conectabilidade” em tais brincadeiras e jogos chega a ser realmente impressionante,
pois a crianca ndo vé no brinquedo o fetiche do valor-de-mercado, muitas vezes realmente
caro. Ela apenas considera o valor-de-uso do objeto chamado “brinquedo”, mas que sé se
torna brinquedo de verdade ao brincar-se com ele. Curiosamente, pode acontecer, p.ex., que a
criangca que ganhou um brinquedo eletronico caro, de dltima geragdo, joga o brinquedo para o
lado para brincar, no seu lugar, apenas com a embalagem, muitas vezes elaborada com cores
brilhantes. Percebe-se nisso um enorme potencial de aprendizagem no reordenamento dos
objetos e na recursividade das brincadeiras. Nisso, a crianca, uma vez comecada a
brincadeira, s6 terminard ou por interferéncia externa ou por cansago.

O processo de aprendizagem existente no jogo das criangas € autocatalitico e iterativo;
ele alimenta a si mesmo criando suas proprias mudangas para as quais precisa apenas de leves
inputs periddicos para continuar.

Mas qual seria o fio condutor organizativo dessa brincadeira? Segundo quais
principios as criancas organizam suas brincadeiras? Como poderia ser descrito o “curriculo®
dessas brincadeiras? Podem ser identificados alguns nds (para ficar nas metiaforas de rede e
do rizoma): tem-se, primeiro, a prépria crianca que com suas experiéncias e sua criatividade
acumulada € capaz de construir magnificos mundos imagindrios. Isso chega a representar
uma verdadeira intersubjetividade, ja que as brincadeiras e os jogos situam-se em contextos
de interacdo com outras criangas. Na verdade, é também uma rede de interagdes, pois numa
situacdo ideal, todas as criangas brincam com todas as criangas, desde que o nimero ndo seja
muito grande.

Outro centro organizativo da brincadeira sio os objetos e brinquedos disponiveis. E
possivel observar o aproveitamento dos mais variados objetos sem necessariamente serem
brinquedos caros comprados, mas que pode ser objeto qualquer: embalagem, caixas, madeira,
etc. A partir de um “estoque” minimo de objetos, as criangas sdo capazes de criar um universo
a parte.

Assemelha-se muito aquilo que é designado pelo conceito de “bricolagem”.
Bricolagem, do francés bricolage, traduzido literalmente, significa construir algo por um
leigo ou instalacio ou montagem doméstica. Em sentido figurado pode representar um
“construto” no sentido de seu carater provisorio. Na cultura juvenil, bricolagem designa a
técnica, colocar objetos dentro de um novo contexto que nao corresponde as regras de origem

— vestudrio, simbolos e emblemas juntadas artificialmente. Nisso, seu significado original
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pode ser modificado ou até suspenso. Tal uso do conceito da bricolagem remonta ao etnélogo
CLAUDE LEVI-STRAUSS (1908-2009) que em 1962 apresentou sua concepcdo do “pensar
selvagem” (“tomar e conectar o que estd ai’). Dessa maneira, ele introduziu o conceito nas
ciéncias sociais. Para ele, bricolagem € a reorganizacdo predefinida de sinais ou eventos
imediatamente disponiveis para estruturas novas. Brincadeira e bricolagem sdo formas do
agir que exigem mobilidade, abertura e criatividade; elas podem ser entendidos como
subversao de endurecimentos iluministas no caminho do rir e da ironia (FROMME 1997, 240).

Mais outro centro organizador do “curriculo” da brincadeira de crianga pode ser
identificado nos inputs que, de vez em quando, ajudam na criatividade das brincadeiras. Esses
inputs podem ser ideias lancadas as criangas ou criadas pelas préprias criancas (p.ex. do tipo
“vamos brincar de que?”).

Como essa metdfora da brincadeira das criancas pode ser viabilizada para a reflexao
sobre um curriculo da formacdo de docentes de ER aqui empregado? Uma primeira ideia é
“botar para conversar” as subjetividades (nesse caso seriam os estudantes de um curso de
formagdao de docentes de ER) com os conteidos disponiveis, acompanhado por inputs
peridédicos, mas que apenas direcionam o estudo (a brincadeira) sem, no entanto, sufocar a
criatividade. Apenas € necessario que haja a presenca de um niimero minimo de participantes
e uma quantidade minima de objetos de estudo. Para que uma atividade como essa seja

135 - )
7”77 tenha uma sensibilidade muito

coroada de sucesso, € preciso que o “mestre do jogo
grande de perceber até onde vai a criatividade dos “jogadores” e a partir de que ponto novos

inputs externos tornam-se indispensdveis para o jogo continuar.

5.4.6 Conclusao parcial: Implicacoes didaticas das metaforas
para a construcao do conhecimento religioso

Com base nas reflexdes feitas acima, pretende-se criar agora um conjunto de
ferramentas cognitivas que traduzem linguagens e metaforas de outros campos tematicos. Ao
mesmo tempo investiga-se se e como elas podem servir para compreender melhor esses
elementos didaticamente para a formacdo dos docentes de ER. Assim coloca-se a pergunta

pelas implicacdes praticas das metaforas abordadas como metaforas para a agdo docente.

%5 Alusdo ao termo “magister ludi” da obra “O jogo das contas de vidro* [Das Glasperlenspiel], de 1947, do
autor alemdo HERMANN HESSE.
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Primeiramente afirma-se com MACHADO (2005, 154), que a imagem metaférica do
conhecimento como rede de significados conduz a mudancas de perspectiva nas acdes
docentes. De um ponto de vista geral, a educacdo é, de fato, a tarefa de constru¢do de uma
rede de significados, ja que os temas a serem trabalhados ultrapassam, na maioria das vezes,
as fronteiras das disciplinas, recebendo impulsos hermenéuticos de fora do ambito fechado de
determinada ciéncia ou paradigma. A concep¢ao de conhecimento como uma teia descentrada
de nds e relagdes significativas em permanente transformagdo e atualizacdo, leva a uma
radical mudanca de perspectivas. Isso proporciona decidida e definitivamente a despedida de
uma visdo de curriculo e de acdo docente que se apoiava na fixagdo e rigidez de percursos
preestabelecidos.

Uma visdo parecida fornece MACEDO (2004, 88s). O autor afirma que pensar a
formacdo de professores a partir da ideia de tessitura do conhecimento em rede significa, em
primeiro lugar, investir no saber da experiéncia e numa pedagogia interativa e dialégica. Isso
parece como um processo investigativo constante que se faz solidariamente com parceiros na
propria caminhada. A troca de experiéncias e de saberes tece/destece/retece espacos e tempos
de formacdo mutua nos quais cada docente é chamado a desempenhar, simultaneamente, o
papel de formador e de formando em redes coletivas de trabalho, nas quais também outros
sujeitos sdo chamados de diferentes e multiplos espacos para ajudar nessa formacao.

De acordo com MACEDO (2004, 41), uma pratica curricular consistente somente pode
ser encontrada no saber dos sujeitos praticantes do curriculo, sendo, portanto,
permanentemente tecida, em todos os momentos e escolas. Nessa perspectiva emerge uma
nova compreensdo de curriculo. Nao estid-se falando aqui de um produto que pode ser
construido seguindo modelos preestabelecidos, mas de um processo através do qual os
praticantes do curriculo re-significam suas experiéncias a partir das redes de poderes, saberes
e fazeres das quais participam. Esse processo que se dd de multiplas formas, tem gerado
variadas possibilidades de organizagdo curricular, algumas mais conhecidas e aceitas, outras
menos difundidas, mas igualmente validas enquanto manifestacdes de alternativas préticas
tecidas no cotidiano das escolas.

A diversidade de posicdoes como fruto das diferentes histérias sociais e culturais,
concepgoes e interesses estd presente no que pode ser chamado de “colegiado de saberes” das
escolas, onde o valor de todos os conhecimentos e posicionamentos passa a ser considerado.
Essa diversidade das redes de saberes, poderes e fazeres envolvidas neste trabalho ndo pode,
entretanto, ser confundida com uma mistura cadtica de aspectos desarticulados. A

complexidade reconhecida constitui-se em um desafio contra a mutilacdo que a falta de
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conhecimento dos saberes do outro causa. Isso permite trabalhar numa perspectiva de
recuperacdo e reconhecimento das articulagdes negligenciadas em fungcdo do excesso de
cortes entre disciplinas, entre categorias cognitivas € entre tipos de conhecimento, bem como
entre espagos/tempos de aprender e ensinar. Os saberes formais com os quais se trabalha
estriam, nesta concepcao, sempre € permanentemente entrelacados a outros, de ordem prética
e informal. Desse modo, eles formam as redes de conhecimentos que participam da formagao
da rede de subjetividades que cada um de nds € (MACEDO 2004, 66s).'%

Inspira-se nessas colocagcdes de MACEDO a fim de construir um colegiado ou grupo de
docentes responsaveis para o planejamento e para a execu¢ao das agdes docentes. No caso da
formacdo do docente de ER, p.ex., tal colegiado ou grupo de docentes seria composto nao sé
pelos especialistas formados em Ciéncias da Religido, mas pelos proprios representantes-
tedlogos das diversas tradicoes religiosas. Supde-se aqui que s6 dessa maneira seja possivel
garantir uma verdadeira e auténtica formacao interreligiosa dos docentes de ER.

Ja o aspecto interdisciplinar nessa formagao seria observado pela inclusido de docentes
das “ciéncias auxiliares”, como a sociologia da religido, a psicologia da religido, a
antropologia cultural, e a propria Ciéncia da Religido a medida que aborda o dado ou
fendmeno religioso.

Outras implicagdes didaticas para a acdo docente através da metédfora da rede de

conhecimento emergem nitidamente nessa afirma¢do de MACHADO (2005, 154s):

Planejar as atividades a serem desenvolvidas, por exemplo, em um bimestre letivo,
aproximar-se-ia muito mais da escolha, em cada disciplina, de alguns poucos temas
— um, talvez; no maximo tré€s ou quatro, para funcionar como germes da rede de
significados a ser tecida. Os temas escolhidos sdo pretextos, ndo sdo conteidos a
serem esmiucados e desenvolvidos analiticamente; o valor de cada um deve ser
estimado a partir de suas possibilidades de agregacdo, de articulag@o, da catalise.

Sob o ponto de vista do curriculo, uma das finalidades da mudancga serd a pluralidade
das concepcdes didaticas e a variabilidade da carga hordria de cada disciplina (FROMME 1997,
246). Também BRIGGS; PEAT, (apud DoLL 1997, 30s) observam que a atual “sindrome
curricular” de estabelecer objetivos, planejar implementacdes e avaliar resultados ajusta-se
bem ao modelo de sistema fechado. Contrariamente, os sistemas abertos exigem disrupgdes,

erros e perturbacdes — isso que € a “confusdo criativa” a ser transformada. O sistema opera

13 VASCONCELOS (2002, 12) vé um exemplo da vivéncia da diversidade, pluralidade e da ampla variedade de
identidades, com uma paralela valorizagdo da possibilidade de troca de experiéncias na busca de formas
possiveis de unidade na diferenca, no Férum Social Mundial. Trata-se, para ele, de uma formacgado de redes
horizontais de colaboragdo, troca de experiéncias e trabalhos integrados, em substitui¢cdo aos processos de
unificacdo ou subordinac¢ao institucional entre grupos de pesquisa.
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através da dissipagdo, iteracdo e feedback “positivo” que amplifica. Os objetivos do curriculo
aqui ndo precisam ser nem exatos nem preestabelecidos: eles devem ser gerais e generativos,
permitindo e encorajando as transformagdes criadoras e interativas. Sua estrutura de
avaliac@o ndo ocorrerd em termos de desvio em relacdo a um referencial de norma ou padrao
pelo conceito de déficit, mas em termos da qualidade do que foi gerado — um conceito
heuristico, porém, mais dificil de mensurar. Lamentavelmente, a mensuracdo como €
conhecida no curriculo convencional supde um sistema fechado. E “afastar-se” de um ideal
preestabelecido traz consigo um senso de negacgao e fracasso.

Mas € necessdario observar também que, quanto ao curriculo, € necesséario “congelar”
decisdes a respeito de conteidos e procedimentos, mesmo se apenas temporariamente. Pois
um curriculo interdisciplinar e interreligioso necessita de mudancas para estabelecer-se nos
processos da educagdo como institui¢do. Nessa institui¢do podem ser encontrados diferentes
grupos compartilhando tradi¢des sendo que cada um tem sua prépria lingua, sua historia, sua
religiosidade, sua concep¢do de mundo e do préprio ser humano. A instituicdo de ensino
poderd oportunizar, nesse caso, que os referidos grupos sejam conhecidos, compreendidos,
valorizados e consequentemente respeitados. Nesse sentido muda também o papel do livro
didatico, pois justamente ele a base a partir de qual ocorre a transformag¢do no processo de
ensino-aprendizagem. Numa estrutura pés-moderna, o curriculo precisa ser criado ou auto-
gestado (auto-organizado) pela comunidade da sala de aula e ndo pelos autores dos livros
didéticos (DoLL 1997, 196)."

Tratar-se-ia de cursos nos quais os alunos seriam obrigados a manejar referenciais
tedricos, conceitos, procedimentos, habilidades de diferentes disciplinas, para compreender
ou solucionar as questdes e problemas propostos. Tal mudanca de foco do separado para o
relacional tem importantes implicacdes para o ER, pois nele precisa-se da valorizacdo das

idéias, mas também de linguagens ndo racionais através de rituais e festas coletivas, de

7 Sobre a mudanca do livro observam DELEUZE; GUATTARI (1995, 33), que seria um traco deplordvel do
espirito ocidental referir as expressdes e as acdes a fins exteriores ou transcendentes ao invés de considerd-
los num plano de imanéncia segundo seu valor em si, p.ex., uma vez que um livro € feito de capitulos, ele
possui seus pontos culminantes, seus pontos de conclusdo. Contrariamente, o que acontece a um livro feito
de “platds” que se comunicam uns com os outros através de microfendas, como um cérebro? DELEUZE &
GUATTARI chamam de “plat6” toda multiplicidade conectdvel com outras hastes subterraneas superficiais, de
maneira a formar e estender um rizoma. Essa observacio dos platds comunicando-se entre si, logo lembra
uma descricdo de um fendmeno que apareceu muitos anos depois da publicacido do texto de DELEUZE &
GUATTARI. Fala-se dos hipertextos possibilitados através da internet com suas conexdes pela rede mundial de
computadores. Um hipertexto assemelha-se surpreendentemente a um rizoma se esta metafora for aplicada
corretamente como analogia. Ha semelhanca também com o sistema de acumulagdo de informacdes como a
enciclopédia “livre” de Wikipedia. Aqui o tnico recurso de observacio de standards é a prépria comunidade
de autores com dispositivos de alerta e até elimina¢do do conteddo langado.
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simbolos, da arte e de formas de expressd@o da emogao (VASCONCELOS 2002, 12). Nesse caso
surge o desafio de fazer um inventério das diversas estruturas vividas pelos varios grupos;
cada forma ou grupo € reconhecido como produzindo sua prépria “epistemologia”, sua
propria visao e teoria do acesso ao conhecimento e sua propria reivindicagdo por verdades
especificas (JAMESON, apud VASCONCELOS 2002, 13).

Depois da reflex@o sobre as metaforas da construg¢do e organizacdo do conhecimento,
poe-se a necessidade de novos desenhos institucionais, processos de socializacdo e de
reprofissionalizacdo mais ampliada para a formagao e identidade profissional de cientista e
trabalhadores em campos interdisciplinares de longa duracdo e mais permanentes, tanto nas
instituicdes de ensino, de formagdo, de capacitacio cientifica e de profissional convencionais,
bem como nos cursos de educagdo continuada e nas organizacdes de trabalho cotidiano. Visa-
se aqui a montagem de dispositivos capazes de elaborar e flexibilizar as identidades
profissionais, gerar cientistas e profissionais “hibridos”, criar disposi¢ao e ambiente para se
“aprender a aprender”, reinventar formas participativas de gestdao etc. (VASCONCELOS 2002,
88).

Reconhecendo que a prética pedagdgica de cada professor € tunica e intransferivel,
MACEDO (2004, 91-95) alega que € necessdrio que se conceda uma atengdo especial as vidas
dos professores ao considerar a préitica como espaco/tempo de producdo de saberes. A
epistemologia adotada aqui valoriza, por um lado, a liberdade e a imaginacdo criadora como
bases do multiperspectivismo metodolégico e da multidimensionalidade intrinseca dos
fendmenos (VASCONCELOS, 2002, 9). Qualquer grupo humano € um arquipélago de
subjetividades que se combina diferentemente sob multiplas circunstancias pessoais e
coletivas (SANTOS 1995, 107 apud MACEDO 2004, 78).

Tudo isso € indispensdvel de levar-se em conta porque € preciso concordar com a
ideia de que a formacao do professor ndo se tece, verdadeiramente, por acumulacdo de cursos
e treinamentos somente, mas também, e talvez com maior frequéncia, através de um trabalho
de reflexdo critica sobre as suas prdticas e de [re]criacio permanente de sua identidade
profissional, algo que, alids, sempre estd acontecendo. E necessério, segundo MACEDO (2004,
95), investir no saber da experiéncia e numa pedagogia interativa e dialdgica, pois a conexao
de diversos e diferentes saberes possibilita o desempenho pluralista de colegas, no qual, em
alguns momentos, uns ouvem mais, outros falam mais e, nessa dinamica, as redes de trabalho

coletivo criam multiplas identidades e se fortalecem, produzindo novos saberes.
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No que diz respeito a funcdo das disciplinas, a metafora da rede, nem de longe, tende
a mitigar sua importancia. De fato, nos processos cognitivos, sempre serdo necessarios
ordenamentos, procedimentos algoritmicos e hierarquias, ainda que o conhecimento ndo
possa ser caracterizado apenas por esses elementos constitutivos (MACHADO 2005, 155).
Analogamente, afirmar a flexibilidade das fronteiras disciplinares ndo significa que as
disciplinas tornam-se dispensaveis, pois ha sempre o perigo de se perder na rede e de vagar a
toa."*® Por isso sempre hd a necessidade de um mapeamento que oriente e articule os
caminhos a serem seguidos e que apresente um espectro descentrado e ndo-hierdrquico de
opcoes.

MACEDO (2004, 55s) aborda como uma alternativa o principio da transversalidade no
curriculo argumentando que o conhecimento ndo se cria nos campos de saber previamente
delimitados, mas segundo as légicas de redes. Nesse modo de pensar e analisar a sociedade,
um mesmo saber faz parte de diferentes campos significativos, tanto disciplinares quanto nao
disciplinares. Dessa forma, a navegacao por diversos campos de sentido passa a ser central no
processo de conhecimento do mundo. Restitui-se, assim, a legitimidade de um conjunto de
redes de saberes, poderes e fazeres normalmente expulsos do ambiente escolar. Necessita-se
de uma sensibilidade elevada por estilos de aprendizagem mais “holisticos” do que seriais
(FROMME 1997, 24).

No contexto de uma perspectiva arbdrea, as propostas de uma interdisciplinaridade
postas hoje sobre a mesa apontam para integragdes horizontais e verticais entre as varias
ciéncias. Numa perspectiva rizomatica, pode-se apontar para uma transversalidade entre as
vdrias dreas do saber integrando-as, se ndo em sua totalidade, pelo menos de forma muito
mais abrangente, possibilitando conexdes inimagindveis no paradigma anterior (GALLO, apud
MACEDO 2004, 53).

Quanto ao aspecto da interdisciplinaridade, DOLL (1997, 31) observa que a prética
interdisciplinar é um processo de aprendizagem e préxis social e reflexiva continua. O desafio
principal nos sistemas abertos nao € levar o processo a um fechamento (produzir um produto
“perfeito”) e sim dirigir as transformacgdes de tal maneira que o carater transformacional do
processo seja mantido. Cada fechamento nessa estrutura é um novo inicio, e cada inicio é

conectado historicamente com o seu passado. O papel do ensino aqui é auxiliar, ndo causal.

3% MACEDO (2004, 58s) acha que ndo se trata de organizar um curriculo em rede, mas de fazer emergir os
muitos curriculos j4 existentes. Essa parece ser a fun¢do de um curriculo oficial: dar sentido as experiéncias
curriculares que realizam-se nas escolas — sentido de uma experiéncia tecida coletivamente por sujeitos que
recriam a sua prépria prética na atividade de praticas.
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Isso nao tem por objetivo diminuir o papel dos professores e sim modifici-lo, pois por meio
de sua interagdo eles fertilizam certas idéias, mas o desenvolvimento dessas idéias € interno,
pelo processo reflexivo (DOLL 1997, 118s).

Segundo DoOLL (1997, 178), uma matriz curricular desenhada em forma de rede nao
tem nem inicio nem fim; ela tem fronteiras e pontos de intersec¢do ou focos. Assim, um
curriculo modelado em uma matriz também seria nao-linear e ndo-sequencial, mas limitado e
cheio de focos que se interseccionam em uma rede relacionada de significados. Quanto mais
rico for o curriculo, mais haverd pontos de intersec¢do e conexdes construidas; e mais
profundo serd o seu significado.

A producdo do conhecimento efetiva-se a partir das narrativas, das contribuicdes e
perspectivas particulares de cada teoria, paradigma ou linha de investigacdo que se
constituem internamente e interagem através de mecanismo regulatérios 16gico-cognitivos e
intersubjetivos em suas tentativas de apreensdo das relacdes sociais existentes na realidade
social (VASCONCELOS 2002, 84).

O futuro docente de ER, no entanto, precisa conhecer o material estudado
suficientemente bem no curso do curriculo. Além disso necessita ter uma confianga pessoal
suficiente para ser capaz tanto de resolver, interpretar, desempenhar e analisar o material
apresentado quanto de brincar com esse material de maneira imaginativa e sutil. A analogia
com os multiplos usos da evolugdo sdo as multiplas perspectivas do curriculo. Isso exige um
curriculo rico em diversidade, em problemdtica e heuristica, assim como requer uma
atmosfera em sala de aula que estimula a exploracdo — um passo além da descoberta. A
perturbacdo s6 vai desencadear a auto-organizacdo quando o meio ambiente for
suficientemente rico e aberto para que os multiplos usos, interpretagdes e perspectivas entrem

em cena (DOLL 1997, 180).
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6 CONSTRUCAO DE UMA PROPOSTA INTERTEOLOGICA
E INTERDISCIPLINAR PARA A FORMACAO DOS DOCENTES DE ER

6.1 INTRODUCAO

Neste capitulo final, trata-se de construir o modelo curricular inovador da formacao
dos docentes de ER. Depois de um pequeno histérico da proposta, sdo abordados os seus
pressupostos legais e epistemoldgicos e tracados brevemente os principais elementos e
caracteristicas que tal modelo deve possuir. O desafio consistird em traduzir os conteidos da
constru¢do do conhecimento do fendmeno religioso com suas multiplas possibilidades de
abordagens e de resultados em elementos a serem inseridos na formacgdo dos docentes de ER
(PAssos 2007, 34).

Foi demonstrado até agora que é cada vez menos vidvel, do ponto de vista académico,
prosseguir na atitude epistemoldgica de dividir, de fragmentar para melhor observar e, entdo,
entender parte ou partes de um problema para depois juntd-las. Ao contrdrio, todo o
conhecimento transforma-se através das diversas formas de interagdo ocasionadas pela sua
exposi¢ao ao contato social. A chave da compreensdo estd nas relagdes da parte com o todo e
vice-versa. Um dos papeis da educacdo, portanto, seria por em contato o ou o processo de
constru¢do de conhecimento com a vida social concreta. Desta forma, iniciar-se-ia um
processo de transformacdo dialética, tanto do conhecimento quanto da vida social.

O processo do ensino-aprendizagem € dinamico e de certa forma circular, o que da
sentido ao conhecimento: o homem constroi o conhecimento dentro dos contextos social,
cultural, psiquica e biologica que dao sentido a sua vida. SO € possivel estabelecer
conhecimento a medida que estd vinculado a um significado, um sentido. O homem sé
conhece o que ele proprio pode entender. Nesse processo, entretanto, o conhecimento vai
recebendo as influéncias da cultura que o homem cria e onde também € criado formando uma
circularidade dialética de muitua dependéncia (ABREU JR. 1996, 22. 24. 87s).

