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RESUMO

No decorrer da historia, a presenca da disciplina de Ensino Religioso no curriculo oficial das
escolas publicas brasileiras foi controversa, ora incluida, ora excluida a deriva da relagdo entre
Igreja e Estado. A dissertagdo propde-se a descrever e a compreender como transcorreu a
construcao historica do curriculo da disciplina de Ensino Religioso na Rede Publica Municipal
de Educagdo de Uberlandia-MG, a partir da Lei n® 9.457/97. Apresenta-se se uma ampla e
detalhada descricdo historica contextualizada do Ensino Religioso no periodo compreendido
entre os anos de 1500 a 1988, embasada em trechos de ordenamentos juridicos que promoveram
a sua inclusdo e exclusao no curriculo brasileiro, definindo, respectivamente, a sua posi¢cao no
mesmo. Aborda-se a construgdo historica e conceitual do Ensino Religioso, enquanto
componente curricular oficial, a partir da Lei n® 9.457/97, salientando os seus principais
aspectos: conceito; objeto de estudo; objetivos; metodologia e formagdo de seus docentes.
Descreve-se sobre a construgdo da disciplina de Ensino Religioso e de seu respectivo curriculo
na Rede Publica Municipal de Educacdo de Uberlandia-MG, analisando as Diretrizes
Curriculares Municipais deste componente curricular e demonstrando as suas influéncias e a
inter-relacdo com a formagao continuada dos docentes desta area do conhecimento. Utilizando-
se de uma metodologia de natureza qualitativa, realizou-se: uma pesquisa descritiva documental
e bibliografica a partir das legislagcdes pertinentes ao Ensino Religioso nos d&mbitos nacional,
estadual e municipal, e de referenciais bibliograficos relacionados ao tema proposto; € uma
analise explicativa sobre as Diretrizes Curriculares Municipais. O estudo proposto nesta
dissertacdo revelou que o curriculo municipal do Ensino Religioso se caracteriza como um
produto histérico e analitico das praticas pedagogicas dos docentes desta area e, por isso
mesmo, intrinsicamente relacionado a sua formagdo continuada, qualificando-se como um
projeto educacional fundamentado nos direitos humanos e voltado para a formagdo humana,

ética e cidada dos educandos.

Palavras-chave: Ensino Religioso; Historia; Curriculo; Formacao docente.



ABSTRACT

Throughout history, the presence of the discipline of religious education in the oficial
curriculum of brazilian public schools has been controversial, sometimes included, sometimes
excluded due from the relationship between church and state. The dissertation aims to describe
and undestand how the historical construction of the curriculum of the discipline of Religious
Education took place in the municipal public school system of education of Uberlandia-MG,
from law n° 9.457/97. It presentes a broad and detailed historical description of Religious
Education in the period between the years 1500 and 1988, on the basis of excerpts from the
legal system, those who promoted their inclusion and exclusion in the brazilian curriculum,
respectively defining their position in the same. It addresses the historical and conceptual
construction of Religious Education as one oficial curricular componente established by law n°
9.475/97 highlighting its main aspects: concept, object of study, objectives, methodology and
training of its teachers. It is described about the construction of the discipline of Religious
Education and its respective curriculum in the Municipal Public Educacion Network of
Uberlandia-MG analyzing the Municipal Curricular Guidelines of this curricular component
and demonstrating its influences and the interrelation with the continuing education of teachers
this area of knowledge. Using a qualitative methodology, a descriptive documentar and
bibliographical research was carried out from the relevant legislation to Religious Education at
the municipal, state, and national leves and the bibliographic references related to the proposed
theme; and one explanatory analysis of the Municipal Curriculum Guidelines. The study
proposed in this dissertation revealed that the Municipal Curriculum of Religious Education is
characterized as a historical and analytical product of the pedagogical practices of teachers in
this area and, therefore, intrinsically related to their continuing education, qualifying itself as
an educational project based on human rights and focused on the human, ethical and Citizen

formation of students.

Keywords: Religious Education; History; Curriculum; Teacher training.
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INTRODUCAO

Na historia da humanidade, religido e Estado sempre estiveram imbricados, ora em uma
relagdo de comunhao e interdependéncia, ora em uma relagao de disputa e incompatibilidades.
Neste instavel relacionamento, a educagdo exerceu um importante papel, pois foi utilizada por
ambas instituicdes como instrumento ideologico, a fim de substanciar e legitimar as suas
pretensdes e agdes perante toda a sociedade.

Com a disciplina de Ensino Religioso isso ndo ocorreu de forma diferente, principalmente
pelo fato de sua presenca na educacdo publica brasileira sempre se fazer controversa. No
decorrer de sua historia, conforme o contexto relacional entre Estado e Igreja (religido), o
Ensino Religioso ora figurava como disciplina que compunha o curriculo do sistema
educacional brasileiro, caracterizando-se como um mecanismo ideoldgico direcionado a
consolidagdao dos poderes estatais e religiosos, ora era restringido, manipulado ou banido do
curriculo do sistema educacional brasileiro, em fun¢ao das dissonancias ¢ dos interesses
conflitantes que, momentaneamente, afastavam as institui¢des supramencionadas.

Nesse sentido, em decorréncia deste progressivo movimento pendular, o Estado e a Igreja,
especificamente a Catodlica, influenciaram, predominantemente, no curriculo do Ensino
Religioso brasileiro ofertado nas escolas publicas e privadas, a ponto de consubstancid-lo como
Catequese (doutrinamento cristdo) ou incumbi-lo na fung¢do de incutir nos cidaddos as
qualidades civicas necessarias para o exercicio de sua cidadania, qualidades entdo definidas
pela pessoa do governante ou pelo regime de governo momentaneo.

A Lein® 9.475/97 representou um marco, um divisor de aguas, pois ao assegurar o respeito
a diversidade cultural religiosa do Brasil, vetando toda e qualquer forma de proselitismo, e
também ao integrar o Ensino Religioso a formacdo bésica do cidaddo, instituindo-o como
disciplina de oferta obrigatoria nas escolas publicas de ensino fundamental, possibilitou ao
ultimo construir sua identidade, constituindo-o de uma epistemologia, objeto, metodologia,
objetivos e conteudos proprios e, consequentemente, sistematizando-o como um componente
curricular pertinente ao meio e a realidade escolar.

A partir desse momento historico, a estruturacdo do Ensino Religioso e de seu curriculo ndo
mais decorreria apenas de normatizagdes, mas se efetivaria por meio de uma nova concepgao
da disciplina ¢ da elaboracdo de um robusto arcabougo tedrico capaz de subsidiar sua nova

pratica pedagogica.
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Em sua trajetéria, o Ensino Religioso tem sido alvo de calorosos debates quanto a sua
permanéncia como componente curricular e quanto a compreensao de sua natureza e de sua
fun¢do educacional. Aqueles que postulam a sua exclusdo apoiam-se, principalmente no
principio da laicidade do Estado e, consequentemente da educagdo publica, delegando a
educagdo religiosa as institui¢des religiosas e familiar. Os defensores da permanéncia do Ensino
Religioso como componente curricular alegam os seguintes fatos: a constatagao de uma porgao
espiritual humana e sua necessaria educagdo; a concepgao da disciplina como um instrumento
garantidor dos principios constitucionais da liberdade religiosa, da tolerancia religiosa, do
respeito a diversidade e da laicidade do Estado; a configuragdo da disciplina como um
dispositivo pedagodgico que proporcione uma formacao ética do discente, possibilitando assim
a sua humanizagao e capacitando-o para o pleno exercicio de sua cidadania.

O historico do Ensino Religioso provocou e ainda provoca muitos equivocos quanto a sua
concepgdo presente na comunidade escolar, como exemplos pode-se citar: pais que requerem
dispensa de frequéncia dos seus filhos na disciplina por terem uma visdo distorcida
(desatualizada e descontextualizada) da mesma; discentes que, por ndo compreenderem o
universo da disciplina, a boicotam e a desprezam; algumas liderangas e institui¢des religiosas
que, por se pautarem por um posicionamento fundamentalista € mover-se por um espirito
proselitista, propagam difamag¢des quanto a disciplina, procurando desencorajar os seus fiéis e
seus familiares a frequentarem-na; ateistas e ndo religiosos que, trancafiados em seus
radicalismos, defendem a exclusdo da disciplina do curriculo escolar sob a alegagdo de
resguardo a laicidade do Estado. O trabalho cientifico aqui proposto pode concorrer para que
algumas das incompreensdes supramencionadas possam ser extirpadas.

Essa pesquisa podera ainda favorecer o aperfeicoamento da pratica docente na area do
Ensino Religioso, integrando-se como um relevante referencial tedrico que venha a compor o
arcabouco bibliografico até entdo produzido, contribuindo enfim, para a concretizagdo da
proposta do Ensino Religioso delimitada na Lei n® 9.475/97 que incide em sua constituicao
como um instrumento pedagogico voltado para a formagao humana, ética e cidada do discente.

Considerando o exposto, o problema a que se pretende contemplar nesta dissertacao
consiste em responder ao seguinte questionamento: como aconteceu a construcao historica do
curriculo da disciplina de Ensino Religioso da Rede Publica Municipal de Uberlandia-MG, a
partir da Lei n® 9.475/97?

O interesse pelo tema aqui desenvolvido estd intimamente relacionado a minha vivéncia e

experiéncia profissional. Iniciei minha historia no magistério hd aproximadamente quatorze
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anos ministrando Ensino Religioso. Desde entdo, tenho acompanhado a trajetéria deste
componente curricular na Rede Publica Municipal de Ensino de Uberlandia ora como docente,
ora como coordenador pedagogico da area, no ambito municipal, entre os anos de 2013 a 2016.

No decorrer deste lapso temporal, despertou em mim a curiosidade e também a necessidade
de compreender como ocorreu a construgdo historica do curriculo do Ensino Religioso na Rede
Publica Municipal de Ensino de Uberlandia-MG, por entender que tal compreensdo poderia
contribuir para o aperfeicoamento de minha pratica docente e dos demais colegas de area.
Apesar de iniciar uma tentativa de compilagao historica da disciplina no periodo em que exerci
a coordenacgao da area, ndo tive éxito pela indisponibilidade de tempo e de outras condi¢des que
pudessem favorecer o desenvolvimento de tal empreitada.

A partir disso, em um momento da minha vida que considerei oportuno, inscrevi-me no
processo seletivo para o mestrado na linha de Historia e Historiografia da Educacdo da
Faculdade de Educagdo da Universidade Federal de Uberlandia, a fim de desenvolver a pesquisa
supramencionada.

Nesse sentido, a efetiva elaboracao desta pesquisa despertou em mim um grande interesse
pela sua pertinéncia com a minha vivéncia docente e pela necessidade de aquietar e responder
algumas inquietagdes de ordem existencial.

O objetivo geral desta dissertacdo consiste em compreender como transcorreu a construgao
histérica do curriculo da disciplina de Ensino Religioso na Rede Publica Municipal de
Educacao de Uberlandia-MG, a partir da Lei n°® 9.475/97.

Como objetivos especificos constituem-se:

a. relatar o processo historico em que ocorreu a constru¢do do curriculo da disciplina
de Ensino Religioso na Rede Publica Municipal de Educacao de Uberlandia-MG, a
partir da Lei n°® 9.475/97;

b. identificar e expor os referenciais legais, tedricos e contextuais que influenciaram
e subsidiaram o processo de construcdo do curriculo da disciplina de Ensino
Religioso na Rede Publica Municipal de Educacdo de Uberlandia-MG;

c. analisar as Diretrizes Curriculares Municipais do Ensino Religioso de
Uberlandia-MG

d. verificar se ha consonancia entre o curriculo do Ensino Religioso proposto pelos
referenciais legais e teoricos e o curriculo elaborado na Rede Publica Municipal de

Educacdo de Uberlandia-MG; e
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e. averiguar a relagdo entre a formagao dos professores de Ensino Religioso da Rede
Publica Municipal de Educa¢ao de Uberlandia-MG e o processo de construgao do
curriculo da disciplina de Ensino Religioso local.

A dissertacdo ¢ composta por uma introdugao, trés se¢des e conclusdo. Ela se caracteriza
como de abordagem qualitativa, de natureza bésica, quanto aos objetivos descritiva e
explicativa e quanto aos procedimentos documental e bibliografica.

Essa obra dissertativa procura descrever o processo histérico que resultou na construgao do
curriculo da disciplina de Ensino Religioso na Rede Publica Municipal de Educagdo de
Uberlandia-MG, a fim de melhor compreendé-lo quanto ao seu contexto estruturante, eixos
norteadores, objetivos, metodologia e contetido programatico.

Essa descrigdo historica conta com um preambulo desde os primordios da disciplina no
Brasil e abarca, em ambito municipal, o periodo entre os anos de 1997 a 2016. Estabeleceu-se
como ponto de partida temporal o ano de 1997, pois anteriormente a promulgagdo da Lei n°
9.475/97, o Ensino Religioso ainda ndo havia se firmado como componente curricular ofertado
obrigatoriamente nas escolas publicas brasileiras e, por isso, ndo tinha também um referencial
curricular oficial consolidado nos ambitos nacional, estadual e municipal.

Objetivando a concretizacdo deste estudo, procedeu-se a um levantamento de dados.
Buscou-se reunir documentos e referenciais tedricos para subsidiarem a redacdo da pesquisa,
tais como: legislagdo pertinente ao Ensino Religioso nos ambitos nacional, estadual e
municipal; Parametros Curriculares do Ensino Religioso; Diretriz Curricular Municipal do
Ensino Religioso de Uberlandia-MG; Planejamentos anuais do Ensino Religioso da Rede
Publica Municipal de Ensino de Uberlandia-MG; bibliografia relacionada ao tema da pesquisa
(livros, artigos cientificos, dissertacdes, teses). A partir de um exame minucioso e de uma
organizagdo historica e teoérica dessas fontes de dados procedeu-se a escrita do texto aqui
apresentado.

Na primeira secao, apresenta-se uma ampla e detalhada descrigdo historica contextualizada
do Ensino Religioso no periodo compreendido entre os anos de 1500 a 1988, quando a atual
Constitui¢ao Brasileira foi promulgada. Nesta narrativa historica, sdo descritos também trechos
ou a totalidade dos ordenamentos juridicos (Constituicdes Federais, Leis, Decretos,
Resolugdes) pertinentes ao Ensino Religioso, pois 0os mesmos foram os responsaveis pelos
movimentos de inclusdo e exclusdo da disciplina do curriculo brasileiro, além de definirem o
seu lugar no sistema educacional nacional.

Na segunda secao aborda-se o Ensino Religioso sob a perspectiva da sua escolarizagdo, ou

seja, a sua construgao historica e conceitual enquanto componente curricular, que se consolidou,
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juridicamente, com as promulga¢des da Constituigdo Brasileira de 1988, da Lei n° 9.394/96
(Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional) e da Lei n° 9.475/97, além dos seus
respectivos dispositivos regulamentares locais (estaduais € municipais). Assim sendo, discorre-
se sobre os seguintes aspectos do Ensino Religioso: conceito; o seu objeto de estudo (o
fenomeno religioso e o conhecimento religioso); objetivos; metodologia e formagdo de seus
docentes.

Por fim, na terceira se¢ao disserta-se sobre a construg¢ao da disciplina de Ensino Religioso
e de seu respectivo curriculo na Rede Publica Municipal de Educag¢do de Uberlandia-MG, a
partir da lei n° 9.475/97, procurando realizar uma abordagem contextualizada sobre os seus
principais e mais importantes aspectos. Realiza-se uma andlise tedrica sobre as Diretrizes
Curriculares Municipais do Ensino Religioso de Uberlandia-MG que, a partir de 2011, passou
a referenciar o planejamento curricular da disciplina compondo-o de objeto de estudo,
objetivos, metodologia e conteido programatico. Apresenta-se também o estreito vinculo que
se instaurou entre a constru¢do do curriculo da referida disciplina e a formagdo continuada
docente da area, ressaltando os seus principais aspectos e sua inter-relagao.

Diante do exposto, conclui-se que a pesquisa parte da descri¢do historica do curriculo do
Ensino Religioso em ambito nacional para se chegar a apresentagdo da construcao do curriculo
da disciplina na cidade de Uberlandia-MG, especificamente em sua Rede Publica Municipal de

Ensino.



17

SECAO 1
A CONSTRUCAO HISTORICA DA DISCIPLINA DE ENSINO RELIGIOSO NO
SISTEMA EDUCACIONAL BRASILEIRO: DO PERIODO COLONIAL A
CONSTITUICAO DE 1988

O Ensino Religioso se fez presente na educacao brasileira desde os seus primordios, quando
sob o regime do Padroado, compreendido como ensino da religido (catequese) oficial do Estado,
desenvolveu-se como um instrumento ideoldgico destinado a evangelizacdo dos gentios e a
garantia e manuten¢do do poder monarquico, por meio da conversao dos povos indigenas e dos
negros escravizados.

Devido a esta condicao sui generis, o Ensino Religioso, em seu itinerario historico, ficou
marcado pelas suas particularidades: ora constava como componente curricular ofertado
obrigatoriamente nas escolas publicas brasileiras, ora era excluido do curriculo escolar
nacional; no decorrer de grande parte de sua historia se configurou como um instrumento
catequético, exercendo um papel proselitista da fé crista predominantemente de cunho catdlico.

O contexto da formacdo historica da disciplina de Ensino Religioso no Brasil foi
devidamente sintetizado no trecho da obra citada abaixo:

Uma das maiores dificuldades relacionadas com a concepgao,
organizagdo e pratica do ensino religioso no Brasil ¢ a sua condigdo de
disciplina que nasceu em meio aos mais diversificados interesses advindos de
diferentes partes envolvidas na questdo. Nao vieram da sociedade como um
todo. E mais, foi implantado em meio a um jogo de poder, que a subjugou a
forjados esquemas, ora de superprotecdo, ora de exclusio e,
consequentemente, de mecanismos de controle para sua inclusio e
permanéncia no sistema de ensino, para servir, a0 mesmo tempo, ao sistema
politico ao sistema religioso, ao sistema familiar e at¢é mesmo a interesses
individuais. Serviu, porém, muito pouco ao sistema escolar propriamente dito.
Nesta situacdo de ‘destaque’, ou sob a mascara da falsidade que tdo bem
camuflou a sua identidade, foi utilizado como um dos fios condutores de todo
0 processo civilizatério brasileiro: do regime de padroado ao regime
republicano. (CONFERENCIA NACIONAL DOS BISPOS DO BRASIL,
2007, p. 42-43).

Esta se¢do apresenta uma descricdo da constituicdo histdrica da disciplina de Ensino
Religioso no sistema educacional brasileiro. Ela foi compartimentada em seis subseg¢des, tendo
como referencial organizacional a periodiza¢cdo adotada pela Histéria do Brasil que a divide,
para fins didaticos, em trés periodos principais: Colonial, Imperial e Republicano. Nessa

exposicdo se demonstrard o quanto as relagdes entre Estado e religido estavam imbricadas e que
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se materializavam, consequentemente, nas agdes politicas e nos ordenamentos juridicos que,
por sua vez, influenciavam diretamente na concepg¢ao educacional nacional, especialmente na

disciplina de Ensino Religioso.

1.1 O Ensino Religioso nos periodos Colonial, Imperial e Monarquico Constitucional

brasileiros

Para se compreender a identidade do Ensino Religioso e a concepcao laica brasileira se
faz necessario desvelar o processo de construcdo historica da identidade deste povo e,
consequentemente, de sua cultura que se configuram como resultado do modelo colonial
exploratorio lusitano ao qual foram submetidas. Para Silva e Ribeiro (2007, p. 77): “a historia
religiosa brasileira esta intimamente ligada a historia da colonizagdo do Brasil. E certo que para
se entender a historia e a cultura brasileira deve-se tomar como ponto de partida a empresa
colonial lusitana e sua ideologia de povoamento™.

A religido catélica foi implantada e prosperou no Brasil como fruto da vontade e da acao
direta e incessante da coroa portuguesa (HOORNAERT, 1978). Nesse sentido, assumir e
vivenciar o catolicismo, ou minimamente observar os seus preceitos formais neste periodo
historico se configurava como uma agdo imprescindivel a inclusdo na sociedade brasileira
colonial, conforme relata Hoornaert (1978, p. 13), “[...] o catolicismo brasileiro assumiu nos
primeiros séculos de sua formagdo histérica um carater obrigatério. Era praticamente
impossivel viver integrado no Brasil sem seguir ou pelo menos respeitar a religido catdlica.
[...]”

Essa heranca religiosa e cultural, politicamente imposta a colonia brasileira provém de
uma identidade essencialmente catdlica do povo portugués que se reconhecia como um povo
concebido (eleito) por Deus e, portanto, encarregado de construir o Reino de Deus na terra.
Como afirma Hoornaert (1978, p. 34) ao apresentar as conclusdes do padre Antonio Vieira em
suas elucubragdes a respeito da realidade brasileira, para o qual “[...] O povo portugués € o povo
eleito por Deus para estabelecer o seu reino neste mundo. Cada portugués recebe uma vocagao
especial, diferente da vocacdo dos outros povos. [...]".

Assim sendo, os portugueses, para além de suas pretensdes politicas e econdmicas
colonialistas, acreditavam que eram vocacionados a vivenciar profundamente o catolicismo
pelo fato de terem sido alvo da predile¢do de Deus e, portanto, obrigados a assumir a missao

divina de evangelizar os gentios e de, consequentemente, propagar a fé catdlica em todo o
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mundo conhecido. De acordo com o que diz BIE (1970) em sua tese doutoral intitulada God in
de sermoenem van Padre Antonio Vieira:

[...] Comenta Vieira: “Todos os reis sdo de Deus, mas os outros reis sao de
Deus feitos pelos homens: o rei de Portugal é de Deus e feito por Deus e por
isso mais propriamente seu” (De Bie, 426).

Dai a vocagao especial de cada portugués, no sentido de levar o nome de Deus
aos gentios, de espalhar o seu nome em terras longinguas. Nas palavras de
Vieira: “Os outros homens por instituicdo divina t€m soé obrigacdo de ser
catolicos: o portugués tem obrigacdo de ser catolico e de ser apostdlico. Os
outros cristdos tém obrigagdo de crera fé: o portugués tem a obrigagdo de a
crer e mais de a propagar” (De Bie, 427). (apud HOORNAERT, 1978, p. 35).

Os portugueses, ao empreenderem as navegacdes, priorizaram sobretudo o cumprimento
de sua missdo em evangelizar os gentios e propagar a fé catdlica, deixando em segundo plano
a satisfacdo dos interesses mundanos de seu reino que incluiam a expansdo territorial e o
enriquecimento econdmico por meio da apropriacao das riquezas dos territorios conquistados.
Em concordancia com o que narra HOORNAERT (1978, p. 32) ao citar um trecho da carta de
Dom Joao III ao primeiro governador-geral do Brasil Tomé de Sousa, “[...] ‘a principal causa
que me levou a povoar o Brasil foi que a gente do Brasil se convertesse a nossa santa f¢ catolica’
[...]".

Entretanto, a coloniza¢do e o messianismo portugueses ndo foram realizados somente
por meio de persuasdo ideoldgica, mas sobretudo, foram marcados por uma concepgao
guerreira, pois 0s reis portugueses enxergavam as navegacoes para a América com 0 mesmo
espirito das cruzadas realizadas na Terra Santa, em que os nativos (os indigenas) e,
posteriormente, os negros eram concebidos como inimigos da fé, ou seja, gentios que deveriam
ser convertidos a todo preco, empreendendo-se assim, uma espécie de “guerra santa”, conforme
relata Hoornaert (1978).

Esse missionarismo guerreiro praticado pelos portugueses no Brasil compreendia a
evangelizacdo como um processo de subjugamento dos infiéis ao catolicismo, uma conversao
que ndo se dava apenas pelo discurso proselitista, mas sobretudo pelo emprego da violéncia.
Em consonéncia com o que diz Hoornaert (1978, p. 46) ao comentar a obra “Dialogo sobre a
conversao do gentio” de Manoel da Nobrega SJ: “[...] o postulado fundamental desta literatura
¢ o seguinte: a sujeicdo do infiel prepara a sua evangelizacdo, precisa dominar para depois
converter. E a teoria da ‘guerra de missdo’ ”. Ainda nesse sentido, Hoornaert (1978, p. 47)
apresenta o comentario do padre José de Anchieta: “[...] ‘Porque para esse género ndo ha melhor

pregacao do que a espada e a vara de ferro’.”.
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Isto posto, o que se pode perceber € que o catolicismo adquiriu um estado de religido
civil que submetia o povo portugués em todas as suas camadas sociais (do rei aos seus suditos),
bem como todos os povos por ele conquistados. O catolicismo em seu modelo lusitano
caracterizava-se pelo seu exclusivismo, o que, consequentemente, levava todas as demais
tradi¢des religiosas a condicdo de heresia, condenando assim os seus respectivos fiéis a
exclusao social.

Naturalmente que o catolicismo tornou-se uma religido civil a ser propagada
por todos os reis e suditos portugueses, motivo este pelo qual os que nao
partilhavam dos mesmos ideais eram hereges e infi¢is. A chegada da empresa
colonial, em nome da coroa e da Igreja, submetia os nativos a religido catélica
no seu modelo lusitano. (SILVA; RIBEIRO, 2007. p. 81).

Os portugueses nado instituiram no Brasil apenas o catolicismo a seu modo particular,
mas também implementaram o seu modelo estatal de cunho absolutista, impregnado de
misticismo e fundamentado em uma unido indissolivel entre os poderes religioso e politico.
Em conformidade com o que relata Silva e Ribeiro (2007, p. 75),

[...] cabe ressaltar também que as concep¢des € modelos lusitanos sempre
possuiram a sua sui generidade. [...], ndo somente o catolicismo lusitano, mas
também o Iluminismo lusitano eram particulares, pois sempre trataram de
assegurar, fortalecer e confirmar o Estado absoluto, fundado numa experiéncia
mistica que ndo dissociava o poder politico do poder religioso. [...]

Tal modelo estatal lusitano, denominado de Padroado Régio forjou-se a partir do acordo
ocorrido no ano de 1493 entre os reis catolicos de Portugal, Espanha e o papa Alexandre VI,
objetivando conciliar o conflito militar entre as na¢des supracitadas, por ocasido das novas
terras descobertas no continente americano. Neste tratado, o papa demarcou os dominios
feudais da Espanha e de Portugal e concedeu aos reis o mandato feudal que consistia no
reconhecimento do direito divino de posse dos novos territorios conquistados, acrescido da
obrigacdo missionaria de evangelizagao dos mesmos (SILVA; RIBEIRO, 2007).

