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RESUMO

Esta pesquisa visa discutir a pertinéncia do Ensino Religioso na escola publica e laica do
Brasil. Num primeiro momento desenvolve-se uma andlise historico-critica da trajetoria e
evolucdo do Ensino Religioso nas escolas publicas do pais, destacando, sobretudo, a relacdo
Igreja e Estado, a Legislacdo Nacional e as linhas pedagdgicas subjacentes ao processo. No
segundo capitulo trabalha-se com Jodo Décio Passos e Afonso Soares, que nos indicam trés
modelos de Ensino Religioso presentes no Brasil, o Catequético, Teoldgico e das Ciéncias da
Religido, onde se analisa a proposta de adotar o modelo das Ciéncias da Religido como a
melhor opcdo para sustentar a autonomia epistemologica e pedagogica do Ensino Religioso na
escola publica do pais hoje. Por fim, defende-se a necessidade de um modelo mais integral
para o estudo do fenémeno religioso através da abordagem transdisciplinar de Edgar Morin e
Basarab Nicolescu, tendo em vista a formagcdo dos estudantes numa perspectiva de
integralidade e cidadania, conforme expresso no artigo 33 da LDB n° 9.394/96, com a nova

redacédo do Artigo 33.
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ABSTRACT

This research aims to discuss the relevance of religious education in public schools and
secular Brazil. At first develops an analysis of the historical-critical trajectory and evolution
of religious education in public schools in the country, highlighting especially the relationship
Church and State, National Legislation and lines underlying the pedagogical process. In the
second chapter we work with Jodo Décio Passos e Afonso Soares, we suggest three models of
Religious Education present in Brazil, the Catechism, the Theological and Religious Studies,
which examines the proposal to adopt the model of the Sciences of Religion as the best option
to sustain pedagogical and epistemological autonomy of religious education in public schools
in the country today. Finally, it is argued the need for a more comprehensive model for the
study of religious phenomena through the transdisciplinary approach of Edgar Morin and
Basarab Nicolescu, aimed at training the students a perspective of wholeness and citizenship,
as expressed in Article 33 of LDB No. 9.394/96, with the new wording of Article 33.

Keywords: Religious Education, Secularism, Citizenship, Completeness, Transdisciplinarity.
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INTRODUCAO

O Ensino Religioso sempre fez parte o quadro da Educacdo nacional, mas se vé hoje
desafiado a sanear as ambiguidades e distor¢cdes historicas para manter-se nos sistemas
escolares. Durante o periodo Colonial foi entendido como catequese eclesial, o que era
bastante conveniente aos interesses do Padroado. Com a RepuUblica e a conseqliente
separacdo entre Igreja e Estado em 1889, surgiram 0s primeiros questionamentos a um
modelo de Ensino Religioso confessional, uma vez que violava o principio de laicidade
do Estado (JUNQUEIRA, 2002; FIGUEIREDO, 1995).

Mas € somente durante 0 seculo XX que surge a necessidade de uma nova consciéncia
religiosa decorrente do pluralismo cultural e religioso presente no Brasil e no mundo.
Por isto, a nova LDBN n°. 9.394, alterada em seu artigo 33, de 25 de julho de 1997,
contempla a diversidade religiosa e veta 0 uso do proselitismo.Assim, o modelo de
Ensino Religioso confessional avanca para a modalidade Teoldgica e das Ciéncias da
Religido (PASSOS, 2007; SOARES, 2010). Porém, pensamos que ainda é preciso
construir uma proposta de Ensino Religioso mais amplo e que responda melhor a
necessidade da formacgéo integral dos estudantes e aos desafios de uma sociedade
complexa e globalizada (MORIN, ALMEIDA; CARVALHO, 2009).

De fato, com a legislacéo da LDB/97 houve uma mudanca de paradigma na concepg¢ao
de Ensino Religioso que passou a ser compreendido como parte integrante da formagéo
bésica do cidaddo e area de conhecimento. Tal feito nos coloca diante de um novo
desafio, de fundamentar com maior ganho o Ensino Religioso no contexto da escola
publica e laica. Dessa forma, esta pesquisa tem como objetivo geral analisar como a
metodologia transdisciplinar pode abalizar o Ensino Religioso escolar no contexto de
uma sociedade laica. Como recursos metodologicos, optamos por utilizar a pesquisa
bibliogréafica através de autores que trabalham a temaética do Ensino Religioso, Ciéncias
da Religido, Complexidade de Transdisciplinaridade, dentre os quais Sérgio Rogério
Azevedo Junqueira, Anisia de Paulo Figueiredo, Jodo Décio Passos, Afonso M. L

Soares, José Severino Croatto, Edgar Morin, Ana Maria Tepedino e Basarab Nicolescu.



Buscou-se nesta dissertacdo primeiro tecer uma analise historica-critica da trajetoria e
evolucdo do Ensino Religioso nas escolas publicas do pais, destacando, sobretudo, a
relacdo Igreja e Estado, a Legislacdo Nacional e as linhas pedagdgicas subjacentes a
este processo. No segundo capitulo, trabalhamos com Passos (2007) e Soares (2010),
onde avaliamos trés modalidades de Ensino Religioso presentes hoje no Brasil, o
Catequético, Teoldgico e das Ciéncias da Religido. Conforme os autores, a ado¢do do
modelo das Ciéncias da Religido é a Unica opc¢do capaz de sustentar a autonomia

epistemoldgica e pedagogica do Ensino Religioso na escola publica e laica do pais.

Por fim defenderemos a necessidade de um modelo mais integral para o estudo do
fenbmeno religioso pela abordagem transdisciplinar associada aos conceitos de
complexidade (MORIN, 2000; 2002; 2005; 2010), niveis de realidade e terceiro
incluido (NICOLESCU, 1999; 2002), com o ideal de fomentar a formacdo dos
estudantes “numa perspectiva de integralidade” (PARO, 2010) e da “cidadania”
(PASSOS, 2007; SOARES, 2010), conforme expresso no artigo 33 da LDB n° 9.394/96,
com a nova redacdo do Artigo 33, que propBe um novo paradigma para 0 Ensino

Religioso.
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1. O ENSINO RELIGIOSO NO BRASIL E SUAS IMPLICACOES
HISTORICAS, PEDAGOGICAS E POLITICAS

A histéria do Ensino Religioso escolar no Brasil é uma historia de avangos e
retrocessos, também inconclusa. O Ensino Religioso sempre fez parte do
desenvolvimento da Educacdo nacional, mas precisa hoje ser pensado dentro de uma
proposta pedagoOgica que o liberte do peso da filiacdo religiosa (JUNQUEIRA,
2002)que tanto Ihe embaragaram nos ultimos séculos. O que estamos propondo é uma
nova atitude educacional, uma abertura epistemoldgica, sobretudo, que transcenda certo
“mal-entendido laicismo” (LEAL, 2005) que procura relegar o Ensino Religioso da

Escola,e uma concepcdo de um Ensino Religioso catequético-doutrinal.

Por certo, ndo é excluindo o Ensino Religioso do curriculo que resolvemos o problema
da laicidade escolar, mas ofertando “um ensino puablico desprovido de qualquer
inferéncia religiosa” (GILZ, 2009, p. 36). Conforme Debray, (2002), a exclusdo da
educacdo religiosa na escola pode favorecer a fendmenos religiosos patologicos. Uma
das principais tarefas do Ensino Religioso na Educacédo hoje seria exatamente contribuir
com o didlogo em um mundo plural, construindo relacionamentos reciprocos e voltados
para a paz mundial (KUNG, 1998). Para Ruedell (2007, p. 12), o Ensino Religioso na

atualidade se vé desafiado a

[...] sanear as ambiguidades e distor¢fes da religido em geral e de
determinadas expressdes religiosas em particular, aberracdes que hoje,
infelizmente, verificamos em conflitos, guerras e acgdes terroristas.
Nesta mesma perspectiva, é tarefa fundamental deste Ensino Religioso
ajudar a definir critérios e referenciais de autenticidade religiosa pelos
guais as pessoas possam discernir, nas multiplas exteriorizacoes
religioso-culturais, o que ha de verdadeiro e legitimo em coeréncia
com o sentido profundo dos seres humanos e das coisas, para poderem
contribuir de modo substancial na educacdo para a cidadania e a
construcdo de sociedades mais humanas.

Trata-se de uma tematica relevante para o0s nossos dias, sobretudo, dentro da
globalizacdo em curso e diante de conflitos mundiais estabelecidos no planeta. A

propria UNESCO ja fez um estudo internacional‘acerca da importancia da educacéo

!Este estudo foi publicado em junho de 2003, e se encontra disponivel em: UNESCO\Agéncia Internacional de
Educagdo. Educationandreligion: the paths oftolerance. Prospects, revista quadrimestral de educacdo comparada,
v.XXXIII, n. 126, jun. 2003.



11

religiosa, onde a referendou como um meio importante para “ajudar os alunos a se
encaminharem para uma vida com sentido, e isto em ambito mundial” (Ibidem, 2007, p.
13).

Desta forma, ndo € propondo a “incultura religiosa”(DEBRAY, 2002) e excluindo o
Ensino Religioso da escola que contribuimos para a formacdo do cidaddo, mas sim,
possibilitando o acesso apropriado a sua reflexdo na escola publica (SOARES, 2007),
uma vez gue se trata de um componente que colabora com a educacéo integral do aluno.

Por certo,

[...] nenhum cidaddo pode ser discriminado por motivo de crenga; em
ter assegurada uma educacdo integral, incluido o desenvolvimento de
todas as dimensGes de seu ser. Inclusive a religiosa, independente de
concepcao religiosa ou filosofica de qualquer natureza” (CARON,
1999, p.22-23).

De modo que concordamos plenamente com as observacdes feitas por Costella (2007),

para quem o “Ensino Religioso é coisa séria” e ndo pode ser tratado com desdém.

A titulo de entrada ainda, ressaltamos neste inicio que fazer histdria ja ndo significa
mais simplesmente escrever uma sucessao de fatos progressivos e lineares. Hoje se quer
compreender estes fatos e suas modifica¢Ges, descortinar suas causas, suas razoes. Por
certo, a Historia ndo se desenvolve linearmente, mas através dos conflitos e
contradicGes, avangos e retrocessos, concessdes e disputas (SOUZA, 2006, p. 11); de
modo que o estudo do Ensino Religioso no Brasil serd pensado dentro destes
termos,percebendo como os conflitos e as concessOes entre Estado e Igreja Ihe deram
diferentes caracteristicas legais e pedagdgicas (RODRIGUES; JUNQUEIRA, 2011).
Nossa proposta € de nos aproximarmos do Ensino Religioso na historia com os olhos

daqueles que o viveram, e imune a qualquer forma de juizo moral.

Nas palavras de Burns (2003, p.4),

Fundamentalmente a histéria € o estudo das modificacdes operadas no
decorrer do tempo, mas isso ndo significa que ela seja uma narrativa
de progresso ininterrupto, do passado para o presente, ou que toda
mudanca tenha sido determinada de modo a engendrar nosso préprio
mundo moderno. Aqueles que escrevem a histéria e aqueles que a
estudam devem procurar ver de que modo um acontecimento
conduziu a outro, e como o passado, em sua totalidade, € um prélogo
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do presente, mas devem também apreciar o passado em seus préprios
termos, examinando-o, tanto quanto possivel, com os olhos e o
espirito daqueles que o viveram.

Na mesma linha de pensamento, grandes nomes da historiografia contemporanea como
Febvre (1996), Bloch (2001) e Braudel (1998), também pontuam a necessidade de fazer
historia hoje como um exercicio de reflexdo e criacdo, e ndo como simples acumulacéo
acritica de conhecimento passado.Assim registraremos neste trabalho a histéria do
Ensino Religioso no Brasil.

Com relagéo ao estudo da Religido, temos como uma questdo importante no contexto
escolar, mesmo porque, desde Herddoto (484-425 a.C) ha registros de estudos da
religido, no caso, grega, egipcia e persa (ELIADE, 1992). Hoje em dia ja existem
importantes trabalhos no sentido de reconstruir a simbiose entre saberes cientificos e da
Tradicdo, fazendo emergir um didlogo que amplia os horizontes para além do campo
dos especialistas (ALMEIDA, 2010; 2012).Por isto, ratificamos a relevancia e
necessidade do Ensino Religioso no meio escolar, uma vez que a Religido se trata de
“um referencial primordial” (Ibidem, 1992) que integra a sociedade e a histéria humana
de todos os tempos. E se ha uma producdo de conhecimento religioso nas sociedades,
este conhecimento precisa “estar disponivel a todos 0s que a ele quiserem ter acesso”
(PCNER, 2009). Dito de outra forma, se a religiosidade constitui uma dimenséo
presente no individuo e na sociedade (PASSOS, 2007; RUEDELL, 2007), ndo pode
ausentar-se da escola e da vida de uma crianga (CORTELLA, 2007; SOARES, 2010;
LEAL, 2005; JUNQUEIRA, 2002). Nas palavras de Sena (2007, p. 17),

Se, como dissemos, a religido esta presente em todas as sociedades e
momentos da historia, fica evidente que ela ndo pode ausentar-se da
vida de uma crianca. Remarquemos: independentemente de seguir
uma religido formal ou ndo, todos os seres humanos tém o que
chamamos de religiosidade, ou seja, um sentimento que questiona ou
cré sobre forcas superiores e anteriores que nos podem auxiliar,
proteger, punir, apoiar ou castigar. Isso significa que a presenca da
religiosidade na vida de uma crianca, assim como sua reflexdo e
conversa, é fundamental.

Por isto, reconhecemos a obrigacdo de sistematizar o Ensino Religioso na escola publica
do Brasil, pois o proprio processo de formacdo cidada (LDBEN/97, art. 33) inclui este
aspecto. Na verdade,
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A Educacdo do cidaddo é um processo complexo que inclui multiplos
aspectos, inclusive o religioso, sendo este U(ltimo um dado
antropoldgico e socio cultural presente na historia da humanidade. Tal
ensino estaria, portanto, fundado na factualidade e na relevancia do
preceito religioso para a vida social, fazendo parte de um projeto mais
amplo que nédo coloca a priori a religiosidade dos sujeitos como algo a
ser educado, mas, antes, 0s proprios sujeitos, independentemente de
suas adesdes de fé (PASSOS, 2007, p. 33).

De fato, a escola do séc. XXI precisa responder a problemas fundamentais e globais
(MORIN, 2010a e b) da era moderna, de renovagdo do conhecimento, de conexdo de
saberes, 0 que ja tem despertado a reflexdo de importantes nomes no contexto
mundialNICOLESCU, 1999; YUS, 2002; WILBER, 2006; UBIRATAN, 2012). E
neste sentido que o presente trabalho se propde a contribuir para a fundamentacdo do
Ensino Religioso na escola publica, mas também, com a melhoria e a qualidade da
prépria prética educacional, em resposta a “complexidade do mundo contemporéneo”
(MORIN, ALMEIDA; CARVALHO, 2009).

Por certo, a compreensdo cientifica da realidade ndo representa a realidade como tal, na
verdade, existem outras vias de conhecimento possivel. Conforme Usarski (2006, p.
122), “Nossa racionalidade cientifica é, entre outras, também somente uma maneira de
interpretacdo de realidade, mas ndo é a forma privilegiada de compreensdo”, nem a
unica, de modo que a arte, a filosofia e a tradicdo também sdo instancias de saberes que
precisam ser considerados na apreensdo da realidade e da vida humana. Ndo é sem
razdo que “Ha cientistas, hoje, que afirmam que ‘uma pessoa com fé vive melhor’”
(CORDEIRO, 2008, p. 50).

Desta forma, ratificamos a necessidade do debate atual sobre o Ensino Religioso, uma
vez que acreditamos que “Ao lado de outros campos de saber, 0 Ensino Religioso pode
acrescentar a visdo sobre a realidade mais um modo de discuti-la, principalmente ao
adotar uma metodologia pautada na interdisciplinaridade (RODRIGUES;
JUNQUEIRA, 2009, p. 26) e na transdisciplinaridade (NICOLESCU, 2002; FIACA,
2005), de modo que n&do estamos tratando apenas da efetivacdo plena do Ensino
Religioso na rede publica, mas também, da qualidade da Educacéo brasileira e do papel

da escola na formacao das novas geragdes. Em outras palavras,
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A discusséo do ER ndo se inscreve, fundamentalmente, na esfera do
debate sobre o direito ou ndo a religiosidade, mas do direito a
educacdo de qualidade que prepare o cidaddo para visfes e opches
conscientes e criticas em seus tempos e espacos (PASSOS, 2007).

Assim, o dilema epistemoldgico que envolve o Ensino Religioso precisa ser enfrentado
com seriedade, pois ndo é possivel manter uma disciplina na escola sob a tutela das
religies onde a lei proibe o proselitismo. Parece-nos ainda bastante inconsequente
sustentar no curriculo escolar uma disciplina que é ao mesmo tempo “obrigatéria” e

“facultativa”, causando mais incertezas.

Assim, superados estes entraves preliminares sera possivel pensar parametros
curriculares minimos para o Ensino Religioso e definir o processo de formacéo de seus
professores, uma vez que pela resolucdo do Conselho de Educacédo bésica ja se trata de

uma “area de conhecimento” (CEB, n° 04/98), de forma que,

[...] as areas de conhecimento para serem reconhecidas como tais
devem possuir consisténcia propria, ou seja, terem objetos,
metodologias e teorias que acumuladas componham um conjunto
coerente e consistente que normalmente adquire o status de ciéncia
(SENA, 2007, p. 24-25).

Se a comunidade cientifica fixa os conteidos e habilita os professores para as demais

areas curriculares, por que ndo fazer o mesmo com relacdo ao Ensino Religioso?

Claro que isto ndo se trata de uma tarefa simples ou facil, ainda ha muitas disputas
politicas em jogo (JUNQUEIRA; WAGNER, 2004), como as que se vé materializadas
nos ditames do Acordo Brasil - Santa Sé,onde as confissdes cristds defendem um
Ensino Religioso doutrinal, pelejando com outros setores da sociedade que almejam

uma base leiga e cientifica para o Ensino Religioso escolar.

Finalmente, nestes ultimos anos se verificou que até a propria legislacdo atual induz ao
erro, como é o caso da nova LDBN/97, modificada em seu art. 33 que, embora
estabeleca o Ensino Religioso como “parte integrante da formacdo bésica do cidad&o”,
condiciona a selecdo de seus conteidos e a habilitacdo docente a uma “entidade civil”
composta pelas diferentes denominacdes religiosas, e ndo a comunidade cientifica
brasileira.Disto se conclui que a propria histéria do Ensino Religioso no Brasil ja

demonstra sua ambiguidade e complexidade,0 que envolve até mesmo aspectos
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politicos, juridicos, religiosos e epistemoldgicos, que serdo tratadas a partir de agora em

cada etapa de sua trajetoria.

1.2 O Ensino Religioso no periodo colonial- 1500 a 1822

Conforme Figueiredo (1995)o Brasil sera marcado nesta primeira fase de sua histéria
pelo projeto colonizador de Portugal. A escola tera por meta a educagdo dos valores
cristdos, em decorréncia do Regime de Padroado® que caracterizara todo o periodo
colonial e imperial do Brasil. Os séculos XIV e XV sdo conhecidos como o periodo dos
descobrimentos, da expansdo maritimo-comercial. Fecha-se o periodo dos “feudos
medievais” e abre-se 0 “ciclo de ouro, de poder econémico, de extensdo de impérios, de
encontros desiguais de culturas e civilizagdes, de inicio de uma forma de escravagismo,
de colonialismo, de descoberta do outro, do diferente, do desigual” (BETTINI, 2006, p.
83). E nesta reviravolta que em 1500 o Brasil passara a ser alvo da politica mercantilista
de Portugal.

Assim, os primeiros passos da formacdo do povo brasileiro sdo de “exploracdo das
riguezas da terra e de submissdo dos nativos aos esquemas da metropole”
(FIGUEIREDO, 1995), bem como, de difusdo da fé catdlica, uma vez que Igreja
Romana se mantinha unida a Portugal no projeto colonizador. As incursées eram vistas
como “obra divina”, “vontade de Deus” (CAETANO, 2007, p. 29); embora
camuflassem outra realidade, de dominagéo, escravatura, exploragdo feroz e aculturagéo

por destruicdo®. Nas palavras de Bettini (2006, p. 84), “A carne humana é levada ao

2«0 termo Padroado se refere ao direito de autoridade da Coroa Portuguesa sobre a Igreja Catélica, nos territorios de
dominio Lusitano. Esse direito do Padroado consistiu na delegacéo de poderes ao Rei de Portugal, concedida pelos
papas, em forma de diversas bulas papais, uma das quais uniu perpetuamente a Coroa Portuguesa a Ordem de Cristo,
em 30 de dezembro de 1551. A partir de entdo, no Reino Portugués, o Rei passou a ser também o patrono e protetor
da Igreja, com as seguintes obrigacdes e deveres: a) Zelar pelas Leis da Igreja; b) Enviar missionarios
evangelizadores para as terras descobertas; c) Sustentar a Igreja nestas terras. O Rei tinha também direitos do
Padroado, que eram: a) Arrecadar dizimos (poder econdmico); b) Apresentar os candidatos aos postos eclesiasticos,
sobretudos bispos, o que lhe dava um poder politico muito grande, pois, nesse caso, 0s bispos ficavam submetidos a
ele”. Disponivel em < http://www.histedbr.fae.unicamp.br/navegando/glossario/verb_c_padroado3.htm#_ftnrefl>.
Acesso em 29. nov. 2012.

8 “A aculturacdo diz respeito as modificacdes culturais resultantes dos contactos entre pessoas de duas sociedades
diferentes. Esses contactos podem consistir em interagdes diretas, provocadas por conquistas militares, colonizagéo,
emigracdo, atividades missiondrias e até turismo. Mas podem também ser contactos indiretos através dos diversos
meios de comunicagdo social (televisdo, internet, cinema, jornais, etc.). A aculturacdo é um fendmeno social
constante, tanto no presente como no passado. As diversas sociedades ndo sdo estanques e influenciam-se umas as
outras de diversos modos. A aculturagdo parece assumir duas formas principais, havendo entre elas diversos graus
intermédios. A aculturacéo por destrui¢do, quando uma sociedade consegue impor a sua cultura a outra sociedade e
acultura desta desaparece ou se torna residual. A aculturagdo por assimilagdo, quando uma sociedade é influenciada
pela cultura de outra sociedade, mas ndo pde de lado a sua prépria cultura. Essa influéncia constitui um
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mercado. E h& que se fazer com que se tornem doceis, convertidos ao cristianismo a

forca, abjurando de sua fé, dos seus deuses e da sua cultura”.

No contexto internacional, os séculos XV a XVII foram marcados por um conjunto de
transformacdes que afetaram significativamente as sociedades européias, envolvendo
ndo so aspectos religiosos (Reforma/Contra-Reforma/Inquisi¢ao), mas também culturais
(Renascimento)*, politicos (Estados Nacionais Absolutistas) e econdmicos (Capitalismo
Comercial) que alterariam significativamente os rumos da historia. Destaque para 0s
eventos que marcaram esta época: Guerra dos Trinta Anos (1618-1648), Revolucgéo

Inglesa (1642 a 1658) e a ascensao burguesa.

No campo da Educacdo novos conhecimentos provocariam mudancas, sobretudo no
sentido de refrear o monopolio da vertente religiosa. A Pedagogia Tradicional foi
enriquecida por novas préaticas educacionais, como a Didatica (Comenius), Utopicas
sociais (Thomas Morus/Companella/Francis Bacon) e métodos cientificos (René
Descartes/ Galileu Galilei/Issac Newton). Para Coménio® (1592-1670), por exemplo, a
salvacdo da alma poderia ser alcangada durante esta vida terrena e 0 caminho para isso
poderia ser auxiliado pela ciéncia, evidenciando a importancia deste método. Claro que
no Brasil estas novidades levariam séculos para chegar,0 que vigorou mesmo na nossa
colbnia por esta época foram as praticas de um ensino conservador, tendo como

protagonistas os padres da Companhia de Jesus.

Os jesuitas chegaram ao pais acompanhado pelo primeiro governador geral, Tomé de
Souza, no ano de 1549, tendo como superior da Ordem o Pe. Manuel de Nobrega. A
Confraria ndo era uma simples sociedade monastica, mas fieis soldados que se opunham
a Revolugdo Protestante. “Fundaram, aos milhares, colégios e seminarios na Europa e
na Ameérica e insinuaram-se também em instituicdes mais antigas” (VALE, apud
BURNS, 1971, p.480).

enriquecimento, um alargamento do patriménio cultural”. Disponivel em
< http://cadernosociologia.blogspot.com.br/2010/11/0-que-e-aculturacao.html>. Acesso em 14. dez. 2012.

4Com destaque aos nomes de Nicolau Copérnico (1473 - 1543), Galileu Galilei (1564 — 1642), Johan Kepler (1571 —
1630, Paracelso (1493 — 1541) entre outros.

® Revista Escola. Grandes pensadores. Educagéo especial. Julho, 2008.
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De modo que a Companhia de Jesus® veio ao Brasil com a missdo de educar e converter
0s nativos a fé catdlica, objetivando a salvacdo de suas almas. Na verdade, a missao
fazia parte do projeto reformador do Concilio de Trento (1545-1563), onde a ordem

religiosa representava uma aliada poderosa.

Quanto a Educagdo desta época, assumird um papel de agente colonizador com uma
finalidade bem simples: implantar na colénia uma formagdo humanistica que
contemplasse os elementos da cultura européia. O ideal aqui era de um homem de fé e
contemplativo, submisso aos dogmas catolicos. A concepcdo de homem, mundo e
sociedade eram fundamentalmente religiosas. Hoje se sabe claramente que Educagéo
jamais € neutra, mas sofre os efeitos da politica e da ideologia vigente, 0 que aconteceu
neste contexto, quando a Educacdo foi instrumentalizada, transformada em aparelho

ideologico nas maos do Estado.