Para o ambito do ER, PASSOs (2007, 43) observa que o estudo do fendmeno religioso
possui o potencial de romper com a epistemologia moderna centrada na pratica
monodisciplinar e na visdo fragmentada da realidade.'” Essa epistemologia, a0 menos em

suas abordagens hegemonicas, negou qualquer lugar a religido e, muitas vezes, ao seu estudo

139 . . o~ o . . . . o~ . L .
Nesse sentido, fala-se de uma visdo transreligiosa que pode sintonizar-se com a visdo epistemoldgica
pdsmoderna, buscando superar a fragmentacdo do conhecimento posta pelas diversas ciéncias com suas
especializacOes e alcancar horizontes de visdo mais amplos sobre o ser humano (PASSOS 2007, 66).
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porque considerado irracional.'*® Passos é da opinido de que a religido pode participar de
maneira ativa da revisdo do isolamento das disciplinas na busca do interdisciplinar, a ponto
de ajudar na educacdo do ser humano como um todo, no aspecto bioldgico, social,
psicoldgico e espiritual (PASSOS 2007, 43).

MACEDO (2004, 32) esclarece que nas organizacdes curriculares propostas vao sendo
inseridas, permanentemente, espacos € tempos bem como componentes curriculares que, por
uma histéria dominante, vao mantendo e adquirindo a identificac@o disciplina. Na verdade,
porém, seriam melhor caracterizadas como campos de estudo e de prdtica informados por
uma trama tecida de multiplos conhecimentos pratico-tedricos que se relacionam complexa e
transversalmente. Tudo isso popularizou uma metéfora — a de rede — no &mago de uma nova
forma de tecer o conhecimento hoje, em todas as dreas de atividades humanas, das ciéncias
aos movimentos sociais, do mundo do trabalho a comunicacdo social, como pode ser
percebido a cada momento. O desafio estd na capacidade que temos de mobilizar forcas para
identificar esse processo e de nele atuar mais agilmente — navegando, surfando, pirateando —
mas, sobretudo, de bem caracterizd-lo e de poder decidir a favor de quem ele vai ser
desenvolvido.

Contudo, o que se desenvolverd agora representa, antes, uma ‘“‘proposta de
pensamento”, uma reflexdo intuitiva dos diversos aspectos da formacdo do docente do ER do
que a constru¢do de um curriculo pronto e acabado. A proposta feita aqui deve ser
considerada primeiramente como um projeto experimental que ainda precisa ser implantado e
que deverd dispor de esfor¢cos da comunidade académica, politica e dos sistemas de ensino.

Nesse sentido, poder-se-ia chamar os esfor¢os aqui empregados de “aposta’:

9" ABREU JR. (1996, 29) chama essa visdo epistemolégica monodisciplinar de banal e fragmentada porque faz
afastar da complexidade do conhecimento. Ele critica que a educacdo delineia um espago préprio para tratar
o conhecimento cientifico, transformando as escolas com seus niveis de ensino, 0s requisitos para o ingresso
e a promocao para niveis subsequentes, bem como uma série de tantas outras regras que caracterizam o
ambiente escolar atual (1996, 27). Em outro lugar (ABREU JR. 996, 180s) ele observa que a educagdo
permanecera presa a fungdo de separar o mundo dos sujeitos que o constroem se ela continua a ser entendida
apenas como uma instincia transmissora de conteudos. Ele critica que a educacio enquanto transmissao do
conhecimento é mero depdsito da producdo das outras instancias sociais. Nesse caso, repetindo verdades ja
prontas, a educacdo confirmaria que o conhecimento estaria numa outra parte € nio nos sujeitos ou entre os
sujeitos. A educacdo, assim entendida, passaria a ideia de que, no mundo social, cada instancia cumpre um sé
papel pré-determinado. Ao contrdrio dessa visdo, para ABREU JR., o papel da educacdo ndo é ser a
metanarrativa dos processos sociais que precisam ser transmitidos para as geracdes seguintes. Antes, a
educacdo articula o conhecimento, promove encontros entre as pessoas, faz refletir e participar de um mundo
em que a separacdo homem-sociedade-natureza perde o sentido.
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Uma nova proposta para a educaciio, um novo curriculo é um convite, um desafio,
uma aposta. Uma aposta porque, sendo parte de uma dada politica publica, contém
um projeto politico de sociedade e um conceito de cidadania, de educagdo e de
cultura. Portanto, ndo pode trazer respostas prontas apenas para serem
implementadas se se tem em mira contribuir para a constru¢do de uma sociedade
democritica, em que a justica social seja de fato um bem distribuido
igualitariamente a toda coletividade. Uma proposta pedagdgica expressa sempre 0s
valores que a constituem, e precisa estar intimamente ligada a realidade a que se
dirige, explicitando seus objetivos de pensar criticamente essa realidade,
enfrentando seus problemas mais agudos. Uma proposta pedagdgica precisa ser
construida com a participagdo efetiva de todos os sujeitos — criangas e adultos,
alunos, professores e profissionais ndo-docentes, familias e populagdo em geral —
levando em conta suas necessidades, suas especificidades, sua realidade. Isso
aponta, ainda, para a impossibilidade de uma proposta tnica, posto que a realidade é
multipla, contraditéria (KRAMER 2008, 170s).

Se, ao ser posta em prética, a proposta aqui elaborada resultar posteriormente, de fato,
na realizacdo de uma formacdo dos docentes de ER mais adequada a realidade educacional,
vai depender, sobretudo, da reacdo da critica académica. De qualquer forma, pensa-se que
seja indispensavel tracar, antes, teoricamente da questio a medida que isso acontece sob
avaliacdo de dados concretos de experiéncia, como € o caso aqui. Pois os pensamentos a
seguir podem eventualmente tocar para frente, desde j4, algumas mudangas estruturais no

campo da formacgdo dos docentes de ER.

6.2 HISTORICO DA PROPOSTA

A ideia para a proposta aqui apresentada nasceu ao longo dos ultimos seis anos. Em
principio € resultado da experi€ncia do autor desta tese como membro do corpo docente do
curso de Licenciatura Plena em Ciéncias da Religido, do ICRE, e do curso de Bacharelado
em Teologia, do ITEP. Como j4 foi relatado em outras partes deste trabalho, percebia-se,
enquanto formador de professores de ER, certa “confusdo epistemoldgica” sobre a identidade
das Ciéncias da Religido e sua relacdo com a Teologia. Constatava-se a necessidade de
abordar esses problemas epistemoldgicos através de um trabalho mais aprofundado de
pesquisa, para assim colaborar para 0 melhoramento da formacdo dos docentes de ER e do
proprio ER nas escolas publicas.

Um elemento importante na configuracdo desta proposta de formagao foi a prépria
experiéncia na reforma curricular do Curso de Bacharelado de Teologia do ITEP, na fun¢ao
de Diretor Académico da instituicao (2000-2006). Conscientizou-se da complexidade que a
criacdo de curriculos significa, inclusive certa dificuldade de imaginar alternativas aos
curriculos tradicionais e sua fragmentacdo em cada vez mais disciplinas separadas sem que se

visse uma conexao entre elas.
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Ao longo dos anos da pesquisa, procurou-se por alternativas existentes em outros
contextos, a fim de que possam inspirar a realidade de ER aqui, no Brasil e no Ceara. Surgiu,
nesse contexto, a oportunidade de uma temporada de pesquisa na Alemanha, no Instituto de
Teologia Catdlica, da universidade de Vechta, junto a catedra de Teologia Pratica e Pedagogia
da Religido. A cétedra é responsdvel pela formacdo de docentes de ER confessional nas
escolas publicas da Alemanha e esta sob os cuidados de Prof. Dr. EGON SPIEGEL, especialista
na concepcdo da chamada “aprendizagem interreligiosa”, amplamente discutida no discurso
académico especializado (veja o cap. 4 deste trabalho). Mediante atividade professional de
pesquisador e assistente do Prof. SPIEGEL, chegou-se a apresentar, num simpdsio sobre a
aprendizagem interreligiosa no ER na cidade de Wiirzburg (em fevereiro de 2010), uma
versao preliminar desta proposta. Na ocasido, recebemos valiosos comentdrios dos outros
participantes que encontram-se contemplados na elaboracao final desta nova concepg¢ao aqui
apresentada. Observa-se, enfim, que trata-se de uma proposta lancada para a discussao, nao
de uma concep¢ao pronta e acabada. Compreende-se esta proposta apenas como uma das

etapas do caminho de um ER cada vez mais interreligioso e interdisciplinar.

6.3 PRESSUPOSTOS LEGAIS DA PROPOSTA INTERTEOLOGICA
E INTERDISCIPLINAR PARA A FORMACAO DOS DOCENTES DE ER

Qualquer proposta de construcdo de estruturas curriculares da formagdo de docentes
de ER deve levar em conta a legislac@o existente no seu ambito especifico — tal como foi feito
na andlise de conjuntura na parte I da tese. Pelo fato de a situagcdo legal da formacao dos
docentes de ER, no Ceard, ndo ser muito estreito e, em consequéncia disso, permitir as
Instituicdes de Ensino Superior um amplo espaco de atuagdo e criagcdo, decidiu-se partir
desses pressupostos legais para a construcao curricular da prépria proposta. Recapitulam-se
brevemente as determinagdes legais vigentes no Ceard para a formacao dos docentes de ER.

Um primeiro elemento da estrutura curricular é determinado pelo fato de a formacao
dos docentes de ER realizar-se necessariamente, igual a forma¢ao dos demais docentes, num
curso de licenciatura. Nesse caso, a determinagdo legal principal estd na resolugao CNE/CP
01, de 18 de fevereiro de 2002 e na resolucdo CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de 2002, que
instituem as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagdo de professores para a
Educagdo Bésica em cursos de licenciatura plena, bem como duragdo e carga horaria dos

cursos de licenciatura, respectivamente.
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Segundo essas resolucdes, a carga horaria dos cursos de licenciatura de graduagao
plena serd de, no minimo, 2.800 horas. Destas, 1.800 horas s@o de aulas para os contetdos
curriculares de natureza cientifico-cultural nas quais a articulacdo teoria-prética garanta, nos
termos dos seus projetos pedagdgicos, 400 horas de pratica como componente curricular,
vivenciadas ao longo do curso; 400 horas de estdgio curricular supervisionado e 200 horas
para outras formas de atividades académico-cientifico-culturais.

Devido ao fato de a formacdo dos docentes de ER nos cursos de licenciatura, por
enquanto, realizar-se somente em Instituicdes de Ensino Superior particulares, a proposta
deve considerar a realidade dessas instituicdes. Disso resulta a seguinte “moldura” estrutural
da proposta. Ao longo do ano letivo, devem ser executados 200 dias letivos, sendo 100 por
semestre. Regularmente, hd dezesseis semanas de aulas, ou seja, quatro meses, por semestre.
Na maioria dos institutos ha cinco dias letivos por semana, de segunda-feira a sexta-feira,
podendo acontecer aos sdbados atividades académicas e extra-académicas, dependendo da
situacdo dos alunos e da estrutura do instituto e do corpo docente. Pressupondo que haja
numa semana cinco dias letivos com quatro horas-aulas por dia letivo, chegamos a 320 horas-
aulas por semestre, sendo 2.560 horas-aulas em oito semestres. Essas horas-aulas sao
efetivamente dedicadas ao trabalho académico. Dessa forma, o total potencial de horas-aula

ultrapassa o minimo previsto na legislacao.

6.3.1 A resolucao n° 351/98, do Conselho de Educacao do Ceara

No Estado do Ceard, o CEC publicou em 1998 os Pardmetros Curriculares Minimos
para a Licenciatura Plena em Ciéncias da Religido, com habilitacio para o ER. Essa
resolucdo representa até hoje, no Ceard, a determinacdo legal principal para cursos de
formacdo de docentes de ER.Diante da grande complexidade do campo de estudo que € o
ensino da religido (sic) (Res. CEC 351/98,1), a resolu¢dao procura, como sendo esse seu
objetivo, atender as necessidades de formandos que atuardo em contextos variados,
garantindo um nivel de exceléncia académica satisfatério e uma flexibilidade na construgao
do curriculo pleno que permita criatividade na elaboragao de respostas a realidades culturais
variadas. Na Organizacdo Geral do Curriculo, a resolucdo menciona as seguintes areas

temaéticas e apoio pedagdgico:
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Areas Temiticas:

A Textos Sagrados

B Doutrina, Culto e Organizacao

C Etica Religiosa

D Histdria das Religides

E Ciéncias e Artes Complementares

Areas de apoio pedagogico:

F Psicopedagogia geral e especifica

G Oficinas didatico-préticas

H Estagios

I Monografia ou Projeto Audiovisual de Conclusao

Na questdo da dinamica do curriculo, a resolu¢do prevé uma distribuicdo das
disciplinas estudadas entre as dreas tematicas e o apoio pedagdgico de tal forma que se
combinem, de um lado, uma visdao geral do fendmeno religioso com certo aprofundamento
em duas das dreas temdticas e, do outro, habilidades praticas necessdrias para desenvolver
profissionalmente a atividade de ER.

Quanto a elaboracdo de curriculos especificos, a resolu¢do dd a cada instituicdo a
liberdade de definir as disciplinas relevantes que ofertard dentro de cada drea. A
obrigatoriedade nao serd de cursar disciplinas especificas, mas um determinado nimero de
disciplinas dentro de cada drea. Dessa forma, as instituicdes t€m ampla liberdade de construir
um curriculo mais flexivel do que em outras licenciaturas.

Referente a carga hordria minima do curso, a resolu¢cdo exige apenas um minimo de
160 créditos (2.400 horas), dos quais 100 créditos (1.500 horas) nas dreas teméticas e 40
créditos (600 horas) nas dreas de apoio pedagdgico (incluindo-se nesses ultimos os 20
créditos correspondentes a Monografia ou Projeto Audiovisual de Conclusio). Pelo fato de
esse nimero minimo de créditos ser menos do que na legislacdo atual, esse dispositivo
caducou a favor de uma carga horéria maior.

Na distribui¢do dos créditos para as dreas temdticas, a resolucdo exige pelo menos
uma disciplina em cada drea temadtica e as outras escolhidas segundo as dreas de concentragao
do aluno ou da instituicdo. Maior liberdade ainda existe nas disciplinas das dreas de apoio
pedagodgico, que também serdo obrigatérias, mas as modalidades de organiza-las e ministra-

las podem ser flexiveis.
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6.3.2 Discussao da proposta das Diretrizes Curriculares Nacionais
para o ER do FONAPER

No n° 54 da Revista DIALOGO — Revista de ER, Maio/Julho 2009, 20-30, foi
publicada a proposta de Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacio em
Ciéncias da Religido, Licenciatura em ER, elaborada por diversos organismos engajados na
questdo do ER, sob coordenacio do FONAPER. A proposta de Diretrizes Curriculares
Nacionais segue o modelo ja conhecido do Conselho Nacional de Educacdo e revela uma
afinidade com uma concep¢do de ER que escolha as Ciéncias da Religido como ciéncia de
referéncia e ndo se vincula a uma ou mais religides ou teologias. Apesar dessa escolha, ja
comentada em cima como epistemologicamente inconsistente, a proposta do FONAPER traz
alguns aspectos interessantes, sobretudo no seu art. 6°, item 6, denominado “articulac¢des
cientifico-culturais”. Nesta parte (DIALOGO, 2009, 26), fala-se da articulagdo da formacao
académica, dos fundamentos da Educacdo Bésica e da formacdo do docente de ER por meio
de estudos tedricos e praticos dos principios, das concepgdes, metodologias bem como dos
processos de organizacdo do trabalho docente, oriundos das diferentes dreas do
conhecimento.

A articulag@o prevista abrange também o estudo das culturas e tradicdes religiosas, a
andlise dos principios histéricos, culturais, filosoficos, estéticos, éticos, doutrinais e morais
das diferentes matrizes religiosas (DIALOGO 2009, 27). Além disso, fazem parte da
articulacdo o estudo dos textos sagrados orais e escritos bem como o estudo das concepgdes
teoldgicas das diferentes matrizes religiosas.

Mesmo duvidando da possibilidade de essa articulagdo poder ser realizada por
“cientistas da religido”, julga-se essa ideia de articulacdo desses elementos ser bastante
compativel com a proposta aqui articulada de uma rede de significados. sobretudo na
articulacdo das teologias das diferentes matrizes religiosas, , a partir de uma posi¢do
“cientifica” neutra, que defende um “ateismo metodolégico”. Isso confirma-se por meio da
observacao das atividades extracurriculares na proposta de Diretrizes Curriculares
(DIALOGO, 2009, 28).Pois tais atividades extracurriculares prevéem um nucleo de estudos
integradores que proporcionariam enriquecimento curricular por meio da participagdo em
eventos, exposicoes, visitas, producdes coletivas, vivéncias, etc. Trata-se de propostas
interessantes que podem ser realizadas tanto em cursos de licenciaturas baseadas nas Ciéncias

da Religido quanto em licenciaturas baseadas em propostas como esta do tipo interteoldgico.
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6.4 PRESSUPOSTOS EPISTEMOLOGICOS DA PROPOSTA INTERTEOLOGICA
E INTERDISCIPLINAR PARA A FORMACAO DOS DOCENTES DE ER

Recapitula-se brevemente, de forma sintética, resumo dos resultados dos capitulos
precedentes para identificar os principais pressupostos epistemoldégicos da proposta de
formacdo dos docentes de ER a ser demonstrada em seguida:

(1) Frente a “confusdo epistemoldgica” constatada, o modelo do ER baseado nas
Ciéncias da Religido mostrou-se inadequado, uma vez por causa das lacunas epistemoldgicas
identificadas e, outra vez pelo problema do tratamento positivista da religido. Uma
abordagem da religido que tenta partir de uma posicdo supostamente neutra e cientifica nao
corresponde as “necessidades religiosas” dos alunos. O tratamento ‘“cientifico” enquanto nao-
envolvimento do cientista da religido com o objeto de sua reflexdo (no sentido da
“neutralidade axioldgica” weberiana), ou seja, um “ateismo metodoldgico”, € insustentavel
tanto do lado pratico do “mundo vivido” (Lebenswelt’) quanto no sentido epistemoldgico e,
menos ainda, no ensino escolar.

(2) A metéfora do conhecimento como rede de significados leva a mudangas de
perspectiva nas agdes diddticas. A concep¢do de conhecimento como teia descentrada de nds
e relagdes significativas em permanente transformacio e atualizagdo, leva decididamente a
despedir-se de uma visdo de curriculo e de acdo docente que se apoia na fixagao e rigidez de
percursos preestabelecidos (MACHADO 2005, 154).

(3) O papel do professor que forma os futuros docentes de ER ndo € considerado
causal e sim transformador. O curriculo ndo é mais definido em termos de conteido ou
matérias, mas em termos de processo de desenvolvimento, didlogo, investigacdo e
transformacdo (SOLTIS 1997, XII).

(4) A estrutura do processo de ensino-aprendizagem deixa de ser uma estrutura de
causa-efeito em que a aprendizagem € ou um resultado direto do ensino ou o ensino mantém
no minimo uma relagcdo superior-inferior com a aprendizagem. Ela passa para um modo em
que o ensino torna-se subordinado a aprendizagem, devido as capacidades auto-organizativas
do individuo. Nesse modo, o ensino muda do didatico para o dialégico (DOLL 1997, 118).

(5) Com relacdo ao curriculo, os planos de curso ou aula devem ser escritos de uma
maneira geral, livre. Planejar e executar as aulas sdo atividades conjuntas, integradas, nao

atividades unilaterais, sequenciais ou seriais (DOLL 1997, 187).
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(6) Uma préatica curricular consistente somente pode ser encontrada no saber dos
sujeitos praticantes do curriculo sendo, portanto, permanentemente tecida, em todos os
momentos. Nessa perspectiva emerge uma nova compreensao de curriculo. Nao é um produto
que pode ser construido seguindo modelos preestabelecidos, mas um processo através do qual
os praticantes do curriculo re-significam suas experi€ncias a partir das redes das quais
participam (MACEDO 2004, 41).

(7) Planejar as atividades a serem desenvolvidas, p.ex., em um bimestre letivo,
aproximar-se-ia da escolha em cada disciplina, de alguns poucos temas para funcionar como
“germes” da rede de significados a ser tecida. Os temas escolhidos sdo pretextos, ndo siao
conteddos a serem esmiucados e desenvolvidos analiticamente; o valor de cada um deve ser
estimado a partir de suas possibilidades de agregacao, de articulacdo e da catalise (MACHADO
2005, 154s).

(8) Os objetivos do curriculo ndo precisam ser nem exatos nem preestabelecidos: eles
devem ser gerais e generativos, permitindo e encorajando as transformagdes criadoras e
interativas. Sua estrutura de avaliacdo ndo serd em termos de desvio em relacdo a um
referencial de norma ou padrdo pelo conceito de déficit, mas em termos da qualidade do que
foi gerado — um conceito heuristico (BRIGGS & PEAT, apud DOLL, 1997, 30s).

(9) Os futuros docentes de ER serdo obrigados a conectar referenciais tedricos,
conceitos, procedimentos e habilidades de diferentes campos temdticos para compreender ou
solucionar as questdes e problemas propostos. E a mudanca de foco do separado para o
relacional (VASCONCELOS 2002, 12).

(10) A formagdo do professor nao se tece, prioritariamente, por acumulacdo de cursos
e treinamentos, mas através de um trabalho de reflexdo critica sobre as suas préticas e de
(re)criagio permanente de sua identidade profissional. E necessdrio investir no saber da
experiéncia e numa pedagogia interativa e dialdgica, pois a conexao de diversos e diferentes
saberes possibilita o desempenho pluralista de colegas no qual, em alguns momentos, uns
ouvem mais outros falam mais. E nessa dindmica as redes de trabalho coletivo criam
multiplas identidades e fortalecem-se ao produzir novos saberes (MACEDO 2004, 95).

(11) O conhecimento ndo se cria nos campos de saber previamente delimitados, mas
segundo as logicas de redes. Nesse modo de pensar o processo de ensino-aprendizagem, um
mesmo saber, pode fazer parte de diferentes campos significativos, tanto disciplinares quanto
ndo disciplinares. Dessa forma, a navegacdo por diversos campos de sentido passa a ser

fundamental no processo de conhecimento do mundo (MACEDO 2004, 55s).
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(12) As contribui¢des do ER para a formacgao ampla e profunda do cidadao brasileiro
precisam ser representadas também na formacdo dos docentes de ER responsdveis pela
transposi¢do diddtica de tais contribui¢Oes. Precisamos de uma estrutura de formagdo dos
docentes de ER que ao mesmo tempo contemple os aspectos religiosos da descoberta da
transcendéncia, a importancia da cultura de paz e justica bem como os aspectos da cidadania
e do meio ambiente.

(13) Postulou-se, por isso, uma estrutura de formacdo que seja interreligiosa de um
lado, abordando os temas da transcendéncia, da paz e da justica etc. e que seja interdisciplinar
do outro, para abordar os elementos da cidadania e da protecio do meio ambiente. Pela
conectividade desses campos temdticos propds-se uma estrutura colegial, superando a
separacdo entre as disciplinas e representacdes religiosas e criando um espaco de sinergia e
de didlogo no processo de formagao. Esta proposta aqui contempla a criacdo de um colegiado
interreligioso e interdisciplinar, composto nao sé pelos especialistas formados em Ciéncias da
Religido, mas pelos préprios tedlogos das diversas tradi¢des religiosas. Esse colegiado, como
coletivo, seria responsdvel por planejamento, execu¢do e avaliacdo do processo de ensino-
aprendizagem dos futuros docentes de ER.

(14) O aspecto interdisciplinar, nessa formacdo, serd observado pela inclusdao de
docentes das proprias Ciéncias da Religido, como a sociologia da religido, da psicologia da
religido, da antropologia cultural etc.

(15) Por essa razdao, o modelo aqui sugerido serve como base para a formacgao de
docentes alternativa, tanto ao ER mono-confessional quanto ao ER do tipo “cientifico”. Para
esta alternativa propds-se o nome de “ER interteologico” porque afasta um tratamento
“asséptico” da religido pela abordagem auténtica dos contetidos religiosos a partir “de dentro
das tradi¢Oes” religiosas.