Dessa forma, o projeto colonial portugués e a sua respectiva missdo divina de
evangelizar os nativos gentios habitantes dos novos territorios conquistados s6 poderiam ser
efetivados com a implantacdo do regime de Padroado nos mesmos, uma vez que tal instituto
juridico possibilitava ao catolicismo expandir-se hegemonicamente sob a prote¢do € o
patrocinio estatal, enquanto que a Igreja em contrapartida sustentava e legitimava o poder
divino da coroa portuguesa.

O Padroado no Brasil submeteu a Igreja ao poder do rei portugués, passando assim a

atender prioritariamente aos interesses de seu projeto de expansao colonial em detrimento de
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sua missdo propriamente espiritual. Em terras brasileiras, o clero devia fidelidade direta ao rei
que se configurava como o auténtico chefe da missdo catolica e a ele foram concedidas as
prerrogativas: de criacdo de cargos eclesiasticos e de pardquias; de nomeacao de bispos; de
controle e ratificagdo (placet régio ou beneplacito) sobre os documentos e as correspondéncias
pontificias e episcopais. Todos esses privilégios eclesiasticos foram obsequiados a coroa
portuguesa pelo proprio papa em troca do financiamento estatal das atividades eclesiais
catolicas em solo colonial (SILVA; RIBEIRO, 2007).

Em decorréncia disso, quanto ao estabelecimento da hegemonia do catolicismo,
patrocinado diretamente pela coroa portuguesa no Brasil colonia, Silva e Ribeiro (2007, p. 84-
85) assim se manifestam conclusivamente:

Dessa forma o catolicismo foi se estabelecendo, sob o poder real, por forga da
propria politica, como religido hegemdnica, ndo abrindo espago para que
outros grupos acatolicos se estabelecessem na Colonia. Essa hegemonia
persistiu por todo o periodo colonial [...]”

A hegemonia do catolicismo também alcangou o campo educacional, exercendo sobre
ele forte influéncia. Durante o periodo colonial no Brasil, sob o regime de Padroado, o Ensino
Religioso configurou-se como ensino da religido, ou seja, um mecanismo de evangelizacao dos
gentios (catequizagdo dos nativos e dos escravos negros), além de ser utilizado pela realeza
como um instrumento ideoldgico do poder mondarquico a servigo do projeto colonizador,
conforme afirma a esse respeito a Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil (2007, p. 46):

O ensino religioso, compreendido como ensino da religido ou catequese, visa
a cristianizagdo por delegacdo pontificia, sendo a Igreja Catdlica a maior
interessada. Esta delega ao Monarca de Portugal o direito de administra-la,
desde que assuma o compromisso para com a sua expansao no novo mundo.

Os jesuitas, por aproximadamente dois séculos, se caracterizaram como 0s principais
articuladores da concepcao estatal catolica brasileira, influenciando diretamente na formagao e
organizagdo da sociedade colonial, inclusive incumbido a eles o trabalho de educar as elites e
os demais do povo por meio da catequizagao (SILVA; RIBEIRO, 2007).

O trabalho missionario jesuitico no Brasil trilhou duas vertentes: uma tradi¢do ndo
teologica que buscava garantir o financiamento da Companhia de Jesus e, consequentemente,
0 seu estabelecimento e expansdo no territdrio colonial; e uma tradicdo teoldgica que se
dedicava a uma pratica pastoral de cristianizagdo, por meio do despertar de uma consciéncia
crista (HOORNAERT, 1978).

A tradicdo teoldgica objetivava cristianizar a aristocracia colonial, procurando

conscientizd-la quanto aos equivocos da colonizagdo. Dessa forma, os jesuitas adeptos desta
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tradi¢do contestavam o modelo colonial portugués que subjugava e explorava o Brasil,
denunciando as suas praticas perversas que contrapunham ao agir e a consciéncia legitimamente
cristas. Assim narra Hoornaert (1978, p.62-63):

[...] a experiéncia de reflexdo teoldgica nos dois primeiros séculos era
essencialmente inspirada pela pratica pastoral concreta e voltada para essa
mesma pratica. Essa teologia ndo nasceu a partir de exposigdes sistematicas
mas a partir da vida. Ela proveio dos problemas que a atualidade ofereceu a
consciéncia cristd: liberdade ou sujeicao dos indios (Nobrega), guerra justa ou
injusta (Gongalo Leite, Antonio Vieira), o sistema sacramental aplicado aos
indios (Inacio de Tolosa), a ‘menoridade’ dos indios (Nobrega), a adaptagdo
as mitologias indigenas (Anchieta), a exploragdo colonial (Antonil), o
tratamento dos escravos nos engenhos (Benci), o direito de compra e venda
de indios (Quiricio Caxa) (1), a confissdo de escravocratas (Miguel Garcia).

O Renascimento que surgiu em meados do século XIV e se estendeu até o final do século
XVI trazendo a tona a racionalidade e uma concepc¢ao humanista da realidade, primando assim
a razdo em detrimento da fé, despertou um movimento de secularizagdo que, por sua vez,
desencadeou as concepgdes burguesas de liberdade politica e econdmica fundamentadas e
propagadas pelo [luminismo que, por fim, promoveu uma cisao lenta e gradual entre os poderes
politicos e religiosos, engendrando assim, a denominada laicizagdo estatal (RIVERA, 2015).

No bojo do Iluminismo forjou-se o liberalismo politico. As ideias liberais que defendiam
os direitos naturais e individuais (vida, liberdade e propriedade), o desencantamento do mundo,
a igualdade perante a lei, e que também condenavam a unido entre os poderes temporal e
espiritual, propuseram um novo modelo estatal legitimado exclusivamente pelo poder emanado
do povo e regido por uma ordem juridica dessacralizada, langando assim as bases daquele que
futuramente seria denominado de Estado Moderno (GASDA, 2015).

Ainda Gasda (2015, p.44), ao sintetizar o principio da laicidade, sistematizado pelo
liberalismo, assim disserta:

Em sintese, ao desvincular o Estado de qualquer confissdo religiosa, o
liberalismo articulou o principio da laicidade do Estado sobre dois pilares:
convicgoes religiosas pertencem ao ambito estritamente privado; em assuntos
religiosos o Estado é imparcial. Existe, entre Igreja ¢ Estado, entre religido
como instituigdo e politica como instituigdo, uma separagdo que se estende a
toda a sociedade. A laicidade como prerrogativa consubstancial ao poder
politico apresenta dois sentidos: exclusdo da religido dos poderes publicos;
imparcialidade do Estado com respeito as religides que subsistem na
sociedade. [...]

Nesse contexto de efervescéncia das concepgdes liberais, Portugal se deparou com sua

imagem retrograda diante da modernidade das demais nac¢des europeias, como constata Silva e

Ribeiro (2007, p. 101):
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Nesse contexto de avanco das ideias liberais com um eixo marcadamente
antropocéntrico, racionalista e contestador do status quo é que Portugal se
percebeu atrasado em relagdo as demais nagdes europeias como a Inglaterra,
a Franca e a Alemanha.

Diante de tal conjuntura, o entdo rei portugués Jos¢ I (1750-1777) nomeou como
Ministro para Assuntos Exteriores e de guerra o senhor Sebastido José de Carvalho e Melo em
1750 que, por sua vez, em 1756 assumiu o cargo de Primeiro Ministro e, posteriormente, em
1770 tornou-se o Marqués de Pombal. O Marqués era um ferrenho defensor do poder absoluto
do rei e, por isso, contrapunha-se a estreita ligacdo entre a Igreja e o reinado portugués que
vigorava até entao, por acreditar que tal vinculo e, consequentemente, a influéncia eclesial se
configuraria como uma real ameaca a soberania real. Obstinado a concretizar tal benéfica cisao,
observou que seria necessario empreender reformas substanciais no reino portugués, decidindo
inicia-las a partir de um movimento de perseguicdo aos padres jesuitas (SILVA; RIBEIRO,
2007).

No decorrer de sua existéncia, a Companhia de Jesus, bem como outras ordens religiosas
e padres seculares receberam dos monarcas ibéricos, a titulo de doacdo, grandes extensdes de
terras com o objetivo de demarcacdo de fronteiras e também como forma de financiamento de
suas obras educacionais e sociais a partir dos dividendos provenientes de tais bens. Tal pratica
proporcionou a ordem jesuita um enriquecimento exorbitante. Fato que levou o Marqués de
Pombal a denuncia-la junto ao papa Bento XIV por enriquecimento ilicito. Dentincia que foi
acatada pelo Santo Padre (SILVA; RIBEIRO, 2007).

Movido por interesses econdomicos (desejando confiscar todo o patrimonio jesuita no
reino portugués) e politicos (eliminar a concepg¢ao jesuita que pregava a subordinagdo do poder
temporal ao poder espiritual do papado), o governo portugués, sob a égide do Marqués de
Pombal introduziu uma ideologia que atribuia o atraso portugués a presenga jesuita e a sua
pratica educacional. Conforme relata Silva e Ribeiro (2007, p.108),

[...] na implantag@o de seu plano de reforma, Portugal tratou de divulgar um
sentimento antijesuitico cuja base ideoldgica consistia em afirmar que todo o
atraso portugués em relag@o as demais ‘nagdes ilustradas’ da Europa era culpa
dos jesuitas e do seu método pedagdgico.

Sob a influéncia do [luminismo, o Marqués de Pombal implantou uma série de medidas
administrativas, denominada de Reforma Pombalina, em que um de seus atos foi a promulgagao
de um decreto que expulsou os religiosos da ordem catdlica jesuita do territorio nacional no ano
de 1759, configurando-se como a primeira tentativa de laicizacdo do ensino, como relata a

Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil (2007, p. 52), “[...] a reforma pombalina apresenta
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um novo modelo de educagdo impregnado da filosofia iluminista, caracterizada como
‘laicizagdo e modernizacdo do ensino’, em oposi¢ao a formagao classica dos jesuitas.”

Quanto a esse processo de transi¢ao entre o modelo educacional jesuitico para um
modelo pedagdgico enciclopédico e diversificado ideologicamente, explica Silva e Ribeiro
(2007, p. 112) ao citar Villaga:

Antoénio Carlos Villaga, escrevendo sobre o pensamento catolico no Brasil,
afirma que o Brasil passou por duas grandes fases na sua historia espiritual.
Uma mais ligada aos jesuitas e fechada num bloco chamado por ele de
humanismo classico, baseado no método pedagoégico do Ratio Studiorum, e
outro bloco aberto que sofreu a influéncia da reforma do Marqués de Pombal
cuja caracteristica fundamental foi o pluralismo ideoldgico. |...]

No ano de 1808, a familia real portuguesa e sua corte transferiram-se para o Brasil em
razdo do movimento conquistador de Napoledo sobre a Europa. Diante de tal circunstancia,
Dom Joao VI, objetivando resguardar os seus territorios coloniais, decidiu apoiar a Inglaterra
em troca de sua protecao (SILVA; RIBEIRO, 2007).

A permanéncia da corte portuguesa em solo brasileiro sob a protegdo inglesa protestante
obstaculizou a Inquisi¢@o e estabeleceu a necessidade de se reconsiderar a condi¢do dos nao
catolicos nesta coldnia, o que culminou na assinatura do Tratado de Comércio e Navegagao
entre Portugal e Inglaterra em 1810, cujo artigo XII regulamentou a manifestacdo religiosa
protestante, instituindo assim um incipiente principio de tolerancia religiosa. Nesse sentido,
assim se manifesta Silva e Ribeiro (2007, p. 118):

O elemento positivo deste Tratado foi a brecha que se abriu para a discussio
do status dos acatdlicos no Brasil, pois deste € que se elaborou um dos artigos
da primeira Constitui¢ao brasileira. Ao contrario do que havia acontecido com
franceses e holandeses, vistos como ‘invasores’, os ingleses introduziram, por
forca de uma circunstancia, a condi¢ao de ‘tolerados’ para os protestantes.

Em 1815 com a derrocada definitiva das campanhas expansionistas napolednicas na
Batalha de Waterloo, cessou-se os motivos que justificavam a estadia da corte portuguesa no
Brasil. Em Portugal, onde imperava um sentimento crescente de descontentamento quanto a
auséncia do rei que gerou uma série de medidas administrativas que trouxeram prejuizos a
metropole, resultou na Revolugdo do Porto em 1820. Esse movimento insurgente, dentre
algumas propostas desejavam o reestabelecimento da capital administrativa imperial em
Portugal e por isso, pressionaram pela volta da familia real. Diante disso, Dom Jodo VI e sua
corte retornaram para Portugal em 1821, deixando a administragcdo da colonia brasileira ao seu

filho Dom Pedro I (MEIRELLES, 2015).
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Com o retorno de Dom Jodo VI a Portugal, surgiu a aspiracdo da manuten¢ao do Brasil
como colonia, entretanto, o contexto ndo permitiu, uma vez que as medidas adotadas durante a
permanéncia da corte portuguesa outorgaram ao Brasil uma certa autonomia (politica e
econdmica) e uma equiparagdo a metropole que lhe possibilitou identificar-se como parte
integrante do reino portugués. Tais fatos cumulados com as medidas dominadoras, intolerantes
e desrespeitosas dos portugueses para com os representantes brasileiros e a exigéncia de retorno
do principe regente Dom Pedro I para Portugal levaram a uma série de diligéncias como a
criacdo do Clube da Resisténcia, o “Dia do Fico”, a convocagdo de elei¢do para a composi¢ao
de uma Assembleia Constituinte que, por sua vez, desembocaram na declaracdo de
independéncia brasileira em 07 de setembro de 1822, inaugurando o primeiro reinado brasileiro
com a aclamagdo de Dom Pedro I como seu imperador em 12 de outubro de 1822 ¢ sua
respectiva coroacao em 1° de dezembro de 1822 (SILVA; RIBEIRO, 2007).

Consolidada a monarquia constitucional brasileira, tendo a Igreja Catélica como seu
principal pilar de sustentacao, estabeleceu-se no artigo 5° da Constitui¢do outorgada de 1824 a
Religido Catolica Apostolica Romana como a religido oficial do Império, concedendo-se,
entretanto, a liberdade religiosa (apenas em ambito privado, ou seja, sem direito de expressao
exterior). Nessa perspectiva, foram convertidas as igrejas em instituicdes administrativas
estatais em que o monarca controlava de forma absoluta a politica, a doutrina e a moral
(GASDA, 2015). Tal fato resultou na inclusao e efetivagao do Ensino Religioso como ensino
catequético que perdurou nesse modelo no decorrer dos dois reinados da monarquia
constitucional brasileira, em conformidade com a Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil
(2007),

[...] o dispositivo constitucional ‘A Religido Catolica Apostdlica Romana
continuara a ser a Religido do Império. Todas as outras Religides serdo
permitidas com seu culto doméstico, ou particular em casa para isso
destinadas, sem forma alguma exterior de Templo’ (CF. Constitui¢do Politica
do Império do Brasil, de 25 de margo de 1824, art. 5°) faz evoluir este processo
de dependéncia da Igreja ao Estado. Em tal contexto, ¢ incluido o ER,
efetivado como ensino da Religido Catdlica. (p. 58).

No decorrer do periodo imperial, o catolicismo e suas manifestagcdes cultuais se fizeram
obrigatoriamente presentes no ensino publico, ndo s6 sob a disciplina de Instru¢do Religiosa,
mas caracterizados como eixo norteador de todo o curriculo escolar. Por conseguinte, o
ambiente escolar se definia como um espago uniconfessional e excludente em que, apesar da
possibilidade de dispensa da disciplina propriamente religiosa, o que imperava de fato era a

passividade de alunos e familiares acatdlicos. Conforme relata Cunha (2017, p. 213),
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[...] a presenga da religido catdlica no ensino publico foi, de inicio, ampla ¢
compulsoria no periodo imperial. A disciplina Instru¢do Religiosa era
obrigatdria, bem como as ceriménias de culto. Mais do que o conteudo do
ensino, a religido oficial era o pano de fundo de todos os curriculos. Néo havia
lugar para adeptos de outras religides ou pessoas sem religido. Elas tinham de
ficar de fora da escola publica ou fazer de conta que eram catdlicos. Mesmo
nas escolas primarias, a dispensa das aulas de Instru¢ao Religiosa poderia ser
conseguida, mas, na pratica, o conformismo se impunha.

No transcorrer do ciclo imperial ocorreram diversas acdes nas mais diversas esferas
administrativas (nacional, provincial e municipal) que objetivaram excluir o contetido religioso
catolico do curriculo da escola publica ou ao menos reduzi-lo (abrindo espago para outras
manifestagdes religiosas). Entretanto foram promovidas também acdes substanciais voltadas
para a conservacao e extensdo do confessionalismo catolico no curriculo da escola publica
(CUNHA, 2017).

A defesa e a propagacdo da concepcdo de laicidade do Estado no Brasil imperial
provieram de quatro fontes que se caracterizavam, simultaneamente, como forgas politicas e
ideoldgicas. Essas forgas, apesar de suas diferengas, se identificavam e se congregavam
buscando concretizar a cisdo entre o Estado e a Igreja, libertando o primeiro de toda
confessionalidade e, consequentemente, enclausurando a religido ao ambito privado. Conforme
explicita Cunha (2017, p. 141),

[...] a difus@o de ideias em prol da laicidade do Estado se deu, no Brasil, por
quatro principais correntes de pensamento e de agdo politica: os liberais, os
magons, os protestantes e os positivistas. Apesar de serem distintas e por vezes
conflituosas, havia alguma superposi¢do entre essas correntes de pensamento,
devido ao ecletismo da elite politica e intelectual. Os liberais eram
frequentemente, mas ndo necessariamente magons; os protestantes eram
liberais, por vezes magons; os positivistas liberais eram raros na politica, mas
convergiam com estes na defesa da educagdo privada e livre da tutela
religiosa. O que interessa, aqui, ¢ a convergéncia das ideias desses
protagonistas na defesa da separacdo entre a Igreja Catdlica e o Estado,
tendentes a substituicdo do confessionalismo dominante na politica brasileira
pela laicidade. E a transformacdo dessas ideias em forga politica.

Segundo Silva e Ribeiro (2007), no Segundo Reinado, Dom Pedro II enrijeceu a ag¢do
politica estatal imperial, centralizando-a, ao apropriar-se das fun¢des executiva e legislativa.
Tal polarizagdo se fez sob o apoio da Igreja Catdlica que, por sua posicdo conservadora,
compreendeu o ato centralizador como um meio eficaz de reestabelecimento e conservagao das
ordens politica e social. Entretanto, esta tendéncia centralizadora do governo imperial brasileiro

alcangou também a propria Igreja Catodlica, pois influido pelo legado do regime de Padroado,
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intensificou a sua intromissdo na mesma, fazendo cair sobre ela uma série de medidas
restritivas. Assim descreve Cunha (2017, p.141),

[...] varias medidas do governo imperial incidiram sobre a Igreja Catolica:
extingdo de ordens religiosas, controle das financas e do recrutamento de
novicos pelos conventos e a normatizagdo do curriculo dos seminarios. Até
mesmo as cadeiras dos semindrios e as regras dos concursos para seus
professores foram baixadas pelo decreto. Tamanha intromissdo naquilo que a
instituicdo tinha de mais fundamental, a formagao dos seus quadros, despertou
forte reacdo dos bispos, sobretudo da parte dos mais alinhados com Roma.

Este contexto se configurava extremamente desfavoravel a Igreja, pois a crescente
intervencdo governamental e a efervescéncia dos ideais liberais por meio do liberalismo se
apresentavam como consideraveis ameacgas a sua autonomia institucional e hegemonia no
cenario politico e social. Em virtude disso, a cupula catdlica inicia um plano de acdes
procurando reagir a todos esses empecilhos (SILVA; RIBEIRO, 2007).

Na segunda metade do século XIX, intensificou-se a romaniza¢do do clero catolico
brasileiro que passou a ser formado na Europa ou em solo nacional sob a perspectiva de
professores europeus com posturas € magistério alinhados aos principios papais. A preferéncia
de Dom Pedro II por nomear bispos instruidos na Europa também contribuiu para a,
anteriormente citada, intensificacdo (CUNHA, 2017).

A romanizag¢do do clero catolico brasileiro o imbuiu de um espirito ultramontano que o
levou a defesa da autonomia e liberdade da Igreja frente ao poder temporal, a recusa e oposi¢ao
as concepgdes do mundo moderno, bem como ao patrocinio da plena e irrestrita obediéncia ao
poder papal. Esta ultima impds ao clero, como consequéncia, a observancia incontestavel de
todos os documentos e de suas recomendacdes emitidos pelo papa (LAGE, 2006).

Insuflado pela enciclica papal Quanta Cura que, segundo BATISTA (2013), em
resumo, condenou o racionalismo, o naturalismo e os principios liberais e defendeu a unido
entre o poder estatal e religioso, excluindo a liberdade de consciéncia e de culto e de seu anexo
“Syllabus”, uma espécie de catdlogo que especificou tais condenagdes em 80 proposigdes, 0
bispo do Rio de Janeiro Pedro Maria de Lacerda, no dia 3 de marco de 1872, em congruéncia
com a prescri¢do de Pio IX que identificou a Magonaria como uma institui¢do anticatélica,
suspendeu o padre Joaquim Almeida Martins de suas atividades sacerdotais, pelo fato de o
mesmo ser magcom (CUNHA, 2017).

O ato intransigente de Dom Lacerda provocou uma série de desdobramentos que, ao
radicalizar as disputas entre a Igreja e a Magonaria, deu inicio a um conflito que ficou conhecido

como a Questdo Religiosa (1872-1875). Neste embate, destacaram-se dois prelados catdlicos
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Dom Vital de Oliveira, bispo de Olinda ¢ Dom Antonio de Macedo Costa, bispo do Para.
Ambos, imbuidos por inclinagdes romanizadoras, antimodernas e antimagonicas, engendraram
medidas condenatorias a instituicdo magonica, que na pratica objetivaram excluir os seus
membros, impedindo-os de participar dos cultos, ritos e de receber sacramentos (SILVA;
RIBEIRO, 2007).

Assim, quanto as acdes de Dom Vital, descreve Cunha (2017, p. 174) que

[...] em 2 de fevereiro de 1873, o bispo Vital divulgou uma pastoral sobre a
Magonaria, afirmando que a do Brasil era a mesma da Europa, portanto
valeriam aqui os documentos condenatorios dos papas a esse respeito. Nao
satisfeito com isso, o prelado pernambucano considerou o beneplacito
imperial uma doutrina herética. Agravando ainda mais o conflito, o papa
emitiu uma enciclica Quanquam Dolores em 29 de maio de 1873, enderegada
ao bispo Vital, que foi publicada e divulgada por todos os bispos do Brasil
sem o placet do imperador. O papa ndo s6 aprovou a agdo do bispo de Olinda
como exortou os outros prelados do Brasil a procederem da mesma maneira
contra a Magonaria, essa ‘“malvada seita”.

Ja quanto as diligéncias de Dom Macedo Costa, assim as expde Cunha (2017, p. 174-
175) destacando que

[...] em margo de 1873, o bispo Antonio de Macedo Costa proibiu os membros
da Magonaria de participarem das irmandades e confrarias de sua diocese, sob
pena de interdicdo das mesmas, a ndo ser que abjurassem aquela institui¢do e
toda a sua doutrina. Além disso, o bispo determinou que os magons nao
recebessem sacramento algum nem fossem enterrados no cemitério publico,
isto ¢, catolico.

Como reacdo as retaliagdes da Igreja e de seus prelados, as confrarias e irmandades
interditadas recorreram ao imperador (que ainda gozava da condi¢do de chefe da Igreja no
Brasil) para dirimir a controvérsia em seu favor. Em sua defesa, alegaram, sob os ditames do
Padroado, que a natureza civil, além de religiosa, das associacdes em questdo as vinculavam ao
poder imperial. Nao s6 as institui¢des, mas também, todo o clero episcopal que se constituiam
como funciondrios estatais, por terem suas nomeacoes atribuidas, constitucionalmente, (art.
102°) ao imperador. Nesse sentido, ao ratificar o dever juridico de obediéncia dos prelados ao
governo imperial, os magons acusaram os bispos de se insurgirem contra o poder estatal, ao
reconhecerem e aplicarem as enciclicas papais sem o devido referendo imperial (SILVA;
RIBEIRO, 2007).

Dessa forma, sob a acusa¢@o de terem cometido crime de desobediéncia civil, previsto
no art. 96° do Codigo Criminal (Lei de 16 de dezembro de 1830), Dom Vital e Dom Macedo,

ao serem julgados pelo Supremo Tribunal de Justica, foram sentenciados a quatro anos de prisao
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com trabalhos for¢ados. Entretanto, ficaram reclusos em instalagdes militares e a agravante, na
pratica, ndo foi aplicada (SILVA; RIBEIRO, 2007).

O cativeiro dos bispos deflagrou uma contenda entre o papado e o império brasileiro,
rompendo o didlogo em ambito institucional. Além disso, agravou as disputas internas entre os
macons que emitiam discursos e publicacdes em defesa da laicidade do estado, da plena
liberdade de consciéncia e de culto e de puni¢gdes exemplares aos clérigos insurgentes € uma
parcela do clero, que por sua vez, ao assumir uma postura tridentina e ultramontana, defendiam
a hierarquizagdo e romanizagao da Igreja brasileira, a garantia de sua respectiva autonomia e
incitavam, constantemente, a povo contra o governo ¢ a Magonaria (CUNHA, 2017).

Diante de tal quadro, Dom Pedro II, sentindo-se pressionado pela ameaga de renuncia
do chefe de seu gabinete ministerial, duque de Caxias, e de todos os seus demais membros,
acrescido de seu temor em perder o pilar religioso e legitimador de seu poder, assinou em 1875
um decreto anistiando os prelados insurrectos (CUNHA, 2017).