A pedagogia era conservadora, demandando praticas autoritérias, disciplinares e de
transmissdo de conhecimentos. No campo politico, o sistema de educacdo colonial
procurava consolidar os acordos do Padroado, corroborando a alianca Igreja e Estado.
Consequentemente, o Ensino Religioso s6 poderia ser tratado como “Catequese” e
“doutrina religiosa”. Conforme Junqueira e Wagner (2004),

A grande caracteristica desta fase € uma educacdo humanistica, que se
caracteriza por ser individualista, centrada nos valores propostos pelo
Renascimento, e favorece a ideologia reinante, empregando métodos
tradicionais. O Ensino da Religido é questdo de cumprimentos dos
acordos estabelecidos entre a Igreja Catolica e 0 Monarca de Portugal.
As leis, decretos e instrucbes em geral péem em primeiro plano a
evangelizacdo dos gentios. O carater disciplinador de toda Catequese
concorre para a transmissdo de uma cultura que visa a adesdo ao
catolicismo.

Desta feita, 0 Ensino Religioso no Brasil “nasceu subjugado ao regime vigente, em
meio as amarras e 0 peso de um contexto socio-politico-econémico-cultural, que ndo o
permitiram crescer” (CNBB, 2007, p. 32) e se situar como uma disciplina normal. Por
decorréncia, as relagcOes entre Igreja e Estado no Regime de Padroado engendraram um
Ensino Religioso Confessional (JUNQUEIRA, 2002) ou catequético (GRUEN, 1994),

®A Criacéo da Companhia de Jesus foi efetivada pelo Papa Paulo 111 no ano de 1553, e se prestava bem aos propdsitos
da Contra-Reforma. Os padres jesuitas foram encaminhados aos continentes africano, americano e asiatico, tendo
como objetivo principal transformar os nativos em novos catélicos. Destacam-se no Brasil as atividades missionarias
de Padre Manoel da Nébrega e José de Anchieta.
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pautado pelo ensino da religido oficial (PCNER, 2009; SANTQOS, 2009), e com fins de
conquista de indios e negros aos esquemas civilizatérios ou catolicismo romano
(FIGUEIREDO, 1995).

A par deste acordo, Portugal cooptava para si um poderoso aliado no seu projeto
colonizador, inclusive com direito a intervengdes internas na politica da Igreja,
nomeando sacerdotes e religiosos a cargos prelaticios e tratando-os como funcionarios
da Coroa. Em contrapartida, apoiava as missdes religiosas, assumindo 0 que isto
determinasse. Na descricdo de CNBB (2007, p. 46), a Igreja “delega ao Monarca de
Portugal o direito de administra-la, desde que assuma 0 compromisso para com a sua

expansdo no novo mundo”.

Quanto a situacdo concreta de sala de aula,mais parecia uma extensdo da Igreja catdlica,
um espaco sagrado, onde os padres jesuitas geravam os neo-filhos da Igreja. Conforme
Pilett&Piletti (2012, p. 71),

Os jesuitas, portanto, assumiram a educacdo dos filhos dos senhores
de engenho, dos colonos, dos indios e dos escravos africanos. A todos
procuravam transformar em filhos da Companhia de Jesus e da Igreja,
exercendo grande influencia em todas as camadas da populacdo.

De modo que o Ensino Religioso ficou reduzido a catequese, ao ensino da doutrina
eclesiastica, a um elemento proprio da Religido e ndo do sistema de ensino,

introduzindo uma problematica que se estenderia até os dias atuais.

No entanto, o projeto dos padres jesuitas ndo iria muito longe. Pela segunda metade do
século XVIII, chegou ao Brasil Sebastido José de Carvalho, mais conhecido como
Marqués de Pombal. Veio destinado a trabalhar pelo fortalecimento do poder real. Em
sua cabeca ideias de um Estado moderno e secularizante, fruto do pensamento
lluminista e das ideias racionalistas que fervilhavam pela Europa por este tempo. A
administracdo de Pombal (1750-1777) colocou a Col6nia no compasso do totalitarismo

e da secularizacgéo, o0 que também reverbou no sistema de ensino.

Entre 1750 a 1777, a Coldnia passa por transformacles
administrativas, implantadas pelo Marqués de Pombal, extingue o
sistema de capitanias hereditarias e estabelece uma espécie de estado
totalitario influenciado pelo lluminismo. A sua intencédo é instaurar na
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Colénia, como em Portugal, a liberdade de consciéncia, para
promover o espirito cientifico, o desenvolvimento econémico e a
atualizacdo da cultura (FIGUEIREDO, 1995, p. 24).

Assim, em 1759 os jesuitas foram entdo expulsos do Brasil e de Portugal. As escolas
passaram a ser de dominio do Estado, porém, em total decadéncia, pois ndo haviam
professores capacitados para substituir os jesuitas em curto prazo. No final das contas, a
reforma pombalina também néo foi levada a cabo, pois o sistema Colonial, falido e
rejeitado pelas elites locais, entrou em colapso e ndo teve forcas para resistir. A
insatisfacdo j& era grande frente 0 monopolio da Metrépole Portuguesa, bem como, da
manipulagdo do clero catolica na organizacdo col6nia. Diversas correntes contestatorias,
sobretudo de inspiracdo Iluminista e Positivista, projetavam um futuro melhor para o
pais, o que implicava a independéncia da Coroa e da Religido Catdlica. Realidade que
seria ainda mais instigada por importantes movimentos internacionais, como a
Revolucdo Industrial na Inglaterra (Séc. XVIII), a Independéncia dos EUA (1776) e da

Revolucdo Francesa (1789).

Tais revolugdes causaram também uma virada histérica no campo da Educagéo.
Conforme Vale (2006, p. 114),

Coube a Revolucdo Francesa a proposta revoluciondria de uma
educacdo laica. Com ela, a Educagéo Publica, sistematica, obrigatoria,
ndo discriminatéria, comum aos sexos, separada da religido, toma
corpo como dever do Estado e direito do cidaddo. A burguesia
revolucionéria se contrapde a religido, a visdo catdlica, escolastica,
tradicional da educacdo. O espirito laico da educacdo francesa
permanecerd como marca indelével da Revolucédo até nossos dias.

De modo que a Educacdo passava a ter maior atencdo, ndo apenas pela burguesia, mas
também pelos Estados que passariam a usa-la como instrumento ideoldgico. Por isto ao
final do séc. XVIII diversos Estados Nacionais reivindicam para si a responsabilidade
pelas instituicdes escolas, objetivando um ensino laico, til e critico (BETTINI, 2006, p.
93-94).

Outras inovacfes marcariam este periodo no que diz respeito a politica Educacional, a
exemplo das ideias de Jean Jacques Rousseau, em sua obra O Emilio, onde se postula o
respeito e a valorizacdo das etapas naturais de uma crianca, contrapondo-se as formas de

autoritarismo e pedantismo comuns nos colégios jesuitas, no Brasil e da Europa. A
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aprendizagem natural se tornaria depois base para a pedagogia moderna. Infelizmente
no Brasil estas revolugdes educacionais demorariam a chegar, e muitas delas seriam

possiveis apenas apos o periodo monarquico, do qual trataremos a seguir.

1.3 O Ensino religioso no periodo monarquico— 1822 a 1889

Neste periodo se processa a independéncia do Brasil. O Padroado’é oficializado no
império e, posteriormente, desdobrado no Regalismo®, aumentando sobremaneira a
influencia da Coroa na administracéo eclesiastica. A Educacéo serd, fundamentalmente,

religiosa, voltada para o futuro escatolégico e vinculada aos valores do catolicismo.

Antes de tudo faz-se necessario compreender que a proclamacdo da independéncia do
Brasil foi resultado de um longo processo, que engloba a crise colonial e a resisténcia a
politica absolutista de Portugal, sobretudo a partir das cobrangas descomunais de taxas e
impostos. A instalagdo da derrama — um tipo de cobranca forgada dos impostos
atrasados — funcionou como estopim para uma grande crise, onde 0s proprietarios de
minas de ouro tiveram o apoio da elite local. Joaquim José da Silva Xavier, 0
Tiradentes, é lembrado até hoje por sua lideranca & Inconfidéncia Mineirade 1789°,
importante movimento social que se levantou contra a opressédo de Portugal. Outros
movimentos de grande envergadura historica viriam a seguir, como por exemplo, a
Conjuracdo Baiana (ou Revolta dos Alfaiates) que também reivindicava a

independéncia do Brasil.

A transferéncia da corte portuguesa para o Brasil (1808-1821) teve um revés positivo.
D. JodoVI, que precisou fugir as pressas de Portugal devido as ameacas de Napoledo
Bonaparte, empreendeu medidas revolucionarias para dar um minimo de estabilidade ao
pais, como por exemplo, abrindo os Portos ao comercio estrangeiro (1808) e dando a
Colbnia funcbes de Metropole. Em1815 o Brasil seria elevado a categoria de Reino
Unido e, em 7 de setembro de 1822, ja sob o reinado de D. Pedro Il,se tornaria

independente de Portugal.

" 0 Regime de Padroado é instituido nos termos do art. 103° da primeira Constituicdo Politica do Império do Brasil,
outorgada por D. Pedro | a 25 de margo de 1824, onde a Religido Catélica Apostolica Romana continua como
Religido do Império.

8 Sistema Politico que assegurava direitos amplos e inerentes aos reis de interferir na organizacéo interna da Igreja.

® Tomaram parte neste movimento ainda personalidades como Inacio de Alvarenga, Padre Rolin, Tomas Antonio
Gonzaga e Claudio Manuel da Costa, entre outros representantes das minas de ouro e do meio popular.
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A emancipacdo é fruto entdo de um longo processo de lutas e oposi¢do ao absolutismo
monarquico de Portugal, que também implicou o sacrificio de muitas vidas. A
Revolucdo Pernambucana'®de 1817¢ outro importante elemento desde longo processo.
A relevancia desta discussdo diz respeito a concepcdo de Educacdo que assumimos
neste trabalho, que deve ser antes de tudo, capaz de formar mentes criticas e criadoras,
ndo simples reprodutoras do que as outras geragOes ensinaram (PIAGET; GARCIA,
2010).

Ja no contexto da Educagdo do Império, houve alguns avan¢os com a vinda da familia
real para o pais, porém, as melhorias favoreceram bem mais as classes j& privilegiadas.
Conforme a CNBB (2007, p. 53),

A transferéncia da familia real para o Brasil abre espaco para uma
mudanca significativa. Sdo criadas obras de ‘cultura, instrucdo e arte’.
A intencdo é atender as necessidades dos que integram a corte. As
classes populares, porém, continuam a margem...

A Educacao se tornou assim, privilégio de poucos e o analfabetismo regra geral. Mais
uma vez, “As classes populares ficam a margem dos beneficios, intensificando, desde o
inicio, o analfabetismo, de um lado, e a elitiza¢do do ensino, de outro” (FIGUEIREDO,
1995, p. 30). A mulher, j& limitada aos servigos domésticos, também foi deixada de lado
destas regalias do ensino. Ndo é sem razdo que alguns estudiosos certificam que “o

império legou a Republica uma nacgéo de iletrados” (VALE, 2006, p. 122).

Reproduzindo as estruturas de classes da sociedade imperial, as escolas em sua maioria
eram sectarias e autoritérias, fazendo uso da palmatéria e da vara de marmelo (PILETT;
PILETTI, 2012), tdo comuns nesta época. Tais recursos “didaticos” foram usados nas
escolas do Brasil em vista de disciplinar o aluno, que em algumas era obrigado a se
ajoelhar em graos de feijdo ou milho e usar orelhas de burro na frente dos colegas. As
conquistas educacionais de valorizagdo da infancia, promogéo da autoestima do aluno e

mesmo do didlogo em sala de aula tardariam a chegar. Quanto aos professores da época,

Fj o Gltimo e maior movimento emancipacionista anterior & Independéncia, chegando mesmo a tomar o poder por
75 dias. Destaque para os lideres Teotonio Jorge, padre Pedro de Souza Tendrio, Antdnio Henriques e José de Barros
Lima, que foram executados ap6s a retomada por Portugal.
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eram em geral mal formados e mal pagos pelo governo. Algumas instituicdes publicas
como o Colégio Pedro Il no Rio de Janeiro, os Liceus das Provincias e as Escolas
Normais surgiram neste periodo, precisamente em 1835, mas tiveram muitas

dificuldades para funcionar devido ao descaso com a Educacéo nacional.

No campo da Religido, o Ensino Religioso se transforma oficialmente em Ensino de
Religido, obedecendo a orientagdo da Carta Magna que prevé,

A Religido Catolica Apostdlica Romana continuara a ser a Religido do
Império. Todas as outras ReligiGes serdo permitidas com seu culto
domestico, ou particular em casas para isso destinadas, sem forma
alguma exterior do Templo (BRASIL, 1824).

De modo que a disciplina funcionard como parte do acordo entre a Coroa e a Igreja,
ministrada como moral e doutrina catdlica. Na pratica, se institui neste periodo o
modelo*'confessional de Ensino Religioso no Brasil. Conforme o art. 6 do Decreto de
15 de outubro de 1827,

Os professores ensinardo a ler, escrever, as quatro operacdes de
aritmética, pratica de quebrados, decimais e proporcbes, as no¢oes
mais gerais de geometria pratica, a gramatica de lingua nacional, e os
principios de moral cristd e da doutrina da religido catolica e
apostélica romana, proporcionados a compreensdo dos meninos;
preferilr;do para as leituras a Constituicdo do Império e a Histdria do
Brasil ™.

Na verdade o termo “Ensino Religioso” ou “Instrucdo Religiosa” passou a ser usado
partir de 1879, devido ao transmite do projeto de Reforma da Instrucdo Publica de
Leodncio de Carvalho, de n® 7247, que estabelece “O Ensino Religioso nas escolas
primarias de primeiro grau do municipio da Corte constara das seguintes disciplinas:
instrucdo moral, instrucdo religiosa, leitura, escrita [...]” (CNBB, 2007, p.61). Este
panorama s iria ser modificado depois, com a derrocada do Império e a implantacdo da

Republica, assunto que nos ocuparemos no proximo ponto.

A categoria de “modelos” empregada nesta pesquisa ndo quer ser compreendida como delimitacBes cabais e
fechadas, mas sim, como esquemas aproximativos, que visam, sobretudo, fornecer referéncias para a visualizagdo e
apreciacdo de suas praticas concretas em sala de aula (SOARES, 2010).

12 Disponivel em < http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/LIM/LIM-15-10-1827.htm>. Acesso em 15. jan. 2013.
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1.4 O Ensino Religioso no periodo da Republica do Brasil — 1890a0s nossos

dias

Do final do século XIX para os inicios do seculo XX diversas transformacdes fariam
surgir um mundo novo na histéria da humanidade. “Um mundo novo, mais complexo,
exigird a formacgdo de um ser humano mais preparado, mais culto, mais critico, mais
sintonizado com os problemas sociais, politicos, culturais e ambientais” (VALE, 2006,
p. 112); de modo que os desafios do presente impordo outras concepgdes de Estado, de
ensino e de Educacdo, decorrentes das mudancas impetradas na histéria, como a

Revolugdes Francesa, Protestante e Contra-Reforma.

Historicamente, o regime republicano foi implantado em 15 de novembro 1889, passado
a ter como Governo Provisério o alagoano Manuel Deodoro da Fonseca que tratou de
agendar a assembléia constituinte. A Constituicdo proclamada em 1891 inspirou-se no
federalismo norte-americano, bem como, no positivismo francés de Augusto Comte, o
que afetaria essencialmente a matriz da Educacdo nacional, modificando a viséo

religiosa do mundo por uma ética civil.

Foi instituido o presidencialismo com mandado de 4 anos e o0 voto aberto universal para
os cidadaos, porém, os analfabetos, mulheres e militares de baixa patente ficavam de
fora. E deste periodo o lema “Ordem e Progresso” na bandeira nacional, visivelmente
positivista. Com a influéncia do positivismo, surge um ideario de um Estado
secularizado, separado da Igreja e ndo mais “tutelado por nenhuma tradicéo religiosa”
(JUNQUEIRA, 2002, p.10); bem como, de uma Educacéo gratuita, publica, obrigatoria
e leiga, o que ia de encontro a presenca do Ensino Religioso nos sistemas de ensino,
afinal, como manter uma disciplina, compreendida como “ensino de religido”, nas
escolas publicas do Estado? Pela primeira vez na histéria o Ensino Religioso seria
questionado, gerando grande polémica e discussdo que, de certa forma, se estende até

nossos dias.

Conforme Dantas (2002), o regime Republicano pode ser subdividido em cinco (5)
periodos historicos a fim de nos auxiliar a compreensao: de 1890 a 1930, 1930 a 1945,

1946 a 1964, 1964 a 1984 e de 1984 aos nossos dias; de modo gque seguiremos neste
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trabalho esta orientacdo. Cada etapa tem a sua especificidade histdrica, e nos ajudara a

perceber melhor as alteracGes sofridas pelo Ensino Religioso durante a Republica.

a) Primeiro Periodo Republicano - 1890 a 1930

A primeira Constituicdo™Republicana foi promulgada em 24 de fevereiro de 1891 e
definia, entre outras coisas, a separagdo entre Igreja e Estado. O ideal era de um Estado
livre da influéncia da Igreja e de uma Educacdo laica, capaz de formar um cidadao
critico e culto, participe dos rumos da sociedade (OLIVEIRA, 2008). Tratava-se de um
projeto ambicioso, pois 0 pais contava por volta de 1889 “com cerca de 13 milhdes de
habitantes dos quais de 80 a 86% eram analfabetos, escravos ou desvalidos de toda
ordem, sem qualquer possibilidade educacional em um pais comandado pela
aristocracia rural conservadora” (VALE, 2006, p. 115) e agora assumia a educagédo

como uma pratica social.

De fato, neste contexto “A Igreja ndo é mais vista como uma fonte possivel de
legitimacdo do poder do Estado, mas como forca politica contraria aos interesses do
Estado e da sociedade” (FAUSTO, 1984, vol. 4, p. 276), por isto a separagdo era
inevitavel. A liberdade religiosa e de culto é resguardada, porém, novas clausulas
constitucionais dao novo formato a organizacdo do pais, inclusive ao tratamento do
Ensino Religioso que é excluido do sistema de ensino. Conforme o Art. 72, da

Constituicdo da Republica dos Estados Unidos do Brasil de 1891,

§ 3° Todos os individuos e confissbes religiosas podem exercer
publica e livremente o0 seu culto, associando-se para esse fim e
adquirindo bens, observadas as disposi¢des do direito comum (...) 8 6°
Serd leigo o ensino ministrado nos estabelecimentos publicos. § 7°
Nenhum culto ou igreja gozard de subvencdo oficial, nem tera
relacdes de dependéncia ou alianga com o Governo da Uni&o, ou o dos
Estados.

Consagrando assim, a laicidade de ensino e a defesa da liberdade religiosa em todo o
Estado brasileiro.

3No conjunto da histéria do Brasil apenas quatro (4) Constituices foram votadas e promulgadas por Assembléias
constituintes: 1891, 1934, 1946 e 1988. As demais foram outorgadas, ou seja, impostas pelo governo e sem a
participacdo popular, como é o caso das ConstituigBes de: 1824, 1937, 1967 e 1969.
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A grande questdo girou em torno da interpretacdo deste dispositivo constitucional que
rechacava o Ensino Religioso da escola pablica (FIGUEIREDO, 1995). Desta feita, se
estabelecia um enfatico debate no Plenario do Congresso Constituinte onde, de um lado,
os Parlamentares movidos pelas leis francesas de forte influéncia iluminista e
positivista, defendiam o Ensino Religioso fora do sistema escolar, sob o0 argumento de
que este obstacularizava a implantagdo de regime laico no pais; de outro, parlamentares
que consideravam o Ensino Religioso como um direito de todo cidaddo que freqlienta a
escola. Para os defensores do Ensino Religioso na escola, o Brasil precisava seguir 0s
mesmos principios da Carta Magna Americana, que servira de inspiracdo para a
Constituicdo brasileira. Nos EUA a liberdade religiosa era um direito pertinente a todo
cidaddo, de modo que também no Brasil, seria possivel, igualmente, admitir um Estado

laico, mas ndo necessariamente irreligioso.

Coube ao Episcopado do Brasil e alguns juristas de destaque na época, como Rui
Barbosa e Pedro Lessa, se manifestarem na defesa do Ensino Religioso na escola. Para
estes, o principio de laicidade do Estado ndo podia estorvar o direito de liberdade
religiosa do cidaddo. Sobressaiu neste embate o jurista Mario de Lima, também
importante membro da hierarquia catolica, que teve uma participacdo primorosa nestas
discussbes, deixando argumentos que até hoje sdo validos para a defesa do Ensino

Religioso na escola publica.

Demonstramos, a evidencia, pela interpretacdo sisteméatica dos
paragrafos 3,6 e 7 do art. 72 da Constituicdo federal, de acordo com a
hermenéutica constitucional americana e com o exemplo dos paises
mais civilizados do mundo, que o Estado pode e deve facultar as
diversas confissdes o respectivo ensino religioso nas escolas publicas,
sem que, por esse facto, deixem as mesmas de ser leigas. Leigo ndo
quer dizer contrario a todo e qualquer sentimento religioso; traduz, ao
revés, simpatia igual, tolerdncia completa em face de todas as
religiGes, dentro, é claro, dos limites da ordem moral publica. (...)
estado leigo é o que ndo tem religido oficial e ndo impde, portanto,
determinado ensino religioso em suas escolas (LIMA, apud
FIGUEIREDO, 1995, p. 48).

Enfim, fora do sistema escolar, o Ensino Religioso permaneceu em carater facultativo
na maioria das escolas publicas da Republica por interesse da Igreja Catolica, que

jamais admitiu a irreligiosidade do Estado e a exclusdo do Ensino Religioso da escola.
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Neste andamento, o Brasil passa por um periodo de Transicdo (1930 a 1937) marcado
por grandes transformag6es nacionais, como a industrializagéo e a consolidacéo de Leis
Trabalhistas. Historiadores chamam este periodo de Nova Republica, que se abre com o
Golpe Vargas nos anos 30.Getulio permanecera no poder até 1945, primeiro como chefe
de governo provisorio (1930-1934), depois como presidente eleito pelo voto indireto
(1934-1937) e, finalmente, como ditador (1937-1945). Foi um governo de contradicdo,
que tanto direcionou o pais para a modernizagdo quanto para o regresso da democracia.
Getulio chegou a ser aclamado como “pai dos pobres” e “mée dos ricos”,mas também

ficou conhecido como déspota do povo brasileiro.

No que diz respeito ao Ensino Religioso, Vargas foi condescendente, talvez por
pretender o apoio da Igreja, uma vez que era mais vantajoso té-la como aliada no seu
governo. Por isto, aceitou sem relutdncias as reivindicacfes catélicas na Reforma
Francisco Campos, que pelo Decreto de 30 de abril de 1931reintroduzia o Ensino
Religioso nas escolas publicas, embora de carater facultativo, conforme anuéncia dos
pais ou tutores (OLIVEIRA, 2008). Segundo a CNBB (2007, p.70), “Este € o primeiro
instrumento legal do periodo republicano que aparentemente garante o ER no curriculo
escolar”. Alguns artigos deste Decreto vigoram ainda hoje, mesmo que com pequenas
alteragoes:

Art. 1° - Fica facultativo, os estabelecimentos de instrucdo primaria,
secundéria e normal, o ensino da religido.

Art. 2° - Da assisténcia as aulas de ensino religioso haveré dispensa
para os alunos, cujos pais ou tutores, no ato da matricula, a
requererem (...)

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

Art. 6° - Os professores de instrucdo religiosa serdo designados pelas
autoridades do culto a que se referir o ensino ministrado (Decreto no
19.941 de 30 de abril de 1931)

Posteriormente, com a promulgacdo da nova Constituicdo de 1934, em seu art. 153,
Getulio ratificou as disposicdes do Decreto anterior, agora assegurando a
obrigatoriedade do Ensino religioso na escola de acordo com a confisséo do aluno, mas

com frequéncia facultativa,
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O ensino religioso sera de matricula facultativa e ministrado de acordo
com 0s principios da confissdo religiosa do aluno, manifestado pelos
pais e responsaveis e constituird matéria dos horarios nas escolas
publicas primérias, secundarias profissionais e normais (BRASIL,
1934.

De modo que o Ensino Religioso entdo passa a ser obrigatorio para a escola e
facultativo para o aluno, mas continuando de natureza confessional, a cargo da Igreja.
De certa forma, a Educagédo como um todo ganhou maior atengdo com a Constitui¢do de
34, inclusive com a implementacdo do primeiro Plano de Educagdo Nacional, como

fixado em seu o art. 150.

Historicamente, desde a década de 1920 que comegou um importante processo de
renovacdo do ensino, ganhando forgas,sobretudo, na Europa e na America. Tratava-se
da Escola Nova, “caudataria das ideias de Rousseau (VALE, 2006, p. 128), também
caracterizada como Escola Ativa ou Escola Progressiva.lnspirando-se em nomes como
Jean-Jacques Rousseau, Edouard Claparéde (1873-1940), Adolphe Ferriére (1879-1960)
e John Dewey (1859-1952), os escolanovistas propunham adaptar a escola as criancas, e
ndo estas a escola; dando a crianca lugar de destaque no processo pedagdgico. A
Psicologia também passaria a ser base desta nova Educacdo, dai nomes como Jean
Piaget e Edouard Claparéde, dentre outros. Também no Brasil o grupo de
escolanovistas tiveram nomes de destaque, como Louren¢o Filho (1897-1970), Anisio
Teixeira (1900-1971) e Fernando de Azevedo (1894-1974).