(16) O modelo do ER interteolégico possibilita uma formacdo interreligiosa que
valoriza a escolha religiosa dos alunos e dos docentes pela abordagem auténtica, colegial e
dialdgica das tradicoes religiosas presentes no alunato e no corpo docente.

(17) Dessa forma, o ER se apresenta como elemento ideal e integrador para o
desenvolvimento de um sistema educativo que respeita a pluralidade de culturas e o pleno
desenvolvimento do ser humano em sua personalidade capaz de integrar as minorias sociais,

étnicas, culturais e religiosas no processo de ensino-aprendizagem (COSTA 2005, 157).
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6.5 OBJETIVOS DO CURSO

Na avaliacdo da aprendizagem interreligiosa na Alemanha identificaram-se alguns
objetivos que precisam ser adaptados agora a realidade do Ensino Superior no Brasil. Assim
formulam-se os seguintes objetivos como sendo os mais representativos para a formacdo dos
docentes de ER. Segue-se para tal, grosso modo, o esquema de LAHNEMANN (1996, 182 e
1983, 31) ja apresentado no cap. 4.4.4.2 a fim de harmonizar os objetivos com o0s
pressupostos epistemologicos apresentados acima. Recorda-se que os objetivos do curriculo
em forma de rede de significados ndo precisam ser exatos e detalhados como nos curriculos
tradicionais, mas devem permitir e encorajar as transformacgdes criadoras e interativas no

processo de ensino-aprendizagem.

Objetivos cognitivos

(1) Os futuros docentes de ER devem ter acesso a um conhecimento profundo sobre as
tradi¢Oes religiosas mundiais.

(2) A apresentagdo de elementos em comum e dos nexos entre as tradi¢des religiosas
deve ser prioridade e ndo a busca por diferencas.

(3) Descobrir a riqueza das religides, da propria e da dos outros, e aprender a entender

melhor a prépria religido no encontro com outra sem dispensar o olhar critico.

Objetivos afetivos

(1) Em relagdo as tradigdes religiosas, os futuros docentes de ER devem desenvolver a
vontade de aprender sobre as tradi¢des religiosas como também uma atitude bdsica de
abertura e tolerancia com relagdo a elas.

(2) Os alunos devem reconhecer a diferenca de pessoas de outras religides, como
oportunidade real do encontro com o outro.

(3) Os alunos devem estar dispostos a se engajar para que membros de outras religides

em sua drea cultural obtenham melhores possibilidades de realizar-se religiosamente.

Objetivos pragmaticos

(1) Os alunos devem encontrar pessoas de outras religides sem desconfianca, mas com

compreensdo, e de forma aberta — sem arrogincia, medo e preconceitos.
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(2) Os alunos devem aprender a conviver em um grupo que acolhe pessoas com
histérias de vida diferentes e onde a diversidade das pessoas e de suas tradi¢des culturais ndo
¢ entendida como restricdo, mas como enriquecimento.

(3) Os alunos de diferentes religides devem empenhar-se com €xito na organizacdo de

projetos interreligiosos e interdisciplinares.

6.6 O PERFIL DO EGRESSO E A IDENTIDADE PROFISSIONAL
DO DOCENTE DE ER: SABERES E COMPETENCIAS NECESSARIOS
NO CONTEXTO DA SOCIEDADE POSMODERNA

As habilidades e competéncias necessarias do docente de ER em geral ndo divergem
em nada das competéncias e habilidades de qualquer outro docente. Mas, julga-se serem mais
importantes alguns aspectos do exercicio da docéncia do ER que merecem maiores enfoques
do que noutras dreas de conhecimento. Viu-se nos capitulos anteriores deste trabalho que a
nova  perspectiva  epistemolégica do ER em direcdo a  aprendizagem
interreligiosa/interteoldgica exige mudangas na didatica, no chao de sala de aula, na avalia¢ao
do processo de ensino-aprendizagem e, antes de tudo, na formagao dos docentes de ER.

E necessério que o docente de ER assuma uma visio de aprendizagem que encara o
conhecimento ndo como um patrimonio seguro a ser depositado nos livros e apostilas, mas
como uma realidade em permanente construcdo e continuo devir. Em comparagdo com a
formacdo até pouco tempo dispensada, na formagdo atual aparecem novos saberes e
competéncias a serem adquiridos e desenvolvidos pelos docentes ao lado daquelas ja
exigidas. Pois a reflexdo sobre a identidade epistemoldgica do ER leva a uma discussao
igualmente importante sobre as habilidades e saberes do docente que vai transmitir os
conhecimentos construidos durante o seu periodo de formacgdo e no exercicio de sua profissdao
em sala de aula.

Dessa maneira, encontra-se em condi¢des de responder as perguntas sobre a
identidade, os saberes necessdrios € as competéncias do docente do ER. Como resultado
dessa andlise, pretende-se construir algo como que o “perfil do egresso” do estudante dos
cursos de formacdo para a docéncia em ER. Esse perfil fornece aqui subsidio para desenhar
um modelo novo de curriculo interreligioso e interdisciplinar da formacdo dos docentes de
ER. Pois, como observa PASS0S (2007, 123), a formag¢do de docentes para o ER demanda uma
articulacdo nos desenhos dos curriculos, de questdes relacionadas ao ato pedagdgico e a

religido no sentido de responder a pergunta bésica: ensinar religido para qué? De acordo com
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o autor, nas demais dreas de conhecimento e disciplinas, o estudo da religido é meio para um
fim maior que € a educagdo dos cidadaos para responder aos desafios da sociedade pluralista
e pésmoderna.

Certamente, ndo se trata de conceber em um tipo de falsa alternativa os professores
como ‘“‘salvadores do mundo”. Por outro lado, também ndo sdo “meros agentes” de uma
ordem soberana a seu exercicio educativo. S6 através de uma reelaboracdo permanente de
uma identidade profissional, os professores poderdo definir estratégias de acdo que ndo
podem mudar tudo, mas que podem mudar alguma coisa. E essa coisa, seguramente, nao é
coisa pouca (NOVOA 1995, apud MACEDO 2004, 84). O ER da uma contribui¢do para a
educagdo de cidaddos, mas — como as demais disciplinas — ndo responde sozinho por isso,
nem € totalmente insignificante. Vale dizer com relacdo ao ER o que diz respeito a uma
exigéncia da praxis educativa de forma geral: quanto maior a interdisciplinaridade, ancorada
na concepg¢ao curricular, mais probabilidade de éxito (de ndo tornar-se agente do sistema) e

partilha de responsabilidade ter-se-a.

6.6.1 Os conceitos de saberes e de competéncia

Sendo o ER interreligioso uma disciplina relativamente nova no conjunto das 4reas de
conhecimento do ensino fundamental, torna-se necessario refletir sobre a pergunta basica a
ser feita em relagdo ao professor em geral e ao profissional do ER em especifico. Nesse
contexto, TARDIF (2006, 9) levanta a pergunta pelos saberes que servem de base ao oficio de
professor: quais sdo os conhecimentos? Qual o saber-fazer? Quais as competéncias e as
habilidades que os professores mobilizam diariamente nas salas de aula e nas escolas a fim de
realizar concretamente as suas diversas tarefas? E, enfim, qual € a natureza desses saberes?

Nessas perguntas iniciais aparecem alguns conceitos que pretende-se esclarecer
brevemente em virtude da abordagem sobre os saberes necessdrios para o docente do ER. Em
debates e discussdes sobre a formagdo do docente tem-se as vezes a impressdao de que o
conceito de ‘“competéncias” a serem adquiridas deva ser entendido como sindnimo de
habilidades conforme uma racionalidade instrumental. Além disso, supde-se que a formagao
do docente tenha que inserir-se exclusivamente numa légica de preparacio dos cidaddos para

as demandas do mercado em geral e do mercado de trabalho na sociedade globalizada em



260

particular. Consequentemente, outros objetivos da formacdo dos alunos na prética ficam
marginalizados ou até totalmente negligenciados e deixados de lado. Aqui se defende uma
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visdo diferente, apoiada em pesquisas realizadas nos ultimos anos.

Obviamente, no contexto dos debates sobre a capacidade da escola de formar
pessoas competitivas em nivel internacional vis-a-vis com a igualdade de
oportunidades para se formar, ou com propostas que ressaltem a adaptacdo das
escolas as necessidades da industria e do mercado, a agenda de uma pedagogia
libertadora se afasta de qualquer ethos escolar baseado nas premissas de uma
cultura corporativista e no discurso técnico do gerencialismo (TORRES 1997, 13).

Nas pesquisas de THERRIEN, LOIOLA (2003) e TARDIF (2006) usam-se conceitos que,
de acordo com a concepg¢do de ER aqui defendida, sdo mais adequados para as demandas das
competéncias necessdrias para o exercicio do trabalho docente. Os conceitos a serem
mencionados aqui sdo os da “racionalidade emancipatoria”, da “racionalidade dialégica” e da
“autonomia relativa do docente”.

O conceito de competéncia, segundo afirmam THERRIEN; LOIOLA (2003, 7s), quando
articulado junto a questdo da autonomia relativa do docente, viabiliza uma concepc¢do ampla e
diferenciada, atribuindo ao sujeito em situacdo de sala de aula a capacidade profissional de
proceder com os arranjos necessarios para a ac¢do. Nessa compreensdo, a competéncia
docente em contexto real de praxis ética no chdo da sala de aula inclui elementos normativos
e instrumentais de acdo objetiva assim como elementos subjetivos da acdo interativa do
professor o qual, por sua vez, é marcado pela individualidade do seu repertério de saberes. E
nesta dupla dimensao, caracteristica da autonomia docente observada na escola, que deve ser
abordada a no¢do de competéncia na sua relagdo com a experiéncia do docente. Nesse sentido
¢ importante que ndo se restrinja demais a no¢do de competéncia para evitar distor¢cdes na
visdo de formacao do docente que se queira promover. Por isso, defende-se que o conceito de
competéncia seja relacionado ao conceito mais rico de “saberes”.

O que THERRIEN; LOIOLA (2003, 4) afirmam sobre essa questdo em relagdo a todos os
docentes, vale ressaltar mais ainda em relacdo aos docentes de ER. Pois, em sintese, o
profissional de ER desenvolve um repertério de saberes multiplos e heterogéneos: sdo eles
disciplinares, curriculares, pedagdgicos e de experi€ncia profissional e de vida. Trata-se de
um repertério insubstituivel de informacdes que o docente necessita para o exercicio de sua
profissdo. Esses saberes sdo adquiridos em processos de formagdo inicial e continua além da

experiéncia que permite sua transformacdo e consolidagdo em saber fazer. De certa forma,

"I Refere-se aqui aos trabalhos de THERRIEN, LOIOLA (2003) e TARDIF (2006).
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constituem um reservatério de conhecimentos docentes que podem ser associados ao dominio
da matéria tanto na sua dimensdo cientifica objetiva como na sua dimensdo individual
subjetiva (THERRIEN; LO10LA 2003, 4).

Esses saberes sao indispensaveis para o exercicio da docéncia e podem, por sua vez,
ser agrupados numa relacao multilateral e dialética de contetdos. O docente € um profissional
de ensino cujos saberes constituem a referéncia epistemoldgica que dd sustentagdo ao seu
trabalho especifico de ensino-aprendizagem. Nessa perspectiva pode ser identificada uma
relacdo dialética do saber na base da prética docente: o professor trabalha com saberes
multiplos e heterogéneos, deve transformar pedagogicamente esses saberes nos contextos
situados de ensino-aprendizagem, desenvolvendo uma pratica interativa necessariamente
regida por uma ética da emancipacdo humana e profissional. Esse mesmo raciocinio nos
fornece igualmente os elementos para justificar a abordagem desse sujeito como sendo um
profissional do saber (THERRIEN; LOIOLA 2003, 3).

Todo o processo de conhecimentos estd sujeito a reelaboracdo continua porque é
sempre também um processo histdrico. Por essa razdo, localizar e internalizar ideias e novas
praticas nao € algo que ocorra num vacuo. Os professores sdo os criadores de sua atividade
profissional, mas também podem ser vistos como criagdes de seu local de trabalho. Dessa
maneira, a competéncia do profissional do ensino deve ser compreendida no sentido de um
saber primordialmente hermenéutico que saiba dialogicamente interpretar os desafios que a
mencionada relacdo dialética do saber representa no dia-a-dia do exercicio docente. Pois
como um sujeito hermenéutico o professor ¢ um sujeito reflexivo e produtor de saber,
cabendo a ele o gerenciamento do processo educacional. Isso necessariamente demanda o que
poderiamos denominar com THERRIEN; LOIOLA (2003, 4) de competéncia profissional para a
gestdo das interacoes em sala de aula (a dimensdo pedagdgica) e a gestdo da matéria (a

dimensio didatica).

6.6.2 Os saberes do docente de ER na sociedade posmoderna

Pelas reflexdes realizadas até aqui ficou claro que o docente de ER ndo pode ser
concebido como mais uma pessoa quase sempre voluntdria, representante de uma ou outra
denominacdo religiosa que venha “ajudar” na escola com algumas aulas de religido, como
destaca MENEGHETTI (2003, 92). O momento educativo que envolve o contexto social,
cultural e legal brasileiro € outro e direciona a questdo para outro perfil do profissional do

saber com formacdo académica plena. Como drea de conhecimento, hd necessidade de um
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profissional de ER que tenha dominio sobre seu campo temdtico no curriculo da Escola
Fundamental e que, a0 mesmo tempo, seja capaz de realizar interlocu¢des interdisciplinares
competentes com as demais dreas do curriculo (MENEGHETTI 2003, 92).

Esta situac@o certamente representa um desafio para os professores em geral e para os
do ER em especifico, ja que estes trabalhardo conceitos do campo tematico das Ciéncias da
Religido. Tal desafio aumenta a medida que se leva em conta que grande parte dos
professores carece de uma formagdo adequada ao novo ER. Faltam cursos de licenciatura
correspondentes e adequados. Esse fato demanda uma alteracdo profunda na formacgao dos
profissionais do ER. Como se pode observar hoje, muitos dos saberes necessdrios se
constroem até mesmo fora dos cursos formais, na vivéncia cotidiana e na sala de aula; e ndo
raras vezes dependem da iniciativa e criatividade dos préprios docentes. Por isso é importante
que tenha-se uma visao clara das inten¢des que permeiam a formacao dos docentes.

Além disso, ainda com relagdo ao ER, € oportuno observar o pensamento de TARDIF
(2006) que destaca a impossibilidade de falar do saber sem relaciond-lo com os
condicionantes € com o contexto do trabalho: o saber é sempre o saber de alguém que
trabalha alguma coisa no intuito de realizar um objetivo especifico. O saber ndo é uma coisa
que “flutua no espaco” sem contexto: o saber dos professores é o saber deles no sentido de tal
saber estar relacionado com a pessoa e sua identidade, com sua experiéncia de vida e com sua
histéria profissional, nas suas relagcdes com os alunos em sala de aula e com os outros atores
escolares na escola. Por isso é necessdrio estudar o contexto e relaciond-lo com esses
elementos constitutivos do trabalho docente (TARDIF 2006, 11).

A seguir, acompanha-se esse pensamento, buscando descobrir os saberes necessarios
especificos do docente do ER e relacionando-os com os elementos constitutivos especificos
da 4rea de conhecimento do ER. A esse respeito, THERRIEN; LOIOLA (2003, 5) observam que a
intencionalidade do ato pedagoégico situado encontra suporte e justificativa numa légica que
reflete tanto a subjetividade-individualidade do docente apoiado nos seus saberes
experienciais como também a objetividade-universalidade presente na base dos seus saberes
profissionais. Destaca-se, nesse patamar, a autonomia relativa do docente em sua praxis
educacional. Pois suas decisdes de intervencdo, tanto em forma de acdes como de discurso,
sdo inevitavelmente carregadas de valores, de atitudes e de “visio do mundo”. A medida que
se trata de um contexto de interacdo, de trabalho da pessoa humana com o humano, a

dimensao ética subjacente a préaxis desse profissional manifesta-se necessariamente.
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Nas reflexdes que seguem oferece-se um conjunto de competéncias que sio
consideradas essenciais e indispensdveis para a docéncia responsdvel e bem-sucedida do ER.
Mesmo baseado numa argumentacdo clara e objetiva, aqui ndo se pretende negligenciar os
tracos subjetivos da escolha das competéncias. Por esse motivo propde-se a possibilidade de
incluir ou retirar outras competéncias. Nesse sentido, apenas busca-se discutir as
competéncias que, na opinido do autor deste trabalho, devem ser prioridade para a formagado

do docente de ER.

6.6.2.1 Necessidade de competéncia religiosa para o docente de ER

Possivelmente, a competéncia mais importante do docente de ER € a de possuir aquilo
que os cientistas da religido da corrente fenomenoldgica chamaram de “tato religioso”.'*?
Optando por essa epistemologia, rejeita-se aqui consequentemente uma concepgao
funcionalista da religido muito defendida por algumas correntes das Ciéncias da Religidao
influentes também no Brasil (cf. cap. 2.1.1.5 da tese). Falar da existéncia de um “tato
religioso” ou da possibilidade de possuir uma “intui¢do religiosa” ou ainda, “competéncia
religiosa”, apoia-se nas escolas fenomenoldgicas das Ciéncias da Religido. Essa corrente
defende que um docente de ER, adepto de uma epistemologia do fendmeno religioso baseada
exclusivamente “no” profano, seria incapaz de dar conta da discussdo em Ciéncias da
Religido. Do docente de ER espera-se, portanto, que ele seja capaz de captar e compreender
intuitivamente essas estruturas proprias dos fenomenos religiosos.

O docente de ER necessita para seu oficio de um espago deixado a subjetividade, a
sua capacidade de intuicdo religiosa e da criagdo de nexos tematicos espirituais. Assim, na
obra de MIRCEA ELIADE, p.ex., toda a problematizagao da religido passa por esta ideia de que
a experiéncia religiosa implica a vivéncia interior por parte do homem religioso. Fala-se aqui
da capacidade de inclusdo das experiéncias religiosas dos alunos no trabalho pedagdgico, da
tradug¢do dos contetddos estudados com aportes tedricos mais apropriados e com objetos de

maior amplitude para a sala de aula, bem como da sensibilidade de considerar as cosmovisoes

religiosas dos alunos (PAssos 2007, 130).

120 filésofo e sociélogo alemdo JURGEN HABERMAS cunhou a expressio de ,,musicalidade religiosa® que capta
bem o que os conceitos de tato religioso e intui¢do religiosa querem expressar (HABERMAS, JURGEN. Rede
aus Anlal der Verleihung des Friedenspreises des Deutschen Buchhandels 2001. Disponivel In:
<http://www.boersenverein.de/sixcms/media.php/806/2001_habermas.pdf>. Acesso In: 19 mar. 2010).
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Nesse sentido, o docente tem a tarefa de dar um suporte para que o aluno consiga
procurar o sentido mais profundo da existéncia a partir de si mesmo e em didlogo com
colegas e professor e que ele encontre caminhos adequados para a sua realizagdo, bem como
descubra valores que lhe mostrem o sentido pleno da prépria vida. No mesmo sentido

também MCDONALD afirma:

Basicamente, os professores de ER tém que conduzir com inteligéncia,
conhecimento e carinho os educandos nos caminhos do saber, do sentir, do criar, de
encontrar-se, enfim, com a natureza, consigo mesmo, com 0S outros e,
especialmente, com Deus (MCDONALD 2004, 43).

Portanto, o docente deve oferecer ao educando o espaco de refletir sobre a
transcendéncia da sua existéncia e sobre como isso representa uma nova dimensdo a sua
existéncia deixando nele uma marca prépria para a constru¢do de uma sociedade justa,

solidaria e sustentavel.

6.6.2.2 Necessidade de competéncia interdisciplinar e intercultural

Como foi visto no primeiro capitulo, vivemos numa sociedade em que os diversos
segmentos estdo em permanente intercambio de informacdes e interagdes. A nossa vida
constitui-se de uma verdadeira teia de eventos e fatores que ocasionam consequéncias
encandeadas e reciprocas (LUCK 1999, 64). Entende-se hoje que o mundo ndo consiste de
“coisas” isoladas e sim de interagdes ou interrelacdes no sentido da complementaridade de
dimensdes que dela fazem parte. Dessa maneira, constituem uma complicada malha de
ligacGes operativas, complexas e ndo lineares (OLIVEIRA 1989, 8). Essa rede complexa é um
composto de uma multiplicidade de fatores que ndo sdo mutuamente excludentes e sim
explicados e justificados pela relagdo de uns com os outros. Quando formados em dualidades,
dicotomias se estabelecem como, p.ex., entre individuo e sociedade. Quanto a tal aparente
dicotomia, hd de entender-se que se trata de dimensdes da mesma realidade, uma vez que
uma ndo existe sem a outra. Além disso, ocorre que, conforme apontado por NIELS BOHR, “0s
contrérios se complementam” (CAPRA 1991, apud LUCK 1999, 50).

Essa situacdo requer do docente uma capacidade muito grande de analisar e interpretar
os diversos acontecimentos ao seu redor. Tal capacidade leva a necessidade de acessar os
saberes produzidos noutras dreas de conhecimento e noutras disciplinas e de conecté-las

numa sintese de sentido. Pois o estudioso do fendmeno religioso lida com um objeto de
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estudo extremamente complexo que exige uma formagdo multifacetada e que resiste a
simplificacdes. E uma 4drea instdvel cujo objeto é igualmente reivindicado por outras
disciplinas (DREHER 2001, 155).

No campo da Ciéncia, esse quadro corresponde, portanto, a necessidade de superar a
visdo fragmentadora de producdo do conhecimento, bem como a de articular e produzir
coeréncia entre os multiplos fragmentos que estdo postos a nossa disposi¢do. Para isso, o
docente de ER precisa promover a elaboracio de uma sintese que desenvolva a continua
recomposi¢ao da unidade entre as multiplas representagdes da realidade religiosa (LUCK
1999, 59). Para garantir isso, o enfoque interdisciplinar no trabalho docente consiste num
esforco de uma busca da visdao global da realidade como superagdo das impressodes estaticas,
bem como do hédbito do pensamento fragmentador e simplificador da realidade (LUCK 1999,
72).

Trata-se, pois, de restabelecer o nexo entre as diversas dimensdes da vida e de
reconstituir a pratica de pensar, analisar e representar a realidade segundo um esforco de
comunicacdo com os outros (MARQUES 1988, apud LUCK 1999, 85). Para compreender o que
significa tal interdisciplinaridade no trabalho docente, € o que ela ndo é, LUCK (1999, 64)

oferece a seguinte definicao pertinente do conceito de interdisciplinaridade:

Interdisciplinaridade € o processo que envolve a integracdo e engajamento de
educadores, num trabalho conjunto, de interacdo das disciplinas do curriculo escolar
entre si e com a realidade, de modo a superar a fragmentag¢do do ensino, objetivando
a formacdo integral dos alunos, a fim de que possam exercer criticamente a
cidadania, mediante uma visdo global de mundo e serem capazes de enfrentar os
problemas complexos, amplos e globais da realidade atual.

E possivel, pois, distinguir a interdisciplinaridade de outras praticas, tais como
trabalho cooperativo e trabalho em equipe; visdo comum do trabalho pelos participantes de
uma equipe; integracdo de fungdes; cultura geral; justaposicao de contetddos; ado¢do de um
unico método de trabalho por vérias disciplinas (LUCK 1999, 54). Embora esses aspectos
sejam associados a prética interdisciplinar, eles ndo podem ser considerados como o processo
todo. Muitas vezes, no entanto, sdo considerados como o ponto de chegada de um esfor¢co no
sentido de construir a interdisciplinaridade e ndo, tal como LUCK propde, um passo ou
momento desse processo (LUCK 1999, 55).

Uma das implicacdes didéticas da interdisciplinaridade é que, se 0 comportamento é
cooperativo, intencional (que conduz a niveis mais elevados de organizacdo) e aparece
subitamente em pontos de limiar critico, entdo, os professores precisam descobrir estas

jungdes nas interagdes de seu grupo. E se a autocatdlise e a iteragdo assumem o controle em
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determinado ponto, de modo que uma dada classe gera sua prépria ordem e métodos de
desenvolvimento, entdo, encontrar € ndo abafar essas jungdes provavelmente seria uma das
tarefas mais importantes do professor (DOLL 1997, 122).