O desfecho da denominada questao religiosa revigorou o poder e o prestigio da Igreja
Catoélica em meio ao povo e ao Estado. Além disso, demonstrou o carater politico das acdes
episcopais no citado conflito que, de fato, objetivavam combater as concepcdes liberais de
liberdade de consciéncia e de crenga, ideais tradicionalmente defendidos pela Magonaria. Como
atesta Cunha (2017, p. 179):

Apesar da questdo dos bispos ser comumente chamada de questdo religiosa,
em momento algum a religido — a catodlica, no caso — foi posta em questio. No
entendimento de Rui Barbosa, essa questdo foi politica, ndo religiosa. A
perseguicdo aos macons foi apenas o pretexto para a campanha do clero
catdlico contra a liberdade de consciéncia e de religido. Ai estaria o ponto
principal. Essas liberdades faziam parte da tradicdo magonica, mas eram
rejeitadas pelo romanismo, razado pela qual os prelados consideraram
escandalosa a ligagdo de padres com essa associagao.

O movimento da questdo religiosa representou um imbroglio para o status quo do
império brasileiro, quanto a sua condi¢do confessional, pois o seu constrangedor desenlace
reafirmou a necessidade de quebra do monopolio catdlico e, consequentemente da adogao de
uma posi¢ao neutra em relacdo a esfera religiosa. O proprio imperador cogitou em seu intimo,
como ultimo recurso, a possibilidade da cisdo entre Estado e Igreja, entretanto, tal separagao
ndo se mostrava como favoravel tanto para o Estado que tinha no catolicismo sua legitimagao
divina, quanto para a Igreja que enxergava em sua fusdo com o Estado uma forma eficaz de
cumprir os ditames das enciclicas papais Quanta Cura e Syllabus. Em conformidade com o que

explicita Cunha (2017, p.179) que
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[...] o conflito politico provara, entdo, que os republicanos tinham razdo: o
regime da religido privilegiada ndo correspondia a realidade do pais, urgia a
institui¢do da plena liberdade religiosa, com o Estado assumindo posi¢do
independente de qualquer religido. No entanto, nem o Estado nem a Igreja
desejavam tal separa¢do e se declaravam favoraveis a existéncia de uma
religido oficial, a catdlica. A tinica discordancia era a quem pertencia a
prevaléncia nesta relagdo, ao poder temporal ou ao poder espiritual. [...]

Enquanto Estado e Igreja encontravam-se acomodados e satisfeitos com a sua unido,
apesar de sua instabilidade, fora do palacio e das igrejas, instigados pelo catastrofico desenredo
da questdo religiosa, crescia o numero de adeptos das concepgdes liberais, intelectuais e
politicos, que passaram a produzir textos e discursos cada vez mais substanciais em defesa da
laicidade estatal e, consequentemente, do fim do monopdlio catélico no Brasil (CUNHA, 2017).

Segundo Cunha (2017), importantes obras contestaram a confessionalidade oficial do
Estado brasileiro, propagando a concepgao de uma Igreja livre em um Estado livre, como as de
autoria de Rui Barbosa, Tavares Bastos e Macedo Soares. Entretanto, o mais insigne dentre eles
foi Rui Barbosa que em sua vasta obra defendeu, fervorosamente, a laicizacdo do Estado e,
respectivamente do ensino publico, além de condenar, explicitamente, 0 movimento eclesial
ultramontano.

Em seus discursos e escritos, Rui Babosa se destacou, conforme narra Cunha (2017, p.
158):

[...] pela veeméncia e radicalismo de posigdes, sintetizadas na formula Igreja
livre no Estado livre, implicando a rejeigdo tanto da intromissdo do Ministério
do Império nos negodcios internos da Igreja Catodlica quanto a existéncia de
uma religido oficial, mantida com recursos publicos, acompanhada de
restricdes as demais religides.

No tocante a confessionalidade da instru¢cdo publica, Rui considerou a pedagogia
jesuitica como um nefasto veneno a sociedade, pois compreendia que a oferta de um ensino
publico com um curriculo permeado por concepgdes religiosas, exclusivamente, catolicas
incutia nos cidaddos um espirito subserviente a hierarquia e aos dogmas da Igreja,
impossibilitando ao processo educacional alcangar um de seus principais objetivos que se
constituia em conceber consciéncias livres, individuais e autonomas. Nesse sentido, assim se
pronunciou Barbosa (1947, p. 269-271):

Do regimen que subordina a escola aos dogmas de uma igreja, a genuina
representante ¢ a Espanha. Vitima do fanatismo religioso, impregnado, ha
tantos séculos, nas suas institui¢des ¢ nos seus costumes, fiel a tradi¢do
catolica de Carlos V e Felipe II, esse pais esterilizado e convulsionado pela
influéncia clerical, observa ainda a concordata de 1851, que assegura ao



31

catolicismo a eternidade de um monopo6lio exclusivo sobre a consciéncia
nacional, subjuga o Estado aos sagrados canones, e impde ao ensino publico,
desde a escola elementar até as faculdades superiores, a mais submissa
docilidade a hierarquia da igreja romana (1). Sob essa legislagdo anacronica,
o professor ¢ um serventuario da sacristia, e a infancia escolar um rebanho de
catecumenos do clero. Coerente, na deducdo das consequéncias do principio
que tira a escola o seu carater puramente humano, e reconhece a uma igreja,
como encarna¢do do espirito de Deus, um papel essencial na elaboragdo de
cada inteligéncia, desde a primeira fase da educagdo que a tem de formar, o
absolutismo beato e imoral de Isabel Il submetia uniformemente a0 mesmo
programa, e avassalava 8 mesma inspe¢ao — ao programa catélico e a inspecao
clerical — o ensino publico e o ensino particular.

Ainda restringido ao ensino publico, uma vez que esse ensino se
imponha aos destituidos de recursos para se inscreverem nas escolas
retribuidas, esse regimen seria a férmula mais completa da serviddo da
consciéncia, o corolario mais odioso do exclusivismo das religides oficiais.
Proteger uma igreja a custa de contribuintes que a repelem, ¢ um atentado a
propriedade; fundar incapacidades politicas sobre distingdes de fé religiosa, é
a imposicdo de um estigma a probidade das almas sinceras e a decretagdo de
honras publicas a uma hipocrisia convencional: obrigar a escola, e fazer dela
a agéncia de propaganda de uma seita, ¢ cometer a suprema violéncia contra
a humanidade e o direito: é suprimir a familia, substituindo a autoridade do
pai pela supremacia do padre, e asfixiar a nascenca liberdade moral, abolindo
a individualidade e a consciéncia, feridas de morte, na crianga, pela
compreensdo uniforme de um simbolo religioso entronizado na escola.

Cabe ressaltar que o pronunciamento desaprovador de Rui Barbosa quanto a

confessionalidade da instrucao publica brasileira ndo foi um ato isolado, mas houve outras agdes

que objetivaram a implantacdo de um ensino publico laico. Dentre elas pode-se citar uma

peticdo de 13 de fevereiro de 1874, escrita por Tavares Bastos, Quintino Bocaiuva, Miguel

Ferreira, F. J. de Lemos e¢ I. do Canto, em que os respectivos autores rogavam aos

parlamentares, o estabelecimento de uma série de medidas destinadas a laicizagdo estatal, em

especial e de forma explicitamente inédita, postularam pela extracdo do Ensino Religioso do

curriculo da escola publica, demandando-o aos familiares e aos ministros eclesiais. Como frisa

Cunha (2017, p. 182):

Além de sumarizar as principais reivindicagdes da primeira onda laica, a
peti¢do tem um interesse especial para a andlise aqui desenvolvida, pois ela
defendeu de modo explicito o fim do Ensino Religioso na escola ptblica. Essa
foi a primeira manifestagdo publica e coletiva nesse sentido.

Apos tal iniciativa inaugural, em 1887 o senador gatucho Silveira Martins apresentou

um projeto de reforma do art. 5° da Constitui¢do em vigor, no qual, apesar de manter a religido

catdlica como religido oficial estatal, pleiteou a inser¢@o do principio de liberdade de culto, em
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que todas as religides tivessem garantido o direito constitucional de se manifestarem
publicamente, ressalvado apenas por limitagdes expressamente legais (CUNHA, 2017).

Subsequentemente a sua aprovacao no Senado, o projeto reformista de Silveira Martins
foi encaminhado para a Assembleia. Antes mesmo de sua discussdo, os debates quanto aos
privilégios catélicos do art. 5° ja se faziam acalorados nesta casa legislativa. Na sessdo de 19
de junho de 1888, o deputado mineiro Rodrigues Peixoto ao realizar em seu discurso uma
reflexdo quanto ao or¢amento imperial destinado a educacao, apontou a auséncia de liberdade
de consciéncia e de crenca no Brasil como a causa de seu subdesenvolvimento. Ao comparar a
realidade nacional a de paises protestantes e também daqueles adeptos da liberdade religiosa, o
deputado alegou que diferentemente destas nagdes, no Brasil a condi¢cdo de oficialidade e de
exclusivismo da religido cat6lica, garantida constitucionalmente, se mostrava um empecilho ao
seu desenvolvimento, pois além de inibir a imigracao de acatolicos, obstruia também a instru¢ao
popular, uma vez que a manutencao do estado de ignorancia do povo interessava tanto a Igreja
quanto ao monarca. Como evidencia Cunha (2017, p. 196):

Para o deputado mineiro, o artigo 5° da Constitui¢do era outro obstaculo ao
desenvolvimento do pais, por causa do exclusivismo da Igreja Catolica que
ele propiciava. Seu efeito era danoso para o Brasil, por desincentivar a
imigragdo dos ndo catdlicos, e, também, pelo desinteresse dos dirigentes
catélicos na instrugdo popular. Os protestantes, ao contrario, se empenhavam
na alfabetizacdo do povo para a leitura da Biblia, bem como incentivavam a
reflexdo. Dai o desenvolvimento da ci€ncia nos paises protestantes. No Brasil,
ao contrario, religido e regime politico conspiravam contra a educagdo
popular: “A Igreja Catélica € uma monarquia centralizada. Uma monarquia
absoluta tem toda a relatividade (sic) com a monarquia catélica. Assim como
a monarquia ndo tem interesse em instruir o povo para que ele ndo saiba
distinguir os seus direitos dos seus deveres; do mesmo modo a monarquia
catdlica, que reina pela fé ndo pela crenga, ndo tem interesse em instruir os
seus fieis para que ndo possam pretender explicar os seus dogmas.”

Embora tenha sido alvo de manifestagdes favoraveis, o projeto de Silveira Martins,
findou em 1888 ao ser reprovado pela Assembleia geral, que cedeu aos argumentos € a pressao
de uma carta a ela enviada e escrita pelo bispo do Para, Dom Antonio de Macedo Costa, em
que o prelado peticionava pela sua rejeicao. A fim de convencé-los de tal decisao, Dom Macedo
alegou que a tolerancia a todas as religioes levaria ao indiferentismo que, por sua vez, retiraria
da religido catdlica a sua legitimidade divina e, consequentemente, a sua condi¢do oficial de
religido estatal, podendo assim, fatalmente culminar na completa cisao entre a Igreja e o Estado

(CUNHA, 2017).
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A narracdo de fatos que elencam as controvérsias entre os defensores da
confessionalidade estatal e os apologistas da laicidade realizados até aqui, querem demonstrar
que o processo de laicizagao do Estado brasileiro que culminou na Constitui¢do republicana de
1891, ndo foi obra de um ato isolado e momentaneo, resultante de pressdo de um grupo
ideologico em ascensdo ao poder na inaugural republica brasileira (no caso, os positivistas),
mas a conclusdo de um movimento que angariou sucessivas € lentas vitdrias rumo ao seu
objetivo final. O mesmo pode-se afirmar quanto a determinacdo da laicidade da educagdo
publica no incipiente regime republicano. Como anuncia Cunha (2017, p. 215):

O elenco de inciativas teoricas e praticas tendentes ao fim da obrigatoriedade
do Ensino Religioso nas institui¢cdes publicas serve para descontruir a ideia
corrente de que a laicidade determinada pela primeira Constituicao
republicana em 1891 (e antes dela, pelas provisorias de 1890), foi uma medida
arbitraria, uma excrescéncia, algo que os positivistas teriam forcado inserir na
legislagdo maior do pais. [...].

No transcurso do regime imperial, o anseio republicano foi se fortalecendo em
detrimento da monarquia que, gradualmente, se degenerava, haja vista a constante presenga de
concepgdes republicanas entre aqueles que promoviam movimentos insurgentes. Tal aspiracao
intensificou-se com a criagdo do Partido Republicano Paulista em 1870, com as pretensdes
politicas da burguesia cafeeira que ambicionava substituir o centralismo monarquico pelo
modelo republicano federalista. Entretanto, os republicanos divergiam quanto a forma de
implantagdo do regime republicano no Brasil: alguns defendiam-na por meio de uma
insurrei¢do popular, ja outros preferiam aguardar a prognosticada derrocada da monarquia e o
seu amadurecido transcurso para a republica (CUNHA, 2017).

Por fim, unido a todos os fatores anteriores que contribuiram para o declinio do regime
monarquico brasileiro, surgiu aquele que desferiria sobre ele o derradeiro golpe, uma
mobilizagdo que ficou conhecida como rebeldia militar. Segundo Cunha (2017), uma parte do
efetivo militar, insatisfeita com algumas medidas imperiais que a desvalorizavam, descrente
com a incapacidade da cupula politica e tomada pelo designio de protagonizar uma
reformulagdo politica e social por meio da implantagdo de uma ditadura republicana e
positivista, se envolveu em um golpe de Estado, encabegado por oficiais do Exército que, ao
cercar o quartel general do Rio de Janeiro no dia 15 de novembro de 1889, exigiu a rentincia de
todos os ministros do rei, culminando com a destituicdo do proprio imperador e com a

consequente lavratura oficial da Proclamagdo da Republica.

1.2 O Ensino Religioso no Periodo Republicano (1889-1988)
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A instauracdo do regime republicano no Brasil trouxe como consequéncia histdrica o
estabelecimento formal da laicidade estatal. No decorrer deste processo republicano, este
principio da laicidade passard por momentos que oscilarao entre avangos € retrocessos € que,
consequentemente, impactardo na condi¢do curricular do Ensino Religioso. Nesse sentido,
descrever-se-a este contexto nos seus diversos momentos historicos: Republica Velha, “Era
Vargas”, Republica Populista, periodo da Ditadura Militar e periodo de redemocratizagdo com

a proclamacgao da Constitui¢ao de 1988.

1.2.1 O Ensino Religioso na Republica Velha (1889-1930)

Com a Proclamagao da Republica Brasileira no dia 15 de novembro de 1889,
inspirada também pelos valores republicanos, mas sobretudo fomentada por uma profunda crise
imperial gerada por conflitos de interesse das mais diversas instdncias de poder e de suas
insatisfacdes com o respectivo regime monarquico, estabeleceu-se enquanto consequéncia
histérica e necessidade a adog¢ao do principio da laicidade como pressuposto essencial para a
constituicdo do novo moderno estado brasileiro. Tal necessidade materializou-se na
promulgacdo do Decreto n® 119-A de 7 de janeiro de 1890 que extinguindo expressamente o
Regime do Padroado, erigiu a laicidade estatal e reconheceu a liberdade de culto e crenca na
recém constituida republica brasileira (BRASIL, 1890). A fim de elucidar os detalhes do
Decreto n® 119-A, Cunha (2017, p. 376-377) assim o descreveu:

[...] Ele determinou a separagdo entre o Estado e a Igreja Catolica (que néo foi
mencionada no texto). O padroado foi extinto, “com todas as suas institui¢des,
recursos e prerrogativas”. A plena liberdade de culto foi garantida ndo s6 para
os individuos como também para as igrejas, associagdes e institutos em que se
achassem agremiados, os quais tiveram reconhecida a personalidade juridica
e assegurado o direito de adquirir ¢ administrar bens, mantendo a propriedade
dos atuais “edificios de culto”. O governo federal e os estaduais ficaram
proibidos de estabelecer ou vedar alguma religido. Nao poderiam também
criar diferengas entre os individuos ou nos servigos publicos com base em
crencas, opinides filosoficas ou religiosas. Num gesto de conciliagdo, o
decreto dizia que o governo federal continuaria a pagar por um ano as
congruas “aos atuais serventuarios do clero catdlico” e sustentar as cadeiras
dos seminarios. Os governos estaduais, por sua vez, ficavam livres para
manter os “futuros ministros” (por exemplo, os seminaristas) de algum culto,
fosse o catolico fosse outro.

Segundo Cunha (2017), a efetivacdo da laicidade estatal na republica brasileira ndo

ocorreu de forma imediata e resoluta, mas em decorréncia de ajustes graduais das disputas de
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diversos segmentos politicos e sociais que agiam em defesa de seus respectivos interesses, tais
como: o Governo Provisério, a Assembleia Nacional Constituinte, a Igreja Catolica,
protestantes, magons, liberais e positivistas. Nesse sentido, a laicidade se configurava como
uma meta a ser alcancada, haja vista que se faria necessario materializar aquilo que se havia
inaugurado apenas em escala formal.

A Igreja Catdlica ndo se manteve passiva diante do dispositivo legal republicano que a
separou do Estado e ainda extinguiu sua condicao privilegiada de religido oficial estatal. Em
mar¢o de 1890, os prelados catdlicos emitiram uma carta pastoral em que propunham a
manutencdo da unido entre Estado e Igreja, em uma versao diferenciada daquela instituida pelo
regime de Padroado, ou seja, emoldurada pelos ditames tridentinos em que ambas as
institui¢des partilham o poder de forma harmoénica e cooperativa, respeitando as suas
respectivas areas especificas de atuacdo. Entretanto, tal proposta nao foi atendida pelos poderes
estatais, pelo menos ndo nos primeiros anos da Republica. Em consonancia com o que declara
Caetano (2007, p. 43-44),

[...] os Bispos, diante dessa determinagdo que proclamava o Estado leigo,
reagiram com algumas reservas e tom moderado ao Decreto, através de uma
Carta Pastoral Coletiva, de 19 de margo de 1890. Eles rejeitaram a efetivacao
da separacao “absoluta e hostil” entre a Igreja e Estado e se declararam a favor
da unido, posicionando-se contrariamente independéncia entre os dois
poderes, estimulando os catdlicos a tomarem parte na vida politica. Nessa
Carta, os Bispos reconheceram os efeitos negativos da visdo regalista da
Unido, tal como existia no império, ¢ a opressao exercida pelo Estado, em
nome do Padroado.

O governo provisorio de Marechal Deodoro empenhou-se em instituir as proposi¢des
laicizantes, procurando, entretanto, atenuar o embate direto com a Igreja Catolica. Sendo assim,
0 seu ministério principiou por algumas reformas em ambito educacional, tais como: a
promulgacao do Decreto 330, de 12 de abril de 1890 que reformou o ensino nas escolas do
Exército, conferindo aos seus curriculos uma identidade positivista, pautados pelo
cientificismo, moral e civismo; bem como pela expedi¢ao do Decreto 981, de 8 de novembro
de 1890, que ao regulamentar a instru¢do primdria e secundaria no Distrito Federal, tornou o
ensino primario publico gratuito e laico (CUNHA, 2017).

O confronto incipiente entre catdlicos e positivistas intensificou-se no transcorrer da
Assembleia Constituinte encarregada de redigir a primeira constituicao republicana brasileira.
Os deputados partidarios do positivismo desejavam construir um Estado ateu que extirpasse a

religido de suas fronteiras e, por isso, defendiam, incisivamente, a radical laicizacao do Estado
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e de suas respectivas institui¢des, inclusive do sistema educacional publico, tornando-o leigo,
livre, gratuito e nao obrigatorio (CUNHA, 2017).

De acordo com Cunha (2017), os parlamentares catolicos, por sua vez pretendiam
atenuar o processo de laicizagdo, restringindo-o ao ambito federal, ou seja, tencionavam
viabilizar a manutencdo do apoio de unidades federativas a religido. No tocante a laicizagdo do
ensino publico, adotaram também a mesma estratégia, ou seja, propuseram que tal processo se
restringisse as instituigdes federais, salvaguardando os estabelecimentos educacionais estaduais
e municipais. Além disso, na elaboracao do dispositivo constitucional sugeriram que o termo
“ensino leigo” fosse substituido por “ensino livre”. A supressdo do conteudo religioso do
curriculo da escola publica foi vigorosamente censurada pela cipula eclesial brasileira que
passou a elaborar documentos, artigos e cartas enfatizando a sua explicita condenacao, fazendo-
os veicular por meio do jornal “O Apdstolo” que era mantido pela propria Igreja e que tinha
circulagdo nacional. Tal parecer pode ser constatado em um trecho de uma publicacdo do
referido jornal em 13/08/1890, transcrito por Cunha (2017, p. 397):

Que maior pedra de escandalo do que a irreligido na escola? Eduque-se no
ateismo a geragdo que desponta, ¢ bem depressa, diante de nossos olhos
contristados, aparecerdo estiolados pelo vicio esses coragdes juvenis, em que
areligido e a patria depositavam as suas fagueiras esperancas! Que tremendas
maldigdes cairdo sobre o nosso Brasil, se ele se tornar réu de tdo enorme
crime! A perspectiva de futuro que nos aguarda, com semelhante método de
educacdo que suprime pela base todo elemento de moralidade, enche de
inquietagdo os coragdes dos pais de familia verdadeiramente dignos de tao
belo nome. Que hé de ser, dentro de tdo poucos anos, desta nobre e generosa
na¢do, quando as funestas doutrinas do ateismo, que circulavam livremente
por toda a parte e sdo obrigatdrias nas escolas publicas, houverem produzido
entre nos os deploraveis frutos da dissolucdo e imoralidade que a experiéncia
de outros paises ja deixou tristemente evidenciados?

Com a implementagao da laicidade estatal, os protestantes, mesmo com uma reduzida
presenca naquele momento, passaram a gozar de uma maior liberdade para se expressarem. Sob
a égide da conquistada liberdade de consciéncia e de culto, também manifestaram a sua opinido
quanto a presenca do Ensino Religioso no curriculo da escola publica. Em uma edigdo de seus
jornais “Imprensa Evangélica”, publicada em 22/02/1890 e citada por Cunha (2017, p. 408),
argumentaram que a laicidade estatal, consequentemente, impedia ao Estado ofertar qualquer
disciplina ou contetdo de natureza confessional, nem sequer admiti-lo de modo
interconfessional, pois tal incumbéncia além de exigir docentes dotados de um fidedigno

conhecimento de todas as religides presentes no Brasil, o que de fato ndo havia naquele
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momento, representava também uma violéncia a estes docentes ao obriga-los a ensinar praticas
e doutrinas que poderiam contradizer as suas proprias convicgoes.

No transcurso da Assembleia Constituinte, os animos foram se apaziguando e em alguns
pontos, catdlicos e positivistas chegaram a convergir em suas opinides, tanto que em
determinado momento:

[...] a maioria dos parlamentares j& se posicionavam a favor da atenuagao dos
pontos mais ostensivamente contrarios a liberdade da Igreja Catolica:
expulsdo dos jesuitas, proibicdo de novas ordens religiosas, bens de mdo-
morta, precedéncia cronolégica do casamento civil. [...] A proibi¢do do
Ensino Religioso nas escolas publicas foi a unica questdo sobre a qual ndo
houve recuo algum. (CUNHA, 2017, p. 399).

Para Cunha (2017), apesar da versao final do texto constitucional definir o ensino
publico republicano como leigo, o grande temor das liderancas catolicas de que, essa laicizagao,
na pratica, se transformasse em uma concepc¢ao pedagdgica ateia ou antirreligiosa nao se
concretizou. Este igualmente nao era o desejo da maioria dos macgons, dos liberais e também
dos positivistas que, por sua vez, acreditavam que tal alforria teologica deveria se dar de forma
natural e livre. Nesse sentido, o principal objetivo comum da oposi¢do constituinte aos catdlicos
consistia em destituir a oficialidade estatal da Igreja Catolica e a consequente extingdo de seus
privilégios.

Depois de trés meses de acaloradas discussoes, a exordial Constitui¢ao republicana
brasileira foi promulgada em 24 de fevereiro de 1891 em nome do povo brasileiro, isenta de
qualquer meng¢do ou invocagdo divina preambular, formula que se fez inédita e exclusiva em
toda a historia constitucional brasileira, provocando fortes protestos por parte do clero e da
bancada catdlica (CUNHA, 2017).

O texto constitucional de 1891 caracterizou-se por sua tendéncia laicizante, pois atendeu
uma parcela significativa das demandas liberais e positivistas, instituindo o casamento civil, a
secularizagdo dos cemitérios, a liberdade de consciéncia e de culto, a cisdao entre Estado e Igreja
e a aboli¢do de qualquer contetido religioso e da disciplina de Ensino Religioso do curriculo da
educagdo publica. Assim sendo, essa versao final da lei pétrea republicana desconsiderou a
maioria das propostas constituintes das representacdes catdlicas, frustrando, consequentemente,
a sua pretensdo de barrar o avango deste impeto laico que se intensificava. Nessa perspectiva,
Cunha, ao analisar as derrotas catélicas efetivadas no dispositivo constitucional de 1891, assim
comentou:

Os catolicos perderam na questdo principal que defenderam, a possibilidade
das unidades da Federacdo apoiarem cultos religiosos. Tanto o Governo
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Federal como os estaduais estavam impedidos de os subvencionar ou
embaragar, bem como manter com eles relagdes de dependéncia ou alianga.
Do mesmo modo, a laicidade do ensino publico, que eles aceitavam fosse
restrita aos estabelecimentos federais, permaneceu estendida a todos eles, isto
¢, aos do Distrito Federal, aos estaduais e municipais. Alids, foi na declaracao
de direitos, especificamente sobre o ensino publico (art. 72, paragrafo 6°), que
a Constituicdo continha — e s6 ai — o termo /leigo (isto é, laico). Desde entdo,
nenhuma outra Constitui¢do empregou esse termo nem algum sindénimo.
(CUNHA, 2017, p. 385)

A Constituigdo supramencionada foi a inica que omitiu de seu texto qualquer alusao,
direta ou indireta, ao Ensino Religioso (PAULY, 2004). A defini¢ao do ensino leigo como um
dos pilares do estado republicano relegou o Ensino Religioso a condi¢do de um elemento
desfigurador do novo regime, conforme relata a Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil
(2007, p. 66): “Uma vez estabelecido o ‘ensino leigo’ como uma das expressoes do estado
republicano, o ensino religioso ¢ considerado pela corrente liderada pelo jurista José Soriano
como um elemento descaracterizador do novo regime.”