Outra absorcéo a se fazer é quanto a pertinéncia do carater social da Educacdo, que
sempre permaneceu como objeto de interesse dos escolanovistas. Conforme Vale (2006,
p. 128),

[...] grandes educadores, precursores da Escola Nova, embora
colocassem a Psicologia no centro do processo educativo — como é o
caso de Pestalozzi, que elege a instituigdo como método de
aprendizagem -, tém o cuidado de considerar a Educa¢do como prética
social isto €, como formacao do cidaddo, como estratégia social para
reabilitar os deserdados ou acolher os pobres expropriados dos direitos
e dos bens sociais. A educacéo tem um fim eminentemente social e a
aprendizagem é um meio para integrar as pessoas a uma cultura
minima que Ihes permita compreender a vida em sociedade.
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De modo que na perspectiva da Escola Nova a Educacdo nédo deixa de ser uma préatica

social, acionada para a libertacdo politica e a construgdo de uma sociedade cidadd, “que
articule conhecimento e a justica social em um espaco solidario” (VALE, 2006, p. 133).

b) Segundo Periodo Republicano - 1937 a 1945

No periodo do Estado Novo, a relacdo Igreja e Estado vai assumindo outra
configuracdo, pois os antigos “lacos” sdo rompidos devido o Golpe de Estado e o
regime de ditadura. O Presidente agora se coloca autoridade suprema da nacdo, e a
Igreja  ndo comunga plenamente com esta ordem. A Educacdo regride
institucionalmente, torna-se mero instrumento ideologico do Estado que, normalmente,
passa a usar a sala de aula para difundir o novo regime, exaltar a nacionalidade e a
formacdo militar. O Ensino Religioso se mantém no sistema, porém, perde o objeto de
obrigatoriedade por parte de alunos e professores, o que teve forte influéncia do
Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova (PCNER, 2009). Nos termos do artigo 133 da
Constituicao de 37,

O ensino religioso podera ser contemplado com matéria do curso
ordinério das escolas primérias, normais e secundarias. N&do poderg,
porém, constituir objeto de obrigacdo dos mestres ou professores, nem
freqiiéncia compulsoria por parte dos alunos (BRASIL, 1937).

De modo que a disciplina se ajusta ao sistema, e sob as diretrizes da Igreja Catélica,atua
com finalidade moderadora, ensinando valores e atitudes cristas que favorecam a paz e a
tranquilidade social (OLIVEIRA, 2008). Na pratica forma cristdos obedientes a lei e ao
catolicismo. Por esta época, a diversidade cultural e religiosa no pais ja era uma
realidade, mas neste contexto, o Catolicismo ainda era hegemonico. A ideia de
diversidade sequer era bem aceita, e as expressoes de religiosidade Protestantes, Neo-
pentecostais ou Afro-brasileiras eram reprimidas ou vistas com desconfianca, 0 que nédo
mudou tanto até hoje (CAMURCA, 2006).

c) Terceiro Periodo Republicano - 1946 a 1964

Com o fim da Segunda Guerra Mundial (1939-1945) iniciavamos no Brasil o terceiro
periodo republicano (1946-1964). A deposicdo de Getulio Vargas (outubro de 1945)
abriu caminho para um novo regime, agora de cunho liberal e populista. A Carta Magna
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de 18 de setembro de 1946 trazia como finalidade para 0 Governo Gaspar Dutra (1946-
1951) a reestruturagdo do regime liberal, a democratizacdo do pais e a garantia dos
direitos humanos. Toda a América Latina vivia momentos de euforia e agitacdo, onde o

comunismo ou o nacionalismo eram exaltados.

Tanto a Educacéo quanto a Religido ganhariam tratamento novos neste periodo. Com a
Constituicdo de 1946 a Educacédo passa a ser dever do Estado e direito de todos, com a
Religido inserida e pensada a partir da liberdade religiosa, como bem orienta artigo 141,
7° “E inviolavel a liberdade de consciéncia e de crenca e assegurado o livre exercicio
dos cultos religiosos, salvo o dos que contrariem a ordem publica ou 0s bons costumes.
As associacOes religiosas adquirirdo personalidade juridica na forma da lei civil”
(BRASIL, 1946).

Assim, a relacdo Igreja e Estado passava a ser, cada vez mais, de colaboracdo em prol
dos interesses coletivos (art.5°). Quanto ao Ensino Religioso, € inserido no horario
normal da escola, de carater facultativo e ministrado de acordo com a confissao
religiosa do aluno, manifestada por ele ou por um de seus responsaveis, 0 que abria o

leque para outras tradicOes religiosas. Nos termos da lei, se diz que,

O Ensino Religioso constitui disciplina dos horérios das escolas
oficiais, é de matricula facultativa e serd ministrado de acordo com a
confissdo religiosa, do aluno, manifestado por ele, se for capaz ou pelo
seu representante legal ou responsavel (BRASIL, 1946).

E neste interim, Getulio Vargas voltava ao poder em 1951, criando o BNDE e a
Petrobras, mas ndo conseguindo apoio suficiente para se manter no poder. Foi sucedido
por Kubitschek (1956 — 1961) e Janio Quadros (1961), verdadeiros icones populistas. O
primeiro que prometeu realizar “cinquenta anos de progresso em cinco anos de
governo”, conseguindo implantar a industria automobilistica no Brasil, abrir as portas
do pais para as multinacionais estrangeiras e construir uma nova capital, Brasilia; e 0
segundo, moralista e polémico, chegando a eleger a “vassoura” como simbolo do seu
governo, prometendo “varrer” toda a corrupcéo do pais. Kubitschek chegou ainda a dar
prioridade a Educacdo no seu Plano de Metas (SCHNEEBERGER, 2003), mas néo

conseguiu grandes resultados neste campo.
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A lIgreja Catolica, que sempre foi determinante em muitos destes processos, sobretudo
com relacdo ao Ensino Religioso, também se fortaleceu neste periodo com a cria¢do da
Conferencias Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB) em 1952. Pouco antes, no ano de
1945, ja havia criado a Associacdo dos Educadores Catolicos (AEC), que somava forgas
agora a CNBB.

A primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1961 reflete as novas
querelas do Ensino Religioso, agora encabecados pelos setores catdlicos e
escolanovistas, que defendiam a laicidade da escola publica. Abrem-se espacgos ainda
para a discussdo em torno da validade do modelo confessional e interconfessional.
Neste contexto, o Ensino Religioso volta a ser inserido nos horarios normais da escola,
porém, ministrado pelos representantes das confissdes religiosas “sem oOnus para 0s
cofres pablicos”,0 que causou nova insatisfacdo dos setores interessados. Em outras
palavras, 0 Ensino Religioso é situado como elemento eclesial a ser administrado pelas
préprias organizacdes religiosas, ficando o Estado desobrigado de sua responsabilidade
por compreendé-lo como ensino de religido, estranho ao principio de laicidade.

Conforme a propria LDB 4024/61, em seu artigo 97:

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

8 1° A formagdo de classe para o ensino religioso independe de
numero minimo de alunos.

§ 2° O registro dos professores de ensino religioso sera realizado
perante a autoridade religiosa respectiva.

Basicamente sdo reafirmadas posi¢des ja tomadas nas ConstituicGes de 1946 e 1947,
onde o Estado ndo se comprometia em assumir gastos relativos a demandas religiosas.
Na prética de sala de aula, as novas diretrizes abrem espago para o proselitista, sendo
possivel conquistar adeptos com a pratica da disciplina. Quanto ao professores,
credenciados pela autoridade religiosa, passaram a ser discriminados pelo sistema, pois
embora trabalhem como os demais, ndo tém direito a remuneragdo (FIGUEIREDO,
1995, p.63). Para alguns pesquisadores, como Oliveira (2007), por exemplo, aqui nascia
oficialmente o modelo confessional, que se mantém até hoje em muitas das escolas do

Brasil.
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d) Quarto Periodo Republicano - 1964 a 1984

O Golpe Militar de 1964 foi precedido por grave crise politica e tensdo social. Quando
Jodo Goulart (Jango, 1961-1964) assumiu a presidéncia o clima ja era bastante adverso,
e ndo havia chances para acordos politicos. Um dos tracos do seu governo foi a abertura
as organizacdes e manifestacGes sociais, 0 que desagradava aos Militares, pois para
estes, esta politica conduzia a insubordinagdo e ao comunismo. Frente a crescente onda
de inflagdo que chegava a 80% ao ano e a crise do desabastecimento nacional, 0 povo
foi as ruas. Estudantes, trabalhadores, artistas e organizagdes populares realizaram
grandes movimentos populares; causando grande preocupacao as classes conservadores,
como empresarios, banqueiros, militares e a propria Igreja Catdlica. O temor de uma

guerra civil ou da instalagdo do comunismo era gritante.

Neste contexto, a posicdo da maioria das Igrejas cristds brasileiras, que temiam a
instalagdo do Regime Comunista no pais, foi de apoiar o golpe militar de 1964, quando
entdo participaram ativamente do processo de desestabilizacdo do governo Jo&o
Goulart, a exemplo das “Marchas da Familia, com Deus, pela Liberdade” e pelo
explicito posicionamento da Conferencia Nacional dos Bispos do Brasil, a CNBB
(MOTTA, 2002; OLIVEIRA, 2004).

Desta feita, em 1964,0 Alto Comando das Forcas Armadas afastou Jango da presidéncia
da Republica e pressionou 0 Congresso Nacional a decretar como presidente o marechal
Humberto de Alencar Castelo Branco, que deveria governar até janeiro de 1966, mas
teve seu mandato prorrogado até margo de 1967. Varias manifestacGes de protesto
aconteceram neste periodo, mas sem resultados. A sequéncia de governos se deu na
seguinte ordem: general Castello Branco (1964-1967), General Artur Da Costa e Silva®
(1967-1969), general Emilio Garrastazu Médici (1969-1974), General Ernesto Geisel
(1974-1979) e general Jodo Baptista Figueiredo (1979-1985), que tiveram os poderes

presidenciaveis ampliados e concentrados pela Constituicdo de 1967.

14 Devido a uma doenca, o Presidente Costa e Silva teve que ser substituido por uma Junta Militar (31/8/1969-
30/10/1969), formada pelos ministros Aurélio de Lira Tavares (Exército), Augusto Rademaker (Marinha) e Marcio de
Sousa e Melo (Aeronautica).
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Foram anos de censura, cerceamento das liberdades e perseguicdo politica. As
dificuldades seriam maiores com o colapso do chamado “milagre econémico (1968-
1973)”, que deflagrou no Brasil uma super-inflagdo e um crescimento exponencial da
divida externa. Em 1983 a inflacdo chega a 200% ao ano, abrigando a populacdo a

voltar as ruas e lutar pela redemocratizacao do pais.

A relacdo Igreja e Estado também sofreu mudangas, primeiro com a Emenda
Constitucional n® 1 de outubro de 1969 que restringia a colaboracdo entre ambos.
Conforme Dantas (2002,p.56) “A Emenda Constitucional n® 01, de outubro de 1969,
restringiu formalmente o principio da colaboragdo entre Estado e Igrejas (artigos 9 e
11), principalmente nos setores educacional, assistencial e hospitalar”; e segundo com o
recrudescimento da violéncia do regime militar, o que fez com que a Igreja tomasse 0
partido do povo oprimidos (BETTO, 1978; 2006).

Quanto a Educacdo, o Art. 168 da Constituicdo define que “A educacdo é direito de
todos e sera dada no lar e na escola; assegurada a igualdade de oportunidade, deve
inspirar-se no principio da unidade nacional e nos ideais de liberdade e de solidariedade
humana.” (BRASIL, 1967), porém, na pratica, sofreu um retrocesso violento, passando

a atuar como mero aparelho ideologico do Estado.

Ja 0 Ensino Religioso, permaneceu estagnado, assumindo um carater facultativo, como
postulado pela Carta Constitucional, "O ensino religioso, de matricula facultativa,
constituird disciplina dos horarios normais das escolas oficiais de grau primario e

médio” (BRASIL, 1967), o que seria mantido pela emenda nimero 1/19609.

Neste compasso, surge a segunda LDB (5.692/71), desenvolvendo a concepcéo religare
(ligar os homens a Deus e ente eles, ter uma ligacao estreita, como entendeu Lucrécio),
baseada num modelo chamado teolégico, com uma cosmovisdo plurirreligiosa
(PASSOS, 2007). Mas a proposta ainda é de uma Educacdo civica concernente ao
regime militar, por isto, é inserida a disciplina de Educacdo Moral e Civica em caréater
obrigatorio. O Ensino Religioso continua sendo ministrado nos horarios normais da
escola de 1° e 2° graus, e na mesma area de Educacdo Fisica, Arte e Moral e Civica.

Conforme o art. 7° da nova LDBEN,
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Serd obrigatdria a inclusdo de Educacdo Moral e Civica, Educacéo
Fisica, Educacdo Artistica e Programas de Saude nos curriculos plenos
dos estabelecimentos de I° e 2° graus, observado quanto a primeira o
disposto no Decreto-Lei n. 369, de 12 de setembro de 1969. Paragrafo
Unico. O ensino religioso, de matricula facultativa, constituira
disciplina dos horérios normais dos estabelecimentos oficiais de 1° e
2° graus (BRASIL, 71).

Assim, o Ensino Religioso continuou como disciplina presente no sistema de ensino,
ministrado como ensino de religido e agregado as confissdes religiosas, praticamente
catdlicas, uma vez que as organizacOes evangelicas e de outras concepcbes tinham
muita dificuldades em indicar docentes dentro de sua doutrina. Cabia aos Estados da
nacgdo ainda proceder sua regulamentacdo, mas em geral, 0 modelo confessional foi o

que se firmou.

e) Quinto Periodo Republicano - 1984 aos dias atuais

Com o advento da redemocratizacdo do pais marcado pelas Diretas Ja de 1984,
recuperavam-se as instituicdes democraticas. Desde o governo Geisel que se fomentava
esta abertura politica, a pressdo popular era crescente. Com o agravamento da recessdo
econbmica e dos problemas sociais, o povo foi as ruas, representado pelos artistas,
estudantes, trabalhadores sindicalizados e politicos de oposi¢do, marcando assim o fim
do regime militar no governo Jodo Batista Figueiredo. E um momento de rupturas e

incertezas na sociedade brasileira, onde a Educacéo e o Ensino Religioso terdo um novo

papel.

Um dos objetivos politico-sociais das manifestacGes era aprovar a Emenda Dante de
Oliveira™que restituiria o voto direto para presidente. Embora a Emenda n&o tenha sido
aprovada, o processo de abertura politica no Brasil avancou. Tancredo Neves foi eleito

pelo voto indireto, mas ndo chegando a assumir, foi sucedido por José Sarney.

A Igreja Catdlica participou das manifestacbes e posicionou-se ao lado das massas
oprimidas pelo regime. Destacam-se nomes, como por exemplo, de Dom Evaristo Arns,

Dom Hélder Camara e Frei Beto. A realizacdo da Assembléia Nacional Constituinte de

5A Emenda Constitucional Dante de Oliveira, recebeu 0 nome do seu autor, o deputado federal Dante de Oliveira
(PMDB-MT) que estabelecia a eleicdo direta para presidente, uma vez que a Constituicdo Militar previa uma votagéo
indireta.


http://pt.wikipedia.org/wiki/PMDB
http://pt.wikipedia.org/wiki/Mato_Grosso
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05 de outubro de 1988, ja contou com a colaboracéo de diversas camadas da sociedade,
dentre as quais, os meios de comunicag0es sociais, instituicdes de Educacdo e Igrejas de

varias confissoes.

No que diz respeito ao Ensino Religioso, se manteve na Constituicdo gracas ao esforco
de diversas instituicbes, como a CNBB, AEC, ABESC, FENEN etc. Até entdo sua
presenca no sistema de ensino dependia em grande parte da articulagdo da Igreja
Catolica, mas agora passou a contar com a participacdo de outros grupos e organizacoes
populares. Conforme a Carta Magna em seu art. 210 e paragrafo primeiro, “O ensino
religioso, de matricula facultativa, constituird disciplina dos horarios normais das

escolas publicas de ensino fundamental”. Conforme os PCNER (2009, p. 30),

A inclusdo desse dispositivo deu-se com uma significativa
mobilizacdo nacional, resultando na segunda maior emenda, em
nimero de assinaturas, apresentada ao Congresso Constituinte. Em
todo o pais ha grandes esforcos pela renovacdo do conceito de Ensino
Religioso, da sua pratica pedagdgica, da definicdo de seus conteudos,
natureza e metodologia adequada ao universo escolar.

De modo que o Ensino Religioso agora se situa no contexto maior da Educacdo
brasileira, enquanto area de conhecimento, possuindo objeto e conteddos proprios e
ocupando os horarios normais da escola de ensino fundamental, e sob a administracdo

do Estado. Para compreendermos melhor a mudanca,

Como éarea de conhecimento, o Ensino Religioso propde facilitar a
compreensdo das formas que exprimem o Transcendente na superacao
da finitude humana e que determinam o processo historico da
humanidade; viabilizar o encontro da diferenca e favorecer a
construcdo da identidade dentro da diversidade, respeitando o
conhecimento revelado do professor e do aluno; discutir a
complexidade do ser humano e possibilitar a percepc¢do da dimenséo
religiosa como um compromisso histérico diante da vida e do
Transcendente (RODRIGUES; JUNQUEIRA, 2011, p. 26).

Embora ndo estivéssemos preparados para lidar com uma pratica deste tipo, por isto até
hoje hé dificuldades. Mais a frente, com promulgacdo da nova LDB n° 9394/96, maiores
novidades viriam, por um lado,a consagracdo do modelo de Ensino Religioso
fenomenoldgico, que se propde a reler o fenémeno religioso no contexto da realidade

sociocultural, o que foi uma grande conquista na trajetoria e evolucdo pedagogica da
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disciplina; por outro lado, o0 retrocesso em alguns itens causariam novas polémicas e
debates, sobretudo, no que diz respeito a geréncia do Ensino Religioso na escola

publica. Conforme o texto,

O ensino religioso, de matricula facultativa, constitui disciplina dos
horarios normais das escolas publicas de ensino fundamental, sendo
oferecido, sem 6nus para os cofres publicos, de acordo com as
preferéncias manifestadas pelos alunos ou por seus responsaveis, em
carater:

I - confessional, de acordo com a opgéo religiosa do aluno ou do seu
responsavel, ministrado por professores ou orientadores religiosos
preparados e credenciados pelas respectivas igrejas ou entidades
religiosas; ou
Il - interconfessional, resultante de acordo entre as diversas entidades
religiosas, que se responsabilizardo pela elaboracdo do respectivo
programa.

A principio podemos perceber que passam a existir duas modalidades de Ensino
Religioso: a Confessional e a Interconfessional, o que ocasionava maior complexidade
no ensino, pois a acdo pedagogica deveria compreender o estudo das diferentes
manifestacdes religiosas presentes no pais, e ndo mais apenas a Catdlica. Porém, a
perplexidade viria da expressdo “sem 6nus para os cofres publicos”, o que significava
que a manutencdo da disciplina estava por conta dos sistemas religiosos, e ndo do
governo; a exemplo do que ja havia acontecido na LDBN de 1961, art. n® 97, que

previa a ndo subvencao dos servicos religiosos pelo Estado.

Obvio que isto provocaria insatisfagdo das instituicdes religiosas que tinham interesse
em manter o Ensino Religioso na escola. Mas o que se nota também é que, apesar do
que prescrevia a legislacdo, a concepcdo pedagogica de Ensino Religioso era de um
elemento eclesial na escola, por isto deveria ser financiado pelas proprias Igrejas, e ndo
pelo Estado. Os longos séculos de experiéncia confessional pesavam muito para se
assumir agora um Ensino Religioso em termos cientificos, causando ambiguidade no

trato da disciplina.

No campo politico as rea¢des foram as mais diversas, terminando com a apresentacao a
Camara dos Deputados de Brasilia de trés projetos solicitando alteracfes para o Ensino
Religioso em seu artigo 33 da LDB 9394 de 20/12/96. Por isto, um novo projeto foi
elaborado com a participacdo do FONAPER, CNBB, ASSINTEC, AEC, CONIC e do
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MEC propondo alteracGes ao art. 33 da Lei 9.394/96, sendo aprovado na Camara dos
Deputados e sancionado pelo Presidente Fernando Henrique Cardoso. Assim, foi
publicado no Diario oficial no dia 23 de Julho de 1997, nos seguintes termos:

O ensino religioso, de matricula facultativa, é parte integrante da
formacdo bésica do cidaddo e constitui disciplina dos horarios normais
das escolas publicas de ensino fundamental, assegurado o respeito a
diversidade cultural religiosa do Brasil, vedadas quaisquer formas de
proselitismo.

8 1° Os sistemas de ensino regulamentardo os procedimentos para a
definicdo dos conteidos do ensino religioso e estabelecerdo as normas
para a habilitacdo e admissdo dos professores.

§ 2° Os sistemas de ensino ouvirdo entidade civil, constituida pelas
diferentes denominagdes religiosas, para a definicdo dos conteudos do
ensino religioso.

Onde se percebe que o conceito “confessional” e “interconfessional”desaparecem,
juntamente com a expresséo “sem onus para cofres publicos” e “de acordo com a opcao
religiosa do aluno ou do seu responsavel”. Desta feita, 0 Ensino Religioso abdica de
qualquer confessionalidade, devendo ser visto como parte integrante da formagao bésica
do cidadao, vedada as formas de proselitismo. Sob esta condicdo, deve respeitar a
diversidade cultural e religiosa do pais, inaugurando um novo paradigma para o0 Ensino

Religioso no Brasil.

Conforme a avaliacdo de varios estudiosos, este ato caracteriza o principal marco na
histéria do ER no Brasil, pois abre as portas para uma nova compreensao de Ensino
Religioso, que finalmente podera se desvencilhar dos sistemas religiosos. No entanto, a
questdo ainda permaneceria controversa, pois tanto a definicdo dos conteidos quanto a
habilitacdo de seus professores passava a depender de alguma “entidade civil”,
composta pelos representantes das organizacdes religiosas e ndo a comunidade

cientifica do pais.

O fato é que a partir desta regulamentacdo o Ensino Religioso passa a ter uma
epistemologia propria, como area de conhecimento, porém, enfrenta dificuldades em
sua implementacdo pratica. O Ensino Religioso esta colocado como “parte da formacéo
basica do cidaddo”, mas orientado pelas confissdes religiosas, correndo risco de
proselitismo. Apesar dos avancos legais, parece haver séria dificuldade quanto a

compreensdo da natureza do Ensino Religioso em sala de aula. Para Soares (2010),
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Infelizmente, ainda ndo temos clareza nos setores envolvidos com o
tema do Ensino Religioso - MEC, profissionais da educacdo,
liderancas religiosas, autoridades politicas e porta-vozes da opinido
publica — sobre qual deva ser a justa relacdo entre o tipo de
conhecimento adquirido sobre a experiéncia religiosa da humanidade
e 0s procedimentos pedagdgicos para apresentd-la a nossos jovens
cidadaos.

E relacionado a este tipo de conhecimento da experiéncia religiosa, ainda se deve
considerar que ndo se trata de um patrimonio exclusivo das religides, na verdade, todo
conhecimento religioso, enquanto conhecimento humano, é patrimonio de toda
humanidade (PCNER, 1995), e como tal, deve estar disponivel a sociedade por meio

dos sistemas de ensino do Estado. Conforme Passos (2007, p. 65),

O conhecimento da Religido faz parte da educacdo geral e contribui
com a formacdo completa do cidaddo, devendo assim, estar sob
responsabilidade dos sistemas de ensino e submetido as mesmas
exigéncias das demais areas do saber que compBem os curriculos
escolares.

Neste interim, uma das organizagdes que mais tem contribuido com a discusséo sobre o
Ensino Religioso na escola piblica seria criada, 0 FONAPER®®, Associacdo fundada em
1995, Floriandpolis, com o objetivo ajudar a sistematizar o Ensino Religioso como

componente curricular no contexto de uma sociedade cultural e religiosamente diversa.

A elaboracao provisoria dos Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Religioso —
PCNER,entregue ao MEC em 1996 e editado pela Editora Ave-Maria em 1997, nos
situa diante de uma nova consciéncia religiosa, como também, de uma nova concepgao
de Ensino Religioso. Embora n&o aceito oficialmente pelo MEC, os PCNER
representam um avanc¢o significativo na discussdo da disciplina enquanto area de
conhecimento. Para Sena (2007, p. 22), a proposta ainda nao foi institucionalizada por

falta de condicgdes politicas.

Em seus objetivos gerais, visa o0 estudo do fenémeno religioso caracterizado por,

%0 Férum Nacional Permanente do Ensino Religioso é uma associago civil de direito privado, de &mbito nacional,
sem vinculo politico-partidario, confessional e sindical, sem fins econdmicos, que congrega, conforme seu estatuto,
pessoas juridicas e pessoas naturais identificadas com o Ensino Religioso, sem discriminacéo de qualquer natureza.
Disponivel em <http://www.fonaper.com.br/apresentacao.php>. Acessado em 02 jan. de 2013.
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Proporcionar o conhecimento dos elementos béasicos que compde o
fendmeno religioso, a partir das experiéncias religiosas percebidas no
contexto do educando; subsidiar o educando na formulacdo do
guestionamento existencial, em profundidade, para dar sua resposta
devidamente informada;analisar o papel das tradicGes religiosas na
estruturacdo e manutencdo das diferentes culturas e manifestacfes
socioculturais; de facilitar a compreensdo do significado das
afirmac0es e verdades de fé das tradicdes religiosas; refletir o sentido
da atitude moral como consequéncia do fendmeno religioso e
expressdo da consciéncia e da resposta pessoal e comunitéria do ser
humano; possibilitar esclarecimentos sobre o direito a diferenga na
construcdo de estruturas religiosas que tem na liberdade o seu valor
inaliendvel. (PCNER, 2009, p. 47)

Ja no que diz respeito a organizacao e selecdo de conteidos para Ensino Religioso, o
Fonaper (PCNER, 2009, p. 50-57) sugere cinco eixos:

1. Culturas e TradicGes Religiosas (Filosofia da Tradicdo Religiosa;
Histéria da Tradicdo Religiosa; Sociologia da Tradicdo Religiosa;
Psicologia da Tradicdo Religiosa);

2. Escrituras Sagradas e/ou TradicOes orais (Revelacdo; Historia das
narrativas sagradas; Contexto cultural; Exegese);

3. Teologias (Divindades; Verdades de fé; Vida além da morte);

4. Ritos (Rituais; Simbolos; Espiritualidades),

5. Ethos (Alteridade; Valores; Limites)

De modo que esta organizacdo didatica de conteludos favoreceria a compreensao
cientifica do fendmeno religioso, possibilitado ao cidaddo uma visao critica e profunda
das tradicdes religiosas. Relacionada a esta questdo dos contetdos, cabe lembrar aqui a
existéncia do “Grupo do ndo”, daqueles que se posicionam radicalmente contra o
Ensino Religioso na escola, porém, se isto chegar a ser uma realidade, defende a
inclusdo do ateismo como contetdo da disciplina (BRASILEIRO; MOREIRA, 2009).