Quanto a essa competéncia intercultural, COSTA (2005, 158) afirma que, quando se
entende a cultura ndo como contetdos a serem assimilados, mas como o jogo de intercAmbios
e interacOes que sdo estabelecidos no didlogo da transmissdo e assimilagcdo, convém estar-se
consciente de que em toda experiéncia de aquisi¢ao se entrecruzam crengas, aptidoes, valores,
atitudes e comportamentos. E porque sdo os sujeitos reais que lhes ddo significados a partir
de suas vivéncias como pessoas.

Para o docente de ER isso significa especificamente que a pratica da interculturalidade
e da interdisciplinaridade, no contexto da sala de aula, implica na vivéncia do espirito de
parceria, de integracdo entre teoria e pratica, entre conteido e realidade, objetividade e
subjetividade, ensino e avaliacdo, entre meios e fins, tempo e espaco, entre professor e aluno,
reflexdo e acdo, dentre muitos dos multiplos fatores interagentes do processo pedagdgico
(LUCK 1999, 54).

Nesse contexto da competéncia intercultural, SANTOS (1997 apud MOREIRA 2008, 87)
reforca sua sugestdo de uma proposta de formac¢do multicultural do docente. Essa deve
implicar ndo no desenvolvimento de uma aceitacdo irrestrita de diferentes manifestacoes
culturais, mas sim na aprendizagem das habilidades necessarias a promoc¢do de um didlogo
que favoreca uma dindmica de critica e autocritica. O reconhecimento de que qualquer
cultura € incompleta e apresenta pontos fracos, constitui a condicdo sine qua non para um
didlogo intercultural e interreligioso. CANDAU (1995, apud MOREIRA 2008, 87) acrescenta
nesse contexto que a crenga no didlogo deve perpassar a globalidade da prética pedagdgica

‘o ~ 14
dos proprios cursos de formagdao dos docentes. 3

' Resumindo as contribuicdes de JACKSON (1995) e SLEETER (1995), MOREIRA (2008, 88) sublinha que o
envolvimento emocional do docente em geral, e do docente de ER em especifico, é indispensdvel em
diferentes experiéncias e em discussdes de variados textos, jd durante a sua formag¢do como professor. As
autobiografias e as narrativas pessoais, p.eX., ao propiciar aos futuros professores a oportunidade de refletir
sobre suas proprias experiéncias, podem auxiliar a torni-los mais sensiveis a diversidade em sala de aula e
mais capazes de desenvolver préticas ndo coercitivas. Nessa mesma linha situa-se a sugestdo de comparar as
experiéncias de vida dos licenciandos com as de outros individuos e grupos. Recomenda-se também a
utilizagdo de romances, poesias, musicas e filmes nos quais elementos discriminatérios possam ser
identificados e discutidos. Isso contribui para que se facilite a compreensdo de que a diversidade é uma
construcdo social a fim de desenvolver o respeito pelo “outro”, bem como de ajudar a vencer resisténcias.
Defende-se, ainda, a participacdo direta do futuro docente em projetos comunitdrios, com base na
justificativa de que o conhecimento de diferentes culturas, por si s6, ndo o torna mais apto a ensinar as
criangas oriundas dessas culturas.
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O que ele estd defendendo, em resumo, € a tese de que toda cultura precisa, no
encontro com outras culturas, aceitar ser desestabilizada, relativizada e contestada em alguns

de seus tracos bésicos.

6.6.2.3 Necessidade de capacidade para compreender os fenomenos
de emergéncia em processos de complexidade para o docente de ER

Foi visto na introdug¢do a esta parte que o docente precisa desenvolver uma capacidade
profissional para a gestdo das interacdes em sala de aula (a dimensdo pedagdgica) e a gestao
da matéria (a dimensdo didatica). Tal exigéncia ressalta-se mais ainda para o docente de ER
na modalidade nova de ensino interreligioso/interteol6gico. Pois hoje, tanto discentes quanto
docentes do ER vivem em contextos de crescente interacdo de componentes de diversas
religides e confissdes cada vez mais multifacetados e mesclados e carregam informagdes que
precisam ser adequadamente interpretadas. Por essa razdo, mais do que o docente de outras
areas de conhecimento, o docente de ER precisa desenvolver uma capacidade analitica e
sintética que possa dar conta desse desafio hermenéutico de compreensdo da relagdo entre as
partes e o todo e a estrutura emergindo dessa relagﬁo.144

Para delimitar essa competéncia analitica e sintética, aborda-se o pensamento do
filésofo francés EDGAR MORIN (*1921) e sua Teoria da Complexidade. MORIN contrapde o
paradigma da simplicidade de uma visdo de mundo unidimensional ao que chama de

“paradigma da complexidade”. Por complexidade, ele entende

o que foi tecido junto; de fato, ha complexidade quando elementos diferentes sdo
insepardveis constitutivos do todo (como o econdmico, o politico, o sociolégico, o
psicolodgico, o afetivo, o mitolégico), e hd um tecido interdependente, interativo e
inter-retroativo entre o objeto do conhecimento e seu contexto, as partes e o todo, as
partes entre si. Por isso, a complexidade € a unido entra a unidade e a multiplicidade
(MORIN 199972000, 38, apud VASCONCELOS 2002, 62).

14 TESCAROLO oferece algumas definicdes importantes na discussdo sobre a teoria da complexidade. Pelo
conceito de estrutura no contexto da complexidade entende-se o conjunto de entes e das relacdes entre esses
que constituem determinada unidade ou sistema. A estrutura identifica as partes de um sistema e mostra
como elas interligam-se. Cada ponto de vista, cada forma de organizag@o estabelece uma estrutura. E cada
estrutura aponta para um significado diferente, um método de classificacdo, a partir do qual o todo pode ser
captado e compreendido. Compreender como ocorrem estas conexdes € de essencial importancia. J4 o
conceito de traco pode ser entendido como a menor unidade identificdvel em uma estrutura. As
caracteristicas ou vestigios dos entes (pessoa, objeto, coisa) ou ainda, as idéias, os valores que formam parte
de um grupo podem ser considerados tracos (TESCAROLO 2003, 294s).
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MORIN esclarece que complexidade ndo tem a ver com complicacdo e sim com o
problema da dificuldade de se pensar monoliticamente sobre um tema cheio de imbricacdes e
interpretacdes multifacetdrias (MORIN 1984, 14). Entender a complexidade'® e as indmeras
interacdes dos multiplos componentes da realidade torna-se, portanto, uma necessidade
inadidvel (LUCK 1999, 28). Segundo ABREU JR. (1996, 15), complexidade é a organiza¢ido no
limite do caos. Civilizagdo, histéria e conhecimento sdo as caracteristicas das formas de
organizacdo humana e social cuja compreensdo € inerente ao préprio processo de constru¢cdo
e transformacao dessas formas de organizacdo. Para compreender esse processo, € necessario
adotar-se um principio de “circularidade cognitiva” (ABREU JR. 1996, 15s).'*® Trata-se da
manifestacdo de uma organizagdo que estd sempre construindo e transformando seu limite.
Organizando o caos e sendo organizado por ele, a vida manifesta principio de ordem, mas o
sentido dessa ordem sé pode ser entendido como processo recursivo, auto-organizado
(ABREU JR. 1996, 89).

Percebe-se a importincia do tema da capacidade de compreensdo da complexidade
por parte dos docentes de ER pelo fato de que os fendmenos complexos sao marcados por
processos de emergéncia de antigas estruturas com propriedades novas ou diferentes. Esses
surgem de forma espontanea, autogenerativa e impredizivel a partir das interacdes das partes
ou dos diferentes niveis de realidade ou 0rganizagﬁo.147 Tal dinamica resulta na necessidade
de diferentes epistemologias e paradigmas para a abordagem dessas descontinuidades. Além
disso, os fendmenos complexos sdo marcados pelos principios da interagdo como observador
ou da implicacdo, pelo qual a andlise ou intervencdo em um fendmeno depende sempre da
perspectiva do observador (VASCONCELOS 2002, 62s).

De acordo com a perspectiva do paradigma da complexidade, a produgcdo do
conhecimento, mais diretamente nas ci€éncias humanas e sociais, depende fortemente da
experiéncia sdécio-histérica e pessoal, bem como da subjetividade dos envolvidos. O
desenvolvimento da criatividade e inovacdo nessa esfera sustenta-se, fundamentalmente, na

capacidade de os pesquisadores, enquanto individuos ou como grupos particulares de

145 Complexidade é a qualidade do que é complexo, do latim complexus, cercado, compreendido, abrangido;
tracado, tecido; enlacado, entrelagado, cingido. O substantivo “complexo” deriva do termo latino “plicare”
[“dobrar”’] com o sentido de “o que se desdobra” (SERRES 1995, apud TESCAROLO 2003, 25s).

160 sistema comeca por apresentar-se como unitas multiplex, portanto, um paradoxo: considerado sob o
angulo do todo, é uno e homogéneo; considerado sob o angulo dos constituintes, é diverso e heterogéneo”
(MORIN 1984, 40)

147 . . .
Vale lembrar aqui o conceito de “bricolagem” (cf. cap. 5.4.5 da tese) que representa nesse contexto a
capacidade do professor de criativamente entrelagcar novos elementos na hermenéutica do mundo vivido dos
seus alunos.
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pesquisa, assumem o seu processo de singularidade e individuagdo (VASCONCELOS 2002,
97).148 Qualquer pessoa € capaz de avancar na complexidade e no cardter dialético desses
desafios exatamente a medida do avangco no processo de elaboracdo interna e pessoal, no
percurso mesmo de singulariza¢do. Esta perspectiva constitui um dos desafios mais radicais
colocados pelas formas mais avangadas de pensamento complexo em sua relacdo com a
subjetividade: o conhecimento ndo depende apenas das implicacdes e da heranca tedrica e
cultural, dos interesses e do ambiente social externo ao seu autor, mas também de quio longe
este foi capaz de avancar em sua aventura subjetiva, em seu proprio processo de individuagcdo
(VASCONCELOS 2002, 18).

O préprio método desenvolvido por MORIN ndo deixa de ser, ele mesmo, complexo e
denso. Nao se trata de estratégias particulares voltadas para campos disciplinares especificos,
mas de uma tentativa abrangente e ‘“‘enciclopédica” de articular os vdrios tipos de
conhecimento das ciéncias fisicas, das ciéncias bioldgicas e dos saberes antropo-socioldgicos.
Entretanto, o autor mesmo adverte de que isso ndo significa de cair na velha “mania
totalitdria” dos grandes sistemas unitdrios que encerram o real num grande espartilho de
ordem e coeréncia (deixam-no evidentemente escapar). Ele conhece o significado da férmula
de ADORNO “a totalidade € a ndo verdade”: todo sistema que procura encerrar o mundo na sua
l6gica € uma racionalizagdo demente (MORIN 1977/1997, 22, apud VASCONCELOS 2002, 75).

A complexidade é a metalinguagem mais apropriada para delinear o caos com que
muitas vezes a atualidade se apresenta a nossa compreensdo (ABREU JR. 1996, 15). Isso se
ressalta mais ainda quando se trata da situac@o das religides particularmente. Assim, requer-se
especialmente do docente de ER que ele ndo se perca nesse caos de conexdes entre as
religides e as sociedades. Nesse contexto, ABREU JR. defende promover uma reorganizacao
nos conhecimentos que tradicionalmente estivamos acostumados a entender (ABREU JR.
1996, 15). Como foi visto ja no cap. 1 deste trabalho vive-se hoje numa época de superacdo
do velho paradigma mecanicista. A humanidade entrou numa nova era a qual compreende o
conhecimento como constru¢do e como transformagdo em constante fluxo. H4 uma
articulacdo e interligacdo entre homem, natureza e sociedade na qual os seres humanos
organizam o mundo e organizam-se a si mesmos a partir das proprias interagdes que ocorrem
num processo de intermindvel construcdo e transformacdo (ABREU JR. 1996, 15). Em
decorréncia dessa reflexdo fundamenta-se a exigéncia de ter docentes de ER que possuam

uma sensibilidade para essa nova visao do universo: da parte para o todo, de estrutura para

LEINNT3

148 . yen . . .. . .
Cf. o conceito de ,resiliéncia®, do latim, resilire, “pular para trds”, “rebater”, que descreve a capacidade de
reagir de modo criativo e flexivel a situagcdes adversas, exaustivas, decepcionantes ou dificeis em geral.
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processo, de ciéncia objetiva para ciéncia epistémica, de descri¢des com pretensao absoluta
de verdade para descri¢cdes aproximadas com pretensdo hipotética e provisoéria de verdade

(ABREU JR. 1996, 82).

6.6.2.4 Necessidade de conhecer e valorizar a pluralidade religiosa

Levando em considerag@o a necessdria competéncia interdisciplinar e a capacidade de
compreender estruturas emergentes em contextos complexos, levanta-se a exigéncia ao
docente de ER de, desde o inicio, observar que toda a proposta para o trabalho realizado no
ER estd baseada no respeito a diferenca por experiéncia e/ou pertenga religiosa. Por isso, o
docente de ER deve zelar, em sala de aula, para despertar nos alunos uma especial
sensibilidade para a pluralidade das expressoes culturais e religiosas ajudando, dessa maneira,
a superar eventuais preconceitos existentes. Como afirma TEIXEIRA (2006, 74), o docente ha
de abrir espaco no ambito da escola para uma abordagem honesta e digna do fendmeno
religioso porque ela exige do quadro académico responsdvel uma formagdo rica e
multifacetada. As tradicdes religiosas sdo portadoras de um rico “patrimonio espiritual”. Sua
justa avaliacdo pressupde ndao apenas o aprimoramento no campo do conhecimento, mas
também o exercicio de uma maior aproximacao existencial, um contato mais estreito entre

elas. E isso deve ser feito com especial sensibilidade:

O estudo do fendmeno religioso deve possibilitar o exercicio de uma dindmica que
seja marcada por um profundo respeito as diversas convic¢des religiosas. Ha que
respeitar profundamente o “destino espiritual” que marca a trajetéria de cada ser
humano, que tem o “direito de procurar a verdade em matéria religiosa” [Conc. Vat.
I, Dignitatis humanae, n° 3]. Dai a fundamental importancia do respeito a liberdade
religiosa. Deve-se, assim, evitar na pratica pedagdgica todo proselitismo e utilizagdo
de linguagem exclusivista, que transmitam preconceitos ou visdo de superioridade
de uma determinada tradi¢do sobre as outras (TEIXEIRA 2006, 74).

A natureza epistemoldgica do novo ER indica a necessidade de uma mudanca de
mentalidade, uma efetiva metanoia por parte dos profissionais do ER. De fato, o ensino
publico terd de posicionar-se frente a nova realidade pluralista de cunho religioso. Supde-se
que isso possa ser beneficente tanto para o Estado quanto para as Igrejas. Essa situacdo leva
naturalmente a urgéncia de trabalhar o perfil pluralista do professor de ER:

A esse respeito, MCDONALD (2004) apresenta como uma das caracteristicas
indispensaveis do profissional de ER a consciéncia do pluralismo cultural e religioso do
Brasil. Exige-se um conhecimento profundo da situacdo religiosa e cultural do Brasil como

pais, mas também de cada regido com suas peculiaridades culturais e religiosas. Além disso,
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o professor deve ser uma pessoa aberta para a alteridade, respeitar a diversidade, ter
conhecimentos especificos sobre o fendmeno religioso em sua multiplicidade e saber dialogar
com as diversas dreas de saber que atingem o campo religioso (MCDONALD 2004, 445).'4

Isso se torna ainda mais urgente, tendo em vista que o acesso generalizado a novas
fontes de informacdes através de novas tecnologias requer do profissional do ER um
repertério de conhecimentos cada vez maior e mais extenso. Inevitavelmente, a realidade na
sala de aula serd cada vez mais interreligiosa e intercultural. Isso demanda do professor
conhecimentos sélidos sobre a situacdo e o mundo vivido dos seus alunos. Pois na sociedade
contemporanea, as tecnologias da informagao e da comunicacdo vém marcando novas formas
de convivéncia social em que as diferencas emergem e a convivéncia global com outras
culturas tem trazido novos debates em torno da constru¢cdo de identidades mutantes (TORRES,
apud THERRIEN; LoIOLA 2003, 2).

O professor deve ajudar os alunos a encontrarem autonomamente ‘“‘sentidos” nos
fendmenos que os rodeiam constantemente, pois isto também faz parte do mandato
emancipatério do docente bem como do exercicio educativo fundamental da “leitura do
mundo” (PAULO FREIRE). Trata-se da capacidade do professor de apoiar os “movimentos de
procura’” dos alunos num espago de pluralidade religiosa (ENGLERT 2002, 33).

E na visdo de THERRIEN; LoioLA (2003, 2), a complexidade da sociedade da
informagdo requer que no dia-a-dia tenha-se as condi¢cdes de sobreviver e de posicionar-se
com ldgica critica na percepcao e interpretacao do “sentido” do cotidiano com suas multiplas
opgoes de direcdes. No caso do ER, tais op¢des sao representadas pelas tradicoes religiosas e
concepcoes de vida do tipo filoséfico. Com a capacidade de encontrar sentido nos
fendmenos, os alunos aprendem a ndo entregar-se a eles casualmente. Leituras plurais estdo

constantemente ao nosso alcance, recheadas de verdades que a multireferencialidade permite.

49 Quanto ao pluralismo religioso, TEIXEIRA (2006, 76) acrescenta que as religides ndo sio apenas

genuinamente diferentes, mas também autenticamente preciosos. Essa alteridade, em sua especificidade
peculiar, deve ser respeitada, reconhecendo o valor e a plausibilidade de um pluralismo religioso de direito
ou principio. A diversidade religiosa deve ser reconhecida ndo como expressdo da limitacdo humana ou fruto
de uma realidade conjuntural passageira, mas como traco de riqueza e valor do ser humano enquanto “ser de
cultura” (CLIFFORD GEERTZ 1978), um valor que € irredutivel e irrevogdvel. Segundo o autor, abertura ao
pluralismo constitui um imperativo humano e religioso. Trata-se de uma das experiéncias mais
enriquecedoras realizadas pela consciéncia humana. Assegurar o respeito a diversidade religiosa € garantir a
integridade das diferentes tradi¢des religiosas e potencializar a perspectiva dialogal (A Declaragdo sobre a
liberdade de religido, Nostra Aetate, do Concilio Vaticano II testemunha isso para a igreja cat6lica). Numa
época marcada por tantos conflitos em nivel global, inclusive de cunho interreligioso, de insisténcia de
tantos dogmatismos e arrogincias identitdrias, de acordo com TEIXEIRA, hd de desentranhar-se as forcas de
renovacgdo espiritual em suas multiplas formas de expressdo. Tais forcas espirituais vém conferindo a vida
humana uma “fidelidade de fundo” e um “horizonte de sentido” dltimo. Elas despontam para as pessoas a
viabilidade de caminhos alternativos marcados pelos valores da compaixao, cortesia e o cuidado com todas
as formas de vida (TEIXEIRA 2006, 76).
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Na mesma linha de pensamento encontra-se JUNQUEIRA (1998, 23). Ele faz referéncia
aos seguintes principios que devem reger o profissional do ER: (1) demonstrar a capacidade
de atender a pluralidade cultural e religiosa brasileira, sem incorrer num proselitismo; (2)
comprometer-se com os principios basicos da convivéncia social e da cidadania, vivificando a
ética especifica dos profissionais da educacdo. Para isso é fundamental conhecer a prépria
identidade religiosa.

A pratica pedagégico-dialdgica, paradigmaticamente pautada por PAULO FREIRE, exige
uma relagdo critica e construtiva entre educadores e educandos com seus respectivos
universos culturais. Também no caso do ER, o ato de ensinar ndo significa transferir
conhecimento religioso em forma de pacotes de saber, mas assumir a religido como um uma
dimensdo da realidade cotidiana a ser conhecida na apreensdo da realidade enquanto tal, da
formacdo do sujeito e da responsabilidade para com a sociedade. O conhecimento das
alteridades religiosas é um objetivo educacional sem o qual ndo se pode conhecer
verdadeiramente as particularidades e a totalidade que compdem nossa vida sempre mais
globalizada (PASSOS 2007, 124s).

O conhecimento da pluralidade religiosa na realidade pés-moderna exige do docente
do ER que disponha de viabilidade didética. Para o exercicio do ER, tal habilidade didética
especifica-se mediante uso do termo da transposicdo diddtica o qual designa o
reconhecimento de epistemologias distintas para as ciéncias de um lado e para o ensino das

ciéncias do outro (PAssos 2007, 126).

6.6.2.5 Necessidade de competéncia comunicativa e dialogal

A competéncia comunicativa do docente ¢ uma das habilidades mais importantes do
professor em geral e do profissional do ER em particular. A importancia de tal competéncia
em unido com a competéncia multicultural abordada acima € evidenciada por COSTA em

referéncia a SACRISTAN:

Para SACRISTAN (1995), ndo é suficiente introduzir contetidos com perspectivas
multiculturais, mas sim a mudanga de posturas, de comportamentos, de exemplos
utilizados na escola e de atitudes para com o diferente. Portanto, é necessaria a
mudanga nas relagdes sociais, na forma de esteredtipos que sdo transmitidos pelos
livros didaticos, fitas de video, avaliagdes, contetidos, abordagens [...] nos diferentes
momentos e espacos educativos (COSTA 2005, 157).
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A descoberta da capacidade comunicativa é o meio pelo qual e no qual se desenvolve
a consciéncia critica. Por isso, para o mestre brasileiro PAULO FREIRE, o didlogo € mais do
que apenas um método indispensdvel no caminho para a “conscientiza¢do” e a emancipacao.
E caminho e meta ao mesmo tempo. Nisso, o didlogo manifesta sua importincia
epistemologica. Através do didlogo, os protagonistas da dindmica do ensino-aprendizagem do
ER, como sujeitos histdricos, compreendem sua situacdo de vida e a transformam em
conhecimento “palpédvel”. Para PAULO FREIRE o didlogo € uma caracteristica tipicamente
humana que o distingue do animal, pois sua abertura com relacdo ao mundo distingue a
pessoa como ser-em-relacdes. Diferentemente dos animais, as pessoas humanas nio apenas
existem no mundo, mas com o mundo (FREIRE 1974, 28). Com relacdo a formacgdo e prética
educativa do profissional de ER isso significa dizer que € na interacdo com as tradi¢des
religiosas que o profissional do ER desenvolve sua existéncia enquanto ser relacional.

Nessa linguagem se revela a influéncia do filésofo judeu da religido MARTIN BUBER
(1878-1965) sobre o pensamento de FREIRE. Segundo BUBER, a verdadeira existéncia humana
ndo pode acontecer sem a relagdo com um “tu”, mas depende da relacdo dialogal entre o “eu”
e o “tu”. Mas Freire parece ir mais longe ainda ao vincular essa relagdo dialogal
indissoluvelmente a realidade histérica concreta. Através da “denominacdo do mundo” no
didlogo, o mundo estd sendo transformado, pois segundo FREIRE, ndo hé palavra verdadeira

que ndo seja simultaneamente a¢ao:

Nao € no siléncio que os homens se fazem, mas na palavra, no trabalho, na acdo-
reflexdo. (...). Mas, se dizer a palavra verdadeira, que é trabalho, que é praxis, é
transformar o mundo, dizer a palavra nfo € privilégio de alguns homens, mas direito
de todos os homens. Precisamente por isto, ninguém pode dizer a palavra verdadeira
sozinho, ou dizé-la para os outros, num ato de prescricdo, com o qual rouba a
palavra aos demais (...). O didlogo € este encontro dos homens, mediatizados pelo
mundo, para pronuncid-lo, ndo se esgotando, portanto, na relacdo eu — tu... (FREIRE
1978, 92-97).

A existéncia humana alcanca seu verdadeiro destino no didlogo, isto é, na “captacdo”
do mundo pelo conceito, ou seja, no “entrar-em-relacdo” com o mundo mediante o didlogo.

Assim a competéncia dialogal se reveste de um caréter preventivo de qualquer forma
de fundamentalismo frequentemente encontrado nas relacdes interreligiosas (e mais ainda na
auséncia delas ...). Assim o ER se constitui um elemento indispensavel de critica ideoldgica
na medida em que o didlogo interreligioso € uma alternativa a ideologia.