Entretanto, a incipiente laicidade proclamada solenemente no texto constitucional
permaneceu restrita no ambito formal. O cotidiano republicano trouxe uma retomada de ag¢des
que, paulatinamente, reconstruia o vinculo entre Igreja e Estado, em uma relagdo institucional
cordial evidenciada por um fraterno e reciproco espirito cooperador. Em conformidade com
este ponto de vista, assim atesta Cunha (2017, p. 428):

Foi a Constituicdo de 1934 que explicitou de modo contundente a re-unido
entre a politica e a religido, ao proibir o Estado brasileiro de ter relagdo de
alianca ou dependéncia com qualquer culto ou igreja, “sem prejuizo da
colaboragdo reciproca em prol do interesse coletivo.” (Constituicdo de 1934,
art. 17, 111, grifo meu) Embora aparecesse com essa forma somente em 1934,
as palavras chegaram depois do ato, porque a colaboragdo entre o Estado e a
Igreja Catolica foi se desenvolvendo, na pratica, desde os primeiros momentos
do regime republicano. Emprega-la para o entendimento das primeiras
décadas da Republica ndo é, portanto, um anacronismo.

A atuacdo politica clerical catdlica ndo se esgotou no regime republicano, ela se
recompds em uma nova roupagem. As relacdes cooperativas se institucionalizaram no Poder
Executivo correlacionando, diretamente, agentes politicos e religiosos em conformidade com
suas esferas hierarquicas de jurisdi¢do: presidéncia com o cardinalato; governadores e prelados;
vigarios e prefeitos. J& no Poder Legislativo, a bancada catolica procurava, dentro de suas
limitacdes, corroborar com as a¢des empreendidas no ambito executivo, objetivando amplid-

las e legitima-las (CUNHA, 2017).
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Conforme Cunha (2017), no decorrer do periodo republicano, agdes conjuntas entre
Estado e Igreja, nas diversas esferas da Federacao brasileira, fortaleceram o elo cooperador
entre as supramencionadas instituicdes, dentre elas pode-se citar: requisi¢ao de agentes do
Poder Executivo junto as ordens religiosas, a fim de que as mesmas empreendessem missoes
(patrocinadas com recursos publicos) objetivando a catequizagdo indigena e a efetivagcdo de
uma politica de povoamento e delineamento territorial; o financiamento publico para
construgdes religiosas (templos) e subvengdo de escolas confessionais filantropicas; o
assentimento estatal informal ao processo de diocenizagdo do territorio nacional que incutiu na
Republica um universo institucional religioso justaposto ao laico.

Dessa forma, o contexto republicano se mostrou, surpreendentemente, favoravel a
Igreja, colocando-a em uma condi¢ao melhor do que aquela em que se encontrava no periodo
imperial. Em consonancia com o relatado, assim reitera Cunha (2017, p. 434) ao citar um trecho
de Lustosa (1990, p. 106) que, por sua vez, transcreve um fragmento da obra “O Catolicismo
na Republica”, editado no municipio mineiro de Uberaba em 1906, de autoria do Sr. Joaquim
José de Carvalho:

A Republica que quebrou as coroas imperiais, ndo demoliu um altar sequer,
viu reerguerem-se novas capelas em quartéis, como se deu na Fortaleza de Sdo
Jodo; essa praga de guerra ¢ a de Santa Cruz, ha dezessete anos
inalteradamente conservam seus nomes do Flos Sanctorum; as procissoes
percorrem as ruas concorridissimas e sob as maiores reveréncias; as missas
sdo cotidianamente inimeras em templos regorgitantes de fi¢is; as exéquias
solenes e as béngdos fundamentais sdo indispensadas nas comemoragdes
publicas e oficiais; os Principes da Igreja viajam e transitam com regalias
oficiais que nunca lhes foram dadas em qualquer tempo; muitas constituigoes
estaduais foram proclamadas em nome de Deu; a Republica mantém estreitas
relacdes diplomaticas com a Santa S¢; os arcebispos elevaram-se de 1 a 4, os
bispados de 11 a 18 até o momento em que escrevo, que mais serdo
brevemente, e temos o primeiro cardeal da América Latina; a Religido enfim,
entra solicitada e venerada em tudo e em todos atos da vida nacional, a
despeito dos inconsolados, roucos e desprezados protestos do pertinaz
Apostolado Positivista dos Srs Drs Teixeira Mendes e Miguel Lemos,
indefessos pregoeiros da Religido da Humanidade no Brasil, que sdo também
de um republicanismo tao autoritario como seu comtismo.

Quanto a conjuntura educacional publica, a Carta Magna de 1891, ao determinar a
laicidade estatal, ambicionou acelerar o processo de secularizagdo da sociedade brasileira com
a oferta de um ensino publico laico. Deste modo, o novo modelo educacional publico
republicano tinha objetivos distintos daqueles que, anteriormente, eram vislumbrados pelo

modelo confessional. Pautado por uma perspectiva laica, o sistema oficial de educagao publica
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dedicou-se a promover uma regeneragao da moral social brasileira, suprimindo de seu curriculo
todo e qualquer contetido e atividade de cunho religioso e incluindo, em seu lugar, disciplinas
e conteudos concebidos a luz das concepgoes positivistas, como a inser¢ao da Instru¢ao Moral
e Civica (CUNHA, 2017).

A laicidade do ensino publico decretada no dispositivo constitucional estabeleceu
também uma condi¢do de igualdade entre os membros do corpo discente, pois ao suprimir dos
curriculos as concepgdes proselitistas catolicas, fez cessar este modelo pedagdgico
discriminatorio que privilegiava os alunos de confissdo catdlica, em detrimento daqueles que
tinham outras convicgdes religiosas e ideologicas (CUNHA, 2017).

Em 20 de setembro de 1892, o Governo Federal, objetivando efetivar e ampliar a
laicizacao do sistema educacional do Distrito Federal, sancionou a Lei n® 85 que em seu art. 15,
paragrafo 17, alinea a, determinou também a laicidade do ensino oferecido em instituigdes
subvencionadas pelo Estado: “o ensino que o municipio ministrar, ou para o qual contribuir
com subvencao ou de qualquer outro modo, sera leigo em todos os seus graos;” (BRASIL,
1892).

O principio constitucional da laicidade estatal foi amplamente observado e efetivado em
ambito federal, entretanto, nas esferas estaduais e municipais, 0 mesmo nao ocorreu de forma
homogénea. Na elaboragdo dos textos constitucionais estaduais, houve unidades da federacao
que as promulgaram em nome do povo, em consonancia com a Constitui¢do Federal, entretanto
alguns Estados (Rio de Janeiro, Bahia e Minas Gerais), ousadamente, as proclamaram em nome
de Deus (CUNHA, 2017).

Segundo Cunha (2017), a heterogeneidade constatada na implementacao das
disposi¢des constitucionais federais nos Estados, quanto a observagao do carater laico de suas
legislagdes e instituigdes, ocorreu também quanto a efetivacdo da laicidade do ensino publico
estadual. Os estados ao gozarem de uma ampla liberdade para legislar quanto aos seus sistemas
educacionais publicos, proporcionada pela Constitui¢ao que se restringiu apenas a delimitar a
laicidade do ensino primario e secundario oficial, delegando aos Governos estaduais a
circunscricao de suas legislagdes educacionais, incluiram ou excluiram a laicidade nos mesmos,
observando os seus proprios interesses e contextos locais, considerando, inclusive, o grau de
influéncia e de pressdo que a Igreja exerceu sobre cada um deles. Nesse sentido, o que se apurou
foi que a grande maioria dos entes federativos estaduais e municipais ocultou de suas
respectivas legislacdes educacionais a prescri¢do constitucional de laicidade, em alguns casos,

contrariando, explicitamente, tal orientacao ao inserir o Ensino Religioso em seus curriculos e
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subvencionar institui¢des educacionais confessionais privadas. Conforme detalha Cunha (2017,
p.- 481):

Poucos estados confirmaram a determinacdo da Constituicdo Federal de que
o ensino fosse laico (dito leigo) nos estabelecimentos publicos. Assim o
fizeram apenas sete: Amazonas, Para, Alagoas, Bahia, Espirito Santo, Sao
Paulo e Rio Grande do Sul. A Constituicdo de Santa Catarina distoou da
federal ao determinar, na Declaragdo de Direitos, que o ensino primario seria
leigo, sem mencionar os estabelecimentos publicos. Assim redigido o artigo
64 de sua Carta, até mesmo as escolas privadas deveriam adotar essa norma.
Omitindo-se sobre os outros niveis do ensino, ficava em aberto sua possivel
orienta¢do religiosa, inclusive nos estabelecimentos publicos. Por outro lado,
o Rio Grande do Sul especificou a laicidade apenas para as escolas primarias
publicas, nada dizendo sobre o secundario e superior. Todos os outros estados
(14 dos 21) se omitiram a respeito da laicidade no ensino publico.

Diante da descrita heterogeneidade quanto a laicizagao dos sistemas educacionais
publicos estaduais, apresentar-se-4 Minas Gerais e S3o Paulo como exemplos polares dessa
inomogeneidade. O primeiro como destaque entre os estados que se esquivaram de efetivar a
laicizacdo de seu sistema publico educacional e o segundo como paradigma de sua
institucionalizacao.

De acordo com Cunha (2017), Sao Paulo foi o estado que mais fielmente espelhou em
sua Constituicdo as prescrigoes liberais e positivistas contidas na Carta Magna de 1891,
destacando-se também como um modelo de efetiva implantagdo da educagdo para toda a
Republica, pois concentrando seus esfor¢os no ensino primario, ao conceber e criar os primeiros
grupos escolares, agrupando as escolas isoladas em um novo modelo de organizagdo escolar,
contribuiu, consideravelmente na promocgao da educacio popular, na formacao das elites e no,
consequente, desenvolvimento da nagdo brasileira. Quanto a fidedigna adogdo dos ditames
constitucionais federais na Constitui¢ao paulista, assim Cunha (2017, p. 482) a apresentou:

No art. 57, que tratou da “Declaracdo de Direitos e Garantias”, foram
transcritos fielmente os elementos da liberdade de culto e separacdo entre
Igrejas e Estado, mas o principal assumiu a seguinte forma: “O Estado néo
professa nem repele seita ou profissao alguma religiosa” (art. 57, inciso IV).
A letra “d” desse artigo foi taxativo: “sera leigo [isto ¢, laico] o ensino
publico.”

Entretanto, deve-se ressaltar que nem mesmo a explicita condi¢do laica do ensino
paulista impediu que institui¢des educacionais confessionais privadas, como entidades de

acolhimento de oOrfaos e colégios para pessoas carentes, fossem subvencionadas,

desoneradamente, pelo governo estadual (CUNHA, 2017).
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Ja em Minas Gerais, a sua Constituicdo, promulgada em 15 de junho de 1891, além de
omitir o termo laico prescrito pela Constitui¢ao Federal, inovou ao determinar a gratuidade do
ensino primario estadual e a liberdade do ensino particular. Conforme estabeleceu o seu artigo
3°, paragrafo 6°: “O ensino primario sera gratuito e o particular exercido livremente.” (MINAS
GERAIS, 1891).

A omissao na Constituigdo mineira ao nao adotar a explicita determinagdo de laicidade
de seu ensino publico, pode ser compreendida como uma inevitdvel concessao diante da
supremacia da Igreja Catolica no estado. Este fator somado a fragmentacdo e descentralizagao
politica estadual momentanea que, ao conferir autonomia econdmica e administrativa aos
municipios, transformou-os em unidades autarquicas sob o comando de seus coronéis,
possibilitou aos mesmos implantar, desembaracadamente, o Ensino Religioso em seus sistemas
educacionais publicos, seja por iniciativa isolada de docentes, seja por aprovacdo de
dispositivos legais de autoria de clérigos que compunham as Camaras municipais. Esta
conjuntura foi retratada por Cunha que, ao apresentar dados de uma pesquisa supervisionada
por Wenceslau Gongalves Neto, na Universidade Federal de Uberlandia, assim dissertou:

[...] Em Uberabinha (depois Uberlandia), o vigario Pio Dantas Barbosa
foi figura destacada na Camara e no processo de autonomia municipal. Em
Mariana, o conego Tobias Bernardino de S. Cunha foi eleito para a Camara;
em Juiz de fora, o padre Jodo Emilio Ferreira da Silva; em Ouro Preto, o padre
Camillo Velloso.

Na futura Uberlandia, o regulamento das escolas primarias municipais,
aprovado pela Camara, em 1892, listou oito contetidos. A relagdo comecava
com a Instrugdo Moral e Civica, tdo a gosto dos republicanos, e terminava
com nogdes de religido, para o que se indicava o catecismo da diocese de
Goias, em cuja area de influéncia estava o municipio. Em 1896, quando foi
baixado novo regulamento, o vigario ja ndo se encontrava na Camara, mas
nem por isso a religido saiu do curriculo. Nas escolas primarias de 1° grau, ela
abria a lista dos conteudos com uma eclética Instrucdo Moral, Religiosa e
Civica”. Nas de 2° grau, a Historia Sagrada vinha em lugar de destaque, se
comparado com os das multiplas Noc¢des de Geografia Geral, Geografia e
Histdria do Brasil”. (GONCALVES NETO, 2010b, p.109)

Em Mariana, o regulamento do ensino primdrio nas escolas municipais
determinava uma composi¢do similar a daquela cidade triangulina, pois a
Instrugdo Civica e Moral” integrava a mesma lista em que se encontravam as
Nogdes de Gramatica Portuguesa e Catecismo. (Idem, p.110) (CUNHA, 2017,
p- 490).

Enquanto, gradualmente, a laicidade republicana ia se atenuando, a Igreja se aproveitou
das inesperadas vantagens que a liberdade laica do Estado lhe proporcionou para se reestruturar.

A auséncia da pretérita subvengdo estatal ndo empecilhou a manutencdo e ampliacdo das
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atividades eclesiais catdlicas, uma vez que a mesma foi, suficientemente, compensada pelas
doagdes dos fi¢is e pelos dividendos provenientes de suas propriedades e de sua heranga
patrimonial feudal. A Igreja também envidou uma reorganizacao institucional: congregou e
romanizou os seus sacerdotes, promovendo a entrada de ordens e de congregagdes religiosas
estrangeiras, que ao se instalarem em seus mosteiros e conventos em meio ao territdrio patrio,
exerceram um trabalho pastoral e formativo capaz de unificar todo o clero nacional sob os
ditames do ultramontanismo (CUNHA, 2017).

Tais medidas estratégicas adotadas pela Igreja tinham como principais objetivos a
manuten¢do de sua hegemonia religiosa e a recuperagdo de seu protagonismo politico.
Procurando consumar, especificamente, o ultimo objetivo supracitado, a Igreja, ao fundar
escolas e assim promover a educagdo da futura elite politica e intelectual, formou homens e
mulheres que, mais tarde, compordo um robusto movimento leigo capaz de reinserir a
religiosidade no ambito estatal. Em conformidade com o relatado por Cunha (2017, p. 505):

No campo educacional, ordens e congregacdes religiosas criaram numerosas
escolas em regime de internato e externato, inclusive para meninas, as
gestantes bioldgicas e culturais das novas geragdes. Até mesmo, os padres
salesianos, que vieram para a educagdo profissional de meninos pobres ¢ a
evangelizacdo dos indigenas, para o que receberam decisivo apoio
governamental, assumiram a educag@o das elites em colégios de ensino
secundario.

No decorrer da Republica, enquanto a Igreja ascendia, as forcas motrizes laicas foram
se enfraquecendo. A Magonaria, uma das principais instituicdes defensoras da laicidade estatal
entrou em decadéncia, sucumbindo aos constantes e ostensivos ataques da Igreja. Fato este que
pode ser ilustrado pelo afastamento de dois de seus membros mais notaveis dos tempos
imperiais: Joaquim Nabuco que se reconciliou com o catolicismo e Rui Barbosa que, ao longo
de sua vida publica, se alinhou politicamente ao clero catdlico.

A insurrei¢do de Barbosa aos preceitos magonicos (“Igreja livre no Estado livre”) e o
seu abrandamento quanto a sua oposi¢do catolica ¢ um exemplo emblemadtico da crise da
incipiente laicidade estatal republicana. Isto porque, historicamente, a Rui foi atribuida a fungao
de principal autor da Constituicdo Republicana de 1891, a qual introduziu, ineditamente, no
Brasil a laicidade estatal e, consequentemente educacional.

Entretanto, as pretensdes politicas de Rui Barbosa o levaram a se aproximar da Igreja
Catolica. Esta conciliagdo foi gradual e iniciou-se com uma proposta premeditada e,
intencionalmente, conservadora de alianga politica, ao matricular seu filho em uma escola

jesuita, o Colégio Anchieta. A inciativa de Barbosa foi acolhida, tanto que, foi convidado para
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paraninfo da turma de formandos do respectivo colégio, no mesmo ano em que matriculou o
seu filho. O seu discurso neste evento, em 13 de dezembro de 1903, foi decisivo para a
efetivacao de sua coligagdo politica com a Igreja, uma vez que, nele expressou as suas novas
concepgdes a respeito dela. Ao admitir a defesa da laicidade estatal ele a diferenciou da
condicdo de irreligiosidade estatal, e, ao repudiar esta ultima, confirmou a importancia da
religido no sistema republicano como um necessario instrumento de moraliza¢do social (uma
espécie de freio), promotor das fundamentais institui¢des ¢ dos direitos humanos divinamente
concebidos. O citado pronunciamento inaugurou a conveniente unido politica entre Rui Barbosa
e o clero catolico, conforme descreve Cunha (2017, p. 471):

Rui ganhou a simpatia do clero catdlico no contexto de progressivo
engajamento politico-eleitoral, os dois lados esquecendo do veto contra sua
reelei¢ao para deputado pela Bahia, décadas atrés. E a Igreja Catdlica ganhou
o reconhecimento politico-ideologico de uma personalidade republicana de
primeira grandeza, egressa da Magonaria, antigo desafeto que, entdo, era so
deferéncias. Os adjetivos depreciativos e belicosos que antes dirigia para a
Igreja Catolica, o Vaticano e a Companhia de Jesus se voltaram para os
militares e positivistas, erigidos em inimigos comuns.

A partir de entdo, Rui no exercicio de seus mandatos publicos € em suas campanhas
eleitorais passou a agir ¢ a se declarar de forma oportuna aos interesses da Igreja Catdlica,
pronunciando-se, favoravelmente: a oferta do Ensino Religioso pelos ministros religiosos, em
horario extraclasse e no proprio prédio escolar; a oferta assistencial da capelania militar; e a
concessao de beneficios fiscais as institui¢des religiosas (CUNHA, 2017).

Enquanto o espirito laico estatal ia se esvaindo e a Igreja ia reconquistando o seu espaco
na politica e na sociedade, a Republica, em crise politica, passou a enfrentar insurreigoes:
primeiramente movimentos operarios que ao reivindicarem por direitos trabalhistas, reforma
agraria e melhores condigdes de trabalho, promoveram, em 1917, uma série sucessiva de greves
que se iniciou em Sao Paulo e se espalhou para outros estados da federagdo; posteriormente,
quando as ultimas declinaram por efeito de violenta repressdo estatal, vieram as revoltas
militares empreendidas por membros de baixa patente nos anos de 1922, 1924 e 1930, em que
insatisfeitos com as praticas politicas oligarquicas do “café com leite”, pleiteavam pelo
estabelecimento de um modelo governamental centralizador e autoritario ¢ de um modelo
econdmico e social de cunho liberal (Cunha, 2017).

A saida encontrada pelas elites oligarquicas republicanas para reestabelecer a ordem e
extirpar os movimentos insurgentes foi inspirada no modelo fascista italiano que se baseava

fusdo de religido e repreensdo. Nesse sentido, a inser¢ao do Ensino Religioso no curriculo da
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escola publica, como instrumento ideologico de controle e de legitimagdo do poder estatal,
tornou-se um dos pontos principais da revisdo constitucional de 1925-1926, convocada pelo
entdo presidente Arthur Bernardes. Em conformidade com o relato de Cunha (2017, p. 507) ao
se basear na analise de Cury (2003):

[...] A andlise de Carlos Roberto Jamil Cury (2003) dos trabalhos do
Congresso Nacional nessa revisdo mostrou que, para muitos parlamentares, o
Ensino Religioso seria uma espécie de vacina contra a dissolu¢do social,
imunizagdo testada com éxito em “regimes fortes”, os quais restabeleceram a
autoridade contra a “anarquia revoluciondria”.

Apesar da intensa pressdo da Igreja Catolica, fundamentada ideologicamente no
neotomismo, e de sua bancada, a emenda constitucional em questdo foi reprovada em plenario
pelo fato de nao ter atingido o indice de 2/3 do quérum presente de votos favoraveis, mantendo
assim, a determinagdo constitucional de 1891 quanto a laicidade do ensino publico republicano
(CURY, 2019).

Ja nas Minas Gerais, o Ensino Religioso j& havia ressurgido em 1920 quando, o governo
estadual, cedendo a pressdo catolica de quase duas décadas, autorizou o ensino da religido em
prédios das escolas publicas ou subvencionadas, no extraturno e de forma facultativa. De acordo
com o que prescreveu o art. 21 do Decreto mineiro n® 800, de 27 de setembro de 1920,
reproduzido por Cecchetti e Santos (2016, p.137):

Art. 21. No edificio das escolas publicas, ou particulares subvencionadas,
podera ser ministrado, ‘fora das horas’ dos trabalhos escolares, pelo
professorou por outrem, ‘o ensino da religido’ da maioria dos habitantes da
localidade.

Paragrapho unico. Este ensino sera ‘facultativo’, sem cunho official e ndo sera
ministrado aos alumnos cujos paes ou responsaveis a eclle se oppuzeram
(Minas Gerais, 1920, grifos nossos).

Em meados de 1927, Francisco Campos, secretario estadual que defendeu a aprovacao
da emenda constitucional de 1925-1926 sobre o Ensino Religioso, antecipou-se a futura
mudancga do texto constitucional nacional e reconfirmou o teor do Decreto n® 800/1920 (com
algumas pequenas modificagdes) ao assegurar a oferta do ensino da religido catdlica nos
edificios escolares publicos ou subvencionados, no contraturno ¢ de modo facultativo,
conforme o art. 580 do Decreto n® 7.970-A/1927, assim transcrito por Cecchetti e Santos (2016,
p.137):

Art. 580. Nos edificios das escolas publicas, ou particulares subvencionadas,
podera ser ministrado, ‘féra das horas dos trabalhos escolares’, pelo ‘ministro
do culto’ que a isto se propuzer, ‘o ensino da religido catholica’.
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Paragrapho unico. ‘Esse ensino sera facultativo’, sem cunho official e nio sera
ministrada aos alumnos cujos paes ou responsaveis a elle se oppuzerem
(Minas Gerais, 1927, grifos nossos).

Esta autorizacao mineira foi confirmada e ampliada pela Lei n° 1.092, de 12 de outubro
de 1929 que, inseriu o Ensino Religioso como disciplina do curriculo das escolas publicas e
subvencionadas, a ser ministrado dentro turno escolar por até trés vezes na semana, limitado a
cinquenta minutos por dia. Conforme determinou o art. 1° da respectiva lei: “Art. 1.° Nos
estabelecimentos de ensino mantidos pelo Estado, ¢ permittida a instruccgao religiosa, dentro
do horario escolar, por um espago de tempo nunca maior de cincoenta minutos por dia, € ndo

mais de tres vezes por semana.” (MINAS GERALIS, 1929).

1.2.2 O Ensino Religioso na “Era Vargas” (1930-1945)

Retornando ao cenério nacional, especificamente em 1929, a Republica j& desestabilizada
pelos levantes operarios e insurreicoes tenentistas, sofreu mais um duro golpe em virtude da
quebra da bolsa de Nova lorque que reduziu drasticamente a exportagdo do café brasileiro. A
crise econdmica abalou o pilar cafeeiro da politica oligarquica do “café com leite”, motivando
o presidente paulista Washington Luis a quebrar o acordo politico de sucessoes alternadas, que
ao invés de patrocinar a candidatura mineira a presidéncia, firmou apoio ao candidato paulista
Julio Prestes (FUNDACAO GETULIO VARGAS, 2010a).

Esta quebra de protocolo do jogo politico desencadeou um dissidio que resultou na
formag¢dao de um movimento oposicionista denominado de Alianga Liberal, composto pelas
representacoes estaduais de Minas Gerais, Rio Grande do Sul, Paraiba, também apoiado por
parcelas do movimento tenentista, que langou a candidatura de Getulio Vargas a presidéncia e
de Jodo Pessoa como seu vice. A eleigdo ocorrida em 01 de margo de 1930 resultou na vitoria
de Julio Prestes, sob os protestos oposicionistas que consideraram o pleito como fraudulento.
O atentado que vitimou fatalmente Jodo Pessoa, em 26 de julho de 1930, cuja responsabilidade
foi imputada ao governo federal, engendrou uma série de incursdes armadas, patrocinadas pela
Alianga Liberal, objetivando derrubar o presidente Washington Luis e elevar Gettlio Vargas
em seu lugar. No dia 03 de novembro de 1930, a junta provisoria militar empossou oficialmente
Getulio Vargas como presidente, encerrando o periodo politico conhecido como “ Primeira
Republica” e inaugurando um novo que foi denominado de “Era Vargas” (FUNDACAO
GETULIO VARGAS, 2010a).
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De acordo com Cecchetti e Santos (2016, p.138), Vargas iniciou a sua gestdo
objetivando promover o desenvolvimento do pais, para tal, buscou empreender a
industrializagdo nacional e remodelar o sistema educacional. Nesse sentido, criou o Ministério
da Educacdo e da Satde, nomeando Francisco Campos como ministro da respectiva pasta. A
Igreja Catolica ja reestruturada e fortalecida, objetivando reconquistar a sua influéncia junto ao
Estado, ao perceber o contexto favoravel e a fragilidade do Governo Provisorio, ofereceu-se em
apoio ao mesmo como um instrumento de manutengdo da ordem. Como moeda de troca, o
governo de Vargas, na pessoa de seu ministro da Educagdo, cedeu aos apelos catdlicos e
regulamentou o “ensino da religido” no sistema educacional oficial, por meio do Decreto n°
19.941, de 30 de abril de 1931, que, devido a sua importancia no processo histérico aqui
discutido, passa-se a transcrevé-lo abaixo (BRASIL, 1931):

Art. 1° Fica facultado, nos estabelecimentos de instrugdo primaria, secundaria
e normal, o ensino da religido.