Para alguns pesquisadores, como Jungueira (2002, p. 86), a proposta apresentada pelos
Parametros Curriculares Nacionais do FONAPER, inaugura o modelo fenomenologico,
que propde o “estudo deste componente curricular seja 0 Fendomeno Religioso assumido
como compreensdo de Religido (lat.) ‘religio’ (lat.) ‘relegere’ (port.) ‘reler’, organizado
por Cicero”; de modo que a finalidade do estudo € a compreensdo do fenémeno

religioso no contexto da realidade sociocultural do Brasil.

Assim, o proprio FONAPER entende que a concepcao de Religido hoje estd mudando,

pois estamos passando de uma concepcdo catequética de “re-eligere” (re-ligar-se a
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Deus, como proposto por Agostinho), para ‘relegere’, que significa reler o fenbmeno

religioso no contexto da realidade sociocultural (PCNER, 2009).

Ainda em 1997 o FONAPER elaborou também um documento de estudo que visava o
professor. Trata-se das “Normas para habilitacdo e admissdo de Professores de Ensino
Religioso”, onde se discute a proposta de Licenciatura ‘Lato Sensu’ e Extensdo em
Ensino Religioso. De todas as organizacgdes brasileiras que tratam de publica¢bes sobre
0 Ensino Religioso, 0o FONAPER ¢é o que aloca hoje maior quantidade de dados para
pesquisas e orientacdo docente, ao lado da CAPES (Coordenacdo de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior), segundo maior banco de dados relacionados a
publicagdes sobre o Ensino Religioso no pais, no caso, composto por dissertacdes e
teses. Mas concernente a formacéo e capacitacdo de professores, hoje ja existem outras
propostas com o suporte cientifico das Ciéncias da Religido, assunto que sera melhor

trabalhado no capitulo seguinte.

Em 1998, teriamos outra importante contribuicdo para a efetivacdo do Ensino Religioso
na escola, desta vez, da Camara de Educacdo Basica, que ao instituir as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental situou o Ensino Religioso como area
de conhecimento, ao lado de outras disciplinas, como Matematica, Lingua Portuguesa,
Histdria, Ciéncias etc.(Resolucdo CEB/CNE n° 02/98); de modo que o Ensino Religioso
passava ao ambito secular, superando o principio da confessionalidade e definindo

como objeto de estudo o fendmeno religioso.

Em 2010, mas uma vez, outra Resolucdo do CNE/ n° 07 de 14 de dezembro, viria a
corroborar com a garantia do Ensino Religioso na formacgéo bésica, pois ao fixar “as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 (nove) anos a serem
observadas na organizagdo curricular dos sistemas de ensino e de suas unidades
escolares”, o Ensino Religioso apareceu como area de conhecimento e componente

curricular obrigatorio no Ensino Fundamental. Assim descreve o documento,

Art. 14 O curriculo da base nacional comum do Ensino Fundamental
deve abranger, obrigatoriamente, conforme o art. 26 da Lei n°
9.394/96, o estudo da Lingua Portuguesa e da Matematica, o
conhecimento do mundo fisico e natural e da realidade social e
politica, especialmente a do Brasil, bem como o ensino da Arte, a
Educacdo Fisica e o Ensino Religioso.
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8 6° O Ensino Religioso, de matricula facultativa ao aluno, é parte
integrante da formacdo béasica do cidaddo e constitui componente
curricular dos horarios normais das escolas publicas de Ensino
Fundamental, assegurado o respeito a diversidade cultural e religiosa
do Brasil e vedadas quaisquer formas de proselitismo, conforme o art.
33 da Lei n® 9.394/96.

De modo que, ao ser reconhecido como area de conhecimento, o Ensino Religioso se
abre a uma nova perspectiva do ponto de vista epistemoldgico, com objetivos préprios,
tratamento didatico proprio, método, linguagem e avaliagdo consoante ao ambito das

ciéncias modernas.

Enfim, o desafio que nos impBe agora é pensar numa proposta educacional integrada e
integradora (MORAES, 2010), mais coerente com a complexidade da condi¢&do humana
e da sociedade moderna (LIBANIO, 2010; ALMEIDA; PETRAGLIA 2006; 2008). Por
isto, apenas um modelo de Ensino Religioso baseado no padrdo comum as areas de
conhecimento faz sentido hoje (PCNER, 2009), especialmente se pautado por uma nova
atitude (NICOLESCU, 2002; UBIRATAN, 2012; ROCHA, 2009), que leve ao respeito
a pluralidade cultural e religiosa do pais (JUNQUEIRA 2002). E neste sentido, a
habilitacdo dos professores na area das Ciéncias da Religido seria o caminho mais
judicioso (PASSQOS, 2007).

1.5 O Ensino Religioso no Estado de Pernambuco

Muitos Estados tém procurado regulamentar a disciplina através de suas Secretarias de
Educagdo. Em Pernambuco o Ensino Religioso esta regulamentado pela resolucdo n° 5,
de 09 de maio de 2006. Mas isto ndo é assim tdo facil, ha muitas disparidades de Estado
para Estado, gerando muita polémica e discussao, e enquanto ndo houver uma diretriz
nacional comum por parte do MEC, os Estados passaram por serias dificuldades. O Rio
de Janeiro, por exemplo, introduziu em seu sistema de ensino publico o Ensino
Religioso confessional, provocando grande alarde nacional. Hoje, suspenso por ordem
judicial em todo o Estado, espera por uma decisdo final das autoridades para poder
voltar a sala de aula. Claro que temos também experiéncias positivas, como € o caso dos
Estados do Parana e do Para. Mas no geral, os varios Congressos nacionais e regionais
de Ensino Religioso evidenciam que ndo ha ainda consenso quanto da propria
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conceituacdo, natureza e finalidade do Ensino Religioso, nem mesmo entre 0s seus
pesquisadores (LIMA, 2008).

Conforme um mapeamento realizado por Diniz (2008, p. 6), existe uma variedade muito
grande de concepcdes de Ensino Religioso no pais, que se deve, sobretudo, a auséncia
de uma diretriz comum em ambito nacional. A partir da analise dos documentos legais e

regulamentacgdes da disciplina, ele catalogou os seguintes tipos de Ensino Religioso:

— Confessional: Cearad (2002); Espirito Santo (2002); Bahia (2001);
Rio de Janeiro (2000); Acre (1999).

— Histdria das Religifes: Séo Paulo (2002).

— Interconfessional: Amapa (2006); Roraima (2006); Pernambuco
(2006); Parana (2006); Distrito Federal (2005); Goias (2005); Piaui
(2005); Minas Gerais (2005); Santa Catarina (2005); Mato Grosso do
Sul (2004); Maranhdo (2004); Tocantins (2004); Paraiba (2004);
Sergipe (2003); Rondbénia (2003); Alagoas (2002); Ceard (2002);
Amazonas (2001); Mato Grosso (2000); Rio Grande do Norte (2000);
Acre (1999).

Como se percebe, a maior parte de Ensino Religioso presente hoje no pais é
interconfessional, inclusive hoje no Estado de Pernambuco. Mas ndo foi sempre assim,

houve uma evolucdo do Ensino Religioso em Pernambuco nas ultimas décadas.

Inicialmente, a legislacdo pernambucana prévia um Ensino Religioso confessional, de
acordo com a confissdo manifestada pelo aluno ou responsavel. O credenciamento dos
professores para docéncia estava condicionado as autoridades religiosas, como se vé na
Constituicao de 1988, antes da reforma do art. 33 da LDBEN/96.

A Constituicdo de Pernambuco (5 de outubro de 1989), nas
Disposi¢Ges Constitucionais Finais (Titulo VIII), em seu art. 250,
afirma que o ER sera ministrado de acordo com a confissdo religiosa
do aluno, por ele manifestada, se for capaz, ou por seu representante
legal ou responsavel. Sendo que a designacdo de professores de ER,
de qualquer crenca, fica condicionada a obtencdo prévia de
credenciamento fornecido pela autoridade religiosa respectiva, sendo
seu provimento efetuado em comissdo (JUNQUEIRA, CORREA:;
HOLANDA, 2007, p. 75-76).

Com a reforma de 1996, a regulamentacdo do Ensino Religioso se fez em consonéncia
com o novo modelo de Ensino Religioso proposto pela lei 9.475/97, bem como, pela
Resolugdo do CNE/CEB n° 02, de 07.04.1998 e Pareceres CNE/CP n° 05/97 e 097/99,
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CNE/CEB n° 04/98 e CNE/CES n° 241/99 e 063/04. Conforme a Resolucdo do CEE/PE
n° 5, de 9 de maio de 2006, em seus artigos 2° e 3°,que regulamenta a disciplina no
Estado,

O Ensino Religioso (ER), parte integrante da formagdo basica do
cidaddo, é componente curricular do ensino fundamental das escolas
publicas do Sistema de Ensino do Estado de Pernambuco e tem como
objeto a compreensdo do fendmeno religioso presente historicamente
nas civilizagbes e culturas, expresso em manifestaces religiosas
(Artigo 29).

O ER, de matricula facultativa, terd carater interconfessional e
expressard a diversidade cultural-religiosa da sociedade brasileira,
distinguindo-se da “doutrinacdo”, nos contetdos e nos objetivos,
excluindo qualquer conteddo, linha ou forma de proselitismo,
garantindo o respeito as crengas de cada individuo e o direito
subjetivo de ndo professar qualquer credo religioso (Artigo 3°).

De modo que o Ensino Religioso em Pernambuco distingue-se de catequese, assumindo
como objetivo a compreensdo do fendémeno religioso presente historicamente nas
civilizagbes e culturas, ndo estando comprometido com nenhuma representagéo

confessional, mas com o campo das Ciéncias da Religido.

De fato, em nosso Estado o Ensino Religioso é regulamentado por uma excelente
legislacdo, porém, peca em sua implementacdo pratica. Muitos projetos que poderiam
contribuir para a efetivacéo plena do Ensino Religioso na escola sequer sairam do papel,
como é o caso do Concurso Publico para docentes de Ensino Religioso e a criacdo de
uma Comissdo inter-religiosa para tratar dos contetdos da area, que até o presente ndo

foram levados a frente.

N que diz respeito aos contetdos, devem ser definidos pela escola de acordo com seu

projeto politico-pedagogico, observando-se 0s seguintes pressupostos:

a) da concepcdo de conhecimento humano em suas diferentes formas,
das relacBes entre ciéncia e fé, da interdisciplinaridade e da
contextualizacdo como principios estruturadores da organizacao
curricular;

b) da compreensdo da experiéncia religiosa do ser humano, manifesta
nas diversas culturas em todos o0s tempos, reconhecendo o
transcendente e o sagrado, através de fontes escritas e orais, ritos,
simbolos e outras formas de expressdo, identificadas e organizadas
pelas tradi¢es religiosas;
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c) do reconhecimento dos principais valores éticos e morais presentes
nas tradicdes religiosas e sua importancia para a defesa e a garantia da
dignidade do ser humano, a promocdo da justica e da solidariedade
entre as pessoas e 0s povos, a convivéncia harmoniosa com a natureza
e a criacdo de cultura de paz;

d) da compreensdo das varias manifestagdes de vivéncias religiosas
presentes na sociedade brasileira, cujo conhecimento deve promover a
tolerancia e o convivio respeitoso com o diferente e 0 compromisso
sociopolitico com a equidade social em nosso pais;

e) do reconhecimento da diversidade de experiéncias religiosas dos
participantes do ambiente escolar e das formas de didlogo existentes
entre as religides e destas com a sociedade contemporanea
(RESOLUCAO CEE/PE N°5, art. 4).

Finalmente, no tocante a formacdo dos professores, a Resolucdo orienta que “A
formacdo dos docentes para 0o magistério de ER dar-se-& em curso superior de
licenciatura em Ciéncias da Religido ou correspondente, autorizado ou reconhecido pelo
sistema de ensino competente”, no entanto, como ndo ha uma implementacéo legal para
isto, admite-se para 0 magistério de Ensino Religioso o bacharelado em Teologia,
Ciéncias da Religido ou Licenciaturas na &rea de ciéncias humanas certificados pelo
MEC. A problematica da formacdo docente (OLIVEIRA 2007; SILVA, 2008;
CORTELLA, 2007) seré tratada, mais detalhnadamente, em capitulos posteriores.

Ao lado disto, algumas instituicbes ndo governamentais do Estado vém se esforcando
para contribuir com uma adequada formacéo de docentes; como é o caso da FAFIRE
que esta com a sua 1?2 turma de Pds-graduacdo em Ciéncias da Religido, e a UNICAP,
que pleiteia atualmente Cursos de Extensdo para liderangas e professores de Ensino
Religioso. Sabe-se ainda que o Estado da Paraiba vizinho a Pernambuco, oferta a
Graduacdo em Ciéncias da Religido pela Universidade Federal da Paraiba, isto desde
2006, o que também tem contribuido com a formacdo de docentes para o Ensino

Religioso nos dois Estados.

Na pratica, porém, apesar das normatizacdes pernambucanas preconizarem um Ensino
Religioso nao-proselitista (Fenomenolodgico), reina em nossas escolas os aspectos de um
ensino de religido, talvez interconfessional, mas vinculado aos sistemas religiosos. Na
verdade, “N&o bastam leis, portarias, politicas e\ou normatizacGes se nada ou pouco for
realizado a fim de reinstrumentalizar os professores, oferecendo-lhes um suporte tedrico

bem consolidado para essa préatica educativa diferenciada” (OLIVEIRA, 2007, p. 61).
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No mais, ndo existe uma proposta oficial de revisdo no sistema escolar do Estado sobre
a concepc¢édo de Ensino Religioso. A regulamentacdo prescreve uma coisa, a pratica do
dia-a-dia evidencia outra, havendo certo desinteresse acerca da problematica, ja que se
trata de uma disciplina secundaria, facultativa. Certamente € mais comodo manter as
coisas como estdo, e esperar resolucdes mais objetivas das instancias superiores, como o

MEC e o Supremo Tribunal Federal, que também estdo hoje envolvidas na questéo.

1.6 O Acordo Brasil Santa-Sé

Finalmente, gostariamos de discutir o Acordo Brasil-SantaSé, assinado na cidade do
Vaticano no dia 13 de novembro de 2008, pelo entdo Presidente Luiz Inacio Lula da
Silva e 0 Papa Bento XVI, ja aprovado pela Camara (26/08/2009) e pelo Senado
(07/10/2009) do Brasil. Foi publicacdo pelo Decreton® 7.107, de 12 de fevereiro de
2010. De um modo geral o Acordo trata da autenticidade do Estatuto Juridico da Igreja

Catdlica no Brasil e da autoriza¢do do Ensino Religioso nas escolas publicas.

Conforme a Igreja Catolica, a finalidade do Ensino Religioso na escola publica é

contribuir para a formacao de valores educativos cristdos, uma vez que,

Além de seu cunho teoldgico, tem um especial significado na
construgcdo da nova humanidade: abre vias inéditas de testemunho
cristdo; promove a liberdade e dignidade dos povos estimula a
colaboracdo pelo bem comum; supera a violéncia religiosa; educa a
paz e a convivéncia cidadd (CNBB, 2009, p. 15).

Por isto, nos termos do Conforme em seu art. 11, se defende um Ensino Religioso
arquitetado na confessionalidade, embora inserido no contexto de pluralidade presente

no pais,

A Republica Federativa do Brasil, em observancia ao direito de
liberdade religiosa, da diversidade cultural e da pluralidade
confessional do Pais, respeita a importancia do ensino religioso em
vista da formacdo integral da pessoa.

81°. O ensino religioso, catdlico e de outras confissdes religiosas, de
matricula facultativa, constitui disciplina dos horarios 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
discriminacéo.
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Com este Acordo, retomariamos o modelo confessional/catequético, de *“ensino
religioso cat6lico e de outras confissfes religiosas”, aberto a finalidade proselitista na
escola; o que causaria grande desajuste dentro de um contexto de modernidade onde a

separacdo Igreja-Estado € uma realidade.

Alguns anos atras Passos (2007, p. 59) ja alertava para a inconveniéncia de um modelo
confessional para os nossos dias. Dizia,

Trata-se de um modelo que pela sua impossibilidade de efetivar-se na
conjuntura moderna em que a separacao lgreja-Estado € inerente, sO
podera existir por meio de um acordo entre esses poderes de modo a
acomodar os seus valores fundantes, sem que se instaure a supremacia
de um poder sobre o outro.

Mais recentemente, em 01 dezembro de 2011, o Forum Nacional Permanente do Ensino
Religioso (FONAPER), preocupado com a situacdo do Ensino Religioso na escola
publica, veio a protocolar a peticho Amicus Curie na Acdo Direta de
Inconstitucionalidade/ADI n° 4439, onde solicita que,

[...] o STF que realize interpretacdo do artigo 33 da Lei n° 9.393/96,
conforme a Constituicdo Federal, determinando que o Ensino
Religioso nas escolas publicas seja de natureza ndo-confessional, bem
como interprete o artigo 11, 8 1° do “Acordo entre a Republica
Federativa do Brasil e a Santa Sé, relativo ao Estatuto Juridico da
Igreja Catdlica no Brasil”, de maneira a assegurar que o Ensino
Religioso nas escolas publicas seja de natureza ndo-confessional; ou,
caso se entenda por incabivel este ultimo pedido, que o STF declare a
inconstitucionalidade do trecho “catdlico e de outras confissdes
religiosas”, constante no § 1° do artigo 11 do referido Tratado®".

Para 0 FONAPER entdo, o Estado brasileiro precisa promover o respeito e a diversidade
cultural e religiosa do pais, e ndo o proselitismo. A volta de um modelo de Ensino
Religioso confessional so iria originar a discriminacdo e a intolerancia religiosa na
escola publica. Por isto, peremptoriamente, o FONAPER denuncia a
inconstitucionalidade do Artigo 11 do Acordo Brasil-Santa Sé, que além de promover o
proselitismo na escola, viola o principio constitucional da laicidade do Estado e infringe

os Direitos Humanos.

"Disponivel em - http://www.fonaper.com.br/noticia.php?id=1259. Acesso em 15 de setembro de 2013.
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Esta mesma posicdo € comungada por muitos pesquisadores no Brasil, para quem o
Ensino Religido tem a funcdo ndo de “promover conversdes, mas oportunizar ambiente
favoravel para a experiéncia do Transcendente, em vista de uma educagdo integral,
atingindo as diversas dimensdes da pessoa” (JUNQUEIRA, 1995, p.14).

E é neste esforco estas liderancas politicas, educacionais e 0 FONAPER™® rejeitam o
Acordo, e se mobilizaram para apresentar ao Governo brasileiro emendas para o Plano
Nacional de Educacdo (2011-2020) que contempla o ideéario de “efetivar na escola
publica um Ensino Religioso que respeite a diversidade cultural religiosa, sem
proselitismo”. A contrapartida ao Acordo vem com uma proposta ndo confessional, a
fim de assegurar o principio de laicidade do Estado e garantir préticas de tolerancia
religiosa, conforme se vé na Emenda 1, utilizado por trés propositores diferentes, que

ilustra bem esta preocupacéo:

1° Deputados Ivan Valente; Chico Alencar e Jean Wyllys (12/04/2011)
2° Deputado Emiliano José (02/06/2011)
3° Deputada Fatima Bezerra (07/06/2011)

Acrescente-se a Estratégia 7.26 a Meta 07 do Anexo Projeto de Lei n°
8035/10 com a seguinte redacdo: 7.26) Os sistemas de ensino
promoverdo os valores da tolerancia e do respeito a diversidade nas
escolas, respeitando-se o principio da laicidade do Estado, com a
proibicdo das préaticas de proselitismo religioso e de ensino religioso
confessional, vedando-se ainda a ostentacdo de simbolos religiosos
nas escolas publicas.

JUSTIFICACAO:

Sabe-se que o respeito a laicidade do Estado é a principal garantia
contra as praticas de intolerancia religiosa. A laicidade, enguanto
principio constitucional geral, deve ser também observada nas escolas
publicas.

O ensino religioso estipulado no Art. 210 da Constituigdo Federal de
1988 (CF/88), para ser coerente com 0 conjunto do texto
constitucional e os propésitos educacionais, ndo pode se apoiar em
confissbes especificas ou em um conjunto de confissdes, sendo
ofertado a partir de uma perspectiva ndo confessional, como histéria e
sociologia das crencas e religides. Com o mesmo fundamento, as
escolas publicas, enquanto parte do aparelho estatal, que deve primar
por preceitos republicanos, ndo podem ostentar simbolos relacionados

®Disponivel em - http://www.fonaper.com.br/noticia.php?id=1148-Acesso em 18 de junho de 2011.
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a determinadas tradigcdes religiosas, devendo se manter neutra em
relacdo as opcdes religiosas da comunidade.

Entretanto, o Superior Tribunal Federal ainda ndo se pronunciou sobre a
confessionalidade ou ndo do Ensino Religioso, o que podera criar novo marco legal. O
fato é que ap0s séculos de histéria o Ensino Religioso continua “alvo de disputas entre a
Tradicdo Religiosa e o Estado” (JUNQUEIRA; WAGNER, 2004, p.35). Porém, a
realidade hoje € outra, e “0 novo Ensino Religioso publico ndo pode ser mais
confessional” (CORDEIRO, 2008), por isto, apostamos na possibilidade de uma deciséo
que favorega o principio da diversidade, sendo adotado 0 modelo de Ensino Religioso
secular, ja ndo ha espaco para “infiltracdo das confissdes religiosas” (VALE, 2006, p.

134) na Educacéo leiga.

Nossa preocupacdo enfim, € pensar num modelo educacional que vise uma vida de
cidadania plena (RODRIGUES; JUNQUEIRA, 2011) e o desenvolvimento de todas as
dimens@es do ser humano: fisica, afetiva, intelectual, religiosa e social (GILZ, 2009).
Por isto, apostamos num “projeto de Ensino Religioso que possa educar a partir da
dimenséo religiosa, respeitado a pluralidade cultural e religiosa presente na escola
publica que se caracteriza pela laicidade, assim como o Estado brasileiro” (QUADROS;
MIRANDA, 2008, p. 82).
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2. MODELOS DE ENSINO RELIGIOSO NO CENARIO DA EDUCACAO
BRASILEIRA

Como vimos, o Ensino Religioso esteve sempre presente na escola publica do Brasil,
porém, sob diferentes modalidades e condicionado ao contexto politico, cultural e
pedagdgico de cada época. Por certo, “Por tras de cada um dos modelos existem
varidveis favorecendo estas propostas, desde o contexto historico, incluindo questfes
econbmicas, politicas, de formacéo social e religiosa, explicitadas na argumentacédo de
politicos, intelectuais e outros” [...] (JUNQUEIRA, 2002). Por isto que se torna
desafiante implementar um destes modelos, visando a sua autonomia pedagdgica e
epistemoldgica. Em todo caso, 0 Ensino Religioso hoje é obrigatdrio na escola publica,

de modo que se faz necessario discutirmos solucdes para seu impasse.

Em linhas gerais sobressaem no Brasil trés modelos referenciais de Ensino Religioso. O
primeiro deles, de cosmovisdo unireligiosa, € denominado Catequetico. Este modelo
prevaleceu na escola publica desde o periodo Colonial até as ultimas décadas do século
XX, e mesmo hoje ainda ha resquicios de sua pratica. Oficialmente foi corroborado pela
LDBEN n° 4.024 de 1961. Com as mudancas no panorama social, politico e cultural da
sociedade brasileira nas décadas de 70 e 80, outro modelo foi adotado, agora de cunho
plurireligioso e antropologico, intitulado Teologico, regulamentado pela legislacdo das
LDBEN n° 5.692/71. Esta alternativa pareceu, a principio, ser uma boa op¢do para a
efetivacdo do Ensino Religioso na escola laica, pois tratada Religido enquanto dimenséo
essencial do ser humano, sem fechar-se a outras experiéncias de fé. Porém, como nédo ha
teologia aconfessional ou supraconfessional (SENA, 2006, p. 92), este modelo terminou

por induzir a catequese dissimulada, gerando novas discussoes e polémicas.

Mais recentemente, devido a outras reformas no campo da Educacdo nacional, a
regulamentacdo da LDBEN n° 9.394/96, alterada em seu art. 33, estabeleceu nova
modalidade de Ensino Religioso, agora sob o prisma de respeito a diversidade cultural e
religiosa no Brasil, vedadas quaisquer formas de proselitismo. Esta nova legislacéo teve
0 mérito de homologar o modelo de Ensino Religioso Fenomenoldgico ou das Ciéncias
da Religido (PCNER, 2009; PASSOS, 2007; SENA 2006; SOARES, 2010); o que mais
adiante foi implementado pelas Resolugdes do CEB/CNE n° 02/98 e CNE/ n° 07 de 14
de dezembro de 2010, que situaram o Ensino Religioso como area de conhecimento e
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componente curricular obrigatério no Ensino Fundamental, ficando aos Estados o papel

de regulamenta-lo conforme as leis proprias.

Porém, quando tudo parecia caminhar para um desfecho cobicado, novas dificuldades
surgiram, sobretudo em razéo de ndo haver uma diretriz nacional comum que norteie a
implementacdo do Ensino Religioso nos Estados, havendo grande disparidade na
interpretacdo das leis. O Rio de Janeiro, por exemplo, chegou a estabelecer em seu
sistema de ensino um modelo de Ensino Religioso Catequético (Lei n® 3.459/2000),
embaracando seu processo de efetivacdo conforme a LDBEN n° 9.394/96, alterada em
seu art. 33. Sdo Paulo também apresentou suas dificuldades, conforme Passos (2007), a
Igreja Catdlica neste Estado buscou oficializar um Ensino Religioso confessional,
inclusive convocando suas forcas para agilizar este processo junto as escolas de Sao
Paulo: “A Pastoral Regional do Ensino Religioso realizard encontro anual de educador e
agentes de pastoral educativos, visando a implantacdo e a dinamizacdo de ensino
religioso confessional catdlico nas escolas estaduais e municipais” (Publicado no Jornal
O Séo Paulo, de 12 de abril de 2006). Ao lado destes acontecimentos, foi assinado em
2008, pelo entdo presidente Lula e o Papa Bento XVI, o Acordo Brasil — Santa Sé, que
defende abertamente a confessionalidade do Ensino Religioso na escola publica,

gerando grande polemica em nivel nacional.