O fundamentalismo € um perigo em potencial para o profissional do ER quando este
ndo for capaz de reconhecer a necessidade de definir a prépria identidade religiosa pelo

didlogo com outras tradi¢des religiosas:
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Tanto dentro quanto fora da escola, quer no ensino formal, quer no informal, a
educagdo, portanto, deve almejar o desenvolvimento de uma consciéncia e de
valores de atitudes que tornem a discrimina¢do, o 6dio e a violéncia uma
impossibilidade, ou, pelo menos, uma raridade. Porém, para poder fazer isso, a
educacdo precisa estar portada em valores e principios adequados (BEUST 2005, 14).

Entendemos aqui o termo fundamentalismo como estrutura mental de cardter
intolerante, alienante e opressor que se expressa em relacdes de poder politico, cultural e
econOmico, igualmente intolerantes, alienantes e opressoras. VASCONCELOS (2002, 41)
compara a atitude fundamentalista com uma configuracdo maniqueista dualista da energia
psiquica, que desenvolvem na “fé holocdustica” uma pratica concreta de ‘“converter ou
matar’. As diversas tentativas concretas de realizar algum tipo semelhante de
homogeneizagdo epistemologica foram desastrosas (VASCONCELOS 2002, 38).

Nota-se que as contribuicdes de PAULO FREIRE, apesar da distincia de décadas,
continuam atuais e representam um modo de pensar que é extremamente inspirador para estas
abordagens sobre as competéncias e os saberes necessarios do profissional do ER no contexto
de uma sociedade multireferencial. De acordo com essa exigéncia, também THERRIEN (2006,
8) afirma que na complexidade do mundo contemporineo a correspondente racionalidade
complexa é condicionante de uma praxis dialdgica, argumentativa e de entendimento na
constru¢do de consensos que refletem a interdisciplinaridade e a multireferencialidade como
expressoes cientificas de verdades e sentidos em constante re-elaboracdo. O confronto de
multiplos saberes e olhares sobre o real, segundo THERRIEN, é condi¢do de construgdo de
novos projetos pedagdgicos e de novos curriculos que conduzem a novas compreensdes da
vida do mundo, ou seja, da praxis do sujeito epistémico.

A mesma compreensdo expressa MENEGHETTI (2003, 96-98). Ele afirma que o
docente de ER é um profissional que precisa estar conectado a dinamica dos fatos e que
precisa apropriar-se do movimento que perpassa as relacdes interpessoais. Torna-se
necessario, portanto, para o docente de ER que ele domine sua drea de saber o suficiente para
realizar experiéncias de interdisciplinaridade e ndo apenas de unidisciplinaridade. A
realizacdo de vivéncias de interdisciplinaridade no ER exige do docente a competéncia de
trabalhar a base de projeto para poder contribuir na formagao integral dos educandos. Esta
ocorre quando na discussdo em torno do fendmeno religioso o docente de ER consegue, junto

aos educandos, criar nexos com as demais dreas do conhecimento afins do estudo da religido.
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6.6.2.6 O docente de ER como construtor de uma cultura de paz
mediante uma educacdo por valores

A reflexdo sobre a competéncia dialogal do docente de ER leva diretamente a
aplicagdo concreta desse saber na realidade do dia-a-dia em sala de aula. Naturalmente, a
competéncia dialogal faz reconhecer a importancia do ensino da tolerancia e da paz como
expressao concreta dessa competéncia. A essa exigéncia ja foi referida acima (cap. 2.5.3 deste
trabalho) no contexto da questdo da relevancia do ER diante da ambigiiidade faticamente
presente em cada religido: analisando os conflitos em diversos lugares do mundo observa-se
que também as religides apoiam grupos que promovem violéncia fisica contra membros de
outras crencas, contrariando assim até os proprios codigos éticos de sua religido. Diante do
perigo de abuso da religido para fins ideoldgicos de interesses politicos e do poder, compete
também ao docente de ER apontar a uma visdo do papel da religido na sociedade e para o
individuo que vincula sua verdadeira missdo ao servico a humanizacdo e ndo a alienag¢ao do
ser humano. Cada vez mais pessoas comecam a empenhar-se para fundar uma sociedade de
uma convivéncia pacifica motivadas pela praxis religiosa. A escola ganha lugar importante
nesse processo no qual o ER assume um papel de destaque como espago privilegiado de
constru¢do de experiéncias de tolerancia e paz. Nesse espaco, o docente de ER € o

responsavel para que essas experiéncias possam ser ensaiadas em sala de aula.

6.6.2.7 Necessidade da capacidade de critica de ideologia
em fungdo de uma educagcdo emancipatoria

O docente deve ser capaz de saber selecionar informacdes relevantes de informagdes
negligencidveis, tendo em vista o imenso aumento de dados que a cada instante o esperam na
realidade fisica ou virtual. Por essa razdo defende-se aqui que o ER tem um grande potencial
de contribuir para a emancipacdo humana justamente porque a especificidade do seu campo
de saber permite uma visdo da religido que se denomina aqui de preventiva contra a
alienacdo. Ela dirige-se contra os fundamentalismos religiosos os quais parecem ter crescidos
nas ultimas décadas como reagdo a transformacdes (muitas vezes por causa de migraciao e
invasdo) culturais e mudancas comportamentais na pésmodernidade dai decorrentes. Para
qualquer religido vinculada a determinada cultura, isso representa uma ameaga que muitas
vezes torna a religido em instrumento ideoldgico de interesses profanos maiores. Dessa
maneira, a religiao acaba prejudicando as relagdes humanas como contribui para a alienagao

do ser humano até o ponto de recorrer ao uso de violéncia em seu proprio nome.
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Nesse sentido vale notar que, sem reflexdo profunda, qualquer tema pode ser

banalizado. Ao invés de construir conceitos, cristalizam-se os preconceitos (ABREU JR. 1996,

29):

Entendendo que a docéncia € uma profissao situada e relacionada ao mundo vivido
(HABERMAS 1997) ndo somente por atuar no campo dos saberes envolvendo
necessariamente a dimensdo pedagégica dos processos de ensino-aprendizagem,
mas igualmente por caracterizar-se como trabalho de humano com o humano e para
o humano (DUBET in TARDIF, 1999) pressupondo intensa relagdo interativa,
estipulamos que se trata de uma praxis humana que em dltima instincia tem por
objetivo a emancipag@o social e profissional dos sujeitos para os quais se dirige
(THERRIEN; LOIOLA 2003, 2).

Nessa situa¢do, a competéncia especifica para o exercicio da docéncia do ER como
prevencio do fundamentalismo é a critica da ideologia. E a critica de qualquer
fundamentalismo como ideoldgico no sentido de uma revelacio e corre¢do de preconceitos e
julgamentos irracionais enraizados na opinido publica sobre muitos fendmenos religiosos.
Para que essa atitude tenha sucesso em sala de aula, € necessdrio que se fornecam aos
formandos de docéncia de ER, desde j4, todas as informagdes que podem servir na luta contra
as alienagdes culturais e religiosas.

A competéncia da critica da ideologia € enfatizada particularmente por pensadores que
se remetem a Teoria Critica da “Escola de Frankfurt”. A funcdo critica da ideologia do refletir
¢ resgatada por THEODOR ADORNO no seu texto “A educacdo apds Auschwitz” (apud Puccr
2003, 47) Ele inicia o texto com uma frase lapidar: “Para a educagdo, a exigéncia que
Auschwitz ndo se repita € primordial”. Para ADORNO, a educacdo s6 tem pleno sentido como
educagdo para a auto-reflexdo critica. A educa¢do como formagao cultural pela auto-reflexao
critica significa uma contribuicdo na busca da autonomia e autodeterminacio kantiana, do
homem fazendo uso publico de sua raza?lo,150 superando os limites da liberdade acorrentada
pela barbarie e pela semicultura.

A educagdo € antes de tudo esclarecimento (Puccr 2003, 47). A educagcdo como
processo de ‘“desbarabarizacdo” luta entdo contra o preconceito delirante, a repressdo, o
genocidio e a tortura, pois a barbdrie, potencialmente presente em todas as sociedades
burguesas, significa a continuidade do potencial autoritdrio, das condi¢Oes que geraram
aquela situacdo de terror. Além disso, a barbdrie se mostra na identificacdo cega com o

coletivo, quando o individuo se omite como ser autodeterminante. Essa omissdo € perigosa,

150 . . . . ~ , . . ~ L.
Talvez seja mister associar aqui, sendo até em certa explicitagdo e desdobramento da critica de ADORNO, 0s
conceitos de “racionalidade comunicativa” e “prética discursiva” que HABERMAS (1987) desenvolverd
posteriormente — inclusive no sentido de superar certo beco-sem-saida que observava na Teoria Critica.
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pois € facilmente instrumentalizada pelos lideres, igualando os outros as coisas e deslocando
o preconceito destruidor: ontem contra os judeus, hoje contra outras minorias étnicas, grupos
sociais divergentes como, p.ex., os homossexuais e todos os considerados “diferentes”. Aqui
temos um campo temadtico e de atuacdo preferencial para o docente de ER aplicar sua

competéncia de critico de ideologia contra todo tipo de fundamentalismo religioso.

6.6.2.8 Necessidade de competéncia avaliativa

Finalmente resta relacionar os saberes do docente de ER a uma competéncia
especifica e importante do docente: a competéncia avaliativa. A natureza especifica do ER em
comparacdo as demais disciplinas e dreas de conhecimento requer uma formacdo e uma
preparacao cuidadosa na arte da avaliacao por parte do docente do ER. Pois os modelos
classicos de avaliagdo escolar ndo poderdo fazer justica a nova situacdo. No novo ER ¢é
extremamente importante encontrar formas de avaliacdo que possibilitem o crescimento do
aluno na vivéncia de valores e oportunidades que ndo se encontram da mesma forma em

outras disciplinas.

Ao tratar-se de ER, a légica pode ser outra: na contracorrente das exigéncias do
mercado profissional, a plena realizacdo humana pode ser alcancada se as
necessidades transcendentais e de respeito ao diferente forem trabalhadas, entre
outras, tais como as necessidades de educacdo fisica e de educacdo musical e
artistica, todas elas depreciadas pela administracdo do sistema escolar, sempre
diminuindo até o limite minimo os investimentos no setor (WASCHOWICZ 2002, 69).

Supde-se aqui que poucas disciplinas oferecam o mesmo potencial que oferece o ER
para realizar aquilo que ja se tornou uma visdo cldssica: Estamos falando dos quatro pilares
considerados basicos para a educagdo no século XXI: Aprender a ser, a fazer, a viver juntos e

a conhecer, (DELORS, apud COSTELLA 2004, 103). Nessa mesma linha observa COSTELLA:

Em tempo de mundialidade e multietnicidade (caso do Brasil), cabe muito bem o
conselho da Relagdo Delors na UNESCO (1997): “ensinando os jovens a adotar o
ponto de vista de outros grupos étnicos ou religiosos se pode evitar aquela falta de
compreensdo que leva ao édio e a violéncia entre os adultos. O ER da histéria das
religides e dos costumes pode servir como importante ponto de referéncia para o
comportamento futuro (COSTELLA 2004, 103).
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E preciso saber, nesse ponto, o que e como € possivel fazer para o docente de ER
ajudar na construcao de um processo de ensino-aprendizagem e de prética avaliativa do ER
que dé conta do processo dindmico e construtivo € que ndo seja uma forma de imposi¢do de
pensamentos externos e alienantes e muitas vezes fundamentalistas, ou simplesmente
ingénuos.

Temos assim a avaliacdo continua, processual e cumulativa: continua, porque
acompanha toda a aprendizagem, ao invés de registra-la apenas nos seus momentos
finais; processual, porque em funcdo dos resultados obtidos continuamente, o
professor modifica o modo de trabalhar com a aprendizagem de cada aluno,
enquanto esta se realiza, pois veio a captar o processo pelo qual o aluno aprende,
com a intencdo de aperfeicod-lo, e ndo apenas o produto, para julgi-lo; e
cumulativa, porque levard em conta a melhor forma da aprendizagem, assim como o

fotégrafo vai expor sua melhor tomada de cena, e ndo a média de suas tomadas
continuas (WASCHOWICZ 2002, 68).

Para o contexto do ER fica manifesto que € impossivel aplicar formas de avaliacao
que coloquem em risco o préprio processo de aprendizagem. E possivel afirmar que o éxito e
o fracasso do aluno também sdo realidades socialmente construidas tanto em sua defini¢ao
global quanto na atribuicdo de um valor a cada aluno. Isso justamente acontece por meio de
avaliacdes que seguem, por um lado, procedimentos e escalas instituidas e, por outro, quanto
ao restante, dependem da arbitrariedade do professor ou do estabelecimento.

Todos eles supdem que a autoridade esta dentro (ndo fora) de parametros situacionais.
Além disso, todos supdem que o controle é o autocontrole que emerge das interagdes dentro
desses parametros situacionais. Até agora, esse tipo de controle ndo foi estudado de forma
muito profunda. Portanto, muitas vezes os professores (involuntariamente e acriticamente)
achavam que o controle era do tipo deus ex-machina em vez do tipo prima inter pares. E este
ultimo, “primeiro entre iguais”, que define o papel do professor num curriculo
transformativo, pésmoderno. Como o primeiro entre iguais, o papel do professor nido &
anulado e sim reestruturado e re-situado: de um papel externo a situacdo do aluno torna-se
um s6 com aquela situacdo. A autoridade também entra na situagdo. Questdes de
procedimentos, metodologia e valores ndo sdo decididas no abstrato, longe das
praticabilidades da vida, mas sao sempre decisdes locais envolvendo alunos, professores e
costumes nas tradi¢des locais (DOLL 1997, 183s).

Portanto, o professor do ER deve ser capaz de conhecer a identidade especifica tanto
da disciplina como tal quanto da realidade vivenciada dos alunos. Por conseguinte, ele deve
avaliar a construcdo da aprendizagem do aluno a partir dos principios norteadores da

disciplina:
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O critério legitimo, ao contrdrio do arbitrdrio, é aquele que corresponde as
necessidades l6gicas do conhecimento que estd sendo avaliado e, no seu processo de
construcdo, ¢ disponibilizado de forma transparente, antes do julgamento de valor
da aprendizagem ou desempenho. Na educagd@o escolar, a recomendagdo é que o
critério seja construido de forma socializada, ou seja, juntamente com as pessoas
envolvidas no processo (WASCHOWICZ 2002, 66).

Para que a avaliacdo da aprendizagem tenha resultados significativos, € recomendavel
que o docente de ER inicie o processo de avaliacio com um diagndstico sobre a situagao
vivencial do aluno, ndo s6 em termos religiosos, mas também leve em conta a realidade
sociocultural do aluno. Defende-se, dessa maneira, um exercicio de avaliacdo do processo de
ensino-aprendizagem que seja, a0 mesmo tempo, parte do processo emancipatério tanto do
discente quanto do docente, pois ambos assim avancardo no caminho do autoconhecimento.

Procedimentos de uma avaliagdo quantitativa parecem ser menos adequados para a
natureza especifica do ER. Por isso ndo se defende aqui instrumentos de avaliagdo do tipo
multipla-escolha e outros equivalentes. Pelo contrdrio; mesmo que o ER evidentemente
transmita conhecimentos sobre fatos e fendmenos religiosos, considera-se possivel e
necessdario que o docente de ER ndo deixe escapar a oportunidade de ensaiar saberes
relacionados a assuntos como tolerancia, respeito do diferente etc. e que ele inclua esses itens

também no processo de avaliagdo através de observacdes e dindmicas de grupos.

6.7 A PROPOSTA DE UMA MATRIZ CURRICULAR INTERTEOLOGICA
E INTERDISCIPLINAR CONSECUTIVA

z

No cap. 4 apresentou-se um modelo de ER da autoria de EGON SPIEGEL, que €
realizado por um colegiado composto de docentes de diversas tradi¢des religiosas. Esses
realizam consecutivamente o ER a partir de sua respectiva tradicdo religiosa. A base do
modelo de SPIEGEL é postulado aqui um modelo de ER interteoldgico para o Brasil a ser
garantido por um colegiado composto por tedlogos das diversas tradi¢des religiosas e, em
contraste a tendéncias atualmente dominantes nessa drea, ndo por pessoas formadas nas
Ciéncias da Religido.

Da mesma forma, procura-se adaptar este modelo de um ER interteoldgico para o
nivel da formacao dos docentes de ER. Portanto, opta-se aqui a favor de um modelo de curso
de formagdo de docentes de ER que tenha como protagonistas principais os tedlogos das
diversas tradicoes religiosas, mas que hao de estar necessariamente inseridos numa rede de

formacdo e de ensino na sala de aula que garanta o didlogo e intercambio mutuo. Tratar-se-ia
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de uma formacdo ao mesmo tempo interteoldgica, interreligiosa e interdisciplinar.
Denominamos esta proposta de “matriz curricular interteolégica e interdisciplinar

consecutiva’ .

6.7.1 Principios estruturantes da proposta

Pelo fato da proposta aqui langada e defendida seguir o desenho de rede de
significados, ndo se apresenta logo uma elaboragao detalhista de um curriculo numa moldura
classica do tipo “grade curricular” com seus elementos detalhados e preestabelecidos até os
pormenores. Seguindo os pressupostos epistemoldgicos da proposta e de acordo com 0s
principios de um curriculo conforme uma visao pds-moderna, como exposto nos capitulos
anteriores, escolheram-se apenas alguns principios estruturantes indispensaveis.

Em torno desses principios estruturantes, a matriz curricular serd construida e
reconstruida permanentemente, sempre deixando espaco e possibilidades de uma
flexibilidade na condugdo do processo de ensino-aprendizagem. Identificam-se trés grandes
principios estruturantes da matriz curricular:

Os grandes campos tematicos como apresentados na resolucdo 351/98 do CEC:
Textos Sagrados; Doutrina, Culto e Organizagdo; Etica Religiosa; Histéria das Religides;
Ciéncias e Artes Complementares; Psicopedagogia geral e especifica. Destes campos
tematicos serdo escolhidos os diversos temas que representardo os “nés” de significados da
rede de conhecimento religioso a ser tecida.

As grandes matrizes religiosas (DIALOGO 2009, 27), que determinam a composi¢io
do colegiado de docentes: Africana (candomblé, umbanda, etc.), indigena (xamanismo,
animismo, etc.) oriental (daoismo, budismo, hinduismo, shintoismo, etc.), ocidental.
(cristianismo, judaismo, islamismo, etc.) e as “concepgdes filosoficas” (espiritismo,
maconaria, esoterismo, Santo Daime, etc.).

O grupo de ciéncias, que representa o aspecto interdisciplinar da matriz curricular:
Psicologia da Religido, Antropologia Cultural, Sociologia da Religido, Histdria, Filosofia da
Religido, Pedagogia da Religiao, etc.

Os campos tematicos, matrizes religiosas e o grupo de ciéncias constituem um pool de
elementos para o planejamento concreto dos conteddos que se encontram num movimento
permanente de remanejamento dentro do processo de ensino-aprendizagem. O grupo de
docentes € que ‘“negocia” a forma concreta desse processo em cada periodo letivo e

supervisiona a sua execucao coletivamente.
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Ao longo do trabalho utilizaram-se algumas metaforas para a descricdo adequada da

ao

bilidades da representag

7z

4 vdrias possi

7

formacdo dos docentes de ER em desenho de rede. H

grifica de uma estrutura de rede dessa formacgdo. Comeca-se por uma figura que, de algum

modo, até ainda lembra a cldssica “grade curricular’:

Figura 18: Representacao grafica da matriz curricular

mpury ouBw RNy oxopol() |(oalvesdood
ododepag odojonsg | omBipy ‘eisipag fmodegy wem| ojueg  |ooipBuayg | 4 1ayTEvA)
‘o303upadoatsq | oFojgdonuy | foBojgpes |ep wasnuad | ABuely | feg tywwy | lewndsy |napnpiqey| -op-eg | fodyeie) | sawaog
oRBIRY YOS
&p vidojodisg fopBipy | owsinpuig BLIEGOIB]Y | OwWSIwE]S] M " 20 0AEDy
JfodBodupad feamn) | ogidyay ¥p | vp eu) | fowspng |owswewey | owsyuidsy | fowsiepnp | -wopue) | -suensu) | vsorora
-osd orody | wiBojodonuy | eifojopog | feuoisty | cpeweng | cewefipup | segosopy | cewepng |eweugy | seuapng | muvy
<
m LTLIENEN SEAIIpEz STEJD
w opderatu sup opdwaxa | saordips sep eidojowsod soymaa | sagdipea] | (s0nawExz)
0 ep sondojoosd | ou opdeapes |peuorympsal apepy| fopdwn) | ewsordrpa | fsmaqp uqos |sopyuaus | fsopeddeg | oonywa]
o sopradsy N opadse 9 (suadvuwossag| -enyndsy |ep wunog vy vOMpnoq | ‘sagdeso | sojxal 04V
S
g M
A=
=
S I
75
] [4
St
2 £
g
° 4
g >
)
2 9
o) L
3
m 8
= ajsuRg

gAnA5U0d Jeur|didsipiaju 2 e2130[0a)a)ul OFIBWLI0) BUIN AP ORPOTY
oso1day owisuy ogdeyiIqer] ‘oRISAY BP SELIN) WA EUAJ BINJEIINAN]

Fonte: MICHAEL BECKER.
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A figura acima representa apenas de maneira imperfeita a riqueza dinamica de uma
proposta flexivel no que diz respeito a possibilidade de escolha de temas e o cardter
consecutivo da proposta (representada pela seta). A proxima figura ilustra a “traducdo” dessa
estrutura curricular bdésica interteoldgica e interdisciplinar em forma de uma rede de

significados:

Figura 19: A formacao dos docentes de ER em forma de rede de conhecimento.
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Fonte: MICHAEL BECKER.

O gréfico representa outra possibilidade de pensar a formacao dos docentes de ER em
forma de rede de conhecimento. O desenho de rede mostra a possibilidade de conectar seis
campos temadticos e suas matrizes religiosas respectivas de forma flexivel. Em cada bimestre
ou semestre, o Colegiado dos Docentes escolhe, dentre as grandes dreas temdticas, matrizes
religiosas e grupo de ciéncias, os temas e os docentes respectivos. Os tamanhos diferenciados
dos campos tematicos representam a possibilidade de priorizar, p.ex., na dedicacdo da carga
horéria, determinados temas ou religides em cada semestre, dependendo da afinidade dos
alunos e docentes, do contexto cultural e religioso da turma ou de temas importantes em

determinado momento historico.
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E possivel pensar numa sequéncia temdtica ao longo do semestre ou, entio, numa
organizacdo em moddulos ou blocos. A opc¢do a favor de uma organizacdo em moédulos
apresenta-se vidvel, sobretudo com relacdo a uma eventual dificuldade de encontrar te6logos
capacitados nas tradi¢des religiosas. Nesse caso é possivel pensar em docentes convidados de
outros centros de pesquisa, sejam eles brasileiros sejam de outros paises.

O carater interdisciplinar do processo de ensino-aprendizagem € garantido pela
presenca de docentes e temdticas do grupo de ci€ncias que constitui o terceiro bloco dos
principios estruturantes desta proposta. Didaticamente pode-se pensar em diversos métodos
de ensino como, p.ex., na ampliacdo de projetos realizados por grupos de estudantes, ou no
uso de novos meios diddticos como, p.ex., de criacio de hipertextos e trabalhos audiovisuais.

Este modelo ndo é nem mono-confessional nem pertence apenas as Ciéncias da
Religido, mas pode ser chamado de interteoldgico, interreligiosa e interdisciplinar, por duas
razdes. Primeiramente, pela composicao interreligiosa do corpo docente, te6logos membros
das diversas tradicdes religiosas e confissdes que ndo dispensa a necessidade da autenticidade
de fé dos docentes envolvidos e, segundo, pela interreligiosidade dos contetdos escolhidos.

O caréter interteoldgico da proposta parte da hipdtese de que um tedlogo, como
membro de uma determinada tradi¢do religiosa, seria mais adequado para fornecer
informacdes auténticas sobre sua religido do que um cientista que “do lado de fora” estudou
religido, mas sem algum envolvimento existencial com uma delas. Nao é muito mais propicio
ouvir dos préprios tedlogos de cada religidlo um testemunho pessoal (e ja por isso

“auténtico”) de como compreendem sua identidade religiosa?