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

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

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

Art. 5° A inspecdo e vigilancia do ensino religioso pertencem ao Estado, no
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 instrugdo religiosa serdo designados pelas
autoridades do culto a que se referir o ensino ministrado.

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

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

Art. 9° Nao ¢ permitido aos professores de outras disciplinas impugnar os
ensinamentos religiosos ou, de qualquer outro modo, ofender os direitos de
consciéncia dos alunos que lhes sdo confiados.

Art. 10. Qualquer davida que possa surgir a respeito da interpretacdo deste
decreto devera ser resolvida de comum acordo entre as autoridades civis e
religiosas, afim de dar a consciéncia da familia todas as garantias de
autenticidade e seguranca do ensino religioso ministrado nas escolas oficiais.
Art. 11. O Governo podera, por simples aviso do Ministério da Educagdo e
Saude Publica, suspender o ensino religioso nos estabelecimentos oficiais de
instrugdo quando assim o exigirem os interesses da ordem publica e a
disciplina escolar.
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O Decreto acima descrito oficializou o “ensino da religido” nos cursos primario,
secundario e normal como uma disciplina de matricula facultativa, limitando a sua oferta para
turmas com um numero de no minimo 20 matriculados. Conferiu ampla autonomia as
instituicdes religiosas ao incumbi-las da elaboracdo de programas e do material didatico da
disciplina religiosa, além da responsabilidade de nomear os docentes da mesma. Este
dispositivo legal também garantiu a defesa do Ensino Religioso dos ataques ideoldgicos
contrarios ao mesmo, entretanto, em seu ultimo artigo explicitou a fragilidade da concessao
estatal ao vincular a sua permanéncia aos seus interesses € a manutencao do apoio eclesial.

A expedi¢do do Decreto n® 19.941 representou para a Igreja Catolica uma vitoria parcial,
uma vez que a pretendida inser¢do do Ensino Religioso como uma disciplina obrigatéria
oferecida dentro do turno escolar foi substituida pela sua condi¢ao facultativa e oferta no
contraturno. Tendo em vista alcangar este objetivo, a Igreja Catolica criou, em 1932, a Liga
Eleitoral Catolica, como um instrumento de mobilizagdo de eleitores e politicos, procurando
arrebanha-los para a defesa de sua plataforma politica. Tal agdo foi exitosa, pois a maioria dos
deputados e senadores eleitos tinham se alinhado a Liga. Na Assembleia Constituinte de 1934,
a robusta bancada catolica travou um acirrado debate com seus opositores escolanovistas,

conforme retrata Cecchetti e Santos (2016, p.138):

[...] Na Assembleia Constituinte, o debate foi acalorado. De um lado, os
Pioneiros da Educagdo Nova defendiam uma escola publica unica, laica e
gratuita, com neutralidade escolar em relagdo ao ER. De outro, parlamentares
ligados a LEC lutavam pela legalizagao e efetivacdo da disciplina na escola,
defendendo o direito de os pais escolherem o tipo de educacao desejada para
seus filhos.

Além da insercao de suas pretensdes educacionais quanto ao Ensino Religioso no texto
constitucional, a Igreja Catdlica também pleiteou o reconhecimento oficial de sua relagao
cooperativa com o Estado que ja vinha sendo consumada, na pratica, desde os primordios da
Republica. Dessa forma, propds a inser¢ao, no mesmo artigo que tratava da proibicao dos
governos em manter com culto ou Igreja qualquer relagcdo de dependéncia ou alianga, a ressalva
“sem prejuizo da colaboragdo reciproca em prol do interesse coletivo”. A emenda foi aprovada
e assim compds o texto final do inciso I1I, do artigo 17 da Constitui¢do brasileira de 1934: “Art.
17 — E vedado & Unido, aos Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios: [...] III — ter relagio
de alianca ou dependéncia com qualquer culto, ou igreja sem prejuizo da colaboragdo reciproca
em prol do interesse coletivo;” (BRASIL, 1934).

A Carta Magna de 1934 contemplou ainda as perspectivas da Igreja Catdlica quanto ao

Ensino Religioso, com excecao do postulado carater de obrigatoriedade, incluindo-o no quadro
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de disciplinas ofertadas no turno escolar ainda na forma facultativa, conforme prescrito no art.
153:

[...] O ensino religioso sera de frequéncia facultativa e ministrado de acordo
com os principios da confissdo religiosa do aluno manifestada pelos pais ou
responsaveis e constituird matéria dos horarios das escolas publicas primarias,
secundarias, profissionais e normais. (BRASIL, 1934, n.p)

A determinacdo constitucional de 1934, quanto ao Ensino Religioso, foi mantida em
todas as Constituigdes posteriores com algumas pequenas variagdes textuais. Assim, tal
inser¢cdo pos termo as pretensoes de laicizacdo do ensino publico que, ndo voltaram a serem
prescritas, explicitamente, em nenhum outro dispositivo constitucional futuro (CECCHETTI;
SANTOS, 2016).

Ap0s garantir a presenca do Ensino Religioso na Carta de 1934, o segmento catdlico,
diante da necessidade de modernizar a pratica pedagogica desta disciplina, passa a envidar
esforcos para qualificar os seus docentes, adotar novos métodos e aperfeicoar os seus recursos
didaticos, elaborando novos manuais que viessem a substituir o Catecismo tradicional, disposto
em perguntas e respostas (FIGUEIREDO, 1994).

Nesse sentido, para o curso primario, organizaram manuais que abarcavam alguns
topicos da doutrina catolica, tais como: Historia Sagrada (para os anos finais do ciclo elementar
e aprofundamento no ciclo ginasial), e “[...] os artigos do Credo, os Mandamentos da Lei de
Deus, as Oragdes, os Sacramentos, o Ano Littrgico. [...]” (FIGUEIREDO, 1994, p. 71). A
aplicac¢ao destes manuais perdurou até meados da década de 1950, sofrendo apenas alteragdes
em sua nomenclatura, passando a serem denominados de guias didaticos (FIGUEIREDO,
1994).

Em meados de 1937, o entdo presidente do Brasil Getulio Vargas deveria observar os
ditames da Constituicdo de 1934 que determinava a realizacdo de elei¢des diretas para o seu
respectivo cargo. Assim, publicamente ele o fez, ndo interferindo diretamente no processo
eleitoral, entretanto, nos bastidores ele delineava um golpe de Estado que o manteria no poder.
Vargas, com o expresso apoio de membros do alto escaldo militar, aproveitando-se de um
engendrado temor artificial de uma ameaca de tomada do poder por parte de uma revolugao
comunista, refor¢ado pela divulgacao de um forjado documento denominado de Plano Cohen,
provocou uma situagdo de intensa instabilidade politica nacional que, por sua vez, justificou o
seu decreto de estado de guerra que possibilitou a suspensdo da Constituicdo de 1934, o

fechamento do Congresso e a instituicdo de uma nova carta constitucional de inspiragdo
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fascista, materializando assim o seu golpe de Estado (FUNDACAO GETULIO VARGAS,
2010a).

O novo modelo estatal brasileiro de 1937 que perdurou até o final do governo Vargas,
pautado nos fundamentos politicos do centralismo autocratico, da nacionalizagdo e da
modernizagdo, inibiu as discussdes ideoldgicas sobre as questdes educacionais e implementou
uma politica educacional pautada por um viés autoritario, transformando o sistema educacional
em um mero elemento ideologico legitimador do regime ditatorial, destinado portanto, a formar
o adequado cidadao deste Estado Novo: nacionalista (passivo e cooperador), avesso e resistente
as convicgoes de cunho comunistas, dotado de uma educacao elementar e técnica e norteado
por principios e valores morais e civicos caros a nagdo (CAETANO, 2007).

Caetano (2007, p. 61), ao citar Peixoto (2003) assim descreve os paradigmas do sistema
educacional implantado por este Estado varguista:

[...] A politica nacional de educacdo adotada pelo Estado Novo se integrava a
uma estratégia mais geral, destinada a solucionar a questdo social e a
sedimentar o poder politico e a ordem sdcio-econdmica vigente no pais. As
palavras de Gustavo Capanema na abertura da 1*. Conferéncia Nacional de
Educagado sdo bastante expressivas: “O objetivo do encontro era reunir as
idéias, as vontades e os coracdes [...] numa falange nacional”. Esse simpdsio,
patrocinado pelo governo, girou em torno do problema do ensino elementar
em conexdao com o ensino técnico-profissional e da criacdo da juventude
brasileira destinada ao ensino pré-militar e a educagdo civica e moral dos
jovens. Entre as recomendacdes da 1*. Conferéncia esta a de que a Unido
auxilie os Estados na difusao do ensino priméario, promova a expedicao da Lei
Organica do Ensino Primario e o ajuste de um Convénio Nacional do Ensino
Primario, a ser firmado entre a Unido e os Estados, com vistas a concessao de
auxilio financeiro e técnico-pedagogico para o desenvolvimento de ensino
priméario em todo o pais.

A Constitui¢do de 1937 estabeleceu a obrigatoriedade da educagdo moral e civica nos
niveis primario, normal e secundario das institui¢des educacionais publicas e privadas e, apesar
de elevar o Ensino Religioso a categoria de matéria, dispensou expressamente a obrigatoriedade
da oferta mesma, até entdo garantida na Constituicao anterior, transformando-a em um elemento
curricular opcional para as escolas, professores e alunos (Cunha, 2013, p. 54-55). Conforme os
ditames do art. 133 da supracitada carta constitucional:

Art. 133 - O ensino religioso podera ser contemplado como matéria do curso
ordinério das escolas primarias, normais e secundarias. Nao podera, porém,
constituir objeto de obrigacdo dos mestres ou professores, nem de freqiiéncia
compulséria por parte dos alunos (BRASIL, 1937, n.p).
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Apds a promulgacdo da Constituicdo de 1937, uma reforma do sistema educacional
brasileiro que ficou denominada como “Reforma Capanema”, por ser o sobrenome do ministro
que a promoveu, Gustavo Capanema, foi empreendida para adequar o sistema educacional aos
idearios do Estado Novo. Tal reforma se estabeleceu com a edicao de decretos-leis, entre os
anos de 1942 a 1946, que instituiram as Leis Organicas dos ensinos: primario, secundario,
normal, industrial, comercial e agricola (CAETANO, 2007).

Em todas as leis organicas supracitadas, o Ensino Religioso foi inserido, caracterizando-
se como parte integrante na grade curricular de cada modalidade de ensino, entretanto com
oferta opcional para as institui¢des escolares, docentes e de frequéncia facultativa para os
alunos. Conforme constata-se nos textos dos respectivos decretos-leis, transcritos a seguir:

Decreto-lei n°. 4244/42 — Lei Organica do Ensino Secundario

Art. 21 — O ensino de religido constitui parte integrante da educagdo da
adolescéncia, sendo licito aos estabelecimentos de ensino secundario inclui-
lo nos estudos do primeiro e segundo ciclo.

Paragrafo unico — Os programas de ensino de Religido e o seu regime didatico
serdo fixados pela autoridade eclesiastica.

Decreto-lei n°. 8530/46 — Lei Orgénica do Ensino Normal

Art. 15 — O ensino religioso podera ser contemplado como disciplina dos
cursos de primeiro e segundo ciclos do ensino normal, ndo podendo constituir,
porém, objeto de obrigacdo de mestres ou professores, nem de frequéncia
compulsoria por parte dos alunos.

Decreto- lei n°. 8529/46 — Lei Orgénica do Ensino Primario

Art. 13 — E licito aos estabelecimentos de ensino priméario ministrarem o
ensino religioso. Ndo podera, porém, esse ensino constituir objeto de
obrigacdo de mestres e professores, nem de frequéncia obrigatéria para os
alunos.

Decreto-Lei n°. 4073/42 — Lei Organica do Ensino Industrial
Art. 53 — Os estabelecimentos de ensino poderdo incluir a educagdo religiosa
entre as praticas educativas dos alunos dos cursos industriais, sem carater
obrigatorio.

Decreto-Lei n°. 6141/43 — Lei Organica do Ensino Comercial
Art. 13 — Os alunos dos cursos de formacdo, ministrados em aulas diurnas,

deverdo, para efeito de promocgao, provar frequéncia nas seguintes praticas
educativas:
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§2°. — O ensino de religido podera ser incluido, sem carater obrigatorio, entre
as praticas educativas.

Decreto-lei n°. 9613/46 — Lei Organica do Ensino Agricola

Art. 48 — E licito aos estabelecimentos de ensino agricola incluir o ensino de
religido nos estudos do primeiro e segundo ciclo, sem carater obrigatério.
Paragrafo inico — os programas de ensino de religido e o seu regime didatico
serdo fixados pela autoridade eclesiastica (CONFERENCIA NACIONAL
DOS BISPOS DO BRASIL, 1987, p. 59-60)

As prescrigdes dos pardgrafos unicos do Decreto-lei n® 4244/42 e do Decreto-lei n°
9613/46 que responsabilizaram a autoridade eclesidstica pela elabora¢do dos programas e do
regime didatico do ensino de religido, materializaram as pretensdes confessionais desta
disciplina concebidas pelas liderancas catolicas que, nao tardaram em delinear os seus
programas e a metodologia com enfoque para a formacdo apologética cristd (CAETANO,

2007).

1.2.3 O Ensino Religioso na Republica Populista (1945-1964)

Com o findar do Estado Novo, consequente da deposicao de Vargas, em outubro de
1945, reabriu-se o debate, na Assembleia Nacional Constituinte, objetivando implantar
tendéncias estatais liberais e, nesse sentido, rever as questoes religiosas como o conceito de
liberdade religiosa (de consciéncia, crenga e culto) e o carater laico ou ndo da educagao publica.
Tal debate reacendeu as disputas entre os constituintes laicistas e os constituintes alinhados a
Liga Eleitoral Catélica. Os primeiros, ao constatarem que nao conseguiriam suprimir o Ensino
Religioso do texto constitucional, apresentaram emendas que objetivavam restringir a sua
oferta, entretanto todas elas foram reprovadas pelo grupo de parlamentares vinculado a Liga
Eleitoral Catdlica (CUNHA, 2013).

Em 18 de setembro de 1946, a nova Carta Constitucional foi promulgada, trazendo em
seu bojo, uma relagdo ressignificada entre Estado e Igreja por meio de seus principios de
liberdade de consciéncia, de crenca e de culto (CAETANO, 2007).

Quanto ao Ensino Religioso, a Carta de 1946 assim o dispos em seu art. 168, inciso V:

Art. 168- A legislagdo do ensino adotara os seguintes principios:
V — o ensino religioso constitui disciplina dos horarios das escolas oficiais, €
de matricula facultativa e serd ministrado de acordo com a confissdo religiosa
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do aluno, manifestada por ele, se for capaz, ou pelo seu representante legal ou
responsavel; (BRASIL, 1946, n.p).

O Ensino Religioso tal como enunciado no dispositivo constitucional acima, transparece
a sua condicdo confessional, fruto da influéncia da doutrina catdlica que delegava,
preferencialmente, a Igreja e a familia a fun¢do educacional, conferindo ao Estado uma posi¢ao
subsididria na mesma (CAETANO, 2007).

O artigo em questdo também, ao se omitir em especificar os niveis e modalidades em
que o Ensino Religioso deveria ser ofertado, propiciou a possibilidade de que a oferta do mesmo
se tornasse obrigatoria em todos eles na esfera educacional publica (CUNHA, 2013).

Neste periodo, a Igreja Catdlica, pretendendo ampliar a sua influéncia na sociedade,
reestruturou a associacao civil denominada de A¢do Catolica Brasileira (ACB), a fim de que a
mesma promovesse a formacao (evangelizagdo) da juventude, que ao se imergir na realidade
social sob a otica metodologica do ver, julgar e agir, se engajassem efetivamente nas questdes
sociais, exercendo um apostolado laico organizado e subordinado as orientacdes evangélicas e
clericais (CAETANO, 2007).

Ao longo da década de 50 e, mais propriamente na década de 60, em que reverberaram
as significativas mudancas no seio catolico provenientes do Concilio Vaticano II, observou-se
uma renovacao pedagogica da catequese, e consequentemente, do Ensino Religioso que naquele
momento ainda era concebido como catequese escolar (FIGUEIREDO, 1995).

Nesse sentido, foram implementadas novas praticas pedagogicas no Ensino Religioso,
inspiradas nas renovadas praticas catequéticas, conforme as descreveu Figueiredo (1995, p. 77):

1°) “‘Organiza¢do da aula de religido’ — esta nao pode ser uniforme, ha de se
considerar a idade e os interesses do educando; deve-se evitar salas de aula
com excessivo nimero de alunos; o manual deve ser bem escolhido; para cada
licdo sera fixada uma idéia diretriz; as explicagdes devem ser curas e incisivas;
as comparacdes simples e claras; as historias curtas a adaptadas; ao final, a
sintese do que foi ensinado, prosseguida das atividades que despertem novas
atitudes de vida, como o canto, a oragao, visitas, celebragdes liturgicas.
2°) A avaliagdo — € necessario um certo controle do rendimento; o teste revela
a maneira como o aluno assimilou; o melhor periodo ¢ depois da aula
propriamente dita, depois o durante o recreio, interrogando a cada aluno com
uma ou duas questdes. Nas séries mais adiantadas pode-se adotar trabalhos
escritos. Os ‘exames mais solenes’ devem tomar um sentido mais pastoral do
que escolar.
3°) O caderno de Religido e as tarefas: o caderno precisa ser bem conservado;
para tal o Professor, ou Catequista, deve ser exigente; deve permitir ao aluno
exprimir aquilo que compreendeu e assimilou; pode ser um excelente meio de
encorajar a colaborag@o da familia; os trabalhos em casa aliviam as tarefas em
sala de aula; é bom ter, a parte, um caderno biblico ou litargico.
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A descrigdo das renovagdes implantadas demonstra que as mudangas incidiram
especificamente nas praticas metodoldgicas do Ensino Religioso, ndo modificando, portanto, a
sua natureza em si que permaneceu caracterizada como catequese escolar, ou seja, formacao e
iniciagdo para a vivéncia da fé crista. Tanto que, os programas de Ensino Religioso das escolas
oficiais dos estados brasileiros da época foram produzidos por grupos catequéticos diocesanos
(FIGUEIREDO, 1995).

Em novembro de 1948, a comissdo responsavel por elaborar o projeto da legislacao que
viria a delimitar as diretrizes e bases da educagdo nacional encaminhou-a para o parlamento.
No decorrer de treze anos, os tramites deste projeto ficaram marcados pela longeva e intensa
disputa entre as concepgoes educacionais liberais e as catolicas (CAETANO, 2007).

A expedicao da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional de n°4.024/61 pos termo
ao longo periodo de embates supramencionados, desfechando-se de modo favoravel as
pretensdes catdlicas que além de garantirem a subvengdo publica para as suas institui¢cdes
escolares, homologaram também o Ensino Religioso nos moldes da catequese escolar
(CAETANO, 2007).

A Lei n°4.024/61, em seu art. 97, assim delineou o Ensino Religioso:

Art. 97. O ensino religioso constitui disciplina dos horarios das escolas
oficiais, ¢ de matricula facultativa, e serd ministrado sem 6nus para os poderes
publicos, de acordo com a confissdo religiosa do aluno, manifestada por ele,
se for capaz, ou pelo seu representante legal ou responsavel.

§ 1°. A formacdo de classe para o ensino religioso independe de nimero
minimo de alunos.

§ 2°. O registro dos professores de ensino religioso seré realizado perante a
autoridade religiosa respectiva (BRASIL, 1961, n.p).

Nestes termos, a Lei n°4.024/61 atrelada aos ditames da Constitui¢ao de 1946, no que
se refere ao Ensino Religioso, garantiu a sua oferta nas escolas oficiais e seu carater
confessional, entretanto, retirou o seu financiamento ao mesmo, tornando a sua oferta sem 6nus
para os cofres publicos. A transferéncia deste encargo desobrigou o Estado da factual oferta do
Ensino Religioso nas escolas publicas, imputando-a as instituigdes escolares e religiosas. Essa
auséncia de respaldo financeiro dificultou a efetiva oferta da respectiva disciplina, conferindo
a mesma e ao seu quadro docente um status de alienacdo quanto ao sistema escolar
(CONFERENCIA NACIONAL DOS BISPOS DO BRASIL, 1987).

Figueiredo (1995, p. 62-63) assim descreveu as consequéncias pedagogicas deste

modelo de Ensino Religioso ora como fora estabelecido:
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e 0 desencontro, ao invés do encontro, dos educandos dos respectivos
credos;

e adiscriminag@o do professor de Ensino Religioso que, como profissional
do ensino, ndo tem direito a remuneragdo pelo seu trabalho, como
qualquer outro profissional da educagdo que se ministra nos
estabelecimentos estatais;

e a discriminagdo do proprio Ensino Religioso, pelo tratamento
diferenciado das demais disciplinas, sempre fora do sistema escolar;

e atendéncia de tal ensino ser ministrado por outros agentes estranhos ao
ambiente escolar, somente pelo fato de serem representantes dessa ou
daquela entidade religiosa, sem nenhum vinculo com o sistema de ensino
propriamente dito, uma vez que as garantias profissionais ndo sdo
efetivadas pelo poder publico;

e 0 risco que se corre quanto a possibilidade de um ensino proselitista, sem
nenhuma preocupacgdo com a formacao dos educandos para o respeito as
diferentes crencas e abertura ao didlogo religioso.

Este periodo histdrico termina com a garantia formal da presenga do Ensino Religioso
no curriculo das escolas oficiais, entretanto, a sua efetivagao foi, consideravelmente, dificultada

pela auséncia de condigdes materiais que a empecilharam.

1.2.4 O Ensino Religioso no Periodo da Ditadura Militar (1964-1985)

Com a deposi¢ao do presidente democraticamente eleito, Jodo Goulart, no dia 31 de
mar¢o de 1964, por meio de um golpe de Estado promovido pelos militares e o respectivo
decreto do Ato Institucional n°® 1, estabeleceu-se a Ditatura Militar no Brasil que perdurou até
meados de 1985, justificado pelas suas promotoras liderangas militares como uma agdo
necessaria destinada a restituir a ordem e a disciplina nas For¢as Armadas e extirpar a ameaca
comunista que pairava sobre a nacao brasileira.

Este periodo ditatorial ficou marcado: pelo exercicio autoritario e centralizador do poder
estatal; pela modernizagdo industrial e, principalmente, pela contundente limitacdo as
liberdades de opinido e de expressdo, de imprensa e de organizagdao que foram duramente
restringidas por meio de agdes violentas de censura e repressao politica, incluindo prisdes
arbitrarias acompanhadas de tortura que levaram muitos 4 morte (FUNDACAO GETULIO
VARGAS, 2010b).

Em linhas gerais, Caetano (2007, p. 80-81) assim descreveu a reacao da Igreja Catdlica
frente ao periodo ditatorial brasileiro:

A Igreja Catolica, constatando o processo de repressdo e de iniqiiidade,
imposto pelo regime militar, comegou a ter consciéncia da incompatibilidade
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entre as pretensoes totalitarias dos militares e a verdade do Evangelho. Assim,
com um novo modo de ver sua presenga e missao na sociedade, tornou-se uma
grande opositora dos militares, assumindo a luta contra os excessos das forgas
de seguranca, em favor da justica social, da liberdade e da conscientizacdo das
pessoas, quanto as medidas injustas e desumanas. Os grupos da “esquerda
catolica”, mais envolvidos nessa luta, foram: a A¢do Popular, a Juventude
Universitaria Catodlica e a Juventude Estudantil Catolica.

A instauracdo deste novo regime estatal exigiu uma reformulagdo na legislacdo
nacional, a fim de que a mesma o legitimasse e se adequasse aos seus respectivos ditames.
Sendo assim, o Congresso Nacional, mutilado por arbitrarias cassacdes de parlamentares,
elaborou uma nova Constitui¢ao que, incorporando os diversos atos institucionais dos militares,
caracterizou-se como a mais instavel, vaga e arbitraria das constitui¢des brasileiras
(FUNDACAO GETULIO VARGAS, 2010b).

Ao tratar do Ensino Religioso, a Constituicdo de 1967 indicou, expressamente, 0s niveis
de ensino em que ele deveria ser obrigatoriamente ofertado nas escolas oficiais (graus primario
e médio), mantendo a prerrogativa de matricula facultativa para os discentes, entretanto, de
modo implicito, manteve o veto de ser oferecido com 6nus para o Estado, uma vez que tal
determinagdo, prevista no art. 97 da Lei n°4.024/61, permanecera em vigor. O art. 168, § 3°,
inciso IV da Constituicdo em questdo assim o estipulou:

Art 168 - 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.

§ 3° - A legislacdo do ensino adotara os seguintes principios e normas:

IV - o ensino religioso, de matricula facultativa, constituira disciplina dos
horarios normais das escolas oficiais de grau primario e médio (BRASIL,
1967).

No final da década de 60 e no decorrer das décadas de 70 e 80, a Igreja Catolica e muitos
educadores constaram a necessidade de se revisar a natureza do Ensino Religioso, pois
perceberam que o mesmo se mostrava incapaz de atingir plenamente os objetivos da Catequese.
Chegando a conclusdo, como afirmou Gruen (1995, p. 8), “[...] o Ensino Religioso demasiado
‘catequético’ acabara produzindo uma catequese demasiado ‘escolar’. [...]".

Assim sendo, a partir da década de 70, a Igreja Catdlica passou a empreender agdes
sequenciadas destinadas a investigar, acompanhar e avaliar o Ensino Religioso, procurando
melhor delimita-lo em sua natureza, renova-lo quanto as suas praticas pedagogicas e desta

forma, diferencia-lo da Catequese. Paralelamente nessa dire¢cdo, a legislacdo gradativamente
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foi delineando a inser¢ao do Ensino Religioso no sistema escolar, procurando descaracterizar a
sua historica esséncia catequética (CAETANO, 2007).

Neste intento, no dia 11 de agosto de 1971, foi sancionada a nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo brasileira sob o n® 5.692 que, em seu art. 7°, assim legislou sobre o Ensino
Religioso:

Art. 7° Seré obrigatoria a inclusdo de Educacdo Moral e Civica, Educacgdo
Fisica, Educag@o Artistica e Programas de Satde nos curriculos plenos dos
estabelecimentos de 1° e 2° graus, observado quanto a primeira o disposto no
Decreto-Lei n. 369, de 12 de setembro de 1969.