O fato é que, as vésperas de legitimar um Ensino Religioso com base cientifica na
escola publica do Brasil, nos vimos, mais uma vez, envoltos em disputas entre Igreja e
Estado (JUNQUEIRA, 2002). Infelizmente, até hoje esta disciplina ndo conseguiu
desvencilhar-se do “campo de negociacdes das confissGes religiosas e do Estado”
(PASSOS, 2007, p. 67), desordenando seu processo de efetivacdo escolar. Hoje
aguardamos irrequietos pela decisdo do Supremo Tribunal Federal, que valera para

todas as escolas publicas do pais.

Em contrapartida, toda esta tensdo também teve efeitos positivos, pois engajaram muitas
universidades, educadores, intelectuais e 0 FONAPER na luta por um projeto de Ensino
Religioso secular, independente dos sistemas religiosos e vedadas quaisquer formas de
proselitismo. Nossa discussdo acerca os modelos de Ensino Religioso se coloca nesta
perspectiva, de contribuir com este esforco de legitimar na escola pablica do Brasil um

modelo de Ensino Religioso que respeite a pluralidade religiosa enquanto direito do
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cidadao, e projete uma Educacéo critica e criativa para 0s nossos alunos. Sendo assim,
passamos agora a analisar a validade de cada um destes modelos, tendo em vista seus

aspectos politicos, pedagdgicos e epistemoldgicos.

2.1 Tipologias do Ensino Religioso no Brasil

Existem no Brasil varias tentativas de construir tipologias para o Ensino Religioso no
sentido de facilitar sua andlise. Para Gruen (1995), por exemplo, existem trés modelos
de Ensino Religioso: o Catequético, o Ecuménico e o Interconfessional. J& para Passos
(2007), é possivel catalogar no pais os modelos de Ensino Religioso Catequético,
Teologico e das Ciéncias da Religido. E Soares (2010, p. 120), aponta em seu estudo a

existéncia de outra tipologia presente no pais,

Giseli do Prado Siqueira, identifica quatro modelos de Ensino
Religioso: 0 modelo confessional, ligado a uma religido, o ecuménico,
organizado entre as denominagBes cristds; o modelos baseado no
estudo do fendémeno religioso, sugerido pelo FONAPER; e um quarto,
que define o Ensino Religioso como educagéo da religiosidade, tendo
como base 0 pensamento de Paul Tillich e W. Gruen (SOARES, 2010,
p. 120).

De modo que seria impossivel trabalhar com todas as perspectivas. Assim, adotaremos
para esta pesquisa a tipologia sugerida por Jodo Décio Passos, sobretudo, em razéo de
nos possibilitar uma visdo cronoldgica e diacrénica do Ensino Religioso na historia do
Brasil, o que facilita sua analise no que diz respeito aos fundamentos tedricos e
metodologicos de cada modelo, de onde decorrem seus conteudos, posturas politicas e

didaticas na relacdo professor-aluno, como explica o autor.

Para Passos (2007, p. 56-68), trés modelos de Ensino Religioso estdo presentes hoje nas

escolas do Brasil: o Catequético, Teoldgico e das Ciéncias da Religido. Conforme ele,

Podemos dizer que os trés modelos tém sua concretizagdo numa certa
sequéncia cronoldgica. O modelo catequético € o mais antigo; esta
relacionado, sobretudo, a contextos em que a religido gozava de
hegemonia na sociedade, embora ainda sobreviva em muitas praticas
atuais que continuam apostando nessa hegemonia, utilizando-se, por
sua vez, de métodos modernos. Ele é seguido do modelo teoldgico que
se constr6i num esforgo de didlogo com a sociedade plural e
secularizada e sobre bases antropoldgicas. O ultimo modelo, ainda em
construgdo, situa-se no ambito das Ciéncias da Religido e fornece
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referéncias tedricas e metodoldgicas para o estudo e o ensino da
religido como disciplina autbnoma e plenamente inserida nos
curriculos escolares (PASSOS, 2007. p. 54).

De modo que ja se percebe claramente em sua colocacdo a defesa do modelo das
Ciéncias da Religido. Outros pesquisadores como Soares (2010) Junqueira (2002), Silva
(2004) e Sena (2007), também comungam da mesma ideia, e serdo aqui igualmente
examinados. O que nos interessa enfim € discutir agora as bases tedricas e
metodoldgicas destas trés propostas e entrever que modelo responde com maior ganho a
necessidade do Ensino Religioso enquanto area de conhecimento no contexto da escola

laica.

Mas antes disto, ainda devemos considerar nossa pretenséo de trabalhar com categorias
ou modelos de Ensino Religioso. Em nossa perspectiva estas categorias ndo sédo
tomadas como delimitagcdes cabais, mas sim, “tendéncias, mapas ideais extraidos a
partir de préaticas concretas da realidade; Uteis, portanto, para a visualizacdo da pratica
do que esta acontecendo em sala de aula (SOARES, 2009, p. 120). Em outras palavras,
0 uso da categoria de modelos de Ensino Religioso nesta pesquisa deve-se a razéo de
que, do ponto de vista epistemologico, eles nos permitem uma abordagem diacronica da
historia do Ensino Religioso no Brasil (PASSOS, 2007).

a. Modelo Catequético

Conforme Passos (2007, p. 54), dos trés modelos referendados, o Catequético € o mais
antigo e se relaciona com os contextos de hegemonia catolica do periodo Colonial e
Imperial (1500-1889). Este modelo esta organizado para a confessionalidade, baseado
na concepcao reeligere (escolher de novo, retornar a Deus ap6s a “queda”, conforme
Agostinho), com a finalidade de gerar novos seguidores da Igreja. O proselitismo é
permitido. Seu contexto politico inicial é da alianga entre Igreja e Estado, sustentado por
uma viséo unirreligiosa da sociedade, onde cabia a Igreja a responsabilidade sobre seus
conteudos e professores. Oficialmente veio a ser corroborado pelo sistema nacional de
ensino em 1961, com a LDBEN n° 4.024/61.

No campo da Educacédo, apresenta grande afinidade com a escola tradicional, e seus

métodos se enquadram no ensino de conteudos prefixados, com estratégias bancérias e
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posturas autoritarias. Busca no contexto da atual sociedade moderna reconquistar a
hegemonia de outrora, onde as confissdes religiosas se impunham no contexto da sala

de aula.

Para Passos (2007, p. 59-60), trata-se de um modelo defasado, impossivel de efetivar-se
na atual conjuntura moderna, onde a Igreja e o Estado encontram-se separados; a ndo
ser por alguma espécie de acordo entre ambos, 0 que é pouco provavel diante da atual

consciéncia educacional e religiosa que alcangcamos nestes ultimos tempos.

A consciéncia hoje é de que o estudo do fenémeno religioso deve-se dar a partir da
escola, e ndo de uma ou mais denominagdes religibes como foi no passado. Claro que
ndo se nega ao cidadao o direito a adquirir uma adequada formacéo para o exercicio de
sua religiosidade, porém, que isso aconteca fora do contexto escolar. Conforme o
FONAPER,

Por questdes éticas e religiosas, e pela propria natureza da escola, ndo
é funcdo dela propor aos estudantes aos educadores a adesdo e
vivéncia desses conhecimentos, enquanto principios de conduta
religiosa e confessional, j& que esses sempre sdo propriedade de uma
determinada religido (PCNER, 1997, p.22).

Claro que ainda ha uma resisténcia a que este modelo se perpetua no seio das escolas,
mesmo porque, é portador de longa tradi¢do no interior das Igrejas cristds historicas,
vem do fato de tender fortemente ao proselitismo e a intolerancia religiosa, o que se

mostra inconcebivel no contexto dos novos tempos.

b. Modelo Teoldgico

O segundo modelo surge com o objetivo de superar a pratica catequética e responder
melhor ao contexto de uma sociedade plural e secularizada. Este modelo se baseia na
concepcao religare da Religido, buscando religar as pessoas entre si, a natureza e Deus.
Trata-se de uma visao interconfessional ou ecuménica (OLIVEIRA, 2007, p. 54), que se
desenvolveu, sobretudo, a partir da LDB n° 5.692/71, tendo forte influéncia do Concilio

do Vaticano Il realizado na década de 1960.
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Do ponto de vista pedagodgico é pautado pela antropologia da religido. Entende a
religiosidade como uma dimenséo integrante ao ser humano, sendo, portanto, um valor
importante a ser educado. Caracteriza-se ainda por um avanco no sentido de superar a
visdo de cristandade medieval, assumindo uma cosmovisao plurirreligiosa (PASSOS,
2007, p. 60) da comunidade humana. As propostas elencadas por Griien (1995) na

década de 70 evidenciam muito bem este modelo de Ensino Religioso na escola.

Seu contexto historico-politico é a sociedade secularizada, moderna, em dialogo com a
pluralidade cultural e religiosa do pais, dentro de um horizonte de afinidades
ecuménicas. A finalidade primeira é aperfeigoar o homem religioso, contribuindo com a

formacéo integral do cidadéo, objetivo geral da Educacdo moderna.

Entretanto, a responsabilidade pelos contetdos e a habilitacdo de seus professores ainda
recaem sobre 0s sistemas religiosos, o que leva ao risco de uma catequese disfargada.
“Mesmo embasado nessa antropologia e na convicgdo do respeito as diversidades, o
risco desse modelo afigura ser o de uma catequizacao disfarcada, ndo tanto pelos seus
conteudos, mas pela responsabilidade ainda delegada as confissdes religiosas”
(PASSOS, 2007, p. 64).

De fato, como ndo existe teologia aconfessional ou supraconfessional (SENA, 2006, p.
92), qualquer uma das religides que assumir sua conducéo pode, facilmente, “estender
para dentro da escola suas comunidades confessionais e suas reprodug¢des doutrinais”
(PASSOS, 2007, p. 61), o que iria de encontro ao principio de laicidade do Estado

moderno.

No campo da Educacédo, esta proposta possui grande afinidade com a escola nova,
caracteriza-se pelo método da inducdo e valoriza a individualidade do educando.
Destaca-se por “demarcar sua distin¢do da catequese e de afirmar o direito a pluralidade
religiosa, bem como o valor do didlogo inter-religioso e da pratica ecuménica no
processo educativo” (PASSOS, 2007, p. 64). A visdo é da Educacdo enquanto processo
de humanizacdo da pessoa e de um agir ético no mundo, pois conforme afirma a CNBB

em seus estudos™, toda acéo educativa se situa num contexto filosofico e de valores:

19 para um maior aprofundamento sobre o assunto consultar: CNBB. Estudos da CNBB n. 41. Para uma pastoral da
educacéo.
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Toda proposta de educacao é também uma proposta de valores, de um
tipo de homem e de um tipo de sociedade [...] um processo de
humanizacdo, expressdo de um projeto utépico, 0 homem novo e a
nova sociedade, que impulsiona para a transformagdo do mundo de
opressao (PASSOS, 2007. p. 62).

Assim, o homem aqui é visto como um projeto infinito, aberto a transcendéncia,
disposto a uma realidade maior do que ele proprio. Educar é afirmar este horizonte, e
encaminhar o ser humano a uma agédo libertadora e uma sociedade mais justa. Ja a
metodologia, € da argumentacdo racional teoldgico-confessional, onde a filosofia se

coloca como serva da teologia para pensar o Ensino Religioso.

Entretanto, nenhum destes dois modelos responde as exigéncias didatico-metodologicas
de um contexto escolar laico, precisando assim, serem substituidos por uma proposta
mais ampla que garanta a autonomia epistemoldgica e pedagogica do Ensino Religioso

na escola, como veremos a seguir.

c. Modelo Fenomenoldgico ou das Ciéncias da Religido

O terceiro modelo de Ensino Religioso tem sua base tedrica nas Ciéncias da Religido,
gue assume a perspectiva relegere da Religido conforme o fildsofo Cicero, que significa
“percorrer de novo” um caminho, “repassar pelo pensamento”, “reler” o fendmeno
religioso no contexto da nova realidade sociocultural do pais. Sua responsabilidade é da
comunidade cientifica e do Estado, admitindo um objeto de estudo “maior do que a
confessionalidade presente em cada denominacio religiosa” (JUNQUEIRA; CORREA;
HOLANDA, 2007, p. 51). O modelo das Ciéncias da Religido assume uma cosmovisao
transreligiosa da Religido e se baseia na redacdo da LDB n° 9.394/96, com a nova
redacdo do Artigo 33, implementando um novo paradigma educacional, mais tarde
ratificado pela Resolugédo do CEB/CNE n° 02/98 e CNE/ n° 07 de 14 de dezembro de
2010, que situaram o Ensino Religioso como area de conhecimento.

Conforme Passos, (2007, p. 64), este terceiro modelo rompe com os dois anteriores e
funda uma epistemologia abalizada em diferentes campos de estudo, como a Historia,
Filosofia, Fenomenologia, Antropologia, Sociologia, Psicologia etc., sendo

caracterizado ainda por uma intencionalidade educativa clara e pelo método indutivo.
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Este modelo estda em vias de desenvolvimento, mas ja se encontra contemplado em
algumas propostas pedagogicas, como na dos Parametros Curriculares do FONAPER.
Sua cosmoviséo se distingue dos demais modelos por ser secularizada e transreligiosa,
estando em grande afinidade com a epistemologia atual. Também assume o metodo da

inducdo, e mas sua responsabilidade é da comunidade cientifica e do Estado.

Passa-se a afirmar aqui a necessidade da educacdo religiosa em outros termos, ndo mais

enquanto direito do cidad@o ou dimenséo antropoldgica que precisa ser educada,

Trata-se de reconhecer sim, a religiosidade e a religido como dados
antropoldgicos e socioculturais que devem ser abordados no conjunto
das demais disciplinas escolares por razdes cognitivas e pedagdgicas.
O conhecimento da religido faz parte da educagdo geral e contribui
com a formacdo completa do cidaddo, devendo, assim, estar sob
responsabilidade dos sistemas de ensino e submetido as mesmas
exigéncias das demais areas do saber que compdem os curriculos
escolares (PASSQOS, 2005, p. 65).

A proposta entdo é de um conhecimento universal, tomando como ponto de partida o
fenébmeno religioso, fundamentado nas Ciéncias da Religido e sob a responsabilidade da
comunidade cientifica e do Estado, capaz de possibilitar uma visdo ampla das
diversidades da Religido, e ao mesmo tempo, da singularidade que caracteriza o

fendmeno religioso.

Neste sentido, trata-se de uma visdo transreligiosa que pode
sintonizar-se com a visdo epistemoldgica atual, sendo que busca
superar a fragmentacdo do conhecimento posta pelas diversas ciéncias
com suas especializacOes e alcangar horizontes de visdo mais amplos
sobre o ser humano (PASSOS, 2007, p.66).

Para Passos ainda, a afirmacdo deste modelo acarretara em muitos desafios, tanto de
ordem politica, quanto historica. Isto dependera em muito dos trabalhos de profissionais
da Educacéo, autoridades politicas e do proprio MEC. Para ele, 0 encaminhamento final
esta relacionada a transposicédo didatica da area de Ciéncias da Religido para o Ensino
Religioso, como também, a habilitacdo dos professores de Ensino Religioso pela
Licenciatura em Ciéncias da Religido.

As dificuldades, por fim, se devem a politizacdo da disciplina, que a situa no campo de

disputa entre Igreja e Estado. Porém, a propria Lei n. 9.475/97 abriu caminho para a
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afirmacdo de um modelo de Ensino Religioso secularizado (PAULY, 2009), e nos
imp0e agora a tarefa de construir para o Ensino Religioso “um perfil pedagdgico de re-
leitura das questbes religiosas da sociedade, baseado na compreensdo de ‘area de
conhecimento’ e orientado pelos Parametros Curriculares Nacionais” (OLIVEIRA et.
al., 2007, p. 58).

Em sintese, podemos apresentar um quadro sindtico com 0s principais aspectos que

caracterizam os modelos de Ensino Religioso conforme Passos,

Principais Modelo Modelo Modelo
Caracteristicas Catequético Teoldgico Ciéncias da Religido

1 | Cosmovisdo Unirreligiosa Plurireligiosa Transreligiosa

2 | Contexto politico Alianca Igreja-Estado Sociedade secularizada Sociedade secularizada

3 | Fonte Contetdos doutrinais Antropologia, teologia do | Ciéncias da religido
pluralismo

4 | Método Doutrinacdo Inducéo Inducdo

5 | Afinidade Escola tradicional Escola nova Epistemologia atual

6 | Objetivo Expansao das Igrejas Formacdo religiosa dos | Educacédo do cidadao
cidaddos

7 | Responsabilidade Confissdes religiosas Confissdes religiosas Comunidade cientifica e

do Estado
8 | Riscos Proselitismo e intolerncia Catequese disfarcada Neutralidade cientifica

(PASSOS, 2007, p.59, 63,66)

2.2 A area das Ciéncias da Religido

Uma vez que visamos adotar a area das Ciéncias da Religido para o Ensino Religioso,
passa a ser importante examinar um pouco melhor suas constituintes. A origem das
Ciéncias da Religido remonta ao final séc. XVIII, mas sua institucionalizacdo se da
somente no sec. XIX, quando é criada a primeira catedra da area na Suica, em 1873.
Posteriormente viria a se firmar também na Holanda, Franca, Bélgica e Alemanha
(USARSKI, 2007, p. 56). O foco das Ciéncias da Religido é a Religido enguanto
fendmeno presente na historia de todos 0s povos e em todas as culturas. No entanto, por
ser uma area recente nas universidades, seu estatuto ainda esta em processo de

consolidagéo. Conforme Teixeira (2007, p. 64),

As Ciéncias da Religido vém se firmando cada vez mais nos
panoramas académicos internacional e nacional. Trata-se de um
campo disciplinar marcado por uma estrutura dindmica e aberta, cujo
estatuto epistemologico permanece ainda em processo de definicao.
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De modo que ainda ndo ha um consenso em torno do seu objeto e método de pesquisa.
Afinal, a “Ciéncia da Religido” possui um método, ou varios: “Ciéncias da Religiao”?
Seu objeto € unitario: “a religido”, ou plural, “as religides”? Mas ndo é nosso objetivo
fechar esta questdo. A discussdo € bem vinda, e precisa se estender mais. Porém,
assumimos nesta pesquisa as “Ciéncias” da Religido, com o método “multidisciplinar”,
gue analisa a Religido de varios angulos através da fenomenologia, sociologia, historia,
psicologia, antropologia etc., que nos coloca em afinidade com as epistemologias atuais.

No Brasil, as Ciéncias da Religido € uma &rea ainda mais nova. Existem no pais 10
cursos de pos-graduacdo em Ciéncias da Religido, todos recomendados pelo Capes®,
inclusive em Universidade publicas, como a Universidade Federal de Juiz de Fora
(UFJF/Mestrado e Doutorado), Universidade Federal da Paraiba (UFPB/Mestrado) e
Universidade do Estado do Para (UEPA/Mestrado), as demais sdo privadas, como a
Universidade Catdlica de Pernambuco (UNICAP/Mestrado). Aqui 0 campo académico
é marcado pela multidisciplinaridade e pluralismo metodoldgico, pois capta o fenémeno
religioso a partir da metodologia de vérias disciplinas, dentre as quais, a Histdria das
Religides, Filosofia da Religido, Psicologia da Religido, Teologia, Fenomenologia da
Religido, Sociologia da Religido, Antropologia da Religido e o Estudo comparado das

religides.

Quanto a seu procedimento metodoldgico, ainda se discute a plausibilidade do “ateismo
metodologico”, que arrazoa a possibilidade de uma postura neutra por parte do
pesquisador ao investigar o fenébmeno religioso. Mas também aqui ha controvérsias,
Pondé (2001, p. 57), por exemplo, argumenta que tal procedimento ndo ajuda, até o
contrario, conduz o pesquisador a uma militdncia antireligiosa, prejudicando o
conhecimento do outro, sendo preferivel o risco do contagio a “caréncia

epistemoldgica”.

De fato, sobretudo na pesquisa qualitativa, ndo é aconselhado desmerecer a relacao
objeto e sujeito, que iremos aprofundar mais a frente ao tratar do método
fenomenoldgico. Assim, nas ciéncias humanas, diverso das naturais, 0 que se conhece

esta nesta relacdo, que tem, certamente, implicagdes importantes na pesquisa e até pode

Coordenacio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior, ligada ao Ministério da Educagio, que se encarrega
de avaliar a pés-graduagdo stricto sensu.
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ajudar. Conforme Amatuzzi (2001, p. 48), “Se nas ciéncias naturais se pretende evitar
ao maximo o envolvimento do pesquisador, nas humanas o que se tem a fazer € tirar

proveito desse envolvimento”.

a) Ciéncias da Religido e Fenomenologia da Religiao

Como vimos, o campo académico das Ciéncias da Religido é marcado pela
multidisciplinaridade e pluralismo metodolégico, ja que capta o fendmeno religioso a
partir da metodologia de vérias disciplinas. Em nossa compreensdo, a Fenomenologia
da Religido é a melhor opcéo para o estudo da Religido, por isto, passa a ser necessario,
também, compreendermos melhor a relevancia da abordagem fenomenoldgica da
Religido. O termo fenomenologia da religido foi criada pelo holandés Pierre Daniel
Chantepie de La Saussaye (1848-1920), em 1887, embora nédo significasse ainda um
novo método, mas apenas uma terminologia para as religides comparadas. Conforme
Goto (2004), o primeiro trabalho que se destacou por uma abordagem propriamente
fenomenoldgica, foi do holandés e historiador Gerardus van der Leeuw (1890-1950),
quando escreveu a Fenomenologia da religido (1933). Aqui Leeuw retoma dois
conceitos de Husserl: a epoché, que diz respeito a suspensao de juizo, dos pré-conceitos;
e a visdo eidetica, que se refere a busca intuitiva de esséncias, ao significado da

experiéncia religiosa para o individuo, e os aplica a fenomenologia da religido.

O campo de dominio da fenomenologia da religido é praticamente ilimitado
(DARTIGUES, 2005, p. 9), pois emprega em seu processo de analise métodos de
diversas ciéncias, tais como a antropoldgica, historia, psicoldgica, sociologia etc. No
entanto, difere-se essencialmente destas escolas por procurar compreender o que a

experiéncia religiosa significa para o sujeito religioso.

Alguns dos maiores nomes na contemporaneidade dizem respeito a Rudolf Otto (1869-
1937), com O Sagrado (1917) onde, apesar de ndo tratar-se de uma obra

especificamente fenomenoldgica, assume tais pressupostos; e Mircea Eliade (1907-
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1986), com O Sagrado e o Profano (1957), onde o autor explica “o sagrado” atraves de

uma relagdo binaria com o profano®”.

Quanto a aplicacédo propria do método fenomenoldgico a Religido, Croatto (2001. p. 25)

nos esclarece da seguinte forma,

Aplicada a(s) religido(Ges), a fenomenologia ndo estuda os fatos
religiosos em si mesmos (0 que € tarefa da histéria das religides), mas
sua intencionalidade (seu eidos) ou esséncia. A pergunta do
historiador é sobre quais sdo os testemunhos do ser humano religioso,
a pergunta do fenomendlogo é sobre o que significam. Ndo o que
significam para o estudioso, mas para o homo religiosus, que vive a
experiéncia do sagrado e a manifesta nesses testemunhos ou
fendmenos.

Goto (2004) também nos ajuda a compreender a especificidade do método em destaque,

sobretudo, em sua caracterizacao frente a metodologia da teologia e filosofia,

A fenomenologia Religiosa supfe a pesquisa historica dos fatos
religiosos e emprega o método comparativo na classificacdo dos
mesmos, mas vai mais a fundo, pois estuda o significado destes
fendbmenos como expressdo do pensamento e do sentimento do
homem com respeito a Deus. No entanto, ela ndo supde a existéncia
de Deus, como a teologia, nem emite um juizo de valor sobre os
sistemas religiosos, como a filosofia. Ela é wuma ciéncia
profundamente humana.

Mas dentre suas importantes contribuicdes para o Ensino Religioso, poderiamos
destacar que sua metodologia sedimenta a capacidade de abertura a alteridade, tdo cara
aos nossos dias. De fato, ao tratar a diversidade cultural e religiosa como um valor, a

fenomenologia da religido nos ensina o respeito e a valorizacao de todas religides,

A fenomenologia religiosa, metodologicamente, quer ultrapassar
aquele conceito de uma religido ‘mais verdadeira’ que toda religido
tem dentro de si. O ponto de vista fenomenoldgico € justamente o
inverso, porque propde uma abertura a respeito de outras religides e
culturas. Isso ndo impede a crenca numa determinada religido, apenas
exclui os pré-conceitos existentes na diversidade religiosa que causam
certa ‘superioridade’ diante das outras (GOTO, 2004, p. 62)

2LA Fenomenologia da Religido Cléssica esta associada a autores como Nathan Soderblom (1866-1931), Geerardus
van der Leeuw (1890-1950), Joachim Wach (1898-1955), Friedrich Heiler (1892-1967), Gustav Mensching (1901-
1978) e Rudolf Otto (1869-1937), conforme Usarski (2006).



60

Assim, o0 modelo das Ciéncias da Religido como defendido por Passos (2007), Soares
(2010) e Junqueira (2002), dentre muitos outros; atende melhor as exigéncias de uma
escola laica, que se tornou também espaco da pluralidade religiosa presente no pais. Ja
ndo é mais judicioso usar o espaco escolar como sala de catequese de determinada
Religido. Conforme Junqgueira (2002, p.137-138), “Diante da crescente consciéncia do
respeito e da valorizagdo do pluralismo de expressdes, entre as quais a religiosa, é
inadmissivel e inviavel que uma ou varias tradi¢des religiosas utilizem a escola para

formar os seus fieis”.