Figura 20: Ensino interreligioso de um campo tematico especifico
— Exemplo: Etica.
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Fonte: MICHAEL BECKER.
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O carater interteoldogico da proposta é bem representado na figura acima. O mesmo
campo temdtico (exemplo: ética) é responsabilizado, nesse modelo, por um colegiado de
representantes das diversas tradi¢Oes religiosas, através de uma consecutividade de aulas (e
outras formas de ensino) na tradicdo dos ciclos de aulas em que o intercambio entre os
tedlogos e cientistas de fundamental importincia. O campo temdtico da ética é,
provavelmente, o campo de congruéncias ou concordancias maiores em termos de conteido
entre as diversas tradi¢des religiosas. Entende-se isso melhor através da imagem matemética

da interseccgao.

Figura 21: O campo de intersec¢do comum entre religioes
— Exemplo: Regra de Ouro.
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Fonte: MICHAEL BECKER.

No campo de interseccdo comum entre as trés religioes representadas na figura abaixo
se situa a regra de ouro, comum em praticamente todas as religides. No campo de interseccao
comum apenas entre judaismo e cristianismo temos o decédlogo, por isso, 0 espaco entre
judaismo e cristianismo € maior do que em relacio das duas religides com o budismo. Figuras
representando intersec¢des poderiam ser criadas com relagdo a muitas outras religides e
campos tematicos.

Ampliando um pouco a quantidade de campos temdticos em comum, chegamos a
seguinte figura de uma sinopse temdtica interreligiosa, demonstrada através do exemplo das

religides abradmicas:



Figura 22: Sinopse temdtica da aprendizagem interreligiosa
— Exemplo: As religides abraamicas.
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Fonte: SPIEGEL.

A seguinte figura representa melhor o aspecto interdisciplinar e interteoldgico da

proposta.

Figura 23: Ensino interteoldgico e interdisciplinar de campos tematicos diversos.
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Segundo esse esquema, seriam abordados, durante um semestre, quatro temas
previamente escolhidos. Cada tema seria objeto de reflexdo de trés a seis tedlogos de
diferentes religides ou cientistas de diversas ciéncias, dependendo do assunto a ser estudado.
E cada te6logo ou cientista seria membro de trés a quatro grupos tematicos por semestre,
conforme as possibilidades e capacidades especificas. Os temas sdo escolhidos a partir de
suas possibilidades de articulacio e conectividade minima entre as diversas tradi¢des
religiosas e com as diferentes ciéncias presentes no colegiado de docentes. Por isso seria
escolhido um nimero relativamente pequeno por cada bimestre ou semestre, mas com a
possibilidade de uma flexibilidade tematica, dependendo dos avancos ou retrocessos no
processo de ensino-aprendizagem. Um mesmo saber, segundo as ldgicas de redes, faz parte
de vérios campos significativos diversos. Dessa forma, a navegacdo por diversos campos
tematicos passa a ser central no processo de conhecimento religioso.

E o préprio colegiado de docentes que representa a instdncia competente tanto para a
escolha dos campos temdticos quanto para o acompanhamento organizativo. Essa ideia casa
com a observacdo de ALVES (apud MACEDO 2004, 80) segundo a qual a tessitura do
conhecimento em rede € uma atividade comunitdria na qual a existéncia de colegas — que
ouvem, olham, entendem e criticam — é condicdo sine qua non. E dentro de tal rede de
saberes e fazeres e dos compromissos a partir dela assumidos que se entende, de um lado, a
pluralidade de enfoques e de objetos e, do outro, a liberdade do exercicio criador. Assimila-se
desse jeito que essa rede € um espago de luta entre saberes e entre praticas.

E possivel pensar em numerosos campos temdticos para a composi¢io de uma rede de
significados. A titulo de exemplo, imaginam-se campos temdticos a serem abordados como
esses: criagdo do mundo; Teodicéia; vida apds a morte; relagc@o entre a vida e a morte; relagdao
entre corpo e alma; histdria geral e especifica das religides; personagens fundadores; oracdes,
sacrificios e cultos; normas e valores éticos; espiritualidade; textos sagrados e literatura sacra
etc. Um exemplo cldssico do tratamento interdisciplinar de assuntos religiosos situa-se no

. . . ~ 151
campo temadtico da satde no sentido de cura e salvagdo.

51 Como STEIL relata (2008, 13), no ambito da dimensdo mistico-religiosa, podem ser destacadas as
articulagdes entre o sagrado e a busca de satide, entre equilibrio psiquico e bem-estar pessoal. Menciona-se,
nesse contexto, uma tese de doutorado em andamento na UFC que é da prof* Filadélfia Carvalho de Sena e
que tem como tema de estudo “Espiritualidade e Formag¢do Humana: Aprendizagens Experiéncias nas
Trajetérias de Vida das Rezandeiras®.
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O colegiado é o elemento principal € mais importante para o sucesso e bom
andamento do processo de ensino-aprendizagem, j4 que significa um engajamento numa
pedagogia interativa e dialégica. Pois a interligacdo em rede de diversos saberes possibilita a
producdo de novos saberes e de saberes de um tipo novo.

Uma vantagem da proposta de formacao interteolégica e interdisciplinar dos docentes
de ER consiste em que estes possam concentrar-se na sua propria identidade religiosa sem
fechar o didlogo e o processo de ensino-aprendizagem aos membros de outras tradi¢des
religiosas. A pluralidade nao significa, nesse caso, a diluicdo da identidade religiosa numa
“mistura de religides”, mas, pelo contrdrio, representa a convivéncia das tradi¢des religiosas
numa sociedade plural e tolerante. A metafora da “casa comum” (“na casa do meu pai ha
muitas moradias”, Jodo 14, 2) emerge como expressdo biblica adequada, pois na ‘“grande
casa” hd muitos quartos interligados, mas distintos. E o que o termo da “ecumene” significa

(ol1kog [oikos] pévn [ménae] permanecer em casa, habitacao).

6.7.2 A concepcio da Graduate Theological Union (GTU)"*
como exemplo de projeto de aprendizagem interreligiosa
na formacao de teélogos e docentes de ER a nivel internacional

A ideia da aprendizagem interreligiosa ja € realidade na formacao de docentes de ER e
tedlogos em alguns lugares do mundo. Por essa razdo, impde-se, a essa altura, enfocar
possibilidades de estudo institucionalmente ancoradas e ja existentes nas quais se formam
docentes de ER com éxito hd muito tempo."”> A medida que se possa recorrer a tais
experiéncias ja existentes, estas sdo capazes de influenciar de forma enriquecedora e também

corretiva concepcdes a serem desenvolvidas no Brasil. Para esse fim apresenta-se aqui a

"2 Dirigem-se, nesta ocasido, agradecimentos ao prof MANFRED RIEGGER da universidade de
Augsburg/Alemanha, pela gentil permissdo de poder recorrer ao seu manuscrito, escrito em 2010, previsto a
ser publicado na revista KERYKS em 2011 numa edi¢do especial sobre o tema da aprendizagem
interreligiosa. Dele foi tirada a apresentacdo do exemplo da GTU

153 Menciona-se nesse contexto, a titulo de informagao, também o Instituto para a Formagdo de Docentes de ER

(Institut fiir die Ausbildung von Religionslehrerinnen und Religionslehrern), da Escola Superior Eclesidstica
de Pedagogia (Kirchliche Pidagogische Hochschule-KPH), em Viena/Austria. O KPH oferece um curso de
seis semestres, de formacdo de docentes de ER, para a escola publica. Fazem parte do alunado e do corpo
docente, membros das igrejas cristds cat6lica, evangélica, ortodoxa, antigas igrejas orientais (pré-
calcedodnicas) e vétero-catdlica. As aulas sdo destinadas aos docentes de ER das diversas denominagdes, mas
acontecem, conjuntamente, para turmas mistas, compostas pelos estudantes das denomina¢des mencionadas.
Disponivel em: <http://ausbildung.kphvie.at/de/ausbildung-religion.html>. Acesso em: 28 abr. 2010.
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Graduate Theological Union™*

[Uniao Teoldgica de Graduagdo — GTU] em Berkely
(Califérnia/EUA). Essa instituicdo é uma das maiores de sua categoria nos EUA e existe ha
quase 50 anos ji (RIEGGER 2010, 1).

A GTU foi fundada em Berkeley, no estado da Califérnia nos EUA, em 1962. Ela
situa-se nas proximidades imediatas da Universidade da Califérnia, no campus de Berkeley
(UCB) em cima da colina chamada, pela populacio, de monte santa (Holy Hill). Ela é a maior
unido de semindrios e faculdades de teologia nos EUA. Nela pode-se estudar a partir do nivel
do bacharelado (Master), isto € de graduacdo (graduate level). Devido ao fato de nado
lecionar-se teologia em universidades publicas nos EUA, a GTU € uma institui¢ao particular,
como todas as universidades ou faculdades para a teologia nos EUA. Entretanto, existem
contratos com a UCB (ptblica) para que os estudantes da GTU possam utilizar a biblioteca
extensa da UCB, freqiientar as atividades académicas e concluir determinados doutorados 14.
A GTU sio associadas nove faculdades teoldgicas independentes'>® e onze institutos, centros

e programas de pesquisa académica (RIEGGER 2010, 2).150

'3 Cf. também na respectiva homepage. Disponivel em: <http://www.gtu.edu>. Acesso em: 29 abr. 2010.

'35 Fazem parte da GTU as seguintes faculdades: trés faculdades cat6licas congregacionais, a Franciscan

School of Theology (FST), a Jesuit School of Theology at Berkeley of Santa Clara University (JSTB), como a
Dominican School of Philosophy & Theology (DSPT). Os Pacific Lutheran Theological Seminary (PLTS) é a
faculdade dos luteranos, a Church Divinity School of the Pacific (CDSP) a da Igreja episcopal, dos
anglicanos norte-americano; o American Baptist Seminary of the West (ABSW) € a faculdade dos batistas
norte-americanos, que possui um perfil forte quanto a afro-americanos; A Starr King School for the Ministy
(SKSM) € a faculdade da Unitarian Universalist Church, que espalhou-se primordialmente nos EUA e na
Transsilvania. Essa comunidade eclesial surgiu do calvinismo e retine em si diversas confissdes de fé. O San
Francisco Theological Seminary (SFTS) é a faculdade dos presbiterianos em Sdo Francisco; e a Pacific
School of Religion (PSR) é uma faculdade multiconfissional que forma te6logos das mais diversas confissdes
protestantes, particularmente para os Disciples of Christ e a United Church of Christ.

'3 Dos onze institutos, centros e programas alguns sio membros da GTU, outros apenas cooperam com ela (em

seguida marcados com o asterisco *): O Asia Project* atende especificamente os te6logos asidticos e seus
contextos. O Center for the Arts, Religion, and Education (CARE) especializou-se em estudos referente a
conexao entre artes e teologia. O Center for Islamic Studies (CIS*) foi fundado em 2007 e oferece atividades
académicas sobre histéria do Isla, teologia, filosofia, cultura, arte e pratica religiosa. Coisa parecida oferece
0 Richard S. Dinner Center for Jewish Studies (CIS*). Ao Center for the Study of Religion and Culture
(CSRC) pertencem tanto professores da GTU como da UCB para levar a frente estudos em comum sobre
campos temadticos que se cruzam. O didlogo entre religides e ciéncias da natureza é promovido desde 1982
pelo Center for Theology and the Natural Sciences (CTNS). Desde 1985, também o Institute of Buddhist
Studies (IBS) pertence a GTU, que oferece o grau de Master of Arts em teologia budista. Desde 1992, o New
Collage Berkeley (NCB), de cariter evangélico, apoia cristdos na busca de nexos entre fé e vida cotidiana. O
Patriarch Athenagoras Orthodox Institute (PAOI) estd subordinado ao Patriarcado Ecuménico de
Constantinopla e oferece teologia ortodoxa. Em 1968 a School of Applied Theology (SAT) tornou-se membro
da GTU e, desde entdo, se destaca pela sua intermediacdo e interconexdo entre teologia, pastoral,
espiritualidade e psicologia, especialmente para os agentes de pastoral que se encontram em meio a vida da
comunidade? O Woman's Studies in Religion Program (WSR*) é uma iniciativa que investiga intensamente a
questdo de género [da mulher] em teologia (RIEGGER 2010, 25s).
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A GTU dispde do maior corpo docente de te6logos nos EUA que se concentra num
lugar s6 (mais de 150 docentes), d4 acesso a mais de 700 atividades académicas da UCB e
dos institutos-membros associados, bem como de centros para temdticas das mais diversas
(Biblia, histéria da igreja, ética, espiritualidade crista, homilética etc.). Essas atividades
levam os tracos dos membros de diversas tradi¢des religiosas (protestantes, catdlicos,
unitarian universalist, ortodoxos gregos, judeus e budistas entre outros). Salvaguardando as
diferencas das respectivas convicgoes de fé, trabalha-se para uma missdo comum, a saber,
formar mulheres e homens para pastoral e docéncia; formar acompanhantes de vivéncias de
fé para contextos futuros, religiosa e culturalmente plurais e para ensinar aquelas vivéncias de
fé, as quais promovem justica € paz na regido, mas também a nivel nacional e mundial
(RIEGGER 2010, 3).

A GTU oferece os seguintes titulos: doutor de filosofia, doutor de teologia, conclusdes
a nivel de mestrado (M.A. degrees) e outros mais (p.ex., Master of Divinity [Mestre da
Divindade] que € pressuposto para um servigo pastoral. No todo estdo inscritos nos institutos
afiliados a GTU 1.300 (mil trezentos) estudantes, dentre os quais mais do que 350 (trezentos
e cinqlienta) em um programa de doutorado ou de um mestrado geral. Por conseguinte, a

maioria dos estudantes esta matriculada diretamente num dos institutos ou centros afiliados.

6.7.3 Avaliacio critica da concepciao da GTU

A proximidade a UCB e a inser¢ao nos contextos sociais da cidade podem servir de
referéncia a importancia das interacdes entre faculdades e sociedade. Sendo assim, a abertura
ecuménica fundamental que refor¢a a valorizagdo do que € préprio de cada um, muito
provavelmente deve-se a esse ambiente social (RIEGGER 2010, 4).

A GTU fornece os pressupostos institucionais para uma oferta de atividades
académicas que, pela selecao das atividades e eventos, possibilita ndo somente uma
aprendizagem intercultural, interreligiosa e interconfessional, mas também intercatolica
(refere-se as opg¢des de peso diferenciadas das trés faculdades catélicas). A concepgao
diferenciada da GTU referente a faculdades e centros afiliados autonomos, ou seja, a
programas colaborando e ofertas proprias da GTU, permite pesquisa e docéncia
confessionalmente orientada por colaboragdo de igreja e comunidades eclesiais, bem como
admite atividades conjuntas, que ajudam a possibilitar processos de conhecimento muiituo,

bem como de aprender e celebrar juntos (RIEGGER 2010, 5).
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A concepcdo da GTU destaca-se principalmente pela sua abertura e flexibilidade;
dessa maneira, ela é menos amarrada do que as ‘“grades” curriculares e 0s cursos
detalhadamente predeterminados. A GTU representa um lugar de aprendizagem no qual se
pode cultivar o intercambio com adeptos de outras confissdes e religides. Desse modo, por
um lado, no dia-a-dia da vida estudantil institucionaliza-se, por assim dizer, o didlogo, por
outro lado podem ser tecidos relacionamentos de confianga e provados a sua resisténcia.
Numa sociedade plural, ambas as coisas parecem ser imprescindiveis para um trabalho
pedagogico e pastoral posterior (RIEGGER 2010, 5).

Enfim, hd de se mencionar que a GTU desenvolveu-se a partir da situagdo social
concreta previamente encontrada. Tal insercdo local tornou possivel tracar um perfil “de
baixo” que estd interdisciplinarmente (pelos departamentos da UCB), bem como socialmente
enraizado. O enraizamento simultaneo na propria tradi¢ao de fé fortifica a prépria identidade
dos estudantes e dos docentes, de tal modo que uma repercussdo positiva na sociedade €
possivel. Isso pode ser um fundamento capaz de pluralidade para o acompanhamento de
processos religiosos de ensino e de aprendizagem, o que € indispensavel numa sociedade
plural (RIEGGER 2010, 5).

A concepgao diferenciada da GTU de uma aprendizagem intercultural, interreligiosa e
interconfessional tem como objetivo compreender novamente a propria experiéncia
respectiva a luz de testemunhos de experiéncia de outros e, desse modo, aprofundar a prépria

fé (RIEGGER 2010, 6).

6.8 CONCLUSAO PARCIAL

Conclui-se a apresentacdo e os resultados da proposta alternativa da formagao do
docente de ER em forma de tese. O cardter interteolgico desta concep¢ao requer que o
ensino sobre determinada religido seja realizado por seus proprios membros. Na medida do
possivel, esses devem ser telogos formados que compdem, junto com os outros docentes
tedlogos das outras religides, o colegiado de docentes. A presenca dos te6logos no colegiado
sustenta um ensino mais auténtico sobre as religides, ja que o tedlogo apresenta sua religido a
partir de um conhecimento privilegiado e se empenha existencialmente em sua apresentacao
enquanto testemunho.

A solucdo interteoldgica representa, além disso, maior aceitabilidade em termos
politicos, junto as proprias tradi¢des religiosas e denominagdes cristds porque a alternativa

para um ER interteoldgico, diante da realidade politica do Brasil, seria um ER do tipo
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“cientifico” das Ciéncias da Religido. No contexto atual, o modelo aqui langcado representa,
ao que parece, a Unica chance de ter um ER auténtico responsabilizado por tedlogos,
membros das proprias religides que conhecem e valorizam sua religido.

O modelo de ER do tipo “cientifico” das Ciéncias da Religido estd sendo amplamente
propagado na discussdo cientifica atual de forma dominante e aceito pela maioria dos
pesquisadores no contexto académico brasileiro como também por muitos membros das
igrejas ou tradigdes religiosas. Entretanto, como foi demonstrado nesta tese, o modelo
“cientifico”, na maioria de suas expressdes académicas publicadas, propaga um ‘“‘ateismo
metodologico” que se transforma, pelo menos potencialmente, numa formac¢do de uma
cientificidade asséptica, incapaz de atender aos interesses e necessidades religiosas e
espirituais dos alunos.

No que diz respeito a questdes pedagdgicas e didaticas, o modelo interteoldgico,
interreligioso e interdisciplinar de ER destaca-se por uma grande flexibilidade em reagir aos
desafios e impulsos da sociedade pds-moderna. Pois ele aborda a complexidade da sociedade
através da possibilidade de experimentar com novas técnicas educacionais vinculando e
articulando dialogalmente diversas ciéncias e tradi¢des religiosas. Dessa forma, o cariter
combatente e emancipador do modelo de preconceitos torna-se evidente porque obriga a um
ensino e a uma aprendizagem dialogal, partindo dos elementos em comum e respeitando as
especificidades das diversas tradi¢des religiosas e concep¢des de vida.

A proposta interteoldgica e interdisciplinar permite uma experimentacdo de novos
estilos, métodos e meios didaticos no processo de ensino-aprendizagem. Assim, p.ex., existe
um amplo espaco para trabalho em projetos organizados em torno dos campos teméticos
previstos nesta proposta.

Pela proximidade dos docentes de ER com as auténticas tradi¢des religiosas garantida
por este modelo alternativo de formacdo, ha uma maior chance de uma prepara¢do para uma
pratica de ensino no ER realmente adequada as condi¢des do fendmeno religioso na pds-
modernidade, pois os docentes aprendem de modo mais autdonomo, aprendem a educar e
ensinar a0 mesmo tempo.

No entanto, isso ndo significa fechar os olhos para criticas e dificuldades que a
proposta hd de enfrentar. Nesse sentido, o ponto mais importante e seguramente mais dificil
de solucionar € a dificuldade de encontrar docentes-te6logos de outras tradigdes religiosas em
nimero e qualidade suficientes para poder compor um colegiado de docentes como o modelo

preve.
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No Brasil ainda ndao hd uma qualificacdo que possa formar esses te6logos, a0 menos
no que diz respeito as matrizes religiosas orientais, africanas e indigenas. Isso significa para a
concretizagdo do modelo interteolégico que, nos primeiros anos, esses especialistas devem
ser recrutados de outros centros de pesquisa teoldgica e interreligiosa. Por isso, o ensino em
forma de moédulos nos quais os campos temadticos sdo trabalhados em relativamente pouco
tempo e de forma intensiva, em blocos, serd a forma principal de ensino por um bom tempo
ainda.

Entretanto, entende-se essa situacdo como um convite a pensar na fundacdo de um
instituto de pds-graduacdo no qual seriam formados docentes para os futuros docentes de ER
nas escolas publicas. Consequentemente, tal instituto haveria de ser também interteoldgico.

Talvez, o GTU de Berkeley acima apresentado possa servir de modelo, por sua vez.
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CONCLUSAO GERAL

Nesta conclusdo geral da tese apresenta-se um resumo conclusivo dos capitulos como
os resultados principais alcancados mediante esta abordagem para, finalmente, abrir algumas
perspectivas para novas reflexoes.

Este trabalho estruturou-se em trés partes principais com dois capitulos cada. Para tal
inspirou-se no tripé metodolégico do ver-julgar-agir em que o passo do “ver” corresponde a
avaliacdo socio-cultural, juridico-legal [cap. 1] e epistemoldgico [cap. 2] do ER no Brasil, o
passo do “julgar” a avaliac@o da formagao dos docentes de ER no Brasil [cap. 3] e a avaliagao
da aprendizagem interreligiosa na Alemanha [cap. 4] e o passo do “agir” a construcdo da base
tedrica [cap. 5] e de uma matriz curricular [cap. 6] para a formacdo dos docentes de ER.

Objetivou-se esclarecer, no cap. 1, o contexto em que se encontra o ER na sociedade
contemporanea interpretada a luz do conceito geral de pdésmodernidade. Foi visto que o
contexto sdcio-cultural e juridico-legal do ER no Brasil transformou-se profundamente nas
ultimas décadas. Isso se deve principalmente a situagdo mudada das tradi¢Oes religiosas na
sociedade pésmoderna, simultaneamente globalizada, secularizada e também plural no que
diz respeito as possibilidades da escolha eclética de preferéncias culturais, politicas e
religiosas.

O conceito de pdésmodernidade foi avaliado mediante visdo da mesma como
“autocritica radicalizada” da modernidade e como resultado dialético da evolucdo da
modernidade. Rejeitou-se, portanto, a opinido segundo a qual a pésmodernidade represente
uma ruptura radical com a modernidade. Nesse sentido, ndo se compreendeu a
posmodernidade em sentido temporal (como “depois da modernidade”) nem em sentido
antagdnico (como anti-modernidade). O conceito designa, pelo contrario, um modo de pensar
no qual a pluralidade é considerada enquanto elemento de alternativa a uma totalidade de
pensamento uniformizado, caracteristica prépria da época da modernidade.

Também se abordou no cap. 1 ainda, a crise epistemoldgica do positivismo cientifico
como uma das caracteristicas principais da pésmodernidade. A pésmodernidade questiona os
“conceitos modernos” de racionalidade, ciéncia, razdo, progresso, emancipacdo etc. Seu
horizonte € a desconfianca profunda do ideal moderno de uma sociedade racional,

democraitica e autdonoma. Para a pésmodernidade, tal ideal é a expressdo da vontade de
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dominio que levou ao pesadelo do totalitarismo e da tirania tecnocrata. E nesse sentido que se
criou um dos grandes mitos modernistas: a cren¢a na possibilidade de um controle total sobre
a natureza pela ciéncia e pela civilizag¢do tecnologizada para suposto beneficio de todos.

A critica aos mitos modernistas no ambito da epistemologia manifestou uma “falha”
fundamental na teoria moderna do conhecimento, a saber, a impenetrabilidade do mundo pelo
conceito que levou a cldssica dicotomia sujeito — objeto. No entanto, a realidade
aparentemente estavel sempre € fruto de um determinado ponto de vista do qual o homem, em
sua cultura e histéria, participa ativamente da construcdo. Nao hd dado puro, todo dado é
interpretado; toda experiéncia, também a cientifica, ao converter-se em teoria, reflete a
perspectiva do sujeito, traduzida em determinada linguagem.