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

O Ensino Religioso, sob a perspectiva desta nova legislagdo educacional, ganhou
posi¢cao de destaque ao figurar como uma das disciplinas componentes do nucleo curricular
comum especifico da formagdo humana e, portanto, de competéncia regulamentar direta do
Conselho Federal de Educagdo. Assim, prescreveu-se a oferta obrigatoria do Ensino Religioso
nas escolas oficiais, mantendo-se a sua facultatividade aos discentes (FIGUEIREDO, 1994).

Ja quanto a onerosidade de sua oferta para o erario publico, a Lei n® 5.692/71, ao omitir-
se quanto a questdo, revogou a proibi¢do que havia sido prescrita pela sua antecessora de 1961,
o que levou a Igreja a reivindicar, junto aos governantes, o financiamento publico dos salarios
dos docentes de Ensino Religioso (CUNHA, 2013).

O Parecer n° 540/77 do Conselho Federal de Educagao que disp0s sobre o tratamento a
ser dado aos componentes curriculares previstos pelo art. 7° da Lei n® 5.692/71, ao tratar do
Ensino Religioso, admitiu a sua importancia na formacdo integral dos alunos quando
reconheceu o seu papel na significagdo da existéncia humana que constréi e mantém a dignidade
e a ordem social (CONFERENCIA NACIONAL DOS BISPOS DO BRASIL, 1987).

Entretanto, apesar de o Conselho Federal de Educacdo, neste mesmo parecer, justificar,
formalmente, o carater curricular do Ensino Religioso, contraditoriamente, o excluiu da
estrutura global da escola quando proferiu que “[...] ndo cabe aos Conselhos de Educagdo, nem
as escolas, estabelecer os objetivos do Ensino Religioso nem seus contetidos. Isto ¢ atribui¢cdo
especifica das diversas autoridades religiosas” (CONFERENCIA NACIONAL DOS BISPOS
DO BRASIL, 1987, p.191).

Essa ambiguidade desvaloriza e descaracteriza o Ensino Religioso, mantendo-o isolado

e desconectado do contexto e dos projetos educacionais, em uma condi¢ao anomala e totalmente
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desfavoravel ao seu pleno desenvolvimento enquanto componente de um curriculo. Nessa linha,
assim aponta Gruen (1995, p. 67), ao citar um trecho do Parecer n® 540/77, por ele adaptado:

se o Ensino Religioso é um componente curricular, o planejamento de suas
atividades compete a escola, de modo que contemple o seu plano geral de
trabalho e com ele se harmonize. A tradi¢do, porém, tem colocado o Ensino
Religioso em situacdo sui generis nos contextos curriculares, de vez que
muitos sistemas de ensino impoem-no de fora para dentro, com programas e
supervisao especificos, num reflexo das proprias estruturas das Secretarias de
Educagdo. Tal situagdo privilegiada lhe é sem duvida desfavordvel: nao
contribui para uma valorizagdo do Ensino Religioso e, pelo contrario,
prejudica-o na medida em que o dissocia dos projetos educacionais
concedidos pelos estabelecimentos, que devem ser exatamente estimulados a
diferenciar-se na busca da individualizagdo que corresponde as diferentes
realidades em que se inserem (grifos nossos).

Em conclusdo, pode-se afirmar que as disposi¢des do Parecer n® 540/77 mantém
formalmente a condi¢do curricular do Ensino Religioso, mas, na pratica, o insere no curriculo
como um elemento eclesial, conforme comenta Figueiredo (1994, p. 91-92), “[...] é o patinho
feio, no lago privilegiado da nova legisla¢do, mas discriminado, tratado de forma diferenciada
dos demais componentes curriculares. Nao esta vestido com o ‘uniforme escolar’, mas sempre
com a mesma ‘roupagem eclesial’.

A partir da Lein® 5.692/71, estabeleceu-se a necessidade de que as unidades federativas,
por meio de suas Secretarias de Educagdo e de suas respectivas coordenagdes regionais, em
cooperagdo com as entidades religiosas disponiveis, regulamentassem o seu art. 7°, paragrafo
unico, com a edicao de seus dispositivos legais locais (FIGUEIREDO, 1994).

No inicio deste processo regulamentar, ainda pairava muitas davidas quanto a
implementa¢ao do Ensino Religioso nos sistemas de ensino. Houve quatro Estados que, por
entenderem que o Ensino Religioso deveria ser ministrado em uma perspectiva diferenciada da
catequese, optaram por adotar um Ensino Religioso de cunho interconfessional. Entretanto, os
demais Estados, ao cederem as relutincias de setores eclesiais, instauraram um Ensino
Religioso de cunho confessional, tendendo ao catequético, em alguns deles, ao exigir um
percentual minimo de alunos para a composi¢ado de classe das diversas denominagdes religiosas
(FIGUEIREDO, 1994).

A fim de ilustrar esse contexto do Ensino Religioso na década de 70, Gruen (1995, p. 9)
apresentou os exemplos de dois setores educacionais estatais de diferentes estados da federacao
que inovaram na proposi¢do de um novo modelo de Ensino Religioso calcado no ecumenismo

e na educacao da religiosidade:
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Em 1970, a Secretaria de Educacédo e Cultura do Estado de Santa Catarina deu
um passo pioneiro: oficializou um programa de Educagdo Religiosa para o
Ciclo Basico, de carater assumidamente ecuménico, de acordo com a realidade
do Estado. Em Minas Gerais, tentou-se ir ainda mais decididamente a raiz da
questdo: apds minucioso estudo da proposta, em 1973, a 21* Delegacia
Regional de Ensino, de S. Jodo Del-Rei, autorizava a gradual introdugdo ao
novo modelo de Ensino Religioso. Visava-se ndo ensinar uma religido mas
educar a “religiosidade” — enquanto, abertura ao sempre melhor, a
solidariedade com os sofredores, aos valores, a plenitude, ao Transcendente.

Nos anos seguintes, a discussao em torno da natureza do Ensino Religioso intensificou-
se sobretudo, quanto a sua necessaria diferenciacdo da Catequese. Tal discussdao envolveu
orgdos educacionais estatais, entidades religiosas interessadas, membros da sociedade civil,
educadores e, principalmente, a Igreja Catdlica que aqui assumiu um papel de protagonismo
(GRUEN, 1995).

Com as regulamentagdes regionais do Ensino Religioso, setores responsaveis pela
educacdo e catequese da Igreja Catolica e outras entidades religiosas interessadas passaram a
assessorar os Orgdos educacionais estatais locais, a fim de delinearem a sua identidade,
elaborarem seus programas curriculares e proporem a formacao de seus professores e dos
respectivos requisitos de contratacdo dos mesmos (CAETANO, 2007).

Paralelamente a esta acdo e objetivando ampliar e subsidiar as discussdes em torno do
Ensino Religioso, a Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB) idealizou e promoveu
os Encontros Nacionais de Ensino Religioso (ENER), sendo que a sua primeira edigdo
aconteceu em 1974, no Rio de Janeiro, onde se procurou avaliar os programas aplicados nas
escolas oficiais dos diversos estados da Federagao, obtendo um panorama do Ensino Religioso
em ambito nacional, além de se discutir a formac¢ao docente. No 2° Encontro, em 1976, e no 3°
Encontro, em 1981, ambos ocorridos no Rio de Janeiro, discutiu-se a questdo da
confessionalidade, a formacao e os requisitos para a docéncia da disciplina e os desafios da
ultima perante o contexto social e educacional da época. Ja no 4° Encontro, ocorrido em 1984,
na cidade de Belo Horizonte, abordou-se a metodologia do Ensino Religioso, focalizando a sua
natureza e o perfil docente (FIGUEIREDO, 1994).

Em 1983, a Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB) aprovou e publicou o
documento “Catequese Renovada: orientagdes e contetido”. O documento citado foi de suma
importancia para a reestruturag@o e o desenvolvimento da catequese no Brasil, tornando-se um
referencial. Em linhas gerais, instituiu uma catequese: mais experiencial do que doutrinaria,

que prioriza a experiéncia comunitaria da f€, cristocéntrica, transformadora e libertadora
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(sensivel e comprometida com as questdes sociais) e inculturada (integrada ao contexto local)
(LIMA, 2017).

Este documento também representou um marco na construgdo histérica da identidade
do Ensino Religioso. Em seu pardgrafo 124, definiu o Ensino Religioso como um direito-dever
de pais e alunos, um elemento educacional fundamental na formagao espiritual do educando e
no resguardo de sua liberdade religiosa. J4 no paragrafo 125, introduziu o que se pode
denominar de diferenga e complementaridade entre Ensino Religioso e Catequese, em que cada
um realiza funcoOes diferentes e em ambientes diferentes, entretanto, as realiza de modo inter-
relacional e complementar. Conforme pode-se aferir na transcri¢ao dos paragrafos supracitados:

124. O ensino religioso na escola ¢ um direito e dever dos alunos e dos pais.
E uma dimensio fundamental e necesséria de toda a educagiio, bem como uma
exigéncia da liberdade religiosa de cada pessoa, que tem direito a condigdes
que lhe permitam progredir em sua formagao espiritual (cf.CT 69); Discurso
de Jodo Paulo II aos Sacerdotes de Roma, 5.3.1981, 3; Documento SCEC, o
leigo catdlico testemunha da fé na escola, 56).

125. O ensino religioso nas escolas ¢ normalmente distinto da Catequese nas
comunidades. Para o cristdo, ¢ particularmente importante para conseguir a
sintese criteriosa entre a cultura e a fé. Nao tratamos aqui dos problemas
especificos do ensino religioso, que deve caracterizar-se pela referéncia aos
objetivos e critérios proprios da estrutura escolar (Joao Paulo II, Discurso de
5.3.1981, 3)

Mas o ensino religioso levara em conta, nas devidas proporgdes, o que aqui é
dito a respeito da Catequese em comunidade, com a qual mantém intima
conexdo nos destinatarios e no conteudo. Devido ao pluralismo religioso da
sociedade em que vivemos, no ensino religioso nas escolas devera prevalecer
a evangelizagdo, cabendo a Catequese a comunidade paroquial.
(CONFERENCIA NACIONAL DOS BISPOS DO BRASIL, 2018, n.p).

Diante desta nova orientagao, inicia-se uma intensa movimentac¢ao doutrinaria, por parte
da Igreja, de estudiosos e de docentes da area, buscando melhor compreender a natureza do
Ensino Religioso e assim, delimitd-lo como elemento integrante do sistema escolar,
diferenciado da catequese, entretanto em consonancia com a mesma.

No ano de 1985, a Conferéncia Nacional do Bispos do Brasil (CNBB), criou o Grere
(Grupo de Reflexdo sobre o Ensino Religioso), para atuar como um setor de assessoria,
composto por professores de reconhecida competéncia na area, dotados de um profundo
conhecimento sobre a realidade nacional do Ensino Religioso e atuantes em seu magistério e
na formagao de seus respectivos professores (CARON, 1999). Figueiredo (1994, p. 95) assim
descreveu sobre a atuagdo do Grere:

2.3. A partir de 1985, o GRERE atua como instancia de assessoria, consultoria
e dinamizacao da reflexdo em torno da problematica do Ensino Religioso nas
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escolas da rede estatal. O mesmo Grupo impulsiona a reflexdo em nivel
nacional e envida esforcos em busca da razdo de ser do Ensino Religioso e
origem da sua problematica no Brasil, detectando os elementos que compdem
o quadro das discussdes em torno do assunto, nas sucessivas épocas da historia
do Brasil, para encontrar caminhos que favoregam a sua efetivacao na escola
da rede oficial de ensino, como elemento integrante do sistema educacional.

Neste contexto, destacou-se o trabalho teorico do Padre Wolfgang Gruen que, desde a
década de 70, passou a desenvolver relevantes reflexdes sobre o Ensino Religioso nas escolas
oficiais (FIGUEIREDO, 1994).

Para Gruen, um dos fatores imprescindiveis para se compreender a diferenciagdo entre
catequese e Ensino Religioso, consiste em delimitar as competéncias das trés instituicdes que
se encontram diretamente envolvidas na formacao religiosa do educando: familia, escola e
comunidade de fé (igreja). Nesse sentido, se faz necessario que cada uma delas tenha clareza
quanto as suas respectivas funcdes, e que as exerca de modo limitado as suas devidas
responsabilidades, integrado e complementar a todas as demais institui¢des envolvidas no
processo de formagao religiosa do individuo (GRUEN, 1995).

Nessa perspectiva, entdo faz-se necessario, primeiramente, delimitar a fun¢ao do Ensino
Religioso e, consequentemente, da escola publica na formacgao religiosa do educando.

Segundo Gruen (1995), a introdu¢dao do educando em uma comunidade de fé requer
uma educagdo propedéutica que o desperte para os questionamentos primordiais da existéncia
e para a sua dimensao transcendental. E apds constatar esta necessidade, ele se pergunta sobre
quem deveria ser o responsavel por realizar tal tarefa.

Em resposta a pergunta anterior, Gruen (1995) apresenta o Ensino Religioso como o
responsavel pela educagao preliminar da dimensao religiosa do educando. Para ele, o Ensino
Religioso consiste na educagdo da religiosidade, ou seja, na abertura do educando para os
profundos questionamentos existenciais, na sua introdu¢do ao simbolismo religioso e na
preparagdo para a vivéncia saudavel e responsavel de sua transcendéncia em uma possivel
futura adesao religiosa. Nesse sentido, Gruen (1995, p. 37) apds refutar a concepgao do Ensino
Religioso como educagdo da fé, assim o descreveu por meio de seus objetivos:

Proporcionar ao aluno as oportunas experiéncias, informacdes e reflexdes
ligadas a dimensdo religiosa da vida, que o ajudem a cultivar uma atitude
dinamica de abertura ao sentido radical da sua existéncia em comunidade, € a
preparar-se assim para uma opgao responsavel do seu projeto de vida. Ou em
outras palavras:

E ajudar o aluno a formular em profundidade o questionamento religioso ¢ a
dar sua resposta devidamente informada, responsavel e engajada.
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A fim de orientar os educadores na escolha de contetidos que estivessem condizentes
com esse conceito de Ensino Religioso, Gruen (1995, p. 35-36) dispoe alguns temas, a titulo de
exemplo:

Historia das religides, andlise fenomenologica de festas religiosas tipicas,
aprofundamento do pensamento de diversas religides a respeito de certas
questdes mais relevantes (familia, aborto, guerra, opressao), tudo isso ajudara
os alunos a caminharem na abertura ao sentido radical da propria existéncia.
Sao temas, vale a pena insistir, que a catequese confessional também abordara;
mas com outro enfoque, porque o “auditorio” é outro: ¢ um grupo de pessoas
que tém uma experiéncia de fé.

Ao confutar a concep¢do do Ensino Religioso como catequese confessional, Gruen
(1995) objetivou distingui-lo da catequese e, para isso, também a melhor definiu. Para ele, a
catequese consiste na tarefa educativa da fé cristd explicita, ou seja, caracteriza-se como um
processo de aprofundamento da experiéncia cristd, destinada a favorecer a vivéncia do
Cristianismo nos ambitos pessoal e comunitario. Nesta mesma linha, a Conferéncia Nacional
dos Bispos do Brasil (2018, n.p), no documento “Catequese Renovada: orientagdes e
conteudo”, assim conceituou a catequese:

318. Reafirmamos que a Catequese ¢ um processo de educacdo comunitaria,
permanente, progressiva, ordenada, orgdnica e sistematica da Fé. Sua
finalidade ¢ a maturidade da Fé, num compromisso pessoal e comunitario de
libertacdo integral, que deve acontecer ja aqui e culminar na vida eterna feliz.

Em suma, Gruen (1995) identifica que a efetiva diferenca entre o Ensino Religioso ¢ a
catequese ndo se encontra nos seus conteudos ou metodologias, mas estd nos seus respectivos
enfoques. Enquanto a catequese imprescinde da fé de seu publico alvo, pois objetiva edifica-la
e consolidéa-la, o Ensino Religioso alheia-se a presenca da fé, focando-se em sua precedente
religiosidade humana.

Gruen (1995) ressalta ainda que a efetiva implantacdo deste novo modelo de Ensino
Religioso exige mais do que boa vontade por parte dos professores desta disciplina, mas impde
ao Estado o 6nus em capacita-los para o mister do mesmo, por meio da oferta de cursos de
licenciatura em Ciéncias da Religido, qualificados e credenciados pelo orgdo estatal
educacional competente.

Ap6s envidar esforcos na distingdo entre a catequese ¢ o Ensino Religioso, Gruen (1995,
p. 32) ainda se propoe a responder o seguinte questionamento: “[...] O Ensino Religioso de que
fala a Lei 5.692 pode ser identificado sem mais com a catequese confessional?”.

A esta pergunta, Gruen (1995) responde categoricamente que ndo! Ao considerar a

diversidade religiosa da comunidade escolar e a natureza plural da educagdo publica, constata
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que a oferta de um Ensino Religioso confessional transforma as salas de aula em um espago
discriminador, onde ao invés de se praticar a acolhida e a convivéncia respeitosa, digladia-se
em uma guerra religiosa caracterizada por um agressivo proselitismo e espirito concorrente.

Compreende ainda que a pratica da catequese confessional nas escolas oficiais, além de
trazer em seu bojo uma série de problemas, descaracteriza a esséncia do fendmeno religioso e
impede que, de fato, o Ensino Religioso se integre na estrutura global da escola, conforme
afirma Gruen (1995, p. 79):

A catequese confessional tem sido um corpo estranho na escola oficial: ¢
obrigatoria para a escola, mas de matricula facultativa. Para o aluno nela
matriculado, faz parte do curriculo, mas néo para efeito de promogédo. Induz
obrigagdes (frequéncia, aproveitamento), mas sem sangdes. Depende, em
grande parte, das autoridades religiosas, estranhas ao sistema. Nao existe
curso que confira ao professor o direito de obter registro profissional
especifico. Enfim, o Ensino Religioso sob a modalidade de catequese, embora
inserido na escola, ndo esté integrado na sua estrutura global. E uma concessdo
feita a Igreja Catolica, com possibilidade de aproveitamento por parte das
outras confissdes e religides; no fundo, porém, ¢ um sinal de que ndo se
reconhece o valor social e pedagogico do fato religioso.

Concluindo, Gruen defende a presenca de um Ensino Religioso que se encarregue de
educar a religiosidade do educando, preparando-o para a vivéncia plena e responsavel da fé em
sua comunidade eclesial. Enfim, um Ensino Religioso que, apesar de se diferenciar da
catequese, atue em consonancia com ela, como um elemento preparatério e complementar a
mesma. Conforme ratifica Gruen (1995, p. 46):

O Ensino Religioso que sé visa ao bem do educando, sem preocupacodes
proselitistas, ou de refor¢o da instituicdo eclesial, normalmente criard uma
forte exigéncia de boa catequese confessional nas diversas comunidades
religiosas — uma catequese muito mais empenhativa do que se costuma ver.

Apesar desta robusta defesa em favor deste novo modelo de Ensino Religioso, o que se
percebeu nas escolas oficiais brasileiras no decorrer das décadas de 70, 80 e 90 foi a presenga
maci¢a do modelo confessional, como afirma o préprio Gruen (1995, p. 77): “E este o modelo
que normalmente se vé aplicado em Minas Gerais. E também o que tem inspirado as normas
sobre o Ensino Religioso nas nossas escolas oficiais de 1° e 2° graus.” Resguardadas as exce¢des
quanto aos estados do Sul que, devido a forte presenca dos imigrantes, procuram, apesar de o
Cristianismo permanecer como seu referencial global, implantar um Ensino Religioso com
tendéncias ecuménicas (FIGUEIREDO, 1994).

Segundo Figueiredo (1994), este contexto confessional evidencia-se, durante os anos de

70 e 80, na publicacdo e difusdo de textos, manuais e colecdes de Ensino Religioso de cunho



64

confessional produzidos por religiosos e entidades catdlicas e destinadas ao uso em suas escolas
confessionais e também nas escolas oficiais. Dentre esses subsidios didaticos pode-se citar:
cole¢ao “A descoberta do Reino de Deus”; colecdo “Mundo Jovem”; colecao “Caminho’;
colecdo “Meu Cristo Amigo”; cole¢do “Libertagdo Pascoa”; cole¢do “A Escola em busca da
Luz”. Assim os descreveu Figueiredo (1994, p. 100):

[...] sdo divulgados, na mesma €poca, na tentativa de subsidiar os professores
nas atividades de Ensino Religioso realizadas na escola. Trazem, contudo,
elementos de linguagem propria do universo eclesial. H4 pouca ou nenhuma
preocupacao para com a linguagem adotada no dia-a-dia da escola, ou seja,
uma linguagem relacionada com os contetidos trabalhados nas demais
disciplinas do curriculo. E mais ainda, ndo ha preocupagdo para com oS
assuntos de interesse do momento, extracurriculares, em ambito loca, regional
e universal.

Sob este ponto de vista, pode-se atestar que o Ensino Religioso, até meados da primeira
década de 90, tanto por parte da legislacdo, como por parte da Igreja, permaneceu na condi¢ao
de um incomodo apéndice do curriculo escolar, ou seja, um elemento eclesial suplementar a

disposi¢do da educagao escolar (FIGUEIREDO, 1994).

1.2.5 O Ensino Religioso no periodo de redemocratizacio e na Constituicio de 1988

Apo0s a longa ditadura militar, instaurou-se no Brasil um processo de abertura politica e
de reestabelecimento das instituigdes democraticas, em um periodo que foi denominado de
redemocratizagio (FUNDACAO GETULIO VARGAS, 2009).

A profunda crise econdomica que se sucedeu ao chamado “milagre econdémico”,
associada a pratica estatal de tortura e exterminio, provocou uma crescente rejeicao ao regime
ditatorial que, por sua vez, for¢cou os militares a realizarem uma vagarosa e comedida abertura
politica, acompanhada de uma gradual restituicdo de direitos e garantias constitucionais a
populacdo. Como exemplo, pode-se citar os seguintes atos: a revogacao do Ato Institucional n°
5 (o AI-5), a anistia aos presos e exilados politicos, e o fim do bipartidarismo (FUNDACAO
GETULIO VARGAS, 2009).

A organizagdo da sociedade civil em um movimento de resisténcia e enfrentamento ao
regime militar, por meio de greves e de protestos dos movimentos estudantis, associado as agdes
dos grupos e organizagdes de base eclesiais da Igreja Catdlica foram fundamentais no

enfraquecimento do entdo regime e que, consequentemente, desencadearam nas manifestagdes
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populares de 1984, nas quais o povo clamou pela realizacdo de eleicdes diretas para a
Presidéncia da Republica, as chamadas “Diretas Ja” (CAETANO, 2007).

Apesar da expectativa de eleicdoes diretas terem sido frustradas pelo Congresso
Nacional, elei¢do indireta foi realizada pelo Colégio Eleitoral que elegeu como presidente
Tancredo de Almeida Neves. Tancredo ndo chegou assumir o cargo, pois faleceu em 21 de abril
de 1985. Em seu lugar, tomou posse José Sarney (CAETANO, 2007).

O presidente José Sarney, em um dos seus primeiros atos, instituiu a Emenda
Constitucional n°® 25, que dentre outras providéncias transitdrias, permitiu a livre criacdo de
partidos politicos e, consequentemente, a preparacdo para a realizacdo das eleigdes gerais de
1986 que comporia o Congresso Nacional, a fim de que o mesmo elaborasse a Constitui¢ao
Federal de 1988 por meio de uma Assembleia Nacional Constituinte (FUNDACAO GETULIO
VARGAS, 2009).

Nesse novo panorama democratico, os diversos segmentos da sociedade civil
organizaram-se, por meio da constituicdo de foruns, conselhos, associagcdes € movimentos,
objetivando apresentar, defender e aprovar as suas demandas junto a Assembleia Nacional
Constituinte (CAETANO, 2007).

Uma diversidade de facgdes passou a sustentar as suas respectivas ideologias,
promovendo, junto aos parlamentares, o chamado lobby. Dentre os interesses conservadores e
progressistas, ressurgiu a sempre polémica relagdo entre Igreja e Estado, tema que rendeu
calorosos enfrentamentos entre laicistas e setores eclesiais quanto a natureza relacional das
instituicdes supracitadas e quanto a presenca do Ensino Religioso no sistema educacional
oficial, no decorrer do processo constituinte.

Para ampla compreensao desta questao, se faz necessario delimitar melhor os conceitos
de secularizagdo, laicidade e laicismo, pois no senso comum costuma-se fazer uma enorme
confusdo quanto aos mesmos.

Segundo Gasda (2015), a secularizagdo remete-se a um gradativo processo historico, no
qual a religido e seus respectivos valores declinam da posicdo de referenciais exclusivos das
ordens moral, social e cultural de uma sociedade, cedendo espago aos referenciais de cunho
racional.

Nesse sentido, a secularizagdo consiste na quebra da heteronomia eclesial que determina
os valores, as leis e os comportamentos sociais e individuais para a aquisi¢do de uma posi¢ao
autonoma que permite ao individuo e a sociedade determinarem-se livremente pelas suas
proprias consciéncias, desembaracados, portanto, das amarras ideologicas religiosas (RIVERA,

2015).
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A laicizagdo consiste no rompimento institucional da simbiose entre as sociedades
religiosa e civil. Rivera (2015. p. 22) ao citar Milot (2008) apresenta os trés principios
constitutivos da laicidade: a separagdo institucional entre Igreja e Estado, a neutralidade estatal
frente ao universo religioso e a institui¢do juridica da liberdade de consciéncia e de crenga como
garantia do tratamento igualitdrio aos cidaddos. O primeiro principio objetiva afirmar a
autonomia do poder estatal frente ao poder religioso e fundamenta-se em depositar a
legitimidade estatal exclusivamente sobre a soberania popular, excluindo-se qualquer validagao
de ordem religiosa. O segundo principio ndo se materializa no abstencionismo ou
indiferentismo estatal frente as questdes religiosas, mas requer agdes que repilam qualquer
tentativa de desequilibrio entre as forcas religiosas, objetivando manter a condigdo igualitaria
entre elas. Ja o terceiro principio abarca a institucionalizagao da liberdade de consciéncia e de
crenga, a fim de garantir aos cidaddos o seu livre exercicio, isento de qualquer tipo de
discriminagdo ou prejuizo.