Somos entdo a favor de uma compreensdo mais integral da experiéncia religiosa, onde a
investigacdo fenomenologia se destaca como a melhor opcéo para o Ensino Religioso
enquanto area de conhecimento no meio escolar, como também entendeu 0 FONAPER
e diversos outros organismos e pensadores interessados em sua efetivacdo. Num
contexto de pluralismo religioso e alteridade, ndo ha como recusar um modelo como
este que contribui com a formacéo geral dos estudantes. Precisamos entdo de uma nova

caracterizacdo para o Ensino Religioso, notadamente fundado nas Ciéncias da Religi&o.

Com essa compreensdo, o Ensino Religioso na escola brasileira
propBe estudar e interpretar o fendbmeno religioso com base no
convivio social dos alunos, constituindo-o objeto de estudo e
conhecimento na diversidade cultural-religiosa do Brasil. Contribui na
busca de respostas aos questionamentos existenciais dos estudantes,
no entendimento da identidade religiosa, na convivéncia com as
diferencas e na alteridade, numa perspectiva de compromisso historico
diante da vida e da transcendéncia (JUNQUEIRA, 2007, p. 102).

No entanto, somos ainda defensores de um avanco maior para Ensino Religioso, de um
aprofundamento do olhar, ou uma atitude que nos possibilite transgredir a propria
racionalidade cientifica. Precisamos de um novo quadro tedrico, mais amplo e mais
dindmico, que contemple varios campos do saber, da Ciéncia, da Tradicdo, da Arte e da
Filosofia. Em poucas palavras, precisamos de uma fundamentacéo transdisciplinar para
0 Ensino Religioso na escola. A fundamentacdo nas Ciéncias da Religido ndo é mais o
bastante, mas pode ser o passo inicial. No colocamos entdo como Teixeira (2011,
p.848), a favor uma compreensdo mais integral do fendmeno religioso em sala de aula,

onde
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[...] urge recuperar e valorizar outras dimensdes da razdo que ndo
conseguem ser apreendidas ou reconhecidas pelos aportes de uma
restrita racionalidade “cientifica”. Como indica Giovanni Magnani,
ndo sé no &mbito da fenomenologia da religido, como também nos
campos da psicologia, sociologia e antropologia da religido toma-se
cada vez mais distancia de posicionamentos reducionistas.

b) O método fenomenoldgico

Finalmente, ainda resta dizer algo sobre o préprio método fenomenologico.
Fenomenologia vem do grego “phainomenon”, “aparecimento”, e logos, “estudo de”,
resultando na “ciéncia ou estudo dos fendmenos” (CHAMPLIN, 2008), de modo que
diz respeito “aquilo que aparece”, “aquilo que se mostra”. O termo surgiu em 1764 com
0 suico Johann Heinrich Lambert (1728-1777), mas s6 ganhou notoriedade com o
alemdo Edmund Husserl (1859-1938), ate se tornar um méetodo dominante no séc. XX,
embora existam diversas teorias fenomenolégicas na atualidade e atitudes polémicas,

como a reducao fenomenoldgica (MOREIRA, 2002).

Muito ainda tem que se aprofundado em termos de metodologia cientifica, mas em

linhas gerais, abragamos a ideia que,

A fenomenologia € uma tentativa de compreender a esséncia da
experiéncia humana, seja ela psicologica, social, cultural ou religiosa,
a partir da analise das suas manifestacdes, que chamamos de
fendmenos. E uma tentativa de compreenséo néo do ponto de vista do
observador, mas do ponto de vista da prépria pessoa que teve a
experiéncia. No meio linguistico e antropolégico, isso seria chamado
de ponto de vista émico?.

A visdo émica em Husserl retrata a visdo de quem estd sendo observado pelo
pesquisador, ja que se busca a compreensdo do ponto de vista de quem teve a

experiéncia religiosa, e ndo de quem investiga.

Ha entdo uma critica ao objetivismo das ciéncias positivas, que negam qualquer relacao
sujeito e objeto; ou seja, “Enquanto as ciéncias tratam seus objetos como existentes

independentemente de quem o0s observa, a fenomenologia tematiza o sujeito que

22 Disponivel em http://instituto.antropos.com.br/index.php?option=com_content&task=view&id=549&Itemid=69>.
Acesso em 04 de dez. 2012.
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constitui os objetos, o eu transcendental” (ZILLES, 2005); de modo que ndo se observa

o mundo de fora, de maneira objetiva, mas a partir da visdo do sujeito.
Para Husserl (2001, p. 166) enfim,

Fenomenologia — designa uma ciéncia, uma conexdo de disciplinas
cientificas; mas, a0 mesmo tempo e acima de tudo, ‘fenomenologia’
designa um método e wuma atitude intelectual: a atitude
intelectual especificamente filos6fica, o método especificamente
filosofico.

De forma que, além de um método cientifico, o pensar fenomenolégico é também uma
filosofia, uma atitude, um aprofundamento do olhar que prima pelo ponto de vista do
sujeito, e ndo do mundo de fora. Consonante a vivéncia da religiosidade, de um povo ou
de um individuo, a fenomenologia preocupa-se mais com a experiéncia cotidiana, do

que com a complexidade dos ritos e mitos das tradigdes.

A religiosidade de um povo se manifesta ndo apenas em rituais
complexos e mitos dos tempos primordiais, mas também na
experiéncia cotidiana em todas as areas da vida. A forma de entrar ou
sair de uma casa, um simples gesto no momento da caga ou pesca, a
dieta alimentar, a diregdo do olhar ao se aproximar de determinado
objeto, o pronunciar discreto de determinadas palavras ao entrar na
agua e coisas semelhantes podem expressar muito da religiosidade
local®”

De modo que, também no campo da religiosidade humana, o investigador deve dar

énfase ao fendbmeno experienciado pelo sujeito, conformem seu ponto de vista,

[...] a fenomenologia preocupa-se com o aparecimento. Disso,
podemos depreender que a fenomenologia descreve e relaciona-se
com o fenbmeno vivido pelo sujeito (experiéncias psicologicas, social,
cultural ou religiosa). Na fenomenologia a énfase consiste ndo na
compreensdo de quem observa, mas no ponto de vista do sujeito que
teve a experiéncia — do homo religiosus®

2.3 Contribuigdes das Ciéncias da Religido para o Ensino Religioso

A partir da legislagdo da LDB n° 9.394/96, modificada em seu art. 33, houve uma

mudanca de paradigma na concepcdo de Ensino Religioso, que passou a ser

2Disponivel em http://instituto.antropos.com.br/index.php?option=com_content&task=view&id=549&Itemid=69>.
Acesso em 04 de dez. 2012.

2 Disponivel em  <http://iwww.blogdokimos.com/wp-content/uploads/2011/08/ENSINO-RELIGIOSO-NA-
DUCA%C3%87%C3%830-P%C3%9ABLICA-NO-BRASIL.pdf>. Acesso em 02 de dez. 2012.
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compreendido como parte integrante da formacdo béasica do cidaddo e area de
conhecimento. O grande desafio agora é ser estruturado de modo a respeitar a
diversidade cultural e religiosa do Brasil e superar as abordagens confessionais, ou seja,
assumir um carater escolar, com abordagem eminentemente cientifica. Em outras

palavras,

O ER escolar, exatamente por ser escolar, justifica-se como
componente curricular enquanto expressao de uma abordagem
cientifica. O processo de ensino aprendizagem pode e deve
decodificar valores e tradi¢fes, porém, dentro de um discurso regrado
por fundamentos teoricos e regras metodoldgicas, ou seja, dentro de
uma dinamica légica enraizada nas ciéncias (PASSOS, 2007, p.28).

Neste sentido, as Ciéncias da Religido pode fundamentar legitimamente o Ensino
Religioso na escola, pois goza de aporte tedrico-metodoldégico maior do que a

confessionalidade, como bem se ver a seguir,

A Ciéncia da Religido [...] € uma area de conhecimento com episteme
prépria, fundamentada na concepcao de que o eixo da religiosidade é
uma forma, entre tantas outras, de explicar a existéncia humana. Seu
objeto de estudo é a anélise dos elementos comuns e especificos as
diversas religibes, isto é, o fendbmeno religioso em si e nas suas
multiplas expressGes. Assim, seu objeto é maior do que a
confessionalidade presente em cada denominacédo religiosa. Trata-se
de uma ciéncia construida, em seus principios e métodos, dentro da
tradicdo das ciéncias modernas (JUNQUEIRA; MENEGHETI,
WASCHOWIZ, 2002 apud MARCOQOS, 2010, p. 77).

Também para Soares, (2010, p.11), as Ciéncias da Religido séo, de fato, a area que pode

contribuir com maior ganho para a fundamentagéo do Ensino Religioso na escola, pois

O olhar que langamos sobre o fenémeno religioso ndo é confessional,
nem pertence a esta ou aquela ‘teologia’, sua base epistemoldgica é a
Ciéncia da Religido. Essa abordagem possibilita a analise diacrénica e
sincrénica do fendmeno religioso, a saber, o aprofundamento das
questdes de fundo da experiéncia e das expressdes religiosas, a
exposicdo panoramica das tradigdes religiosas e as suas correlacdes
socioculturais. Trata-se, portanto, de um enfoque multifacetado que
busca luz na Histdria, na Sociologia, na Antropologia e na psicologia
da Religido, contemplando, ao mesmo tempo, o olhar da Educacdo.
Além de fornecer a perspectiva, a area de conhecimento da Ciéncia da
Religido favorece préaticas do respeito, do didlogo e do ecumenismo
entre as religiGes. Contribui desse modo, com uma educagdo para a
cidadania, que, mesmo sem ser anticonfessional, transcende esses
comportamentos para poder incidir na formacdo integral do ser
humano.
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De modo que fica manifesto que as Ciéncias da Religido nos colocar diante de um novo
paradigma ou cosmovisdo do Ensino Religioso, ndo mais doutrinal (modelo
catequético) ou axioldgica (modelos teoldgico), mas transreligiosa. “Nesse sentido,
trata-se de uma visédo transreligiosa que pode sintonizar-se com a visdo epistemologica
atual, que busca superar a fragmentacdo do conhecimento posta pelas diversas ciéncias
com suas especializacGes e alcangar horizontes de visdo mais amplos sobre o ser
humano” (PASSOS, Sena 2007b, p.33).

Vejamos que nesta perspectiva o Ensino Religioso escolar € mais do que educacdo da
religiosidade, pois se destina ndo ao aperfeicoamento religioso do estudante, mas a
cidadania plena. Aqui o objeto de estudo — a religido - passa a ser de responsabilidade da
comunidade cientifico-académica e do Estado, fundamentado em conhecimentos

cientificos e em valores.

Num artigo intitulado “O ensino religioso e as Ciéncias da Religido®”, Teixeira chega a
destacar diversos elementos que justificariam a adogdo das Ciéncias da Religido como

base para o Ensino Religioso, dentre os quais destacamos ipsis literis:

[/ O aperfeicoamento do olhar e da escuta do mundo da alteridade, pois a
Antropologia da Religido nos possibilita uma sensibilidade maior no
conhecimento do outro, que € sempre um mistério e extremamente complexo,
exigindo de nds uma atitude de abertura e despojamento para conhecé-lo
melhor;

[ ] A consciéncia de que ha uma grande responsabilidade na tarefa do estudo do
fendmeno religioso, de modo que tanto educador quanto educando, precisam
assumir uma abordagem honesta e digna deste fenémeno; supondo mais do que
mera rapsodia de observacOes exteriores e frias;

[7 Garantir o reconhecimento da alteridade e o respeito a sua dignidade, eliminando
as formas de proselitismo e linguagem exclusivista;, pois toda religido é
importante e igual as demais;

[/ Reconhecer a positividade de um mundo plural e diversificado, onde o

pluralismo religioso é concebido como traco de riqueza e valor, ndo a simples

BConsulte o artigop completo em  <http://periodicos.pucminas.br/index.php/horizonte/article/view/P.2175-
5841.2011v9n23p839>. Acesso em 28 de nov. 2012.
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expressao de uma conjuntura passageira; por isto, o desafio aqui serd sempre
potencializar a perspectiva dialogal;
[ 7 Por fim, recuperar a forca espiritual das religides, capazes de oferecer ao homem

um horizonte de sentido maior e caminhos de compaixao e cuidado da vida.

E em termos praticos em sala de aula, Usarki esclarece que a contribui¢des das Ciéncias
da Religido para o Ensino Religioso,

[...] consiste em possibilitar [ao aluno] comparagdes contrastantes
entre sistemas de referéncia. Aprende-se que nenhum ser humano que
tem sua lingua, seus pensamentos e seus valores pode viver sem um
sistema de referéncia. Aprende-se também que nenhum sistema de
referéncia pode ou deve reclamar para si validade absoluta. Com isso,
desmascara-se qualquer forma de eurocentrismo como uma iluséo
perigosa (USARKI, apud SOARES, 2010, p. 124).

2.4 Formacao de docentes para Ensino Religioso

A adoc¢do do modelo das Ciéncias da Religido incide também na formacdo de docente
para o0 Ensino Religioso. Nesta perspectiva, a Licenciatura nas Ciéncias da Religido
seria 0 caminho mais acertado. Conforme Passos (2007, p.114), “As Ciéncias da
Religido podem oferecer a base tedrica para o ER, posicionando-se como mediagéo

epistemoldgica para suas finalidades educacionais em cursos de licenciaturas”.

De fato, a Licenciatura em Ciéncias da Religido seria o lugar privilegiado para a
formacgéo deste profissional, pois se concentra na formagdo do cidaddo, e ndo na
educacdo da religiosidade, como nos demais modelos estudados. Aqui o ato de ensinar
adquire uma nova roupagem, ndo mais numa perspectiva doutrinario/aquisitivo, mas

pedagdgico/dialdgico. No dizer de Passos (2007, p. 124),

A prética pedagogica dialdgica, tdo bem pautada por Paulo Freire,
exige uma relacdo 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, mas
assumir a religido como um dado a ser conhecido como parte da
apreensdo da realidade da formagéo do sujeito e da responsabilidade
para com a sociedade.
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Assim, o modelo das Ciéncias da Religido apresenta avancos tanto no campo
pedagogico, quanto epistemoldgico, pois supera uma concepgdo de ensino bancario
(FREIRE, 1997) e possibilita aos docentes uma visdo plural, inter e transdisciplinar
(NICOLESCU, 2002) da realidade. Tal feito nos coloca, enfim, diante de um novo
processo de renovacdo da pratica pedagogica do Ensino Religioso, que pode ser
aperfeicoado, significativamente, pela atitude da transdisciplinaridade; da qual nos

ocuparemos agora no terceiro capitulo.

3. O NOVO PARADIGMA ESPISTEMOLOGICO PARA A EDUCACAO E
ENSINO RELIGIOSO
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Vimos como ao longo da historia diversos paradigmas nortearam a Educacéo e a préatica
do ensino escolar, sobretudo, o paradigma newtoniano-cartesiano. Felizmente, a reviséo
de paradigmas da atualidade est4 permitindo uma nova logica na Educacdo em prol de
um ser humano mais inteiro e integro. Uma das melhores propostas para a escola do
futuro passa pela substituicdo da logica binaria pela logica ternaria de Stéphane Lupasco
(1987) e Basarad Nicolescu (1999; 2002) que permitem o desenvolvimento da
abordagem transdisciplinar na educagdo. Por certo, a logica da identidade e da néo
contradicdo, apesar das importantes conquistas técnico-cientificas dos ultimos séculos,
engendra uma “inteligéncia cega”, reducionista e especializada (MORIN, 2002;
NOCOLESCU, 1999; MORAES, 2010) que nos “distanciou de nds mesmos”
(GUEREIRO, 2003) através de uma visdo fragmentada do mundo e da vida. A razdo
analitica deixou marcas profundas na histéria da humanidade, gerando uma crise global

e sem precedentes na corrida humana. Nas palavras de Guereiro (2003, p. 25),

Esta crise manifesta-se na economia mundializada, com o crescente
abismo entre ricos e pobres em todo o mundo, e nas relacdes sociais,
com indices aterradores de violéncia urbana; na politica, com uma
incapacidade dos governos de gerenciar crises e problemas que estdo
fora do alcance dos Estados Nacionais, além de problemas com a
corrupcdo e pressdo dos agentes especuladores internacionais. Na
cultura vivemos a massificacdo e a banalizacdo do real, com a
espetacularizacdo da vida e da morte, e a exploracdo desenfreada do
sexo e do consumo. Os indices de devastacdo planetaria sdo
alarmantes e a natureza dé sinais da agonia em que a terra tem vivido:
desertificacdo, mudancgas climéticas abruptas, aquecimento global,
inundagdes, ondas de calor, etc.

Para o fisico romeno Basarab Nicolescu, hoje a humanidade alcancou pela primeira vez
na historia a possibilidade de aniquilar a si mesma, e este potencial de destrui¢do inédito
se verifica em uma tripla dimensdo: material, bioldgica e espiritual; pois “Na era da
razdo triunfante, o irracional é mais atuante que nunca” (NICOLESCU, 1999, p. 16).
Mas claro que ndo queremos postular nenhuma visdo cataclismica da modernidade,
apenas queremos acentuar a necessidade de “mutacdo positiva”, de um “despertar de
uma nova consciéncia” no contexto dos nossos dias, como dizia Nicolescu. O que
propomos é uma légica mais poderosa do que a logica da simplificacdo e do dualismo
cartesiano. Conforme PRADA; MARCILIO (2009, p. 11),

[...] as criticas feitas ao paradigma cartesiano por autores como Capra
(1992), Grof (1987), Morin (1995) e Santos (2004) nos permite ter
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uma visdo do mundo fundamentada no racionalismo, no cientificismo,
no mecanicismo, no dualismo e no individualismo. Assim sendo, 0
paradigma dominante assume uma concepcgdo antropoldgica
reducionista do homem frente & complexidade do ser humano e em
diferentes campos da cultura e do conhecimento (na ciéncia, na
religido, na politica, na filosofia e na educacdo) onde a visdo
newtoniana-cartesiana é predominante.

A aposta destes pensadores esta em um tipo de conhecimento capaz de provocar uma
verdadeira reviravolta na histéria humana, uma revolugdo copernicana, através da
epistemologia transdisciplinar e integracdo dos saberes. E neste projeto a Educacgao tem
um papel fundamental, embora para isto, também deva ser ressignificada. Conforme
Oliveira (2007, p. 10), “As escolas precisam passar por profundas transformacfes em
suas praticas e culturas para enfrentar os desafios do mundo contemporaneo”. E na
verdade, nenhuma Educagdo formal, empirista, estritamente racional e de carater
binario, respondera mais a complexidade do nosso tempo. O proprio contexto nos leva a
superar a logica da identidade e construir uma l6gica mais geral para a Educacdo no

terceiro milénio.

Desta feita, precisamos hoje de uma Educacdo da complexidade, que alias € uma
condigdo inerente ao proprio homem (GUEREIRO, 2003). E preciso superar certa
pratica educacional de saber especializado e pouco imaginativo que mediou por séculos
a Educacdo ocidental. A alternativa é a abordagem transdisciplinar, que ja vem sendo
alimentado ha decadas pela UNESCO, a exemplo do que aconteceu por ocasido do |
Foérum de Ciéncia e Cultura, realizado em 1986 em Veneza-Italia. Em particular, Morin
tem dado uma imensa contribuicdo quanto a este desafio. Suas obras, destacando
especialmente, “Os sete saberes necessarios a educacdo do futuro”, “A cabega bem-
feita” e “A religacdo dos saberes”, mostram seu esfor¢o pelo campo do conhecimento.
Para Morin, a construcdo de uma sociedade justa e igualitaria s6 é possivel por meio de
uma nova e complexa compreensdo do mundo, onde a Educagdo tem sim um papel

decisivo.

Conforme Almeida (2004), as preocupacbes de Morin para o campo da Educacgédo

podem ser destacadas a partir de sete principios,

A aposta de Edgar Morin numa educacdo para a complexidade
permite enunciar uma agenda de mdaltiplos principios, que sintetizo
assim: 1. Pensar a educagdo como uma atividade humana cercada de
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incertezas e indeterminacGes, mas também comprometida com os
destinos dos homens, mulheres e criangas que habitam nossa "terra-
patria"; 2. Praticar uma ética da competéncia que comporte a0 mesmo
tempo um pacto com o presente sem esquecer NOSSO COMPromisso
com o futuro; 3. Buscar as conexdes existentes entre o fenbmeno que
gueremos compreender e o seu ambiente maior; 4. Abdicar da
ortodoxia, das faceis respostas finalistas e completas; 5. Exercitar o
dialogo entre os varios dominios das especialidades; 6. Deixar emergir
a complementaridade entre arte, ciéncia e literatura; 7. Transformar
nossos ensinamentos em linguagens que ampliem o numero de
interlocutores da ciéncia.

A necessidade de uma reforma educacional é muito clara, e podera também estimular
uma nova metodologia para o Ensino Religioso. Mas isto exigira grande esforco, pois
lidamos com uma pratica secular. Para Almeida (2010, p. 29-30), o processo ndo se dara

sem uma dinamica tensional, de resisténcia a mudanca, mas nem por isto desatinamos.

Como tudo que é da ordem da cultura, trata-se de uma dinamica
tensional que comporta resisténcia a mudanga, campos de colisdo,
olhares desconfiados, desclassificacBes aprioristicas, luta para manter
discursos de autoridade e antigos poderes discursivos, acusagdes de
ndo cientificidade, de falta de rigor e de auséncia de comprovagéo.

E preciso ultrapassar fronteiras das diferentes disciplinas, do conhecimento em éreas de
saberes, que s6 produzem “experts”, “ilhas isoladas de saberes”, mas que pouco ajudam
na conducdo das nossas vidas. Basta considerar os inimeros problemas demograficos,
climaticos e de esgotamento dos recursos naturais da nossa época. O mal é que a
hiperespecializacdo “torna o especialista ignorante no que se refere a tudo aquilo que
ndo esta contemplado por sua disciplina e que torna o ndo-especialista um ignorante
alienado com respeito ao mundo em que vive, deixando a cargo dos experts a palavra
final sobre a vida” (TEPEDINO, 2008, p. 170-171).

O desafio é construir um tipo de Educacdo que leve em conta todas as dimensdes do ser
humano, incluindo a objetividade, a subjetividade, a intuicdo e a experiéncia interior. A
Educacdo hoje deve se vé desafiada a promover a “inteligéncia geral”, apta e referir-se
ao complexo, ao contexto, de modo multidimensional e dentro da concepcao global,
baseada na consciéncia do ser humano como individuo e parte da sociedade e da espécie
(MORIN, 2002). Ndo é sem razao que, a propria Escola para Edgar Morin, ja é uma

entidade complexa.
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Enfim, no que diz respeito ao Ensino Religioso, a logica transdisciplinar também lhe
favorece, pois ao mesmo tempo em que Ihe ajuda a superar modelos simplificadores e
doutrinarios, lhe aperfeicoa para poder conjugar em sala de aula certeza-incerteza,
conservadorismo-inovacgdo, ordem-desordem, laicidade e diversidade religioso-cultural.
A metodologia transdisciplinar nos gerira nesta tarefa, como notaremos mais adiante.
Com penhor, este é o modelo de Ensino Religioso que almejamos para hoje, pois
correspondente as “exigéncias de uma Educagdo globalizadora, multidimensional e
circular dos saberes” (SOMMERMAN, 2008), imenso num mundo com “problemas
globais” (MORIN, 2002, 2009a; 2009b).

3.1 Transdisciplinaridade

Transdisciplinaridade é uma abordagem cientifica e cultural que prima pelo didlogo e
unidade entre as diversas disciplinas e areas de conhecimento. Ainda ndo ha um
consenso sobre ela, mas inicialmente poderiamos dizer que ndo se trata de um novo
conhecimento, uma nova religido ou filosofia, muito menos uma nova metafisica.
Conforme Tepedino (2008, p.184),

A transdisciplinaridade é a busca pela constru¢do de uma metodologia
rica em complexidade e distante do paradigma simplificador. De
acordo com Basarab Nicolescu, € o estigio final de uma visdo
evolucionista de ciéncia que comeca com a disciplinaridade, evolui
para a multidisciplinaridade, dai para a interdisciplinaridade e,
finalmente, para a transdisciplinaridade.

No que diz respeito ao termo, surgiu com Jean Piaget durante o | Seminério
Internacional sobre Pluri e Interdisciplinaridade, realizado em Nice, 1970, quando ele
definiu que a Transdisciplinaridade seria uma etapa superior a Pluri e

Interdisciplinaridade.

Segundo Piaget, a interdisciplinaridade seria uma forma de se chegar a
transdisciplinaridade. A interdisciplinaridade considera um diélogo
entre as disciplinas, porém continua estruturada nas esferas da
disciplinaridade. A transdisciplinaridade, por sua vez, alcancaria um
estagio onde ndo haveria mais fronteiras entre as disciplinas e se
consideraria outras fontes e niveis de conhecimento (MENEZES;
SANTOS, 2002).
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Posteriormente, a metodologia da transdisciplinaridade seria definida pela Carta da
Transdisciplinaridade, documento adotado no Primeiro Congresso Mundial de
Transdisciplinaridade, realizado na Arrabida, Portugal, em 1994; sob a

responsabilidade de Lima de Freitas, Edgar Morin e Basarab Nicolescu.

Para Nicolescu (1999), referencia mundial no assunto, “A transdisciplinaridade, como
o prefixo “trans” indica, diz respeito aquilo que estd a0 mesmo tempo entre as
disciplinas, através das diferentes disciplinas e aléem de qualquer disciplina”; onde sua
finalidade é a compreensdo do mundo atual, para o qual, um dos imperativos € a

unidade do conhecimento.

A Transdisciplinaridade inaugura uma nova atitude, um novo dialogo entre as mais
diferentes areas de saberes, como também expresso na Carta da Transdisciplinaridade,
Art. 5° “A visdo transdisciplinar é deliberadamente aberta na medida em que ela
ultrapassa o dominio das ciéncias exatas pelo seu dialogo e a sua reconciliacdo nédo
somente com as ciéncias humanas, mas também com a arte, a literatura, a poesia e a

experiéncia interior”.