Mediante essa andlise do contexto sécio-cultural do ER refletiu-se a situagdo
especifica das religides e do préprio ER na pésmodernidade, antes de tudo, como desafio
epistemoldgico. Enquanto a modernidade previa o desaparecimento gradativo das tradi¢des
religiosas € uma lenta evaporacdo de sua relevancia na sociedade moderna e emancipada,
assiste-se a algo bem diferente em época pésmoderna. E mister afirmar que as tradi¢des
religiosas na pésmodernidade experimentam um florescer de novas expressdes no sentido de
um “desencantamento do desencantamento” (ou ‘re-encantamento”) e de um ‘“retorno do
sagrado”.

Enquanto alguns interpretam tal prosperar de uma pluralidade de expressoes religiosas
como algo extremamente negativo que amplia o avanco de um suposto relativismo ético e
religioso com a consequéncia de um desmoronamento das préprias bases da sociedade
ocidental, aqui se concebeu esse processo como uma chance especial para a interacdo entre as
religides e concepgoes filoséficas e uma perspectiva inovadora para a atuagdo das religides na
sociedade bem como do préprio ER na escola publica.

A base da avaliacdo do contexto sécio-cultural da pésmodernidade refletiu-se, entéo, o
contexto juridico-legal do ER na sociedade brasileira. Até a criacdo da primeira republica no
Brasil em 1889, a relacdo entre o Estado e a Igreja catdlica foi compreendida como “alianca
entre trono e altar”. Tal relacionamento rompeu-se com o ideal republicano da separacdo entre
Estado e Igreja inspirado na revolugdo francesa. No que diz respeito a situagdo do ER na
escola publica, a Igreja procurou constantemente recuperar o espago perdido junto as

autoridades estatais.
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Com a proclamacgdo da constituicdo de 1988, o ER foi confirmado como disciplina
regular na escola publica, mas procrastinou-se até 1997 com a reformulacdo do artigo 33 da
LDBEN de 1996 para estabelecer seu carater interreligioso e nao-confessional. Entretanto, o
artigo 33 deixou uma margem de interpretacdo de como o cardter interreligioso deveria, de
fato, ser compreendido. Isso resultou em diversos modelos de ER nos Estados da federagao
brasileira. Outras ambiguidades da situacdo legal do ER depois da reformulagdo do artigo 33
da LBEN foram elencadas a fim de demonstrar a dificuldade da defini¢do da identidade
epistemologica do ER também no ambito juridico. Tais ambiguidades foram realgados para
apontar a necessidade urgente de reformar a base juridico-legal do ER na escola publica
brasileira e conduzir a formagdo dos docentes de ER para uma configuracdo juridico-legal
segura.

A ambiguidade da situagdo juridico-legal e o desafio epistemoldgico representado pela
posmodernidade também alcangou as Ciéncias da Religido e os diversos modelos de ER,
ambos avaliados em cap. 2. Analisaram-se as especificidades epistemoldgicas das Ci€ncias da
Religido e da Teologia porque sdo as ciéncias de referéncia de diversos modelos de ER.
Demonstrada a inviabilidade do tratamento da religido como objeto cientificamente neutro do
tipo “ateismo metodoldgico” concluiu-se séria “confusdo epistemoldgica” por parte das
Ciéncias da Religido. Consequentemente, o0 modelo de ER baseado nas Ciéncias da Religido
insere-se numa visao cientifica moderna que nao percebeu ainda as mudangas paradigmaticas
efetivadas pela pésmodernidade. Por isso, o modelo “cientifico” de ER parece ndo ser
competente para aprender a lidar com os multiplos desafios pdsmodernos que o cidaddo deve
“administrar” em seu dia-a-dia hoje.

Mesmo assim, o modelo de ER atualmente em vogue, tanto em ambiente académico
quanto das instituicdes religiosas, estd baseado no padrdo cientifico da neutralidade
metodoldgica, portanto, das Ciéncias da Religido. Apesar de sua inadequacdo didético-
epistemoldgica manifesta, visto os interesses e demandas religiosas e espirituais dos alunos de
ER, tal modelo chega a ser hegemonico no discurso académico atual. Isso se percebe ja pela
quantidade de publicagdes e pelo protagonismo de entidades como o FONAPER.

No entanto, as proprias Ciéncias da Religido confirmam que a religido somente existe
e procede em realizagOes pessoais, historicamente e culturalmente situadas. A discussdao
apresentada no cap. 2 sobre o conceito do tato religioso, advogado pelas correntes

“essencialistas” das Ciéncias da Religiao e contestado como ‘“‘criptoteologia” pelas correntes
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“funcionalistas” comprovam que o fendmeno religioso toca a profundidade da pessoa
humana, ndo podendo abstrair do envolvimento pessoal do pesquisador ou docente de ER,
respectivamente.

Apresentou-se essa critica da concep¢ao do ER baseada nas Ciéncias da Religido, mas
viram-se também as dificuldades de manter um ER monoconfessional, dado as circunstancias
sOcio-culturais e juridicas modificadas. Além disso, ndo se vé uma base politica capaz de
angariar maiorias para levar adiante um projeto de um ER monoconfessional. Muito
provavelmente, um projeto de ER desse tipo, seria visto como retrocesso.

Diante desse quadro, chegou-se a conclusdo nesta tese que a unica forma vidvel
epistemologicamente e hermeneuticamente falando de abordar temas religiosos no ER em
tempos pdésmodernos € a partir do ponto de vista das proprias religides e de forma
intersubjetiva, dialogal e relacional.

Como alternativa, elaborou-se uma proposta de ER interreligioso inserido na e
interagindo com a sociedade pdsmoderna que corresponde as especificidades do contexto
brasileiro. Denominou-se essa proposta de ER interteoldogico com as caracteristicas principais
de interreligiosidade e interdisciplinaridade. Epistemologicamente situado numa posi¢ao
equidistante entre o ER “cientifico” e o ER monoconfessional, essa alternativa ha de ser
considerada pioneira e, ainda mais, situa-se largamente fora do discurso académico
estabelecido sobre a matéria no Brasil atualmente.

O modelo de ER interteoldgico caracteriza-se pela constituicio de um colegiado de
tedlogos das diversas confissdes e religides, responsdvel pelo planejamento, execugdo e
avaliagdo do ER. Os proprios alunos, por sua vez, formam uma turma interreligiosa e
interconfessional com a presenca de membros das diversas religides e concepgdes filosoficas.
A abordagem tematica ha de acontecer em didlogo também com as Ciéncias da Religido como
parceiro de didlogo interdisciplinar em torno do fendmeno religioso. A especificidade desse
modelo em comparacdo com o modelo baseado unicamente nas Ciéncias da Religido revela-
se pelo fato de que as religides hdo de ser abordadas pelos docentes e alunos a partir de uma
determinada identidade religiosa ou filos6fica definida. Esse aspecto, por sua vez, permite que
o ER interteoldgico apoia o proprio processo de procura de identidade religiosa dos alunos.

Nesse intuito avaliou-se na segunda parte da tese (correspondente ao passo do
“julgar”), iniciado pelo cap. 3, a formagao dos professores de ER que atuam em escolas

publicas de Fortaleza através da andlise de dois cursos distintos de formagdo. O primeiro
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curso avaliado foi o curso de Licenciatura Plena em Ciéncias da Religido — Habilitagcdo para
o ER, na responsabilidade da Universidade Estadual Vale do Acarai em convénio com
diversas instituicdes particulares. Analisou-se seu histérico, sua proposta de matriz curricular
e a concepg¢do do curso através da “grade curricular” e as ementas do curso, do modo como
foi realizado pelo ICRE, uma das institui¢des parceiras da UVA.

Chegou-se a conclusdo que, enquanto curso de formagdo de professores, tanto a
proposta de matriz curricular quanto a realizacdo do curso pelo ICRE correspondem as
exigéncias pedagdgicas e didaticas que se faz a cursos de licenciatura. Contudo, relacionado
com o critério da interreligiosidade e interdisciplinaridade, o curso do ICRE e a proposta da
UVA demonstram lacunas e uma inclinacdo forte em direcdo a determinada confissdo
religiosa, no caso a da Igreja Catdlica. Tendo em vista que o artigo 33 da LDBEN veta
qualquer forma de proselitismo ou demonstracdo de preferéncia religiosa do curso, isso é
problematico tanto do ponto de vista legal quanto epistemoldgico.

O segundo curso analisado no cap. 3 foi o Curso de Pésgraduacdo Lato Sensu em
Ciéncias da Religido- Pesquisa e Ensino do Fenomeno Religioso, também do ICRE. Em
comparacdo com o primeiro, a avaliagcdo desse segundo curso demonstrou um avango
considerdvel. Tanto o aspecto da interdisciplinaridade quanto o da interreligiosidade foram
bem mais desenvolvidos. Entretanto, viu-se ainda certa falta de nexo maior entre as
disciplinas que ainda foram organizadas conforme uma visao cldssica de curriculo. Para que
os aspectos da interdisciplinaridade e interreligiosidade pudessem ser efetivados com maior
impacto e visibilidade curricular, necessitar-se-ia de uma estratégia de organizacdo curricular
mais aberta do que a forma de “grade curricular” ou a organizacdo modular do contetdo.

A base dessas avaliacdes conclui-se a necessidade e a urgéncia de elaborar um modelo
alternativo de formagdo dos docentes de ER que seja capaz de articular as contribuicdes das
diversas disciplinas que pertencem as Ciéncias da Religido, como a Sociologia da Religido, a
Antropologia Cultural, a Psicologia da Religido, a Pedagogia da Religido etc. Além disso, o
novo modelo de formacao dos docentes de ER precisaria preparar os alunos para interpretar as
multiplas complexidades que nascem do contexto pédsmoderno, bem como habilitd-los para
construir um clima de dialogicidade entre as tradi¢des religiosas.

Em busca de um modelo que possa realizar tudo isso, recorreu-se a uma concepgao de
ER encontrada na Alemanha, bastante proximo a tais desafios: a aprendizagem interreligiosa.

Essa concepcao avaliada no cap. 4 ja recebeu amplas consideragdes académicas na Alemanha.
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A avaliacdo da aprendizagem interreligiosa destaca-se de outros modelos de ER por sua
proximidade vivencial as tradi¢cdes religiosas, pois concebe o ER como processo de ensino-
aprendizagem que acontece entre os membros das religides num ambito de respeito mutuo e
tolerancia. A especificidade da aprendizagem interreligiosa consiste no fato de que os alunos
justamente ndo aprendem sobre as outras religides ingerindo pedacos de informagdes sem
nexo vivencial concreto, mas, pelo contrdrio, que aprendem com membros de outras religioes,
dentre os quais os proprios docentes.

Além de uma abordagem sobre a aprendizagem interreligiosa na Alemanha, analisou-
se, nesse mesmo capitulo, proposta concreta de um ER baseado na aprendizagem
interreligiosa desenvolvida pelo professor EGON SPIEGEL e que prevé um colegiado de
docentes responsavel por um ER interreligioso consecutivo. Isso significa que os docentes
que sao membros de diversas religides revezam-se no ensino, mas respondem pelo
planejamento e execugdo como colegiado.

O ER interteoldgico ja vislumbrado no final do cap. 2, representa uma demanda grande
por professores de ER os quais se formariam em licenciaturas de cardter interteoldgico. Por
essa razao, esta pesquisa concentrou-se na avaliacdo da formagdo dos docentes de ER em
Fortaleza. Pelo mesmo motivo comparou-se essa formacdo com a concepg¢ao da aprendizagem
interreligiosa na Alemanha a fim de tirar conclusdes para um aperfeicoamento da formacgao
num sentido interteolégico em aplicacao a formagao de docentes de ER no Brasil.

A partir da avaliacdo da proposta de SPIEGEL desenvolveu-se uma adaptacdo do
modelo da aprendizagem interreligiosa para o nivel da formag¢do dos docentes do ER.
Aproveitou-se também dos resultados que levaram a pensar num ER interteoldgico e assim
foi criada a proposta genuina desta tese de uma matriz curricular interteoldgica, interreligiosa
e interdisciplinar, construida na terceira parte deste trabalho. Como preparacdo da matriz
curricular propriamente dita, abordou-se, antes, em cap. 5, o conceito de interdisciplinaridade
e sua ligacdo com conceitos relacionados.

Além disso, refletiu-se sobre as metaforas adequadas para representar uma estrutura de
formacdo que possa ser considerada “compativel” com as condi¢des da pésmodernidade. A
metafora da rede de conhecimento foi concebida uma das melhores metaforas disponiveis
para demonstrar o cardter renovado de uma formacdo dos docentes de ER inserida na
p6ésmodernidade. As metéforas do rizoma, da espiral, do jogo de criangas e do sistema aberto

serviam como metdforas auxiliares e complementares da primeira. Proporcionou-se, dessa
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maneira, aproximacdo maior aos aspectos da interreligiosidade e interdisciplinaridade na
formacdo dos docentes de ER. Assumiu-se decididamente, em decorréncia das implicacdes
das metaforas apresentadas, uma visdo de educagdo “em rede” pelo fato de ser a mais
adequada ao processo de ensino-aprendizagem na pésmodernidade.

Essas reflexdes desembocaram na proposta de um modelo interteoldgico de formagao
dos docentes de ER especificado pelos aspectos de interreligiosidade e interdisciplinaridade
cuja matriz curricular foi apresentada no cap. 6. Inspirada na concepcao elaborada por EGON
SPIEGEL na Alemanha no contexto da aprendizagem interreligiosa, a novidade da concepcao
de formagdo aqui proposta consiste no seu carater interteologico. Isso significa que o ensino
de determinada religido seja realizado por seus proprios membros. Estes devem ser tedlogos
formados e compor o colegiado de docentes junto com os outros docentes tedlogos das outras
religioes.

Avaliou-se beneficente a presenga de tedlogos na formacgdo dos docentes de ER para
dar sustento a um ensino mais auténtico sobre as religides, jd que o tedlogo apresentara sua
religido a partir de um acesso privilegiado ao conhecimento religioso porque estd, desde ja,
existencialmente empenhado em sua apresentacdo. Pois se supunha que um te6logo nao
tratasse as religidoes do ponto de vista inadequado de suposta neutralidade cientifica. O
modelo interteoldgico do ER leva a identidade epistemoldgica de cada religido tao a sério que
apenas pode abordar as tradicOes religiosas a partir de uma observacao participante, isto é, a
partir de dentro das proprias religides.

A solucgdo interteoldgica representa, além disso, maior probabilidade de aceitacdo em
termos politicos e em vista das proprias tradi¢des religiosas e denominacdes cristas, porque a
alternativa para uma formacao interteoldgica dos docentes de ER, diante da realidade politica
do Brasil, seria uma formacdo dos docentes de ER do tipo “cientifico” das Ciéncias da
Religido. Nesse sentido, 0 modelo novo aqui lancado parece representar atualmente a tnica
chance de ter um ER auténtico, responsabilizado por te6logos, membros das proprias religides
que conhecem e valorizam sua religido.

Pelo fato de tratar-se de cursos de formagdo de professores, esta proposta de matriz
curricular tem cardter de um curso de licenciatura. No que diz respeito a questdes pedagdgicas
e didéticas, o modelo interteoldgico, interreligioso e interdisciplinar de ER destaca-se por uma
grande flexibilidade em reagir pedagogicamente aos desafios e impulsos da sociedade pos-

moderna porque aborda a complexidade da sociedade através da possibilidade de
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experimentar com novas técnicas educacionais, conectando diversas ciéncias e tradi¢des
religiosas. Dessa forma fica evidente o cardter emancipador e o cardter combatente contra
preconceitos do modelo, pois leva a um ensino e aprendizagem dialogal que parte de
elementos em comum e ainda respeita as especificidades das diversas tradicdes religiosas e
concepcoes de vida.

A proposta interteoldgica e interdisciplinar permite uma experimentacdo de novos
estilos, métodos e meios didaticos no processo de ensino-aprendizagem. Assim oferece amplo
espaco para trabalhos em projetos, organizados em torno dos campos tematicos previstos na
proposta. Pela proximidade dos docentes de ER com as auténticas tradi¢des religiosas neste
modelo, ha maior chance de uma preparagdo para a prética de ensino no ER, pois os docentes
aprenderiam de modo mais autdbnomo, aprenderiam a educar e ensinar a0 mesmo tempo.

No final desta conclusdo ndo se omite a visar provaveis criticas contra esta proposta
inédita. Como ponto critico mais delicado a ser resolvido considera-se a dificuldade de
encontrar docentes-te6logos de outras tradi¢des religiosas em nimero e qualidade suficientes
para poder compor um colegiado de docentes, tal como previsto nesta nova concepgao.

Pois no Brasil ainda carece-se de uma qualificacdo que possa formar esses tedlogos,
pelo menos no que diz respeito as matrizes religiosas orientais, africanas e indigenas. Isso
significa admitir, em fun¢do da concretizagdo do modelo interteoldgico, que nos primeiros
anos, esses especialistas devem ser recrutados de outros centros de pesquisa teoldgica e
interreligiosa. Por isso, o ensino em forma de mdédulos nos quais os campos tematicos sao
trabalhados em relativamente pouco tempo e de forma intensiva, em blocos, por um bom
tempo serd a forma principal de ensino, mesmo representando um modelo de ensino que
dificulta de certa forma o aspecto da interconectabilidade entre as tradi¢des religiosas e as
diversas disciplinas que compdem as Ciéncias da Religido.

Nesse intuito apontam-se, enfim, tanto as tarefas quanto as possibilidades do futuro do
ER interteoldgico:

Parece impor-se, em primeiro lugar, a realizacdo de um trabalho de lobby a favor do
modelo interteoldgico, ja que a maioria dos participantes do discurso académico apoia um ER
“cientifico” do tipo baseado nas Ciéncias da Religido. Como ja se avaliou amplamente neste

trabalho, a identidade epistemoldgica do ER e de sua ci€ncia de sustentacdo, a Ciéncia da
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Religido, ainda ndo chegou a um consenso em sua comunidade cientifica, portanto, precisa
continuar na pauta das reflexdes futuras. Esse trabalho de lobby inclui vérios aspectos deste
trabalho, seja no contexto juridico-legal seja no contexto epistemoldgico.

Parece oportuno, nesse contexto, avancar também na reflexdo sobre as habilidades e
competéncias desejadas para os egressos dos cursos de formagdo dos docentes de ER.
Sobretudo as competéncias relacionadas ao cardter multicultural, da diversidade e da
multireferencialidade necessitam de maiores esforcos de pesquisa.

Em meio a tudo isso, € indispensavel uma avaliacio mais ampla e sistematica dos
cursos de licenciatura em Ciéncias da Religido com habilitacdo para o ER exatamente para
potencializar os aspectos da identidade epistemoldgica, da diversidade cultural e da
multireferencialidade na formagao dos futuros docentes de ER.

Igualmente urge adiantar a discussao sobre a situacao legal desses cursos que ainda se
encontram numa espécie de limbo juridico, especialmente no Ceard e que aguardam
defini¢cdes mais claras sobre a sua situacdo juridica em geral e o seu reconhecimento em
especial.

No final, destaca-se um ponto de maior importancia: a medida que o modelo de ER
interteoldgico tiver acolhida positiva havera falta de professores pds-graduados competentes e
em numero suficiente para formar um colegiado interteologico. Por esse motivo considera-se
como uma das tarefas mais urgentes do futuro préximo comecar a pensar na criacdo de um
instituto de pods-graduacdo no qual seriam formados os docentes dos docentes de ER. Esse
instituto haveria de ser ao mesmo tempo interteoldgico, interreligioso e interdisciplinar.

E a visio de um lugar de Ensino Superior onde os membros das mais diferentes
tradicoes religiosas e concepgdes filosdficas poderiam conviver, pesquisar e discutir em
conjunto para tornar o ER cada vez mais preparado de enfrentar os desafios da

poésmodernidade.

O correr da vida embrulha tudo,

a vida é assim:

esquenta e esfria,

aperta e daf,

afrouxa, sossega

e depois desinquieta.

O que ela quer da gente é coragem.
(GUIMARAES R0OSA)
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ANEXO A - Parametros Curriculares Minimos, Licenciatura Plena em Ciéncias da
Religido, Habilitacao ER (aprovados pela Resolucao No. 351/98, CEC)

Objetivo:

7z

Diante da grande complexidade do campo de estudo que € o ensino da religido,
oferecemos Parametros Curriculares Minimos que procuram atender as necessidades
de formandos que atuardo em contextos variados, garantindo um nivel de exceléncia
académica satisfatério e uma flexibilidade na constru¢do do curriculo pleno que
permita criatividade na elaboragao de respostas a realidades culturais variadas.

1 Organizacao Geral do Curriculo:

1.1 Areas Tematicas:

A Textos Sagrados

B Doutrina, Culto e Organizacao.

C Etica Religiosa

D Histdria das Religides

E Ciéncias e Artes Complementares

1.2 Areas de apoio pedagogico:

F Psicopedagogia geral e especifica

G Oficinas didatico-préticas

H Estagios

I Monografia ou Projeto Audiovisual de Conclusao

2 A Dinamica do Curriculo:

2.1 As disciplinas estudadas pelo aluno serdo distribuidas entre as dreas temadticas e as dreas

de apoio pedagdgico de tal forma que se combinem, de um lado, uma visdo geral do
fendmeno religioso com um certo aprofundamento em duas das dreas tematicas e, de
outro, habilidades préticas necessérias para desenvolver profissionalmente a atividade de
ER.

2.2 Na elaboragdo de curriculos especificos, cada instituicdo terd a liberdade de definir as

disciplinas relevantes que ofertard dentro de cada area. A obrigatoriedade ndo serd de
cursar disciplinas especificas, mas um determinado nimero de disciplinas dentro de cada
area.

2.3 O aluno tera no seu histérico final um minimo de 160 créditos (2400 horas), 100 dos

quais (1.500 horas) nas dreas tematicas e 40 créditos (600 horas) nas dreas de apoio
pedagégico (incluindo-se nestes os 20 créditos correspondentes a Monografia ou Projeto
Audiovisual de Conclusio).

2.4 Nas areas temadticas, os créditos devem ser distribuidos da seguinte forma: pelo menos

uma disciplina em cada drea tematica e as outras escolhidas segundo as dreas de
concentracdo do aluno ou da institui¢ao.

2.5 As areas de apoio pedagdgico também serdo obrigatérias, mas as modalidades de

organiza-las e ministra-las podem ser flexiveis.