Gasda (2015, p. 52) ressalta que a laicidade ndo segrega a religido do ambito social, mas
delimita e garante o espaco de acao do Estado e da religido, de tal modo que possam exercer as
suas funcdes livres de qualquer interferéncia reciproca:

A separagdo entre religido e politica se refere a religido como institui¢do em
relacdo ao Estado como instituicdo. A laicidade do Estado ndo isola as
religides do conjunto da sociedade. A sociedade € civil, mas ndo ¢ laica. As
religides situam-se no interior da sociedade como institui¢do religiosa, nao
como partidos politicos. A laicidade protege as religides da ingeréncia do
poder do Estado. E, por outro lado, também protege o Estado do assédio do
poder religioso disfar¢ado de politico.

Segundo Rivera (2015), a institui¢do e a validade dos principios da laicidade ndo se
configuram apenas como uma questdo formal juridica ou politica, mas estdo diretamente
relacionadas aos niveis de adesdo social e de absorcao cultural, ou seja, o grau de consolidagao
da laicidade de um Estado € proporcional ao grau de secularizagdo de sua sociedade civil. Dessa
forma, cada pais se encontra em um determinado estagio de laicidade, em conformidade com
suas respectivas circunstancias particulares. Importante se faz ressaltar que a ruptura simbiotica
entre a sociedade civil e religiosa jamais € completa, uma vez que, apesar de poder se encontrar
sociedades institucionalmente laicizadas, em nenhuma delas constatou-se uma secularizacao
absoluta, em razao da inerente religiosidade humana. Assim pode-se classificar as sociedades
como laicas e ou seculares a medida em que se aproximam destas respectivas conjunturas.

A laicidade formal do Estado brasileiro foi prenunciada com o Decreto n® 119-A, de

07/01/1890, entretanto, a sua efetivacdo tem sido empecilhada pela incompreensdo de sua
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natureza e pela constante ingeréncia religiosa nas questdes estatais. Este contexto resultou da
exordial confessionalidade catdlica do Estado brasileiro que, ao institucionalizar os valores
cristaos como referenciais morais da sociedade, sacralizou o espago publico, tornando-o um
reflexo oficializador e legitimador das prescri¢des religiosas e, consequentemente, atravancou
os processos de secularizagdo da sociedade civil e de laicizagdo da instituicao estatal, conforme
explana Stroher (2015, p. 131):

Esta € uma heranga do processo de colonizagdo/colonialidade em que, por um
periodo de quase quatro séculos, Igreja e Estado andaram em uma relacao
muito proxima quando a Igreja Catolica Apostolica Romana fora a religido
oficial do Brasil. Portanto, falar de laicidade no contexto brasileiro é estar
disposto a se confrontar com algumas polémicas advindas do processo
historico de laicidade, localizando-o numa logica que se tornara estruturante
nas relacdes entre Estado e religido em que estas foram constituidas por meio
de aliangas, concessdes e transferéncias materiais e simbodlicas do espago
publico para o espago privado de determinada religido.

Em consonancia com Gasda (2015), afirma-se que esta heranga histérico-cultural
produziu uma laicidade a brasileira que, na pratica, conferiu ao Estado um carater de
aconfessionalidade, pelo fato da ndao adog¢do de uma religido oficial, acompanhada do
acolhimento e resguardo das diversas religides presentes na sociedade civil. Entretanto, esta
formal multiconfessionalidade estatal acabou por se materializar no primado da religido
predominante, pelo fato de, ainda hodiernamente, fazer reverberar os seus interesses no espago
publico. Conforme ratifica Rivera (2015, p. 23), “[...] no Brasil contemporaneo, por exemplo,
espacos de decisdo politica e juridica estdo sendo ocupados por militantes religiosos
declaradamente interessados em produzir leis que permitam impor normas morais religiosas
proprias. [...]”.

Na Assembleia Nacional Constituinte, ocorrida no intercurso dos anos de 1987 e 1988,
os parlamentares, ao compreenderem que a consolidacdo democratica estava atrelada a
institucionalizagdo da laicidade do Estado, instituiram-na por meio dos dispositivos
constitucionais que ampararam a liberdade de consciéncia, de crenca e de culto expressos em
seu art. 5°, incisos VI, VII e VIII:

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

VI - ¢ inviolavel a liberdade de consciéncia e de crenga, sendo assegurado o
livre exercicio dos cultos religiosos e garantida, na forma da lei, a protecao
aos locais de culto ¢ a suas liturgias;
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VII - é assegurada, nos termos da lei, a prestacdo de assisténcia religiosa nas
entidades civis e militares de internagao coletiva;

VIII - ninguém sera privado de direitos por motivo de crenca religiosa ou de
convicgdo filosofica ou politica, salvo se as invocar para eximir-se de
obrigacdo legal a todos imposta e recusar-se a cumprir prestagdo alternativa,
fixada em lei; (BRASIL, 1988, n.p)

Os parlamentares refor¢aram a laicidade estatal, ainda no ambito constitucional, em seu
art. 19, inciso I, ao proibir a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios de criarem
cultos religiosos e igrejas, subvenciond-los, obstaculizd-los em seu funcionamento ou
estabelecer relagdes de alianga ou dependéncia com 0s mesmos ou com suas respectivas
liderangas. Ressalvaram, entretanto, a possibilidade de colaboragdo, por razdo de interesse
publico, ja anteriormente prevista nas precedentes Constituigdes de 1934 e 1967. (BRASIL,
1988).

Apesar de todos esses dispositivos constitucionais objetivarem a efetivacao da laicidade
do Estado brasileiro, a Constituicao de 1988 apresenta seu espirito ambiguo frente & mesma,
pelo fato de ter sido proclamada “sob a protecdo de Deus”, conforme expresso em seu
preambulo (BRASIL, 1988).

Ap6s findar a discussdo sobre a relagdo geral entre os poderes politicos e religiosos, com
a oficializa¢do da laicidade estatal, os membros constituintes passaram a se ocupar de uma
questdo consequente, especifica e inquietante: o Estado brasileiro, caracterizado pela sua
pluralidade e delimitado em sua laicidade, deveria ou ndo ofertar o Ensino Religioso em suas
escolas publicas? (DINIZ, 2010).

A partir de entdo, iniciou-se uma intensa discussdao na Assembleia Nacional Constituinte
e em outros espacos adjacentes, em ambitos nacional e local, onde prepostos da Igreja Catolica
e também de outras entidades religiosas, representantes de diversos setores sociais interessados
e de entidades de docentes ativos, vinculados ao sistema publico de ensino, passaram a atuar
em defesa da inclusao do Ensino Religioso no curriculo das escolas oficiais. Em contrapartida,
membros dos mais diversos setores da sociedade civil adentraram na discussdo objetivando
excluir a oferta do Ensino Religioso nas escolas brasileiras (CARON, 1999).

Segundo Caron (1999), a defesa do Ensino Religioso que até entdo era promovida, quase
que exclusivamente pela Igreja Catolica, passou a ser protagonizada e liderada pelo corpo
docente da respectiva disciplina, animado pela instituigdo eclesial Catdlica que o exortou ao
exercicio ativo de sua cidadania. Os professores e demais setores interessados se constituiram
em organizagdes sociais juridicas, a fim de que as mesmas os representassem oficialmente na

Assembleia Constituinte. Pode-se citar, dentre as principais: a Associagdo Interconfessional de
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Educacdo de Curitiba (Assintec) do Parand, o Conselho de Igrejas para Educacdo Religiosa
(Cier) em Santa Catarina e o Instituto Regional de Pastoral de Campo Grande (Irpamat) de
Mato Grosso do Sul.

Paralelamente, em defesa do Ensino Religioso atuaram também o Setor de Educacao da
CNBB, por meio do Grere (Grupo de Reflexdo Nacional sobre o Ensino Religioso Escolar) e
outros organismos ligados a da Igreja Catolica, tais como: a Associacdo de Educagao Catolica
do Brasil (AEC), a Conferéncia dos Religiosos do Brasil (CRB) e a Associagdo Brasileira de
Escolas Superiores Catdlicas (Abesc).

Figueiredo (1995) registra que o Grere teve um papel de destaque, dentre os organismos
catolicos na defesa do Ensino Religioso. Atuou antes e durante o processo constituinte e,
posteriormente, na etapa de regulamentagao do preceito constitucional que versou sobre a
disciplina. Dentre as suas acdes, salienta-se: publicacdes sobre o tema; a promog¢do dos
Encontros Nacionais de Ensino Religioso (Eners); e o estabelecimento de uma comunicagao
direta com parlamentares, objetivando engaja-los na defesa do Ensino Religioso e assessora-
los na composic¢ao da legislagao referente ao mesmo.

A ag¢do mais contundente do Grere consistiu na elaboracdo e publicagdo do documento
n°® 49, da Colegdo Estudos da CNBB, sob o titulo “O Ensino Religioso”. O documento, em
linhas gerais, objetivou: apresentar um panorama historico do Ensino Religioso na legislacdo
brasileira e nos documentos da Igreja, identificando os aspectos politicos e pedagogicos que
circundaram a disciplina; caracterizar o Ensino Religioso como um direito fundamental da
pessoa humana que almeja educar-se integralmente; subsidiar teoricamente a acao dos cidadaos
que defenderiam a inclusao da oferta do Ensino Religioso na Constitui¢ao e em sua legislacao
regulamentar (CONFERENCIA NACIONAL DOS BISPOS DO BRASIL, 1987).

Figueiredo (1995) afirma que o documento supracitado cumpriu com as suas fungdes,
pois foi imprescindivel na fundamentagdo das reflexdes e nos debates que ocorreram nos
Encontros Nacionais de Ensino Religioso, em suas edicdes de 1986 e 1987, e na Assembleia
Nacional Constituinte, possibilitando assim, a elaboragdo e o encaminhamento de emendas
sobre o tema ao orgao legislativo competente.

Por conseguinte, a defesa da inclusdo do Ensino Religioso perante a Assembleia
Constituinte, baseou-se nos pressupostos educacionais apresentados no documento n® 49 da
CNBB. Segundo este manual, o Estado, por estar comprometido com o bem comum e por estar
investido na funcdo de educador da sociedade, deve exercé-la em consondncia com as
aspiragdes, principios e valores do povo, procurando assim: garantir os direitos individuais e

sociais; oferecer ao educando um modelo educacional plural que possibilite a sua humanizagao
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e o integral desenvolvimento de todas as suas potencialidades, inclusive a de sua dimensao
religiosa. Dessa forma, o Estado deve ndo sé formalizar tais direitos em sua Carta Magna, mas
precisa sobretudo, garantir o o0s meios necessarios para sua plena exequibilidade
(CONFERENCIA NACIONAL DOS BISPOS DO BRASIL, 1987).

Ainda embasado no referido documento, defendeu-se a inclusdo do Ensino Religioso no
curriculo das escolas oficiais, por compreender que a oferta de uma educagdo integral nao
poderia se furtar ao desenvolvimento da dimensdo transcendental humana, restringindo-se,
portanto, apenas ao aperfeicoamento intelectual e a capacitagdo técnico-cientifica. Nesse
entendimento, ressaltou-se que a fun¢do do Ensino Religioso ndo se limita a transmissao do
conhecimento religioso, mas inclui o cultivo da religiosidade do educando, capacitando-o,
desse modo, para a vida em sociedade e para o exercicio de sua cidadania. Assim afirmou a
Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil (1987, p. 11):

A educacio religiosa ndo pode ser entendida como mera informagdo sobre
determinada religido, mas deve ser compreendida como media¢do para o
desenvolvimento — ajustamento e realizagdo do homem em plenitude —
considerando a dimens@o religiosa como essencial ao homem, que busca a
maturidade.

E compromisso do Estado ocupar-se com esta educacio integral do homem,
ndo cuidando apenas de suas capacidades técnicas e cientificas, mas também
de seus valores e suas aspiragdes mais profundas. E necessario cultivar no
homem aquelas razdes mais intimas e transcendentais, fortalecer o carater do
cidaddo, desenvolver seu espirito de participacdo, oferecer critérios para a
seguranca de seus juizos e aprofundar as motivagdes para a auténtica
cidadania.

Dessarte, a integracdo do Ensino Religioso no curriculo das escolas oficiais, nos termos
defendidos, descaracterizou a sua concepgao proselitista de privilégio concebido pelo Estado
as instituicdes eclesiais, passando a figura-lo como uma garantia constitucional dos direitos
fundamentais de liberdade de consciéncia, de crenga e de culto, contextualizando, portanto, a
sua oferta na educacdo publica. Conforme arrazoou a Conferéncia Nacional dos Bispos do
Brasil (1987, p. 135-136):

A sociedade, como comunidade historica, se forma em valores que sustentam
a sua unidade. A sociedade brasileira esta, sem divida, marcada pelo substrato
religioso. O Estado, entdo, ndo pode se omitir desta responsabilidade de
garantir a unidade da nagdo na busca de auténtico desenvolvimento
democratico e social. O Estado, e consequentemente a Escola, ndo tem a
funcao especifica de formar os crentes das diversas confissdes religiosas, mas
garantir o desenvolvimento da dimens3o religiosa que marca historicamente a
cultura de todas as regides do pais.
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Em 1987, por ocasido do 6° Encontro Nacional de Ensino Religioso, o Grere e as
Coordenagodes Estaduais de Ensino Religioso apresentaram na Subcomissdo de Educagdo e
Cultura parlamentar, em Brasilia, uma proposta de dispositivo constitucional que, observando,
a liberdade religiosa, inserisse o Ensino Religioso no curriculo oficial. Conforme discorreu
Figueiredo (1995, p. 75) ao transcrever o trecho da emenda disponibilizada para apreciacao,
“respeitadas a op¢do e a confissdo dos pais ou alunos, o Ensino Religioso constituira
componente curricular na educacao escolar de 1° e 2° graus das escolas estatais.”.

Segundo Figueiredo (1995), dois meses depois, a Mobilizacdo Nacional pré-Ensino
Religioso na Nova Constituicdo, composta pelo Grere, pelos Coordenadores Estaduais de
Ensino Religioso, pela Assintec (Associacao Interconfessional de Educacao de Curitiba-PR),
pelo Cier (Conselho de Igrejas para a Educagdo Religiosa de Santa Catarina) e pelo Irpamat
(Instituto Regional de Pastoral do Mato Grosso — MS) protocolaram junto a Comissdo de
Sistematizacdo da Assembleia Nacional Constituinte, sob o n° PE 00004-1, uma emenda
destinada a incorporacdo do Ensino Religioso no texto constitucional. Consta que, em
determinado prazo do primeiro periodo aberto a participagdo popular, tal proposta foi a 2*
emenda em niimero de assinaturas, contando com 68.000 aceites. Esta proposi¢do, argumentou
favoravelmente ao Ensino Religioso, concebendo-o como um componente curricular coerente
com os principios democraticos e fiador da liberdade religiosa. Consoante com os termos
transcritos por Figueiredo (1995, p. 79-80), para a qual “[...] a Educagdao Religiosa serd
garantida pelo Estado no ensino de 1° e 2° Graus, como elemento integrante da oferta curricular,
respeitando a pluralidade cultural e a liberdade religiosa”.

Em oposicdo, ressurgiu um movimento nacional (composto por organizagdes
educacionais como a Ande — Associagao Nacional de Educacao; Anped — Associacao Nacional
de Po6s-Graduagdo e Pesquisa em Educagdo e por docentes de importantes universidades
brasileiras) contrario a inclusao do Ensino Religioso que, inspirado nos ideais presentes na 1?
Republica, no contexto de elaboracdo das Leis de Diretrizes ¢ Bases da Educacao de 1947 a
1961 e nas concepgoes do “Manifesto dos Pioneiros da Educagdao Nova” de 1932, apresentaram
em seu “Manifesto dos Educadores”, redigido na IV Conferéncia Brasileira de Educagdo (CBE)
ocorrida em Goiania de 2 a 5 de setembro de 1996, as suas diretrizes para a elaboragdo de uma
politica publica educacional na Nova Constituicdo, pautada na defesa de um ensino publico,
democrético, gratuito e laico (FIGUEIREDO, 1995).

Quanto a proposic¢ao da laicidade do ensino publico, discutida na 4* CBE, assim melhor

a explicitou a CNBB (1987, p. 86-87), ao transcrever Cunha (1986):
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LIBERACAO DA ESCOLA PUBLICA DOS ENCARGOS DO ENSINO
RELIGIOSO

A inspiragado primeira dos fundadores da Republica, a respeito da laicidade do
ensino publico, deve ser retomada pela nova Constituicdo como condigdo da
democratizac¢ao do ensino, que implica o nao-previlegiamento de uns credos
em detrimento de outros. Por outro lado, ndo vejo razdo para que os prédios
escolares publicos de 1° grau ndo possam ser utilizados para atividades
educacionais de carater religioso ou filosofico, desde que elas sejam
requeridas pelos estudantes ou seus pais, invertendo-se a situagdo presente em
que a dispensa tem de ser pedida para ndo se frequentar as aulas da religido
oficiosa. Desde que o pessoal que vier a ministrar esse ensino (professores ou
de outro tipo) venha, também, a ser custeado pelos interessados diretamente
ou, entdo, pelas sociedades religiosas ou filosoficas, as quais se encarregardo
também dos custos, como do material didatico.

O periodo letivo brasileiro ¢ muito pouco denso, no ensino de 1° grau, para
que disciplinas ou atividades que ndo sdo proprias da escola sejam
introduzidas no curriculo, como é o caso do ensino religioso, reduzindo ainda
mais o tempo disponivel para que se faga o que s6 ela pode fazer: o ensino
sistematico da leitura, da escrita, do calculo, das ciéncias, dos estudos sociais.
O procedimento aqui proposto tem dois pontos que ¢ preciso destacar.
Primeiro, os estudantes e seus pais ¢ que fazem a escolha dos credos que
gostariam de ver ensinados na escola de 1° grau (fora do horario normal de
suas aulas, ¢ claro), retirando do poder publico o injusto encargo de escolher
quais sdo os credos legitimos para ensinar, tarefa que ndo lhe cabe.

O outro ponto ¢ a ampliagdo desse tipo de ensino a credos que nio sdo
reconhecidos oficialmente como religides. Para efeito desse dispositivo, as
religides originarias da tradi¢do judaico-cristd, da tradicdo africana, da
tradi¢do mugulmana, da tradig@o hindo-oriental terdo o direito de responder as
solicitagdes dos estudantes e seus pais na escola publica de 1° grau, como
terdo, também, crengas aqui chamadas provisoriamente de filosoficas.”

Este grupo oposicionista também elaborou e apresentou a Assembleia Constituinte uma

emenda popular em defesa de um ensino publico, democratico, gratuito, de qualidade e laico

que contou com 280 mil assinaturas em seu favor (CUNHA, 2013).

Apobs a percepcdo de que o convencimento entre os parlamentares constituintes

favoravel a inclusdo do Ensino Religioso no texto constitucional ja estava consolidado, passou-

se a discutir uma questao subsequente: qual seria o modelo de Ensino Religioso a ser oferecido

nas escolas oficiais? O modelo confessional de cunho proselitista, ou um modelo

pluriconfessional que objetiva, sobretudo a educagao da religiosidade humana? Silva e Ribeiro

(2007, p. 36), assim explicitou esse dilema:

Em relagdo as escolas no Brasil ha outra discussao, a inser¢ao do Ensino
Religioso como disciplina obrigatoria. Essa polémica pode ser vista a partir
de dois angulos: o Ensino Religioso como sendo uma imposi¢ao do Estado na
promog¢édo de um grupo e privilegiando uma linha religiosa ou uma grande



73

oportunidade para se discutir o respeito e a tolerancia religiosa através do
conhecimento do outro.

Primeiramente para responder este questionamento, faz-se necessario compreender o
contexto religioso brasileiro antecedente e o contemporaneo a Assembleia Nacional
Constituinte.

A historia religiosa brasileira estd intimamente relacionada ao tipo de colonizacio aqui
implantado, pois o regime de Padroado, ao institucionalizar o Catolicismo como religido oficial,
imputou ao povo uma identidade cristd catolica, configurando na afirmag¢do de que “ser
brasileiro é ser catolico”. Dessa forma, mesmo apos a perda de status de religido oficial do
Estado, decretada pela Constituicdo de 1891, o Catolicismo manteve a sua hegemonia religiosa
até meados da segunda metade do século XX, quando a sua supremacia comegou a ser
suplantada pela expansao do protestantismo, sobretudo, de sua vertente pentecostal. Como
pode-se constatar nos censos demograficos decenais do IBGE (Instituto Brasileiro de Geografia

e Estatistica), especificamente, quanto a religido da populagdo, apresentados na tabela a seguir:

Tabela 1 — Demonstrativo das Religides no Brasil, com seus respectivos quantitativos

segundo os censos de 1960 a 1991

Populagao

Sem
Ano Total Catodlicos | Evangélicos | Espiritas

Religido

Milhoes
65.329.520 | 2.824.775 977.561 388.126

1960 | 70.992.343
92,03% 3,97% 1,37% 0,54%
85.472.022 | 4.814.728 | 1.178.293 | 715.056

1970 | 94.508.583
90,43% 5,09% 1,24% 0,75%
105.861.113 | 7.885.846 | 1.538.230 | 2.252.782

1980 | 121.150.573
87,37% 6,5% 1,26% 1,85%
122.366.692 | 13.189.284 | 2.292.819 | 7.542.246

1991 | 146.917.459
83,28% 8,97% 1,56% 5,13%

Fonte: Elaborada pelo autor com base nos censos do IBGE

Os dados dos censos demograficos do IBGE quanto a religido, apresentados acima,
retrata um decréscimo de 8,75% no ntimero de adeptos do Catolicismo no decorrer de quatro

décadas. A principio, pode parecer uma margem pequena, entretanto, para a religido que
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predominou na populagdo por cerca de 450 anos, significa uma real perda em um curto espago
de tempo. Principalmente quando se compara com o avango dos evangélicos que sairam dos
3,97% em 1960, para os 8,97% em 1991, mais do que dobrando o seu nimero de adeptos no
mesmo periodo. Impressiona, ainda mais, o vertiginoso aumento do numero de pessoas que se
declararam sem religido, saltando de 0,54% em 1960, para 5,13% em 1991, configurando um
acréscimo quase dez vezes maior sobre a porcentagem inicial.

As estatisticas explicitadas demonstram a eclosao de uma diversidade religiosa até entao
abafada ou vivenciada na clandestinidade, sincretizada ou ndo. Entretanto, a que se deveu
significativa mudanca no contexto religioso dentro do curto lapso temporal analisado?

Segundo Cunha (2013), a considerdvel perda de fiéis catdlicos ocorreu em fungdo de
dois principais aspectos: o alto grau de institucionalizacao da Igreja Catolica que a impediu de
acompanhar e de adaptar-se as repentinas mudangas sociais, culturais e econdmicas da
sociedade brasileira ¢ a adogdo de uma pratica religiosa catdlica mais racionalizada que
privilegiou uma vivéncia da fé mais arraigada as realidades humanas, em detrimento de uma
experiéncia misticizada da fé. O espago perdido pela Igreja Catolica foi estrategicamente
ocupado pelas Igrejas Evangélicas, sobretudo, as de vertente pentecostal, que agilmente
providenciaram a formacgao de seus pastores para atuarem em seus novos templos construidos
nas comunidades agrarias e nas periferias dos grandes centros urbanos, compostas por uma
populagdo pobre e de baixa escolaridade, provenientes dos movimentos migratorios internos do
campo para as cidades e das cidades interioranas para as metropoles. Nestas zonas periféricas,
na auséncia do Estado e da Igreja Catdlica, os evangélicos atuaram como guias espirituais
dispostos a oferecer o assistencialismo e o misticismo tdo almejados por esta parcela da
populagao.

Este novo cenario religioso e cultural da sociedade brasileira ndo permitia mais a
instituicao legitima de um Ensino Religioso confessional catequético em uma escola destinada
a atender essa diversidade emergente. Assim sendo, de acordo com Diniz (2010, p. 37), “[...] o
desafio passa a ser o de como assegurar que o ensino religioso proteja o marco da laicidade e
promova a formacgao basica comum e o respeito ao pluralismo.”

Nesta perspectiva, o modelo de laicidade prevista pela Constitui¢do de 1988, ndo se
pautou pela neutralidade confessional, mas em decorréncia do historico espirito religioso da
sociedade brasileira, caracterizou-se por seu carater pluriconfessional que ndo proibiu as
manifestagdes religiosas nas institui¢des publicas, mas garantiu igualdade neste quesito a todas

as tradigdes religiosas que assim desejassem exercer tal direito. Por isso, segundo Diniz (2010,

p. 38):
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[...] As instituicdes basicas do Brasil estdo repletas de simbolos religiosos:
crucifixos em tribunais, livros religiosos no Parlamento ou mengdes ao divino
nas cédulas de dinheiro. E essa compreensio da laicidade como
pluriconfessionalidade, acrescida a idéia da anterioridade do fato religioso ao
pacto politico, que favoreceu a prote¢@o constitucional ao ensino religioso nas
escolas publicas.

Consequentemente, no dia 5 de outubro de 1988, a Constituicao da Republica Federativa
do Brasil foi proclamada “sob a protecdo de Deus”, incluindo o Ensino Religioso, tacitamente
pluriconfessional, como disciplina do curriculo escolar oficial, em seu art. 210, paragrafo 1°:

Art. 210. Serdo fixados contetidos minimos para o ensino fundamental, de
maneira a assegurar formacgao basica comum e respeito aos valores culturais
e artisticos, nacionais e regionais.

§ 1° O ensino religioso, de matricula facultativa, constituira disciplina dos
horarios normais das escolas publicas de ensino fundamental.

Dessa forma, a incorporacdo do Ensino Religioso no dispositivo constitucional
representou uma vitoria democratica, pois atendeu a legitima vontade popular da maioria que,
ao se declarar cristda, exigiu de seus representantes publicos agdes estatais concretas de
promocao e resguardo ao seu inestimavel legado religioso. Como atesta Cifuentes (1989, p.
104):

[...] A religido deve influenciar as tarefas do Estado enquanto que esta
representa uma necessidade da massa social que precisa ser dirigida. As
convicgdes religiosas do povo reclamam ser atendidas, canalizadas e
fomentadas por aqueles que foram eleitos para representar politicamente a
opinido da maioria. O povo exige do Estado uma ac¢do positiva que defenda e
ampare o que considera patrimonio riquissimo: a religido.