Conforme MENEZES; SANTOS (2002, p. 75)

Principio te6rico que busca uma intercomunicacdo entre as
disciplinas, tratando efetivamente de um tema comum (transversal).
Ou seja, na transdisciplinaridade ndo existem fronteiras entre as
disciplinas. A idéia de transdiciplinaridade surgiu para superar o
conceito de disciplina, que configura-se pela departamentalizacdo do
saber em diversas matérias. Ou seja, considera que as préaticas
educativas foram centradas num paradigma em que cada disciplina é
abordada de modo fragmentado e isolada das demais. Isto resultaria
também na fragmentacdo das mentalidades, das consciéncias e das
posturas que perdem assim a compreensdo do ser, da vida, da cultura,
em suas relagdes e inter-relagGes.

De modo que o objetivo é a compreensdo do mundo presente e seus diversos niveis de
realidade. De fato, recentes contribui¢fes da Fisica quantica constatam a existéncia de
diferentes niveis de realidade, onde a “coexisténcia entre pares de contraditérios
mutuamente exclusivos” é perfeitamente possivel (NICOLESCU, 1999), o que coloca
em xeque os principios da logica binaria classica, que tomava como base 0s axiomas da

“identidade” (A é A); “ndo-contradicdo” (A ndo é ndo-A) e “terceiro excluido”.
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Assim, a nova ldgica transdisciplinar supera o principio de identidade e contradicdo
pelo de complexidade. Nota-se que se trata de uma metodologia fundamentalmente
aberta, dialogal, relacional, para além das fronteiras das ciéncias exatas, humanas e
existenciais; o que esta em acordo com o art. 5 da Carta: “A visdo transdisciplinar esta
resolutamente aberta na medida em que ela ultrapassa o dominio das ciéncias exatas por
seu didlogo e sua reconciliagdo ndo somente com as ciéncias humanas, mas também

com a arte, a literatura, a poesia e a experiéncia espiritual”.

No contexto da Educacdo, brota a necessidade de romper com certa tendéncia
pedagdgica que ainda privilegia a compartimetalizacdo ao invés da coordenacdo e

intercdmbio entre todas as disciplinas. Para Gadotti (2000, p. 43), “a
transdisciplinaridade na educacdo é entendida como a coordenacdo de todas as
disciplinas e interdisciplinas do sistema de ensino inovado sobre a base de uma
axiomatica geral, ética, politica e antropologica”, o que pode favorecer uma qualidade
de Educacdo que passe a levar em conta todas as dimensdes do ser humano, como
objetividade, a subjetividade, a intuicdo e a experiéncia interior. Enfim, a ldgica
transdisciplinar oferece uma visdo mais geral e globalizante da realidade, mas jamais

esgotando sua complexidade.

3.2 Metodologia Transdisciplinar e Ensino Religioso na Escola Publica

A Constituicdo Federal de 1988 em seu artigo 210 e a nova LDB 9.475 de 22 de julho
de 1997 prevéem o Ensino Religioso como disciplina normal na escola publica, ndo
mais como “Ensino de Religido”, mas como “estudo do fendmeno religioso, sem
proselitismo”. Mas isto ndo garante que a disciplina seja objeto de consenso
democratico no pais, pois ha um efervescente debate quanto a sua presenca na escola
em nossos dias. A propria LDB/97 foi alvo de discussao politica pela sua ambiguidade
em proibir a prética do proselitismo religioso e a0 mesmo tempo delegar as confissdes
religides a definicdo dos conteudos e formas de habilitacdo de professores.

Conforme as resolugdes da CEB n° 2 de 1998 e 2010, “do Conselho Nacional de
Educacédo, O Ensino Religioso, disciplina de matricula facultativa, compreendida como
parte integrante da formacdo do cidaddo, constitui-se em uma das dez areas do
conhecimento do Ensino Fundamental” (OLIVEIRA, 2008, p. 7). Assim, a disciplina
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deve ser tratada como &rea de conhecimento, com objetivos, métodos e linguagem
prépria, igual a qualquer outra disciplina. Entretanto, 0 que se constata que ela
permanece recebendo um tratamento todo diferenciado e, sequer, o0 MEC estabeleceu
seus parametros curriculares; como ainda permanecem abertas muitas questdes
relacionadas a habilitacdo de seus professores na rede publica de todo o pais. O material
didatico do Ensino Religioso, por exemplo, ndo é avaliado pelo Ministério da Educacao,
ndo h&a um contetdo minimo estabelecido e ndo ha uma diretriz nacional comum para a

formacéo dos seus professores.

Assim, o proprio contexto aponta para a necessidade de uma proposta mais clara de
Ensino Religioso para o pais. No capitulo Il vimos como Passos (2007) procura
enfrentar a questdo propondo a transposicdo metodoldgica dos conteudos das Ciéncias
da Religido para o Ensino Religioso, o que possibilitaria sua autonomia dessa area de
conhecimento. Entendemos que a contribuicdo de Passos € importante, mas que ainda

pode ser aperfeicoada por uma nova logica do pensamento.

O Brasil € uma republica laica, assim como o0 México, a Espanha e a Franca, que devem
exercer uma posigéo “neutra” no campo religioso. Conforme Diniz (2010), a laicidade
de um Estado pode se atualizar de duas formas no relacionamento com as religides: pela
neutralidade confessional, onde nao ha privilegio de nenhuma religido, nem expressoes
religiosas ligadas as mesmas; pela pluriconfessionalidade, segundo a qual o Estado
deve garantir o direito a liberdade religiosa e a igualdade entre as religides, onde o
cidaddo tanto pode seguir uma religido, majoritaria ou minoritaria, ou ndo adotar
religido alguma. Desta feita, “O desafio passa a ser o de como assegurar que 0 ensino
religioso proteja o marco da laicidade e promova a formacdo basica comum e o

respeito ao pluralismo” (DINIZ, 2010, p. 37, grifo nosso).

Para isto, apostamos na epistemologia transdisciplinar de Basarab Nicolescu e Edgar
Morin para o Ensino Religioso, como meio de garantir o dispositivo da laicidade do
Estado, a justica religiosa (igualdade entre as religides) e a liberdade de crenca dos
estudantes. E através da logica transdisciplinar que poderemos respeitar os principios
éticos constitucionais e acordos internacionais de direitos humanos firmados pelo Brasil

nas ultimas décadas, a exemplo da Convencdo sobre a Protecdo e Promogdo da
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Diversidade das Expressdes Culturais — UNESCO, ratificado no pais por meio do
Decreto Legislativo n. 485/2006.

Ora, sendo o Ensino Religioso de condicdo constitucional no Brasil, cabe ao mesmo
reafirmar em sua pratica os direitos a diversidade religiosa e a liberdade de crenca e de
expressao, bem como, o respeito a existéncia de cidaddos que ndo professam religido
alguma e que estéo na escola. Nas palavras de Diniz (2010, p. 99),

Para a manutencdo do ensino religioso em um pais laico, faz-se
necessario que sua pratica promova a garantia de direitos que se
desdobram ou refor¢cam a partir da condicdo laica assumida por nossa
republica democratica, como a liberdade de consciéncia, a igualdade
de direitos, as liberdades individuais e a ndo discriminacao.

De modo que passa a ser entdo uma questdo de direito que o cidad&@o brasileiro tenha
uma Educacdo fundada noutra base epistemoldgica mais integradora e menos
simplificadora, mais dialégica e menos doutrinéria, capaz de responder ao desafio da
laicidade do Estado e a necessidade de uma Educagdo de qualidade. Para além de
reconhecer a liberdade de crenca e a justica religiosa, é preciso ainda articular a
multirreferencialidade e a multidimensionalidade das pessoas e do mundo, 0 que nédo

sera possivel diante de uma epistemologia tacita, fechada, cartesiana.

A propria complexidade dos problemas atuais nos impulsiona a incorporar na Educacéo
novas formas de pensar a realidade, novas posturas de ensinar e aprender, novos
conceitos e novas atitudes que nos possibilitem superar um posicionamento
simplificador e fragmentéario. A préatica educacional moderna requer uma aprendizagem
contextualizada, globalizada e criadora (SANTOS; SOMMERMAN, 2009), fruto de um
novo dialogo entre os saberes (NICOLESCU, 1999; 2002; MORIN, 2000; 2005; 2010;

2010b) gue engendra uma perspectiva diversificada do conhecimento e dos individuos.

Este é o desafio que passamos a enfrentar agora com base no modelo transdisciplinar,
que se apoia nos trés pilares fundamentais da complexidade, dos niveis de realidade e
do terceiro incluido (NICOLESCU, 1999).

a) Complexidade: Ensino Religioso e Incerteza
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Desde as contribuicdes de Newton, os pilares da certeza fundamentam a ciéncia
classica. O principio da ordem, da separabilidade, da reducdo e da logica indutivo-
dedutivo-identitaria sustentam uma l6gica que torna o sujeito incapaz de conceber a
unidade do mdltiplo ou a multiplicidade do uno. Por consequéncia, essa conjungéo
produz um saber cego sobre o todo complexo, ignorando o singular, a existéncia, o
sujeito, a afetividade, os sofrimentos, 0s gozos, os desejos, as finalidades, o espirito, a
consciéncia humana (MORIN; MOIGNE, 2000).

A prética do Ensino Religioso esteve baseada comumente no paradigma da certeza e da
simplificacdo. Pouco se deu atencdo a complexidade presente na ordem/desordem,
um/multiplo, todo/partes, objeto/meio ambiente, objeto/sujeito, claro/escuro. O comum
foi compreender o Ensino Religioso como Ensino de Religido, dogmatico e fechado a
um sistema padronizador e Unico. A existéncia de outros credos religiosos e
cosmologias do saber foram ignoradas. No entanto, 0 novo contexto em que nos
situamos hoje requer outro tipo de atitude, outra I6gica do saber, de modo que, ensinar a

incerteza passa a ser um saber necessario a educacéo religiosa.

Esta nova proposta epistemoldgica supera o paradigma cartesiano e considera a uno-
diversidade do ser humano, das culturas e da historia. A complexidade se reconhece,
portanto, pelos tragos negativos: incertezas, insuficiéncia da logica. Mas se reconhece
também pelos tracos positivos: o tecido comum onde se unem o um e o mdltiplo, o
universal e o singular, a ordem a desordem e a organizacdo (MORIN; MOIGNE, 2000,
p. 133).

Mas o que é complexidade? Em sua obra O Método, editada em seis volumes, Edgar
Morin nos apresenta o desafio da complexidade, ndo como uma solugdo, mas
literalmente como um desafio. O desafio de reunir. O desafio de tratar as incertezas. Em

outras palavras,

A um primeiro olhar, a complexidade é um tecido (complexus: o que é
tecido junto) de constituintes heterogéneas inseparavelmente
associadas: ela coloca o paradoxo do uno e do multiplo. Num segundo
momento, a complexidade é efetivamente o tecido de acontecimentos,
acOes, interacOes, retroagdes, determinacbes, acasos, que constituem
nosso mundo fenoménico. Mas entdo a complexidade se apresenta
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com os tragos inquietantes do emaranhado, do inextricavel, da
desordem, da ambiguidade, da incerteza... (MORIN, 2007, p. 13).

Seu objetivo ¢é religar saberes dispersos, superar as dicotomias, dirimir as brumas e as
obscuridades do conhecimento, pois “As ameagas mais graves em que incorre a
humanidade estdo ligadas ao progresso cego e incontrolado do conhecimento (armas
termonucleares, manipulacdes de todo tipo, desregramento ecoldgico, etc.)” (MORIN,
2007, p. 9).

Conforme MORIN; MOIGNE (2000), foi Descartes quem sugeriu a primeira separacdo
de conhecimentos delimitando dois campos distintos: o sujeito e as coisas. Essa
primeira disjuncdo afastou a filosofia (problemas do sujeito) da ciéncia (questdes das
coisas externas ao sujeito). E o sujeito filosofo foi ficando cada vez mais ensimesmado;
enquanto o sujeito cientista foi ficando cada vez mais distante e isolado do objeto do
conhecimento. Assim, a ciéncia desenvolveu-se buscando esvaziar qualquer
subjetividade no trato do objeto. A ideia é de que essa objetividade reflita a verdade
cientifica. Aqui se estabelece um abismo entre a reflexividade filoséfica e a objetividade
cientifica. E assim a Ciéncia ficou sem consciéncia, sem consciéncia moral, reflexiva ou
subjetiva (MORIN, 2010c).

Outra importante questdo levantada por Morin se refere a uma real inadequacgdo de um
conhecimento simplificado e fragmentado frente os grandes problemas do nosso tempo,

cada vez mais polidisciplinares, globais e planetarios,

H& inadequacdo cada vez mais ampla, profunda e grave entre os
saberes separados, fragmentados, compartimentados entre disciplinas,
e, por outro lado, realidades ou problemas cada vez mais
polidisciplinares, transversais, multidimensionais, transnacionais,
globais, planetarios (MORIN, 2010a).

De modo que a formacdo do aluno futuro ndo pode prescindir de uma visao global e
complexa, sob risco de formarmos um cidaddo incapaz de lidar com os problemas do

Nnosso tempo.

Conforme MORIN; MOIGNE (2000) o pensamento complexo ¢é aquele que lida com a
incerteza, e sempre esteve presente na historia da humanidade, tanto no Ocidente quanto

no Oriente, mas ganha forca maior a medida que comecam a se dissolver os quatro
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pilares da certeza que sustentaram a ciéncia classica: principio da ordem: que postulava
um universo regido por leis imutaveis, deterministas (Newton), principio da
separabilidade, que estabelece a logica de que, para resolver um problema, é preciso
decompd-los em elementos simples (Descartes); principio da reducdo, que limita os
elementos conhecidos do sistema ao que € mensuravel e o principio da razdo que

assegura a validade formal das teorias e raciocinios.

Assim, para MORIN; MOIGNE (2000), a conjuncdo dos quatro pilares determina o
pensamento simplificador e este s concebe os objetos simples que obedecem as leis
gerais. Produz um saber andnimo, cego, sobre todo o contexto e todo o complexo;
ignora o singular, o concreto, a existéncia, o sujeito, a afetividade, os sofrimentos, 0s
gozos, os desejos, as finalidades, o espirito, a consciéncia. Ele considera o cosmos, a
vida, o ser humano, como maquinas deterministas triviais atraves das quais poderiam

prever todos os outputs (resultados) se conhecéssemos todos os inputs (entradas).

No entanto, a ciéncia do séc. XX veio causar um abalo sismico nestes pilares e fundou
outros: da desordem, da ndo separabilidade, da nao redutibilidade e da incerteza logica.
Mas apenas nos dias atuais o paradigma da complexidade comeca a ganhar forca.
Conforme MORIN; MOIGNE (p. 205-206),

Na época contemporanea, 0 pensamento complexo comega Seu
desenvolvimento na confluéncia de duas revolugbes cientificas. A
primeira revolucdo introduz a incerteza com a termodinamica, a fisica
guéantica e a cosmofisica. Essa revolucdo cientifica desencadeou as
reflexdes epistemoldgicas de Popper, Kuhn, Holton, Lakéatos,
Feyrabend, que mostraram que a ciéncia ndo era a certeza, mas a
hipotese, que uma teoria provada ndo o era em definitivo e se
mantinha ‘falsificavel’, que existia o ndo cientifico (postulados,
paradigmas, themata) no seio da propria cientificidade. A segunda
revolucdo cientifica, mais recente, ainda indetectada, é a revolucao
sisttmica nas ciéncias da Terra e a ciéncia ecoldgica. Ela ndo
encontrou ainda seu prolongamento epistemoldgico (que 0s meus
préprios trabalhos anunciam).

Dentre as muitas contribuicbes do metodo estabelecido por Morin, destacamos com

Conceicdo Almeida (2004, p. 9) especificamente:

Trata-se de um método capaz de absorver, conviver e dialogar com a
incerteza; de tratar da recursividade e dialogia que movem o0s sistemas
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complexos; de reintroduzir o objeto no seu contexto, isto €, de
reconhecer a relacdo parte-todo conforme uma configuracdo
hologramética; de considerar a unidade na diversidade e a diversidade
na unidade; de distinguir, sem separar nem opor; de reconhecer a
simbiose, a complementaridade, e por vezes mesmo a hibridacéo,
entre ordem e desordem, padréo e desvio, repeticdo e bifurcacdo, que
subjazem aos dominios da matéria, da vida, do pensamento e das
construcBes sociais; de tratar do paradoxo como uma expressao de
resisténcia ao dualismo disjuntor e, portanto, como foco de
emergéncias criadoras e imprevisiveis; de introduzir o sujeito no
conhecimento, o observador na realidade; de religar, sem fundir,
ciéncia, arte, filosofia e espiritualidade, tanto quanto vida e ideias,
ética e estética, ciéncia e politica, saber e fazer.

Como se vé o pensamento complexo compreende a incerteza, indeterminagbes e
fendmenos aleatérios, sem um anular a existéncia do outro. E pensando numa
reformulacdo do conhecimento, Morin estabelece sete principios complementares e
interdependentes: sistémico ou organizacional, onde ele coloca que o todo € mais que a
soma das partes, sendo impossivel conhecer o todo sem conhecer as partes, ou conhecer
as partes sem conhecer o todo; hologramatico, segundo o qual a parte esta no todo, e 0
todo estd na parte; circulo retroativo, onde a causa age sobre o efeito e o efeito age
sobre a causa engendrando um novo efeito; circulo recursivo, que mostra que 0S
produtos originam aquilo que produz, perpetuando uma auto-eco-organizacgéo,
superando a ideia linear de causa e efeito; autonomia e dependéncia do sujeito-objeto;
dialogico onde o conhecimento nasce do didlogo entre termos antagbnicos e conflitantes
e 0 principio da reintroducdo do conhecimento em todo o conhecimento (MORIN;
MOIGNE, 2000).

Assim, a complexidade engendra uma racionalidade aberta e transdisciplinar, que
permite a multiplicidade, a interacdo e o entrelagcamento de fenbmenos que compdem o
mundo, as sociedades e os sistemas de vida, mesmo os aparentemente antagbnicos. E é
precisamente nesta perspectiva que enxergamos a possibilidade de estabelecer uma
aproximacao entre duas experiéncias cognitivas, simultaneamente assimétricas, opostas
e complementares: Ciéncia e Tradicdo (ALMEIDA, 2010).

A incidéncia da critica de Morin compete a compartimentacéo e disciplinarizacdo de
saberes, entretanto, para Almeida (2010, p. 13), ndo basta apenas “religar areas de
disciplinas internas ao conhecimento cientifico, sendo necessario aproximar dominios

de saberes identificados como opostos e contraditérios por forca de um processo
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civilizacional pautado pela monocultura da mente”. E preciso religar estratégias
distintas de compreensdo do mundo, engendrar maior acuidade, sensibilidade e abertura

do pensamento, considerar um horizonte maior do conhecimento e da cultura.

Para Almeida (2010), houve ao longo da historia uma desclassificacdo dos saberes da
tradicdo, comumente entendidos como inferiores, sem fundamento, um estagio
balbuciante do pensamento. Hoje se faz necessario reconstruir a simbiose destas duas
faces do conhecimento, reconhecer sua complementaridade, pois na verdade, 0s
métodos, modelos de pensamento e estratégias de que se vale a tradicdo muito tém a

oferecer aos métodos, modelos e estratégias do pensamento cientifico.

De fato, ndo é mais aceitavel situar a Ciéncia como um saber distinto e superior aos
demais, a todos os outros saberes, como a filosofia, religido e artes. Faz-se necessario
compreender que a racionalidade cientifica ndo corresponde a unica perspectiva de
conhecimento possivel e véalido, existem outras producfes de conhecimento, outras

formas de saber e conhecer.

E se primamos por um projeto de Educagdo transformadora, isto é ainda mais

necessario, uma vez que uma configuracdo da Ciéncia como forma privilegiada de saber

favorece e sustenta uma sociedade que naturaliza, justifica ou autoriza
a divisdo em classes e a exclusdo social, e isso por meio da
bipolarizagdo sucessiva: aristocratas e povo, cultura erudita e popular,
elite intelectual e cidaddo comum, alfabetizados e analfabetos. Uma
arquitetura perversa é posta em acdo. ‘Dividir para reinar’. A formula
é também a de Maquiavel para dominar a cidade; a de Descartes para
dominar a dificuldade intelectual, e a de Taylor para reger as
operagdes do trabalhador na empresa (ALMEIDA, 2010, p. 44).

Assim, fazer aproximar, relacionar e dialogar Ciéncia e Tradicdo favorece a um
pensamento aberto e dialogal, e ndo simplificador. Por certo, a propria aptidao cerebral
humana engendra dois modos de opera¢do do pensamento: o simbolico/mitico/mégico e
0 empirico/légico/racional, que estdo sempre imbricados em todo o homem e em todas
as sociedades humanas, de modo que a unidualidade do pensamento humano €

simultaneamente mito-l0gica, abstrato-concreto, imaginario-real (MORIN, 1975).
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Por isso nos colocamos a favor da permanéncia do Ensino Religioso na escola, pois
além de concorrer a inteligéncia geral e a formag¢do multidimensional dos estudantes,
favorece a democracia de ideias e a ecologia de culturas, posturas necessarias ao
contexto globalizante e complexo do nosso tempo (MORIN, 2002; 2010a; 2010b).

b) Complexidade, Ensino Religioso e Laicidade

Aqui alcangamos enormes ganhos, novas posturas, atitudes e mentalidades. Um Ensino
Religioso com base na complexidade se abre a comunicabilidade e valoracéo de todos
0s sistemas ou confissdes religiosas, favorecendo a “justica religiosa” (DINI1Z, 2010, p.
99). N&o h& hegemonia de um dominio sobre o outro, Ciéncia ou Tradi¢do, mas abertura
e respeito as diversas formas de representagdo do mundo, a diversidade religiosa e a
liberdade de crenca. O Ensino Religioso com base na complexidade postula, antes de

tudo, uma democracia de ideias, uma ecologia das culturas.

O pensamento Unico e padronizador, mesmo cientifico, foi sempre um equivoco na
historia da humanidade, e sé gerou intolerancia e guerra entre os homens. Da mesma
forma, um modelo de Ensino Religioso doutrinador, s6 favoreceu atitudes sectarias e
proselitistas. Hoje precisamos de uma ciéncia plural, capaz de dialogar com outras
narrativas em direcdo a um tempo de paz, da mesma forma que precisamos de um
modelo de Ensino Religioso aberto e dialogal, capaz de responder de modo adequado

aos desafios de um mundo plural e uma sociedade diversificada.

Enriquecido pela complexidade, ndo apenas o Ensino Religioso, mas todo o sistema
educacional, ganha por suplantar uma ideia de “educacdo bancéria” (FREIRE, 1997)
onde o aluno-banco-de-dados apenas acumula informagdes e conhecimentos sem saber
articulé-los e refletir sobre 0 mundo. Por isto Morin (2010b) retomando Montaigne

alerta que “é melhor uma cabeca bem-feita do que bem cheia”.

E sob esta nova légica que o Ensino Religioso pode formar estudantes, futuros cidadaos,
capazes de pensar o0 mundo por meio da diversidade, sustentando varios pontos de vista,
mesmo contraditorios em certo nivel de realidade, inaugurando uma nova ética de
conhecer e viver. A ldgica da ordem e da doutrina fortalece o determinismo e o0s

fundamentalismos religiosos, a logica da incerteza e do didlogo inaugura um novo
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tempo de paz entre os homens e mulheres pos-modernos, sejam crentes, ateus ou

agndsticos, o que sobressai é o respeito pelo “Outro Eu”.

c) Niveis de realidade: Ciéncia e Tradicdo, a complementaridade dos
opostos

Uma questdo fundamental para o entendimento da transdisciplinaridade sdo os
diferentes niveis de realidade. Compreendamos inicialmente estes dois conceitos.
Conforme Nicolescu (1999; p. 30), “realidade” é *aquilo que resiste as nossas
experiéncias, representacdes, descri¢des, imagens ou formalizacbes matematicas”; ja

“niveis” de realidade dizem respeito a

Um conjunto de sistemas variantes sob a acdo de um namero de leis
gerais: por exemplo, as entidades quénticas submetidas as leis
guanticas, as quais estdo radicalmente separadas das leis do mundo
macrofisico. Isto quer dizer que dois niveis de realidade s&o diferentes
se, passando de um ao outro, houver ruptura das leis e ruptura dos
conceitos fundamentais (como, por exemplo, a causalidade)
(NICOLESCU, 1999, 31).

Ou seja, dois niveis de realidade sdo diferentes em suas leis e em sua l6gica. Por isso,
existe uma descontinuidade na estrutura dos niveis da realidade, de modo que, cada
nivel da realidade, esta associado com o seu proprio espaco-tempo. Como consequéncia

desta nova logica, Pando (2009) nos esclarece que,

A introdugdo de niveis de Realidade induz a uma estrutura da
Realidade multidimensional e multireferencial. Ambas as nocGes de
“Real” e “niveis da Realidade” relacionam-se com aquilo que é
considerado ser “natural” e “social” e, por isso, é aplicavel ao estudo
da natureza e da sociedade. A nossa abordagem ndo é
hierarquica. Ndo ha& nivel fundamental. Mas a sua auséncia néo
significa uma dindmica anarquica, mas coerente, de todos 0s niveis da
Realidade, os ja descobertos ou que o serdo no futuro. Cada nivel é
caracterizado pela sua imperfeicdo: as leis que governam este nivel
sdo apenas parte da totalidade das leis que governam todos os niveis.
E mesmo a totalidade das leis ndo se exausta na totalidade da
Realidade: temos também de considerar o Sujeito e a sua interaccao
com o Objecto. O conhecimento esta aberto para sempre.

Conforme Lima (2003) é possivel compreender o conceito de niveis de realidade a

partir do seguinte exemplo, “No nivel do mundo sensivel, dois corpos ndo podem
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ocupar 0 mesmo espaco no mesmo momento. No mundo psiquico isto é possivel, trata-
se de dois diferentes niveis de realidade”. O fato é que, se outrora a pesquisa disciplinar
estudava apenas um nivel de realidade ou fragmentos de um nivel de realidade, esta
nova metodologia trabalha a partir da dinamica decorrente da acdo simultanea de

diferentes niveis de realidade.