ANEXO B - PROPOSTA DE GRADE CURRICULAR

PROPOSTA DE GRADE CURRICULAR
(no pedido da UVA ao CEC de renovacao de reconhecimento
do curso de Ciéncias da Religiao, Licenciatura Plena, Habilitacao para o ER)

AREAS DISCIPLINAS Créditos | C/H | C/H Total
TEMATICAS
Textos Sagrados I 04 60
Textos Sagrados II 04 60
TEXTOS Textos Sagrados III 04 60
SAGRADOS Textos Sagrados IV 04 60
Textos Sagrados V 04 60
Exegese e Hermenéutica de Textos 04 60 360
Sagrados
Teologia Fundamental 04 60
Doutrina Crista I (Deus) 04 60
Doutrina Crista IT (Cristologia) 04 60
DOUTRINA Doutrina Cristd I1I (Eclesiologia) 04 60
CULTO, Doutrina Cristd IV (Antropologia Crist) 04 60
ORGANIZACAO | Doutrina Crista V (Sacramentos) 04 60
Correntes Teoldgicas da Atualidade 04 60
As virtudes Teoldgicas 04 60
(Fé, Esperanca e Caridade) 540
Teologia Pastoral 04 60
Teologia Moral 04 60
TEOLOGIA Doutrina Social do Cristianismo 04 60
MORAL Bioética 04 60
Moral Sexual e Matrimonial 04 60
Optativa 04 60 300
Histdria das Religides 04 60
Histoéria do Cristianismo I 04 60
HISTORIA (Ant. Média, Moderna e Contemporanea)
DAS Histdria do Cristianismo II (Brasil) 04 60
RELIGIOES Tépicos Especiais de Doutrina Comparada 02 30
das Religides
Dialogo Inter Religioso 04 60
Optativa 02 30 300
Introducio a Filosofia 04 60
FILOSOFIA, Antropologia Filoséfica 04 60
CIENCIAE Problemas Filoséficos da Atualidade 04 60
ARTE Religiosidade Popular 04 60
Optativa 02 30
Optativa 02 30 300
Carga Hordria Total das Areas Teméticas 1800




AREAS DE C/H Total
APOIO DISCIPLINAS Créditos | C/H
PEDAGOGICO
PSICO- Psicologia do Desenvolvimento 02 30
PEDAGOGIA Psicologia da Aprendizagem 02 30
DO PROCESSO | Diditica Geral 02 30
EDUCATIVO Didatica Especial do ER 02 30 120
p Estdgio Supervisionado | 14 210
ESTAGIOS Estéiio Sugervisionado 1T 13 195 405
Praticas Educativas (Oficinas, Laboratérios
e Atividades vivenciadas em Seminarios,
OFICINAS Congressos, Simpdsios e Similares) 27 405
DIDATICO- Atividades Académico-Cientifico-Culturais 14 210
PRATICAS Metodologia da Pesquisa e do Trabalho
Cientifico 2 30
Monografia ou Trabalho de Conclusio do
Curso 2 30 675
Carga Horaria Total das Areas de Apoio Pedagogico 1200
CARGA HORARIA TOTAL DO CURSO 3000
DISCIPLINAS OPTATIVAS
Problemas Contemporaneos em Psicologia 2 créditos
Psicopedagogia 2 créditos
Sociologia do Desenvolvimento 2 créditos
Literatura e Religiao 2 créditos
Topicos Especiais de Teologia Moral 4 créditos
Latim 4 créditos
Grego Biblico 4 créditos
Filosofia da Educacao 2 créditos
Oficina de Miisica 2 créditos
Oficina de Canto 2 créditos
Oficina de Radio 2 créditos
Oficina de Produc¢ao de Video 2 créditos
Oficina de Jornalismo Impresso 2 créditos
Oficina de Marketing Religioso 2 créditos
Oficina de Dramatologia 2 créditos

Oficina de Elaboragao de Subsidios Didéticos 2 créditos




EMENTAS DAS DISCIPLINAS DO CURSO DE CIENCIAS DA RELIGIAO

Textos Sagrado 1

Introducdo Geral a Biblia;
Canon do AT e do NT e sua historia;
Inspiracao Biblica;

Textos Sagrado 11

Génesis, Exegese de (Génesis) [ e II; Exodo e Deuterondmio (Introducdo);

Historia deuterondmica, abordando a Lei, a Aliancas e os grandes vultos; Histéria
cronista com enfoque na visdo sacerdotal e a liturgia da palavra; Histéria midraxica
(Tobias e Ester).

Textos Sagrado 111

Profetismo; Os grandes Profetas, Messianismo, Problemadtica da Justica Social,
Liturgia Sapiential, sabedoria — contendo a piedade cristd, salmos messianicos, JO € o
sofrimento humano; Cantico dos Canticos com amor € mistica.

Textos Sagrados IV

Introdugdo ao Novo Testamento. Situagdo socio-religiosa, Geografia de Israel. Culto,
fé e seitas. Introdugdo aos evangelhos. Evangelhos ap6crifos.

Textos Sagrados V

Atos, Vida de Pedro e Paulo; Igreja primitiva, judaismo e cristianismo. O ambiente
judaico, helénico e romano. Introducdo as Cartas e ao Apocalipse.

Exegese e Hermenéutica dos Textos Sagrados

Analise e hermenéutica atualizadas das narrativas e textos sagrados. A sacralidade dos
Textos Sagrados nas Tradi¢des Religiosas de matriz africana, indigena, ocidental e
oriental. As diferentes leituras interpretativas das Escrituras Sagradas (oralidade e
escrita).

Teologia Fundamental

Estudo critico e histérico dos fundamentos da validade e das possibilidades da
teologia, como forma de entendimento das verdades da fé. Os temas bdsicos da
Teologia na Historia, nas Tradi¢cdes Religiosas e nas Igrejas. A Teologia na Historia,
nas TradicOes Religiosas nas igrejas. O Homem capaz de didlogo transcendente com
Deus (Revelagao).

Doutrina Crista I (DEUS)

Os fundamentos da crenga em Deus em sua unidade. Deus em sua Trindade. A cria¢do
e as teorias sobre a origem do mundo. Anjos, mensageiros de Deus. Anjos maus. O
ateismo contemporaneo.



Doutrina Crista II (CRISTOLOGIA)

A real historia de Jesus. Jesus Cristo, realizador das promessas veterotestamentarias.
As disputas cristologicas na historia e na atualidade. A transcendéncia da realidade
atuante do SER-CRISTO, vivo e presente. A divindade de Cristo revelada nas
Escrituras pelo seu modo de agir (milagres).

Doutrina Crista III (ECLESIOLOGIA)

O desenvolvimento da Eclesiologia; diversas concepcdes de Igreja ao longo da
histéria. A Eclesiologia e o Vaticano II, Hierarquia e Laicato. Questdes polémicas.
Igrejas como caminho de Salvagao.

Doutrina Cristd IV (ANTROPOLOGIA CRISTA)

O homem numa perspectiva de Fé. Visdo biblica e cristd. A evolugdo do estado de
graca do individuo. O dinamismo da justificacdo. Escatologia profana e biblica. A
parusia de Cristo e a ressurrei¢ao.

Doutrina Crista V (SACRAMENTOS)

Os sacramentos como atualizacio da Sacramentalidade geral da Igreja. Os
sacramentos como forma de auto-realizagdo da Igreja, configurando sua unido com
Cristo. Os sacramentos em particular.

Correntes Teoldgicas da Atualidade

A fecundidade do pensamento teoldgico no Pds-Vaticano II. Sua contribui¢io para as
comunidades cristds. A questdo do pluralismo teoldgico, suas diversas concepgdes.
Principais te6logos catdlicos e protestantes da atualidade. A Teologia atual em suas
varias dimensdes. A espiritualidade num mundo em mudangas.

Teologia Pastoral

Conceituacdes: Homilética e Querigmatica. Objeto e Sujeito da pregacdo. Eficacia da
pregacdo e testemunho. O Pregador. As formas da pregacdo (catequese, homilia,
pregacdo missiondria) o Anuncio da Salvacdo (Kerigma) e o uso da midia eletrdnica,
no mundo globalizado.

As Virtudes Teoldgicas

O objeto da fé. Racionalidade e Subjetividade da fé. A liberdade do ato da fé. O
fundamento ultimo da fé. Objeto e fundamento da esperanca. Relagcdo entre esperanga,
fé e caridade. Esperanca e escatologia. Caridade: objeto e fundamento. Abordagem
biblico-teoldgica sobre a caridade e suas caracteristicas.

Teologia Moral

Fundamentos da moral crista. Axiologia: valores nas Tradi¢des Religiosas, com suas
normas e o contexto das respectivas culturas. Fundamentacdo dos limites éticos
propostos pelas Tradicdes Religiosas. O ethos cristdo e suas mediagdes ético-
antropologicas.



Bioética
Filosofia e Teologia da vida. Objeto e principios da Bioética. Alteridade e dignidade da

pessoa humana como critérios fundamentais da bioética. Engenharia genética:
legitimidade e limites. Reproducao humana assistida. Eutanasia.

Topicos Especiais de Teologia Moral

O conteido desta disciplina, em decorréncia de sua concepgdo, serd variavel,
conforme a necessidade de elucidar moralmente temas e problemas que venham a
emergir hodiernamente ou que precisem de ser completados com aportes
interdisciplinares (a biologia, psicologia, sociologia e outras disciplinas).

Doutrina Social do Cristianismo

Visdao histérica do pensamento social Cristdo nos seus documentos. Lugar
epistemoldgico da experiéncia docente Crista sobre a questio social; principais temas
da questdo social. O ensinamento Cristdo como instrumento de libertacdo e promocao
humana. A realidade social nacional a luz do pensamento social Cristao.

Moral Sexual e Matrimonial

Compreensdo antropolégica da sexualidade, nos seus aspectos filoséficos e na
dimensao ética do comportamento sexual. Estrutura de relacionamento sexual. A
sexualidade em situagdes especificas. Humanizacdo da sexualidade. Moral do
matrimonio e da familia. Projeto ético do matrimonio cristdo. Conteudo da instituicao
conjugal.

Historia das Religioes

A evolucdo das estruturas religiosas nas organiza¢cdes humanas no decorrer dos
tempos, desde o inicio até a atualidade. O fendmeno religioso, sua sistematizacdo e
institucionaliza¢do na Histoéria. O religioso nas historias de povos e nacdes.

Historia do Cristianismo I (Antiga, Média, Moderna e Contemporanea)

A histéria da igreja cristd no seu inicio e no periodo de implantacdo; a formacgao de sua
identidade e expansdo; sua afirmac¢do como poder dominante na Idade Média e na
Civilizacdo Ocidental; sua influéncia na Idade Moderna, com o movimento
missiondrio. A reforma protestante, as transformacgdes internas, a partir da Reforma,
sua atualidade e o Concilio Vaticano II.

Historia do Cristianismo II (Brasil)

A Evangelizacao do Brasil durante o periodo colonial. Os movimentos missionarios. O
Padroado portugués. Ordens Religiosas e Confrarias. A igreja na formacdo do estado
liberal. A Romatizacdo. A Questao Religiosa. A separacdo entre a Igreja e o Estado. A
evangelizacdo protestante no Brasil, ap6s a Republica. A Teologia da Libertagdo. A
Igreja hoje.



Dialogo Inter-Religioso

Estudo comparado das diferentes afirmacdes do fendmeno religioso universal nas
religides sapienciais, proféticas, espiritualistas e nas de mera afirmacdo filosdfica.
Aproximacdes praticas, tendentes ao didlogo e respeito mutuo na histéria e na
atualidade. O ecumenismo. Estudo da histéria e dos avangos da luta pela unidade dos
cristdos na Europa e no Brasil.

Introducio a Filosofia

Do mito a Filosofia. Conceituagdo de Filosofia. Objeto, Método e Perspectiva da
Filosofia. O pensamento cldssico. O pensamento cristdo e escoldstico. O pensamento
moderno e o pensamento contemporaneo.

Psicopedagogia

Tornar-se pessoa (Carl Rogers) Logoterapia. Terapia Transpessoal Psicodrama como
terapia. Estudo das neuroses pds-modernas. As psicoses funcionais. Etica da
psiquiatria e da psicologia.

Antropologia Filosofica

O objeto da antropologia. O que caracteriza o ser humano (Natureza do Homem). A
substancialidade da alma. Relagcdo entre corpo e espirito. O destino dltimo do ser
humano. Autotranscendéncia do ser humano.

Problemas Filosoficos da Atualidade

Tendéncias filoséficas atuais. Eticas da mundialidade. Filosofia da Linguagem.
Emergéncia de uma nova religiosidade.

Problemas Contemporaneos em Psicologia

A problemdtica da Nova Era. Psicologia transpessoal. Logosofia. Psicosintese.
Psicologia profunda (Jung) Psicologias orientais (nog¢des). A interdisciplinaridade da
Fisica moderna e Psicologia. A parapsicologia e os fendmenos da religiosidade
popular. Psicologia e Psiquiatria.

Religiosidade Popular

Caracteristicas da religiosidade popular nas suas formas de espontaneidade e
criatividade. Aspectos historicos de sua evolugdo no Brasil e no Ceard. Andlise de
casos de religiosidade popular em festas especificas. Aparecida do Norte, Canindé,
Juazeiro do Norte e no calenddrio local.

Sociologia do Desenvolvimento

Crescimento, Desenvolvimento, Progresso. Nagdes em desenvolvimento, Geopolitica
do desenvolvimento. Mudangas sociais e desenvolvimento. Andlise do mundo
contemporaneo.



Literatura e Religiao

Andlise e critica de obras artisticas e literdarias, de feicdo erudita ou popular,
relacionadas a temas conexos a problemas religiosos, incluindo produgdes
cinematograficas.

Psicologia do Desenvolvimento

Desenvolvimento fisico e emocional-afetivo, desenvolvimento mental e social, crises
decorrentes da inadaptacdo bio-psico-social na infincia e na adolescéncia. O
desenvolvimento humano frente a aprendizagem. As multiplas inteligéncias.

Psicologia da Aprendizagem

Contribui¢des da Psicologia para a aprendizagem escolar. Elementos fundamentais do
processo de aprendizagem. Implicagdes das concepgdes tedricas na prética educativa.
As disfuncdes na aprendizagem.

Didatica Geral

Atuais tendéncias pedagdgicas como caminho de eficiéncia no processo ensino-
aprendizagem. Principais métodos e técnicas aplicdveis em situacOes vivenciais de
sala de aula. O planejamento do curriculo escolar.

Didatica Especial do ER

Elementos da prética pedagdgica do ER. Didatica nas praticas pedagdgicas do ER.
Planejamento do ER. O processo do ER na Escola Publica e na escola confessional.
Didatica do ER na Educagdo Basica.

Estagio Supervisionado I
Consideracdes sobre a origem e formacdo da comunidade. A igreja que nasce no meio
do povo. A formagdo politica na comunidade.

Estagio Supervisionado I1

Concepcoes e diretrizes da Préitica do ER na Educac¢do Infantil, Ensino Fundamental e
no Ensino Médio. Observacdo da realidade escolar na Educagdo Béasica. Execugdo de
Projetos. Relatérios Finais. Semindrios de integracdo das docéncias.

Metodologia da Pesquisa e do Trabalho Cientifico

Estudo dos fundamentos, principios, métodos e técnicas adequadas a obtengdo do
conhecimento cientifico. A producdo do conhecimento. Tipos de conhecimento.
Metodologia para elaboragdo de textos cientificos.

Monografia

Producdo de trabalho académico através de tema relacionado a area de ER. Estudo das
relagdes do conhecimento religioso com aprofundamento de questdes tedricas e/ ou
praticas. Estruturacio e apresentacao de trabalho académico.



ANEXO C - Estrutura Curricular do Curso de Licenciatura
em Ciéncias da Religiao do ICRE

e Nex /2000

Arquidiocese de Fortaleza
INSTITUTO DE CIENCIAS RELIGIOSAS
) ORGANIZACAO CURRICULAR
CURRICULO DE LICENCIATURA EM CIENCIAS DA RELIGIAOQ

CODIGO DISCIPLINAS CR CH

SEGMENTO 1 - TEXTOS SAGRADOS

TB1-x Int. as Sagradas Escrituras 04 60
TB2-x Exegese e Hermenéutica 04 60
TB3-x Pentateuco e Livros Historicos 04 60
TB4-x Evangelhos Sinéticos 04 60
TB5-x Atos dos Apéstolos e Cartas Catélicas 04 60
TB6-x Cartas Paulinas 04 60
TB7 Profetismo 04 60
B8 Literatura Sapiencial 04 60
TB9 Evangelho de Sdo Jodo : 04 { 60
TB10 Apocalipse 04 60
SEGMENTO 2 - DOUTRINA, CULTO E ORGANIZACAO
TS1-x Introdugio & Teologia 04 60
TS2-x Teologia Fundamental 04 60
TS3-x Antropologia Teoiogica 04 60
TS4-x Cristologia 04 60
TS5-x Eclesiologia 04 60
TS6-x Trindade 04 60
TS7- Sacramento I 04 60
TS8-x Liturgia 04 60
TS9 Espiritualidade 04 60
TS10- Sacramento IT 04 60
TS11-x Escatologia 04 60
DCI1- Direito Candnico [ 04 60

SEGMENTO 3 - ETICA RELIGIOSA (MORAL)

TM1-x Teologia Moral Fundamental 04 60
TM2-x Teologia Moral da Pessoa e da Sexualidade 04 60
TM3-x Teolegia Moral Social 04 60

SEGMENTO 4 — HISTORIA DAS RELIGIOES

THI1-x Historia da Igreja Antiga e Medieval 04 60
TH2-x Historia da Ig. No Brasil e na América Latina 04 60
TH3 Histéria da Ig. Modema e Contemporinea 04 60
TH4 Temas Atuais da Hist6ria da Igreja 04 60
THS Historia das Religides 04 60

THé Ecumenismo 04 60




(continuacio Anexo 3)

SEGMENTO 5 — CIENCIAS E ARTES COMPLEMENTARES
AF1-x Introdugdo i Filosofia 04 60
AF2-x Antropologia Filosofica 04 60
AF3-x Historia da Filosofia I 04 60
AF4- Historia da Filosofia II 04 60
AFS5-x Filosofia da Religido 04 60
AF6-x Fundamentes Filos. Histéricos da Educagio 04 60
ACl=x Introdugdo as Ciéncias Sociais 04 60
ACd-x Metologia do trabalho Cientifica 04 60
ACS-x Sociologia da Religido 04 60
SEGMENTO 6 - PSICOPEDAGOGIA GERAL E ESPECIFICA
AC2-x Introdugdo 4 Psicolopa 04 60
AP -x Psicologia Evolutiva 04 60
AP2-x Psicologia da Aprendizagem 04 60
AP3-x Didatica Geral 04 60
AP4-x Didatica Espcciffica 04 60
APF=x Estrutura ¢ Funcionamento da Educagiio Basica 04 60
AP6-x Prética de Ensino 04
SEGMENTQ 7 - OFICINAS DIDATICO-PRATICAS
TP4-x Comunicagiio Social 02 30
TP7-x Musica ¢ Canlo Sacros 02 30
TP9- Dindmica de Grupos 02 30
TPI2- Teatro 02 30
SEGMENTO 8 - ESTAGIOS
APTx Estagio supervisionado 1 04 60
APE-x Estdgio Supervisionado 11 04 60
SEGMENTO 9 - MONOGRAFIA — PROJETO AUDIOVISUAL

MN1-x Monografia

7 - 08 120
MP1-x Projeio Audiowvi

TOTAL 160 + 12 2.580

Observagdes:

Legenda: x = disciplinas obrigatérias,
Cada crédito corresponde a 15h /aulas
O aluno deverd cursar 160 créditos obrigatérios & 12 opcionais (a sua escolha),

perfazendo o total de 172 créditos
A Monografia ou Projeto Audiovisual possui 08 crédites, ja contabilizados no total
de créditos,
DISCIPLINAS N° REDITOS
Obrigatérias 390 160
Opcionais 03 12
Total 42 172

* A disciplina Monografia ou Projeto Audiovisual possui 08 eréditos.
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ANEXO D - Estrutura Curricular e ementas do Curso de Especializacao
em Pesquisa e Ensino do Fenomeno Religioso, do ICRE

Matriz Curricular

CARGA
HORARIA

MODULO I - ABORDAGEMS DA RELIGIAO PELAS CIENCIAS HUMANAS

Sociologia da Religiao 30h
Filosofia da Religido 30h
Antropologia da Religido 30h
Psicologia da Religidao 30h

Subtotal 120 h

MODULO II - ORIGEM, EXPRESSAO E SITEMATIZACAO

DO FENOMENO RELIGIOSO
Fenomeno Religioso 30h
Estudo Comparado das Religides 40 h
Campo Religioso Brasileiro e Cearense 30h

Subtotal 100 h

MODULO III - METODOLOGIA DE PESQUISA E ENSINO

Metodologia de Pesquisa em Ciéncias da Religido 30h
Didética do Ensino Superior 45 h
Semindrio de Pesquisa 20h

Subtotal 95 h




MODULO IV - ATIVIDADES COMPLEMENTARES
Semindrio I - Historia e Legislagcdo do ER 20h
Semindrio II - Etica e ER 20 h
Semindrio III - A Formac¢do do docente para o ER 20 h
Subtotal 60 h
TRABALHO DE CONCLUSAO DO CURSO 30h
TOTAL GERAL 405 h/a

EMENTAS

DISCIPLINA: SOCIOLOGIA DA RELIGIAO

Ementa: Filosofia, Sociologia e A¢do Social; Etica e Religido; A Religido e os Cléssicos da
Sociologia; As Religides Mundiais; Religido e Classes Sociais; Religido e
Neoconservadorismo; Fundamentalismo, Pentecostalismo e Neo Pentecostalismo.

DISCIPLINA: FILOSOFIA DA RELIGIAO

Ementa: Analise das reflexdes dos diversos fildsofos sobre a religido, com énfase em filosofia
moderna e contemporanea: Descartes e Pascal; Spinoza e Hume; Kant e Hegel; Feuerbach e
Marx; Rahner. Em particular, discute-se o problema dos argumentos acerca de Deus e sua
relacdo com a existéncia humana.

DISCIPLINA: PSICOLOGIA DA RELIGIAO

Ementa: A psicologia cientifica da Religido. A religido e a religiosidade na perspectiva da
Psicologia. Desenvolvimento histérico da Psicologia da Religido até a situacdo atual. A
Psicologia da Religido nos Estados Unidos, Franca e Alemanha. A psicandlise freudiana da
religido. Teorias e orientagdes principais dos psicélogos da religido: William James, Gordon
Allport, Abraham Malow e Victor Frankl. Teoria de Jung.

DISCIPLINA: ANTROPOLOGIA DA RELIGIAO

Ementa: Conceitos e teorias fundamentais. Evolu¢do da Antropologia da Religido até os
nossos dias. Abordagens tedricas sobre a religido, cldssicas e contemporaneas. Estudo pratico
do umbanda, o candomblé, o pentecostalismo e das religides xamanicas brasileiras.



DISCIPLINA: FENOMENO RELIGIOSO

Ementa: Andlise da constru¢do do fendmeno religioso através do estudo simbdlico e mitico.
Conceitos bdésicos de cunho filoséfico, mitico e ritualistico na experiéncia de povos
primitivos. O papel da experiéncia religiosa na constituicdo das culturas e no viver das
sociedades. Perspectivas do Fendmeno Religioso e do Sagrado em Rudolf Otto e Mircea
Eliade.

DISCIPLINA: ESTUDO COMPARADO DAS RELIGIOES

Ementa: Marcos fundantes, universalidade, particularidade e dindmica histérica da religido.
Surgimento, contexto, impactos, contribui¢des das religides; ritos e simbolos; textos sagrados
no: Hinduismo e Budismo; Judaismo; Islamismo; Protestantismo e Pentecostalismo.

DISCIPLINA: CAMPO RELIGIOSO BRASILEIRO E CEARENSE

Ementa: Estudo da formacdo da religiosidade brasileira a partir de matrizes diversificadas
entre as quais as de raizes cristdo-catdlicas: Candomblé, Umbanda, Toré. Relacdes existentes
entre religiosidade popular e messianismo. Abordagem temadtica desde a perspectiva da
antropologia e da pesquisa de campo.

DISCIPLINA: METODOLOGIA DE PESQUISA EM CIENCIAS DA RELIGIAO

Ementa: O problema do conhecimento e seus diferentes paradigmas. A pesquisa como
instrumento de conhecimento. Andlise das caracteristicas bdsicas da analise do fendmeno
religioso. Processos, Métodos, Abordagem, Fases e Técnicas de Pesquisa Aplicada em
Ciéncias da Religido. O método empirico e compreensivo das Ciéncias Sociais. Trabalhos
Académico-Cientificos e as Normas de Editoracdo. Elabora¢do de Projetos Circunstanciados.

DISCIPLINA: DIDATICA DO ENSINO SUPERIOR

Ementa: O papel das instituicdes de Ensino Superior na sociedade atual. A Didatica:
concepcoes e importancia para o Ensino Superior. Fundamentagao Tedrico-metodoldgica do
ensino superior. Formacgdo e competéncias do educador. O ensino como processo: organizacao
e dindmica. Projeto Politico-Pedagdgico Constitucional como construg@o coletiva. Pratica de
Ensino.

SEMINARIO DE PESQUISA

Ementa: Teoria e pesquisa na elaboracdo do trabalho cientifico. Exposicdo e debate
conceitual dos artigos de cunho cientifico. Pertinéncia académica da pesquisa e contribuicao
para as Ciéncias da Religido.

SEMINARIO DE HISTORIA E LEGISLACAO DO ER

Ementa: O ER nas Constituicdes Brasileiras; Legislacido especifica do ER; Formacao,
carreira e organizacdo dos professores de ER; Parametros Curriculares Nacionais para o ER.