Diferente do enfoque tradicional-disciplinar-simplificador, esta nova metodologia traz a
tona uma multiplicidade, antes impensavel, dos modos de conhecimento; fazendo
emergir uma nova visdo de realidade com dados inteiramente originais. Conforme

Sommerman (2003),

[...] foi a fisica, considerada a ciéncia mais fundamental dentre todas
as ciéncias, que trouxe os dados que permitiram a emergéncia de um
novo didlogo ndo soO entre todas as disciplinas cientificas, mas entre
estas e 0s conhecimentos ndo disciplinares das culturas do passado, da
arte e das tradiches, ou seja, que permitiu a emergéncia da
transdisciplinaridade.

Conforme Edgar Morin (2010c), todas as ciéncias hoje tém muito a aprender, tanto no
relacionamento entre si, quanto com as demais areas dos saberes, como a filosofia, arte
ou religido. A relatividade de Einstein, a microfisica, a termodindmica e a microbiologia
provocaram uma verdadeira revolugdo no campo do conhecimento humano. Verdades
absolutas e certezas fechadas cairam por terra. Assim, sabe-se hoje que toda a Realidade

é incerta e de natureza complexa, comportando o acaso, a probabilidade e a incerteza.

E apenas dentro desta ldgica ternéria transdisciplinar que podemos promover o dialogo
entre Ciéncia e Religido, onde se faz possivel dialogar até esmo com o antagonismo
(certeza-incerteza, ordem-desordem, onda-particula, ciéncia-tradi¢do). Talvez assim
consigamos superar “a ruptura contemporanea entre um saber cada vez mais cumulativo
e um ser interior cada vez mais empobrecido”, como alude a Carta da
transdisciplinaridade. N&o é possivel mais pensar nunca Educacdo autentica que nao
seja global. Por certo,

Uma educacdo auténtica ndo pode privilegiar a abstracdo do
conhecimento. Deve ensinar a contextualizar, concretizar e globalizar.
A educagdo transdisciplinar reavalia o papel da intuicdo, da
imaginacdo, da sensibilidade e do corpo na transmissdo dos
conhecimentos (Carta da Transdisciplinaridade, artigo 11).
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E é precisamente disto que carecemos em nossos dias, de uma Educacdo que leve em
consideracdo a multidimensionalidade humana. Vale entdo a assertiva de André
Malraux, ainda no ano de 1955, “Nosso século, com a psicanalise, redescobriu 0s
demdnios no homem — a tarefa que nos aguarda agora € de redescobrir seus deuses”
(MALRAUX, apud NICOLESCU, 1999 p. 138); de modo que se faz bom e necessario o

estudo e a analise do conhecimento religioso no meio escolar.

De fato, se o objetivo Ultimo de toda Educacédo é favorecer ao aluno uma formacao
integral e abrangente, isto inclui, necessariamente, a decodificacdo do fenémeno
religioso, que suplanta a condicio de uma Educagdo racionalizadora e
profissionalizante, por uma integral e cidada.

A Educacdo do cidaddo é um processo complexo que inclui multiplos
aspectos, inclusive o religioso, sendo este U(ltimo um dado
antropologico e sociocultural presente na histéria da humanidade. Tal
ensino estaria, portanto, fundado na factualidade e na relevancia do
preceito religioso para a vida social, fazendo parte de um projeto mais
amplo que nédo coloca a priori a religiosidade dos sujeitos como algo a
ser educado, mas, antes, 0s proprios sujeitos, independentemente de
suas adesdes de fé (PASSOS, 2007, p. 33).

Assim, estd claro que “Uma escola inteligente ndo pode deixar de fora o conteudo
religioso. POr para escanteio essa nogdo é esquisito, pois, se ela ndo e estranha a vida,
como pode ser estranha a escola?” (SENA, 2007, 19). Trata-se entdo de transgredir as
fronteiras, ndo apenas epistemoldgicas, mas também paradigmaticas, pois como nos

coloca Espirito Santo (2011), “transgressao é possibilidade de transcendéncia”.

E isto vale ainda, talvez especialmente, para a condi¢do do Ensino Bésico, pois,

Se, como dissemos, a religido esta presente em todas as sociedades e
momentos da historia, fica evidente que ela ndo pode ausentar-se da
vida de uma crianca. Remarquemos: independentemente de seguir
uma religido formal ou ndo, todos os seres humanos tém o que
chamamos de religiosidade, ou seja, um sentimento que questiona ou
cré sobre forgas superiores e anteriores que nos podem auxiliar,
proteger, punir, apoiar ou castigar. Isso significa que a presenca da
religiosidade na vida de uma crianga, assim como sua reflexdo e
conversa, é fundamental (SENA, 2007, p. 17).
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Por isto, cabe superar um falso tipo de conceito de nivel de realidade Unica. Sabe-se
hoje que existem diferentes niveis de realidade, e ndo somente aquele percebido pelos
nossos sentidos. Para Aragdo (2009), a légica transdisciplinar engendra uma atitude
transreligiosa, uma abertura de todas as religides, onde nenhuma se considera a Unica
verdadeira, embora seja possivel experimentar-se como absolutamente verdadeira e
universal. Quando se considera outros niveis de realidade, as religides que podiam ser
antagonicas e excludentes, se abrem para um novo dinamismo, o do estado T, que pode
reconcilia-las numa camada mais profunda da realidade. “Trata-se da base
antropologica que nos constitui a todos e exige uma atitude ética, ou daquilo que é mais
humano no humano e também no cdsmico — por isso sagrado ou divino” (ARAGAO,
2009). Deteremo-nos melhor sobre este novo dinamismo (do estado T) mais adiante.

Mas note que a Transdisciplinaridade ndo € religiosa, nem areligiosa, e sim,
transreligiosa. Por isto capaz de atingir mesmo 0s agnosticos e ateus, pois

fundamentalmente, todos se definem em relacéo a ele.

A atitude transreligiosa ndo estd em contradicdo com nenhuma
tradicdo religiosa e nenhuma corrente agndstica ou atéia, na medida
em, que estas tradigdes e estas correntes reconhecem a presenca do
sagrado. Esta presenca do sagrado é, de fato, nossa transpresenca no
mundo. (NICOLESCU, 2002).

Em Nicolescu, o Sagrado esta entre e para além de todas as religides, e representa a
zona de absoluta resisténcia, o estado T, a fonte de nossos valores humanos que opera a

unificacdo dos contraditérios em um nivel diferente de realidade.

Desta feita, percebe-se como a logica ternéria transdisciplinar aperfeicoa e favorece o
estudo e a experiéncia do Transcendente para além das certezas e religiosas, procurando
pontos de vista a partir dos quais seja possivel torna-los interativos. Assim, por meio da
l6gica do Terceiro Incluido, o ensino transreligioso sucede uma pratica binario-
disjuntivo por uma complexa, onde se confronta com os paradoxos do real
(ordem/desordem, parte/todo, singular/plural, sujeito/objeto), tornando o conhecimento
mais significativo e abrangente. Trata-se entdo de usar estratégias ndo-lineares, mais

sensiveis e abertas aos diferentes niveis de percepcéo e de realidade.
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A transdisciplinaridade entdo propbe o dialogo entre os diferentes saberes do ser
humano, de forma que, arte, filosofia, ciéncia e religidfo se complementam e
aperfeicoam, favorecendo um conhecimento ndo fragmentado e uma epistemologia
global. No que diz respeito a Educacdo e ao Ensino Religioso favorece e articula a
multirreferencialidade e a multidimensionalidade do ser humano e do mundo, abrindo-

se a uma perspectiva diversificada do conhecimento e dos individuos.

Em linhas gerais o desafio é aplicar a préatica educacional todos os principios sugeridos
pela complexidade, como a visdo Hologramatica, a Complementaridade dos Opostos, a
Autopoiése, € a Incerteza, inaugurando uma pratica educacional de natureza complexa e
engendrando “Uma realidade, portanto, constituida de processos globais, integradores,
ndo-lineares e auto-eco-organizadores” (MORAES; VALENTE, 2008, p19).

Tal prética inusitada até ja se apresenta, pelo menos inicialmente, nas experiéncias de
salas de aula do pais. Quando os Parametros Curriculares Nacionais (PCNS)
recomendam o trabalho com os temas transversais, naturalmente recorre a uma ldgica
deste tipo, que articula os conhecimentos das diversas disciplinas transgredindo suas
fronteiras, mas alcangando uma visdo mais plena e abrangente e do conhecimento e da
vida (SANTOS, 2009). Com a obrigatoriedade da Musica nos curriculos escolares a
partir de 2012, espera-se que estas experiéncias, cada vez mais, se multipliguem nas

escolas brasileiras.

Finalmente, se 0 mundo hoje caminha na diregdo de um conhecimento mais abrangente
e significativo, ndo faz sentido rumarmos no caminho inverso, precisamos avancar para
0 novo paradigma. Os modelos tradicionais de Ensino Religioso representam uma
estrutura educacional defasada, e ndo mais respondem a exigéncias do nosso tempo. Por
isto, ratificamos a opgéo pela abordagem transdisciplinar da religido, capaz de primar

pela formacéo integral do ser humano.

d) Logica do Terceiro incluido: justica religiosa

O terceiro milénio supde uma estrutura de pensamento aberta e acolhedora. O proprio

impacto cultural da revolugdo quéntica levantou questbes para muitos dogmas
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filoséficos que sustentavam a ciéncia contemporanea, como por exemplo, a existéncia
de um dnico nivel de Realidade. Muitas das posturas fechadas de outrora negavam a
pluralidade complexa da realidade, mas a l6gica do terceiro incluido conduz a um novo
tempo de paz e didlogo. E com base nesta nova logica, nova epistemologia, que se pode
favorecer um encontro real com o outro, o diferente, garantindo a diferenca e o respeito
a esta pluralidade, quer cultural ou religiosa. Para muitos estudiosos estas sdo as
urgéncias para o0 nosso tempo, como coloca Campos (2009),

Precisamos hoje de uma base epistemoldgica e uma nova légica que
prime pela relagdo, abertura, criatividade, respeito e garantia das
diferencas; que favoreca as relacGes, as interagdes e as emergéncias, e
ndo a dicotomia e a polaridade existente. Alguns filésofos da
alteridade como Santos (2003) e Lévinas (1988) ja postulavam uma
razdo dialdgica, de acolhimento matuo das culturas e da descoberta do
“rosto do Outro” enquanto dimensdo sagrada da existéncia humana. O
grande desafio que se coloca entdo é o de construirmos um quadro
mais amplo para tratar das verdadeiras questdes, como o respeito a
pluralidade religiosa e cultural do nosso tempo.

Desde a formulagdo da logica aristotélica, a verdade ou a validade do conhecimento
estavam universalmente submetidas ao principio da ndo contradi¢do, ndo podendo
existir nenhum outro dinamismo que fosse ao mesmo tempo A e ndo-A. A contradi¢édo
era sinbnima de erro e incoeréncia de pensamento. Vivemos por longos séculos sob este
paradigma, de um universo linear e determinista, porém, com o desenvolvimento da
fisica quéntica este axioma passou a ser modificado, concretizando nova evolucgdo do

quadro logico do conhecimento humano.

Conforme Gilbraz Aragéo (2009),

E dentro desse quadro evolutivo que se compreende 0 “pensamento
complexo” e a sua “logica transdisciplinar”, desenvolvida por Basarab
Nicolescu. O desenvolvimento da fisica quantica levou ao
aparecimento de pares de contraditérios mutuamente exclusivos (A e
ndo-A): onda e corplsculo, continuidade e descontinuidade,
separabilidade e ndo separabilidade, causalidade local e causalidade
global, simetria e quebra de simetria, reversibilidade e
irreversibilidade do tempo. Tais pares sdo0 mutuamente opostos
quando analisados através da ldgica classica e dos seus axiomas:
identidade: A é A; ndo contradicdo: A ndo é ndo-A; e o terceiro
excluido: ndo existe um terceiro termo T (T de “terceiro incluido”)
gue €, a0 mesmo tempo A e ndo-A.
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A formulacéo desta nova ldgica deve-se em primeiro lugar as contribui¢des de Stéphane
Lupasco, importante filosofo romeno que desenvolveu a ldgica da ndo-contradigéo,
onde o terceiro incluido (T) é ao mesmo tempo A e ndo-A, mais tarde reforgada pelas

contribuicdes de Basarab Nicolescu e os niveis de realidade.

Desta feita,

O pensamento de Nicolescu apdia-se na reflexdo do filésofo e
cientista Stéphane Lupasco. Este, no livro L’expérience
microphysique etlapensé e humaine, langado originalmente em 1941,
formulou uma nova logica, a partir do que a experiéncia da
microfisica permite revelar do pensamento humano. Para ele, fomos
fortemente marcados pela I6gica classica, com sua nogéo de objeto e 0
principio de ndo-contradicdo, que serviram de substrato
epistemoldgico a toda reflexdo cientifica até o comego do século XX
(ARAGAO, 2009).

Para Nicolescu (1999) entdo, dois niveis de realidade s&o diferentes em suas leis e em
sua légica. Passando de um nivel para outro, aquilo que antes era contraditorio no nivel
1, pode ser unificado no nivel 2 com o estado T, onde se faz possivel a “coexisténcia
entre pares de contraditérios mutuamente exclusivos” (onda-corpusculo, separabilidade-

ndo-separabilidade). E aqui passaremos a compreender melhor sobre o estado T.

Aos diferentes niveis de realidade, estdo associados diferentes niveis de percepcao, que

nos capacitam a inteligéncia destes niveis,

Os diferentes niveis de Realidade sdo acessiveis ao conhecimento
humano gracas a existéncia de diferentes niveis de percepg¢do, que se
encontram em correspondéncia biunivoca com os niveis de Realidade.
Esses niveis de percep¢do permitem uma visdo cada vez mais geral,
mais unificadora, mais abarcadora da Realidade, sem jamais exauri-la
completamente (NICOLESCU, 2007).

O proprio NICOLESCU (2002, p. 51) propde uma representacdo simbolica da acdo da

I6gica do terceiro incluido por meio de um gréfico, assim como vemos a seguir,
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................................................................................... Nivel de realidade 1

......................................................................................... Nivel de realidade 2

De modo que, o estado T opera a unificagdo dos contraditérios, porém, em um nivel

diferente de realidade. Assim,

O meio incluido é de fato um terceiro incluido. Se permanecermos em
um Unico nivel de Realidade, toda a manifestacdo parece uma luta
entre dois elementos contraditérios. A terceira dinamica, aquela do
estado-T, é exercido em um outro nivel de Realidade, onde quilo que
percebemos como desunido estd de fato unido e aquilo que parece
contraditério é percebido como ndo contraditério (NICOLESCU,
2002, p.51).

Ou seja, a concepcdo de niveis de realidade inaugura uma nova ldgica, antagonica e
complementar a logica aristotélica do principio de identidade e ndo-contradi¢do. A
I6gica transdisciplinar nos situa assim diante da possibilidade de encontrar em presenca
de dois pares de opostos (A e ndo-A) um terceiro dinamismo, o do estado T, situado
num outro nivel de realidade; que ¢ a0 mesmo tempo A e ndo-A. Se na ldgica classica
0s pares contraditorios eram vistos como um erro, nesta nova ldgica “onda e
corpusculo”, “continuidade e descontinuidade”, “separabilidade e ndo separabilidade”
etc., nos dao a entender que alcangamos uma comanda mais profunda da realidade, pois

o0 estado T opera a unificagdo dos contraditorios.

O meio incluido é de fato um terceiro incluido. Se permanecermos em
um Unico nivel de Realidade, toda a manifestacdo parece uma luta
entre dois elementos contraditorios. A terceira dindmica, aquela do
estado-T, é exercido em um outro nivel de Realidade, onde quilo que
percebemos como desunido estd de fato unido e aquilo que parece
contraditério é percebido como ndo contraditério (NICOLESCU,
2002, p.51).

De fato, a matéria, como ja defendia Max Planck, é tdo somente uma modalidade de

energia, mas existem outras. Um pensamento Unico, uma légica binaria, ndo pode dar
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conta da infinita diversidade das manifestacGes da energia em nosso mundo, isto é
incompativel com a visdo transdisciplinar. Apenas a logica do terceiro incluido pode

nos ajudar a compreender o conjunto da realidade que nos cerca.

Estamos entdo diante de um novo paradigma para a Educacdo e o Ensino Religioso.
Uma ldgica binaria jamais podera promover a conciliagdo dos opostos ou diferentes,
mas o contrario recrudesce 0 pensamento Unico e segregador, favorecendo superar a
totalidade hegemonica, a indiferenca e autossuficiéncia religiosa. Aqui ndo ha espacos
para julgar algo mais certo ou mais verdadeiro, mas sim, espacos comuns de respeito,

liberdade e paz entre todos.

Para Nicolescu (1999, p. 121), aqui podemos falar de um novo principio de relatividade,

onde outros pontos de vista séo valorizados e reconhecido como iguais.

Um novo Principio de Relatividade emerge da coexisténcia entre a
pluralidade complexa e a unidade aberta: nenhum nivel de Realidade é
um lugar privilegiado a partir do qual se possa compreender todos 0s
outros niveis de Realidade. Um nivel de Realidade é o que é porque
todos 0s outros niveis existem ao mesmo tempo. Esse principio de
Relatividade é o que origina uma nova perspectiva na religido, na
politica, na arte, na educacdo e na vida social. E quando a nossa
perspectiva sobre o0 mundo muda, o0 mundo muda. Na visdo
transdisciplinar, a Realidade ndo é s6 multidimensional, é também
multirreferencial.

Assim, a abordagem transdisciplinar nos prop6e entdo considerarmos a realidade de
modo multidimensional, estruturada em mudltiplos niveis, e ndo unidimensional, como
fez no pensamento classico. Quando aplicada a pratica do Ensino Religioso, este novo
paradigma supde que nenhuma religido ou cultura se arrogue ter a ultima palavra ou ser
depositaria da verdade absoluta. Por certo, muitas guerras e conflitos internacionais
tiveram como base uma ideologia religiosa. Ja a logica do terceiro incluido implica uma
filosofia da liberdade e da tolerancia, do respeito e do reconhecimento da dignidade

humana.

A diversidade religiosa sempre esteve presente na histdria humanidade, mas muitas
vezes foi negada, inclusive nos contextos escolares. A opg¢do por uma nova logica de
abertura e valoracdo da alteridade inaugura um tempo de paz, onde é possivel operar

uma conciliacdo de contrarios. Um Ensino Religioso pautado por esta pratica favorece
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comportamentos mais abertos e tolerantes por parte dos estudantes, valores mais que

necessarios em um pais plural e diversificado como 0 nosso. Por certo,

A diversidade é uma das marcas da vida social brasileira. Atualmente
convivem, no territério nacional, mais de 200 etnias indigenas, uma
marcante populacdo formada por descendentes de povos africanos e
um grupo também numeroso de imigrantes e descendentes de povos
originarios de diferentes continentes, tradi¢cdes culturais e religiosas.
(OLIVEIRA, 2007, p. 19)

Realidade que néo pode ser negada, mas assumida por um novo comportamento. E esta
é, por certo, a ideia de Edgar Morin (2002, p. 55), para quem,

[...] a educacdo do futuro deve ser responsavel para que a ideia de
unidade da espécie humana ndo apague a ideia de diversidade e que a
da sua diversidade ndo apague a de unidade. H4 uma unidade humana.
H& uma diversidade humana. A unidade ndo estd apenas nos tragos
biolégicos da espécie humana homo sapiens. A diversidade ndo esta
apenas nos tracos psicolégicos, culturais e sociais do ser humano.
Existe também diversidade propriamente bioldgica no seio da unidade
humana; ndo apenas existe unidade cerebral, mas mental, psiquica,
afetiva, intelectual; além disso, as mais diversas culturas e sociedades
tém principios geradores ou organizacionais comuns. E a unidade
humana que traz em si 0s principios de suas maltiplas diversidades.
Compreender o humano é compreender sua unidade na diversidade,
sua diversidade na unidade. E preciso conceber a unidade do multiplo,
a multiplicidade do uno.

A ldgica do terceiro incluido é entdo uma logica de inclusdo, ética, solidaria e cidada,
capaz de favorecer até mesmo o dialogo intercultural e inter-religioso, pois aqui uma
verdade ndo € adversaria da outra. Modelos estreitos, fundados na rigidez dogmatica,
passam a dialogar, assumindo uma atitude transreligiosa, que devera ser compreendida

da forma adequada, como apresenta Basarab Nicolescu (1999, p. 63),

A atitude transreligiosa ndo esta em contradicdo com nenhuma
tradicdo religiosa e com nenhuma corrente agndstica ou ateista,
guando essas tradi¢des e correntes reconhecem a presenga do sagrado.
Na verdade, a presenca do sagrado é a nossa transpresenca no mundo.
Se fosse difundida, a atitude transreligiosa tornaria impossivel
qualquer guerra religiosa.

Enfim, os trés pilares da transdisciplinaridade podem contribuir com a efetivacdo plena
do Ensino Religioso na escola secular, uma vez que se pauta por uma epistemologia
cientifica que favorece a alteridade e a pluralidade de visdes. Isto vai além de um

respeito ou didlogo entre as tradicBes religiosas, antes que a ver com um diélogo
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fecundo entre os saberes da ciéncia e da tradicdo, o que pode enriquecer o proprio
conhecimento humano. E mesmo aqueles que ndo confessam credo algum, também
devem aprender a relagido com o Outro sem reduzi-lo a si. E preciso compreender o

outro em sua diferenca, em sua impossibilidade de dominacdo, ndo engquanto alter-ego.



92

CONCLUSAO

A presente dissertacdo foi realizada com o objetivo principal de fundamentar o Ensino
Religioso no contexto da escola laica com a metodologia transdisciplinar, uma vez que a
propria legislacdo nacional da LDB n° 9.394/96, alterada em seu Artigo 33, propde um
novo paradigma para o Ensino Religioso. A metodologia utilizada através da revisdo
bibliografica procurou enfocar a presenca do Ensino Religioso na escola publica do
Brasil através dos varios periodos historicos até o presente. Para isto, analisou
inicialmente a relacdo Igreja e Estado, a Legislacdo Nacional e as linhas pedagogicas
subjacentes a este processo; chegando a tematica dos modelos de Ensino Religioso,
onde defendemos o aperfeicoamento do modelo das Ciéncias da Religido pela

fundamentacéo transdisciplinar.

O Ensino Religioso sempre esteve presente nas escolas publicas do pais, sob diversos
modelos e concepgdes. O resgate de sua histdria evidencia uma trajetoria de conflitos e
desafios. Em muitas situacfes o0 jogo entre Igreja e Estado, e hoje a disputa por

hegemonia e poder no campo religioso, embaraca, seu processo de efetivacdo escolar.

No entanto, trata-se de uma disciplina curricular, afiancado pela Constituicdo de 1988 e
garantida pela LDB/97, mas que de fato, ainda ndo alcancou o status efetivo de
disciplina escolar. H4 muita ambiguidade e negligencia por toda a parte. E preciso
definir seus conteddos, metodologia, produgdo de referenciais didatico-pedagdgicos e
cientificos, bem como, uma adequada formacao dos seus professores; desafios estes que

requerem grande esforco e também vontade politica.

Claro que ndo estamos no ponto zero, ha muitos intelectuais e professores na causa,
diversas instituigdes escolares, organizacdes civis como o FONAPER etc., que tém
contribuido assiduamente para a plena efetivacdo do Ensino Religioso na escola pablica
do Brasil. A perspectiva de uma abordagem transdisciplinar associada aos conceitos de
complexidade de Edgar Morin e Basarab Nicolescu pode ajudar neste processo rumo a
uma escolarizagdo completa do Ensino Religioso, pois se funda em principios que
favorecem a laicidade e o respeito a diversidade cultural e religiosa do pais, em acordo
com o que prevé o artigo 33 da LDB n° 9.394/96, com a nova redacdo do Artigo 33,

como se Vviu no terceiro capitulo deste trabalho.
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Diante do que foi exposto através da pesquisa bibliogréfica, fica a proposta de uma
estrutura dindmica e aberta de Ensino Religioso ndo-confessional, que pode ser
ordenado a partir do modelo das Ciéncias da Religi&o e enriquecido pela metodologia
transdisciplinar. Trata-se de um modelo altamente coerente com o contexto da
sociedade moderna que aponta para a necessidade de uma proposta mais ampla e

cientifica de Ensino Religioso no pais.

O Brasil € uma republica laica e, como tal, ndo pode conferir privilégios a nenhuma
religido, mas sim, promover os direitos a liberdade religiosa e a igualdade entre todas as
religibes. Por isto o Ensino Religioso escolar em si ja deve garantir o dispositivo da
laicidade do Estado, a justica religiosa (igualdade entre as religiGes) e a liberdade de

crenga dos estudantes, como exposto nas consideracfes do terceiro capitulo.

Para este fim, a nova ldgica da transdisciplinaridade nos favorece significativamente. O
comum foi compreender o Ensino Religioso como Ensino de Religido, dogmatico e
fechado, através de um sistema padronizador e Gnico; mas agora € tempo de pensar a
realidade e a Educacdo de outra forma, mais aberta e criativa. A prépria complexidade
dos problemas atuais nos impulsiona a incorporar na Educacéo novas formas de pensar
a realidade, novas posturas de ensinar e aprender, novos conceitos e novas atitudes que

nos possibilitem superar um posicionamento simplificador e fragmentario.

De fato, a pratica educacional moderna requer uma aprendizagem contextualizada,
globalizada e criadora (SANTOS; SOMMERMAN, 2009), fruto de um novo didlogo
entre os saberes (NICOLESCU, 1999; 2002; MORIN, 2000; 2005; 2010; 2010b) que
engendra uma perspectiva diversificada do conhecimento e dos individuos, o que passa

a ser cada vez mais premente nos dias atuais.

Enfim, como resultado final desta dissertacdo defendemos a presenca do Ensino
Religioso no contexto da escola laica, ndo mais como “ensino de religido”, mas como
estudo do fendémeno religioso fundamentado na metodologia transdisciplinar, capaz de
conferir ao aluno futuro uma visao global e complexa, e “de introduzir o sujeito no
conhecimento, o observador na realidade; de religar, sem fundir, ciéncia, arte, filosofia e
espiritualidade, tanto quanto vida e ideias, ética e estética, ciéncia e politica, saber e
fazer” (ALMEIDA, 2004, p. 9).
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