A previsao constitucional do Ensino Religioso ndo encerrou a questdo, pois este
primeiro passo exigiu, subsequentemente, outros tais como: a sua regulamentacdo nas
Constitui¢cdes Estaduais e nas legislacdes regulamentares em dmbito educacional.

Sendo assim, no proximo capitulo, abordar-se-4 esse historico regulamentar na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB n°® 9.394/96) e na Lei n° 9.475/97, a fim de
narrar a constru¢do do curriculo do Ensino Religioso que se deu a partir de sua nova concepgao

legal e tedrica.
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SECAO 2
A CONSTRUCAO HISTORICA DO ENSINO RELIGIOSO NA LEI N° 9.394/96 E NA
LEI N° 9.475/97: CONCEPCAO, OBJETO, CURRICULO E DOCENCIA

Nesta se¢ao abordar-se-4 as relevantes contribui¢des que a Lei n® 9.475/97 proporcionou
ao Ensino Religioso. Ao firmar a sua posi¢do como componente curricular e delined-lo como
parte integrante da formacao basica do cidadao, assegurando o respeito a diversidade cultural
brasileira e proibindo a pratica do proselitismo, o referido ordenamento juridico propiciou um
avanco teorico e pratico da disciplina. Este fato colaborou, substancialmente para uma maior
consolida¢do do Ensino Religioso enquanto area do conhecimento presente no curriculo escolar
oficial brasileiro, concedendo-lhe uma identidade propria, um arcabougo tedrico e

metodoldgico e a possibilidade de uma formacao especifica para os docentes da mesma.

2.1 O Ensino Religioso no periodo pdés-constitucional de 1988 até meados de 1996

Apos se ter garantido a previsdo constitucional do Ensino Religioso na Magna Carta de
1988, o trabalho de inclusdo da disciplina no sistema de ensino nacional nao se findou, pois
este foi apenas o primeiro passo da caminhada que exigiria outros passos subsequentes que
consistiriam na regulamentacdo do Ensino Religioso nas Constituicdes Estaduais e na futura
Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educac¢ao Nacional.

A incorporagdo constitucional do Ensino Religioso nao resultou de uma unanimidade
nacional, mas representou uma vitoria democratica da maioria que foi convencida ora pela
necessidade de resguardar a liberdade religiosa e a igualdade representativa das diversas
tradi¢des religiosas no espago escolar, ora persuadida pela historica influéncia politica da Igreja.
Seja como for, a previsdo constitucional do Ensino Religioso na atual Constitui¢do brasileira
foi legitimada pela preméncia da defesa da laicidade estatal e pela exigéncia na oferta de um
ensino plural religioso que contemplasse a diversidade religiosa momentanea nacional (DINIZ,
2010).

O dispositivo constitucional que versou sobre a disciplina ao ser regulamentado pelos
Estados, em suas respectivas Constituigdes Estaduais, foi interpretado de diversas maneiras.
Em algumas delas, o texto constitucional foi literalmente reproduzido, em outras ele foi
estendido e houve ainda aquelas que contrariaram o seu espirito. O que avaliar-se-4 a partir

de agora.



77

Os Estados que transcreveram para as suas Constitui¢des Estaduais o conteudo do art.
210, § 1° da Constitui¢do Federal de 1988 foram: Santa Catarina, Sao Paulo, Minas Gerais, Rio
de Janeiro, Goids, Amapa e Piaui.

O Estado de Pernambuco, além de reproduzir o art. 210, § 1° acrescentou a
obrigatoriedade de a escola aplicar algum tipo de atividade simultanea (substitutiva) aos alunos
que, por vontade propria (quando maior de idade) ou de seus pais ou responsaveis, optaram por
ndo se matricularem no Ensino Religioso. Conforme o art. 180, § 1° de sua Constituicdo
Estadual:

Art. 180. A educagdo fundamental e o ensino médio terdo uma base comum
nacional para os contetdos dos curriculos, respeitadas as especificidades
regionais.

§ 1° O ensino religioso, de matricula facultativa, constituirad disciplina dos
horarios normais das escolas publicas de ensino fundamental, organizando
atividades simultaneas para os alunos que manifestarem op¢ao diferenciada
(PERNAMBUCO, 1989, n.p).

O Estado de Sergipe também reproduziu o art. 210, § 1°, entretanto, previu, em seu texto
constitucional, que a disciplina de Ensino Religioso deveria ser incluida, facultativamente, nos
cursos de formacao de professores do primeiro grau, conforme art. 222, paragrafo tinico:

Art. 222. O ensino religioso ¢ o de musica, de matricula facultativa,
constituirdo disciplina dos horarios normais das escolas publicas de ensino
fundamental.

Paragrafo tnico. As disciplinas de que trata o caput deste artigo serdo
incluidas como matricula facultativa nos cursos de formagdo de professores
para o ensino de primeiro grau (SERGIPE, 1989, n.p).

Houve Estados que, em suas Constitui¢des Estaduais, ndo se restringiram a oferta
constitucional do Ensino Religioso apenas no ensino fundamental, mas a ampliaram também
para o ensino médio. Foram eles: Rio Grande do Sul, Mato Grosso do Sul, Mato Grosso,
Tocantins, Rio Grande do Norte e o Distrito Federal.

No Estado do Espirito Santo, além de ofertar o Ensino Religioso no ensino médio,
estabeleceu, expressamente, a exigéncia de qualificacdo, em formagao religiosa, do docente
desta disciplina. Conforme se pode atestar no art. 175 da sua Constitui¢ao Estadual:

Art. 175. O ensino religioso interconfessional, de matricula facultativa,
constituira disciplina dos horarios normais das escolas publicas de ensino
fundamental e médio e sera ministrado por professor qualificado em formagao
religiosa, na forma da lei (ESPiRITO SANTO, 1989, n.p).
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A Constituicao Estadual do Maranhdo, previu a oferta do Ensino Religioso nos ensinos
fundamental e médio nas institui¢des educacionais publicas e privadas, conforme explicito em
seu art. 218, § 3°:

Art. Os contetidos do ensino fundamental, para a formacdo basica comum e o
respeito aos valores culturais e artisticos regionais, atenderdo aos aspectos
sociais, historicos e geoeconomicos do Estado.

§ 3° O ensino religioso, de matricula facultativa, constituira disciplina dos
horarios normais das escolas publicas e privadas em todos os niveis
(MARANHAO, 1989, n.p).

O Estado do Parana delimitou, em sua Constitui¢do Estadual, o Ensino Religioso como
interconfessional, a ser ofertado no ensino fundamental e assegurou, também, consulta as
tradigcOes religiosas interessadas quanto ao contetido programdtico da disciplina, conforme
previsto em seu art. 183, § 1%

Art. 183. Compete ao Poder Publico estadual normatizar e garantir a aplicacao
das normas e dos contetidos minimos para o ensino pré-escolar, fundamental,
médio e de educacdo especial, de maneira a assegurar formagao basica comum
e respeito aos valores culturais e artisticos universais, nacionais e regionais.

§ lo. O ensino religioso, de matricula facultativa e de natureza
interconfessional, assegurada a consulta aos credos interessados sobre o
contetido programatico, constituira disciplina dos horarios normais das
escolas publicas de ensino fundamental.

O texto constitucional do Estado do Amazonas definiu o Ensino Religioso como
disciplina a ser ofertada no ensino fundamental das escolas publicas e privadas, conforme
proclamado em seu art. 199, inciso I, alinea m:

Art. 199. O Sistema Estadual de Educacdo, integrado por Orgdos e
estabelecimentos de ensino estaduais € municipais e por escolas particulares,
observara, além dos principios e garantias previstos na Constituicdo da
Republica, os seguintes preceitos:

I - de observancia obrigatdria por todos os integrantes do Sistema:

m) o ensino religioso nas escolas de ensino fundamental (AMAZONAS, 1989,

n.p).

O Estado do Paré, em sua Carta Constitucional, especificou a interconfessionalidade do
Ensino Religioso, citando, expressamente, algumas tradi¢des religiosas a serem trabalhadas
pela disciplina, como pode-se averiguar em seu art. 277, inciso VII, § 1°

Art. 277. Serdo fixados contetidos minimos para o ensino fundamental, de
maneira a assegurar, além do exigido no artigo 210 da Constituigao Federal,
0 seguinte:

VII - no¢des de Direitos Humanos.
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§ 1°. O ensino religioso, de matricula facultativa, constituira disciplina dos
horarios normais das escolas publicas, podendo versar sobre quaisquer
religides, inclusive afro-brasileiras, estrangeiras ou indigenas.

A Constitui¢ao Estadual de Alagoas, considerou a disciplina como area de ensino e a
denominou de Educagdo Religiosa, a ser ofertada no modelo interconfessional e exigiu o
credenciamento dos professores junto as correspondentes autoridades religiosas, conforme
descrito em seu art. 201, incisos I, I e I11I:

Art. 201. A Educacgao Religiosa constituird area de ensino de oferta obrigatoria
pelas escolas publicas estaduais e municipais, guardados os seguintes
principios:

I — facultatividade da matricula;

II — compatibilidade do contetido programatico aos diferentes credos e cultos;
IIT — docéncia, em relagdo a cada credo, por professores credenciados pela
autoridade religiosa correspondente (ALAGOAS, 1989, n.p).

A Constituicdo baiana estipulou o carater interconfessional do Ensino Religioso,
entretanto ndo mencionou, expressamente, as redes de ensino em que seria ofertado e nem em
que niveis, conforme descrito em seu art. 254, § 1°:

Art. 254 - Serdo buscados conteudos minimos para o ensino, de modo a
assegurar a formacgdo basica comum e o respeito aos valores culturais e
artisticos nacionais e regionais.

§ 1°- O ensino religioso de carater interconfessional, partindo da realidade
cultural e religiosa do Estado, constituird matéria obrigatoria, nos horarios
normais de todos os estabelecimentos de ensino, respeitando a confissdao
religiosa dos pais dos alunos ou destes, apos os dezoito anos, sendo a matricula
facultativa (BAHIA, 1989, n.p).

O texto constitucional de Ronddnia regulamentou a oferta do Ensino Religioso no
ensino fundamental em carater aconfessional, entretanto, contraditoriamente, atrelado aos
“principios biblicos”, conforme disposto em seu art. 258, inciso I:

Art. 258. Nos curriculos de ensino serdo obrigatoriamente oferecidos como
disciplinas facultativas:

I - no ensino fundamental, o Ensino Religioso aconfessional com principios
biblicos; (RONDONIA, 1989, n.p).

As Constitui¢des Estaduais dos Estados do Cearé e da Paraiba, prescreveram vagamente
o Ensino Religioso, ressaltando apenas o carater facultativo da disciplina. Ja os dispositivos
constitucionais dos Estados do Acre e de Roraima nao fizeram nenhuma menc¢ao quanto ao

Ensino Religioso.
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Diante de tamanha disparidade interpretativa quanto a inser¢ao do Ensino Religioso nas
Constituicdes Estaduais, a Igreja percebeu que seria um grande desafio a regulamentagdo desta
disciplina no sistema educacional brasileiro, tanto que, no decorrer de quase uma década, tal
tarefa ndo foi cumprida em decorréncia da omissdo legislativa da Unido e das Unidades
Federativas.

Para vencer este desafio, varios segmentos sociais compostos por grupos interessados,
entidades religiosas (sobretudo a Igreja Catolica), entidades educacionais e parlamentares
envidaram esforgos para superar as dificuldades quanto ao processo de legalizacdo e pratica do
Ensino Religioso, procurando assim, estabelecer uma melhor compreensdo quanto a sua
natureza e, consequentemente, redefinir a sua identidade, espago e fun¢do no ambiente escolar
(FIGUEIREDO, 1995).

A Igreja Catolica e entidades afins ja vinham acompanhando a situacdo do Ensino
Religioso desde a sua inclusdo na Constitui¢do de 1988. Neste mesmo ano, a CNBB, em sua
26" Assembleia Geral, discutiu sobre o contexto educacional brasileiro e do Ensino Religioso,
abordando as pretensdes quanto a esta disciplina e procurando estabelecer um processo de
acompanhamento de sua regulamentacdo nas Constituicdes Estaduais e nas Leis Organicas
Municipais. Ainda em 1988, promoveu-se o Sétimo Encontro Nacional de Ensino Religioso (7°
Ener) em Belo Horizonte, onde se debateu a respeito da identidade do Ensino Religioso
(caracterizacao interconfessional), sobre os seus docentes (qualificagdo) e também sobre a sua
regulamentagao nas leis complementares. Sobre este ultimo item, o Setor de Ensino Religioso
da CNBB, diante da acanhada iniciativa, por parte dos Estados, em efetivar a oferta do Ensino
Religioso, passou a alerta-los quanto a necessidade de se realizar a sua regulamentacdo por
meio de lei, procurando evitar dispositivos juridicos, tais como: decretos, resolucdes, pareceres,
portarias e instru¢des (FIGUEIREDO, 1995).

Em sua 30* Assembleia Geral, a CNBB, por intermédio de seu Setor de Educacdo em
conjunto com o Grere (Grupo de Reflexdo de Ensino Religioso), lancou um documento
intitulado “Educacdo, igreja e sociedade” no qual expressou a necessidade de se construir a
identidade do Ensino Religioso (diferenciado da catequese, focado na formagdo de valores
fundamentais e trabalhado de forma interdisciplinar), procurando estabelecer os seus objetivos,
metodologia, conteudos e linguagem propria, além de insistir na imprescindivel regularizagao
da docéncia desta disciplina quanto a sua formagao e carreira (FIGUEIREDO, 1995).

Os Encontros Nacionais de Ensino Religioso (Eners) fomentados pela CNBB que,
costumeiramente, reuniam coordenadores estaduais e regionais de Ensino Religioso, docentes,

componentes do Grere, prepostos de editoras e outros segmentos afins, foram relevantes nos
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processos constituintes federal e estaduais, bem como na regularizagdo da disciplina
(FIGUEIREDO, 1995).

Esses eventos nacionais, ocorridos entre os anos de 1987 a 1994, foram fundamentais
na mudanca de enfoque quanto as discussodes sobre o Ensino Religioso, fazendo-as transcender
de um angulo meramente juridico para uma perspectiva pedagogica, procurando substituir o
histérico carater eclesial da disciplina por uma concepgdo antropoldgica, interconfessional e
interdisciplinar, tornando possivel portanto, a sua efetiva inser¢ao no curriculo escolar, ou seja,
legitimando-a como um componente curricular constituinte da formagao integral dos discentes.

Segundo Figueiredo (1994), a partir da proclamagdo da Constituicdo Federal de 1988
até meados da primeira metade da década de 90, a educagdo e, consequentemente, a escola
passaram a responsabilizar-se pela promog¢ao da plena realizagdo do ser humano, por meio da
abordagem de quatro dimensdes humanas: a condicao de ser; a condi¢cdo de estar no mundo; a
condig¢do de convivéncia e a condi¢do de transcender. A condig@o de ser estava relacionada as
raz0es primeiras da existéncia que, por sua vez, lhe conferem significado, ou seja, que
possibilitam a formacao da identidade dos discentes, de seus valores e que lhe permitem
construir o seu projeto de vida. A condicdo de estar no mundo referia-se a atualizagdo das
potencialidades humanas que ocorre no agir do individuo sobre a natureza, ou seja, em sua
producao cultural. Buscava-se conscientizar os discentes quanto a promo¢ao de um processo
de humanizagdo da natureza pautado pela racionalidade, pelo equilibrio € por um espirito de
coletividade e de respeito pela vida. Quanto a condigdo de convivéncia, o objetivo era ressaltar
as dimensdes social e politica do discente, levando-o a compreensao de que a sua existéncia e
identidade estdo diretamente imbricadas a sua capacidade de se relacionar com o outro e de
reconhecé-lo e de nele se reconhecer. Ja a condi¢do de transcender consistia no trabalho da
religiosidade humana, ou seja, no ato de incentivar e favorecer a busca do discente pelas
respostas aos seus questionamentos existenciais mais profundos que lhe possibilitariam
encontrar a sua esséncia e seu lugar no mundo. Enfim, a escola, neste periodo, tinha esses e
uma série de outros objetivos, como descreveu resumidamente Figueiredo (1994, p. 34-35):

Diante desses e outros elementos significativos, a Escola como instituigdo
educacional, estard, entdo, procurando superar os desafios levantados, sempre
que tomar consciéncia do seu compromisso para com a sociedade, coma qual
contribui na formagao de homens e mulheres aptos a realizar-se integralmente,
portadores de dimensdes que qualificam a sua natureza, a serem desenvolvidas
e ndo atrofiadas ou mutiladas. Serd também, a conjugagdo do espago ¢ do
tempo pedagogico, a abrir caminhos; apontar horizontes, suscitar valores;
sistematizar e enriquecer o saber; estimular a investigagdo cientifica;
fortalecer ideais; orientar as consciéncias; dirimir davidas; incentivar a
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criatividade e a participagdo; exercitar as aptidoes para o bem, a verdade, a
justica e a solidariedade; abrir espaco para a busca de respostas aos
questionamentos existenciais.

Neste contexto educacional, o Ensino Religioso deveria se apresentar como um
componente curricular que, apesar de atuar em uma area especifica, se encontrava vinculado a
uma proposta escolar e pedagdgica global, destinando-se, portanto, a despertar a religiosidade
e contribuir na formacao integral humana (FIGUEIREDO, 1994).

Em conformidade com esta proposta pedagogica, o Ensino Religioso deveria buscar
oferecer aos discentes as seguintes aprendizagens: a compreensao ¢ a significa¢do da linguagem
simbolica religiosa; principios regentes que propiciam a valorizacdo da vida, a plenitude
humana, o entendimento dos fatos historicos e dos fendmenos religiosos, o respeito a
diversidade cultural e religiosa, a motivagado e a esperanca para um agir transformador por meio
da vivéncia de um projeto existencial; a capacidade de ver, julgar e agir de forma justa
(FIGUEIREDO, 1994).

Sobretudo, o Ensino Religioso deveria incumbir-se da religiosidade humana,
empenhando-se em desenvolver a autotranscendéncia compreendida como a busca continua de
respostas para os questionamentos existenciais mais profundos, a perseguicao pela perfeicao e
superacao de limites e a transposi¢do do imanente rumo ao transcendente. Além disso, deveria
oferecer estudos sobre a religido, apresentando-a como uma forma humana de relagdo e de
comunicagdo com a divindade, enfocando o seu aspecto cultural e considerando a pluralidade
religiosa presente no ambiente escolar (FIGUEIREDO, 1994).

Sob esta otica, Figueiredo (1994) afirma que os conteudos pertinentes ao Ensino
Religioso seriam aqueles que, em consonancia com as necessidades e interesses dos educandos,
fossem capazes de responder as suas indagacdes existenciais ¢ de referencia-los em principios
axiologicos. Nesse sentido, os contetidos a serem ministrados por esta disciplina, apesar de
priorizarem o aperfeicoamento da religiosidade do discente, deveriam estar concatenados com
a proposta de desenvolvimento integral do sistema educativo, em uma perspectiva
interdisciplinar e adequados as faixas de idade e de escolaridade. Assim, Figueiredo (1994, p.
118-120) listou alguns conteudos que ela considerou como apropriados para este momento
historico do Ensino Religioso:

a) uma educagdo para a determinagdo e vivéncia de valores comuns a todos os
credos [...]

b) uma predisposi¢ao continua a busca das perfeigdes do ser como pessoa [...]
c¢) o despertar para a concep¢do dos aspectos fundamentais da existéncia
humana [...]
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[...] a sensibilidade diante das situa¢des desumanas |[...]

[...] a percepgdo dos sinais e mecanismos geradores de vida que
precisam ser valorizados [...]

[...] a percepcao dos sinais € mecanismos que se opdem a uma vida
digna do ser humano [...]

[...] a formagdo do senso critico [...]

[...] a formacao da consciéncia ecologica [...]

[...] a atencdo para o “bom uso” da ciéncia e da técnica [...]
d) o reconhecimento das diferentes denominagdes religiosas |...]
) o desenvolvimento do senso simbolico [...]
f) a habilidade de leitura e interpretacdo de fatos histéricos e narragdes
relacionadas como fenomeno religioso [...]
g) a predisposicao para a vivéncia de sua fé na comunidade a que pertence e
para o dialogo com quem faz parte de outros grupos ou denominagdes
religiosas [...]
h) a formagao de atitudes s6cio-politicas [...]

Em Minas Gerais, apds as promulgacoes das Constituicdes Federal (1988) e estadual
(1989), houve avancos quanto a inclusdo e regularizagdo do Ensino Religioso na Rede Publica
de Ensino. Dantas (2002, p. 73-75) assim elencou os principais:

a) o inicio de um processo de reorganizacao participativa do Ensino Religioso,
nos niveis fundamental e médio, envolvendo Entidades Religiosas e diferentes
setores da Administracdo do Ensino em Minas Gerais;

b) a instituigdo de uma Comissdo de Ensino Religioso, em nivel de Secretaria
de Estado da Educacao, integrada por representantes de setores da educagio e
representantes de entidades religiosas, com o objetivo de estabelecer diretrizes
para o Ensino Religioso no ambito da escola publica estadual;

¢) o estabelecimento de normas para a organizacdo e efetivacdo do Ensino
Religioso nas escolas publicas estaduais, através da defini¢@o de critérios para
o credenciamento das Entidades Religiosas e dos professores, e matricula de
alunos em Ensino Religioso;

d) o reconhecimento do credenciamento das Entidades Religiosas e
respectivos representantes junto a Secretaria de Estado da Educacdo de Minas
Geralis;

e) o processo de elaboracdo, discussio e publicagdo de uma Proposta
Curricular para o Ensino Religioso em Minas Gerais, resultando em dois
instrumentos de apoio: o primeiro, publicado em 1994, destinado aos regentes
de ensino e de outros setores da escola que atuavam do Ciclo Bésico de
Alfabetizacdo a 4° série do Ensino Fundamental; e o segundo, publicado em
1997, destinado ao trabalho em nivel de 5* a 8* série do Ensino Fundamental,
com opg¢do para o 1° ano do Ensino Médio, propondo o envolvimento de
praticamente toda a escola na elaborag@o dos curriculos de Ensino Religioso
(professores de Ensino Religioso e de outras disciplinas, especialistas em
educacgdo, administradores, colegiados, alunos e outros setores da escola e da
propria comunidade local);
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f) a criagdo de um Curso de Pos-Graduagdo em Ensino Religioso, ministrado
pela Pontificia Universidade Catdlica de Minas Gerais, para a especializagao
de educadores envolvidos com a implementag@o ¢ efetivagdo desse conteudo
na escola;

g) a criacdo e realizacdo de um Curso de Especializacdo em Ensino Religioso,
num total de 120 horas de atividades, nas respectivas Unidades Regionais de
Ensino, cumprindo assim as Resoluc¢des publicadas pela Secretaria de Estado
da Educagdo, em 1992, 1994 ¢ 1996;

h) a criagdo e efetivagio de um Curso de Pedagogia com Enfase em Ensino
Religioso, pela Pontificia Universidade Catolica de Minas Gerais, tendo em
vista a possibilidade de um plano de carreira para o professor da referida
disciplina;

i) a defini¢do de metas prioritarias para o Ensino Religioso no Estado de Minas
Gerais, até o ano 2000 [...]

Apesar dos avangos tedricos sobre o Ensino Religioso, ocorridos na primeira metade da
década de 90, em sua pratica ele permaneceu atravancado na divergéncia regulamentar das
Unidades Federativas que, ora o classificavam como confessional, ora o prescreviam como
interconfessional. Além desse impasse, houve também, no Estado de Sdo Paulo, um empecilho
quanto ao tratamento igualitario que deveria ser dispensado ao Ensino Religioso em relagao as
outras disciplinas, pois este Estado, ao invés de seguir os preceitos vigentes do art. 7°, paragrafo
unico da Lei 5.692/71, observado por todos os outros Estados, adotou o revogado art. 97 da Lei
4.024/61, por meio do qual, ofertou o Ensino Religioso “sem 6nus para os cofres publicos”. J&
quanto ao conteudo, concretamente ofertado pela disciplina neste periodo, caracterizou-se pelo
resgate de seu viés confessional que, consequentemente, excluiu das aulas de Ensino Religioso
todos os discentes que divergiam da confissdo religiosa ofertada, seja por confessarem credos
nao contemplados, seja por se conceberem como ateus ou agnodsticos (FIGUEIREDO, 1995).

Objetivando superar esses obstaculos, educadores e estudiosos vinculados a institui¢des
escolares, grupos religiosos, universidades e orgdos educacionais estatais, por ocasido da
comemoracao dos 25 anos do Conselho de Igrejas para o Ensino Religioso (Cier), presentes no
Forum Nacional de Ensino Religioso, ocorrido nos dias 24 a 26 de setembro de 1995, em
Florianopolis, aprovaram uma Carta de Principios que deu origem ao Foérum Nacional
Permanente do Ensino Religioso (Fonaper). O Fonaper se constituiu como um espago
permanente de discussdo sobre o Ensino Religioso procurando, em ambito pedagdgico,
solidificar a sua identidade como uma disciplina de carater interconfessional, integrada a
proposta curricular global do sistema de ensino brasileiro e, portanto, dotada de objeto,
conteudos e metodologia proprios. Devido a este novo carater identitario, o Fonaper passou a

defender também a formacdo de um corpo docente especializado, credenciado pelas entidades
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religiosas ¢ admitido na carreira magisterial por meio de concurso publico e, portanto,
remunerado pelo erario publico. J4 no ambito politico, o Fonaper atuou na defesa da
incorporagao do Ensino Religioso no sistema educacional, por meio de assessoramento no
processo de regulamentagdo da disciplina no ordenamento juridico brasileiro, tanto que
desempenhou um papel fundamental na inclusdo da disciplina na Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdao Nacional de 1996 e nas legislacdes regulamentares posteriores (JUNQUEIRA;
WAGNER, 2011).

2.2 O Ensino Religioso na LDB n° 9.394/96

O panorama histérico do Ensino Religioso no periodo pds-constitucional de 1988
revelou a premente necessidade de se regulamentar essa disciplina em ambito nacional, por
meio da elaboragdo e proclama¢do de uma Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo patria.
Entretanto, o projeto de elaboragdo desta lei que viria regulamentar as previsdes constitucionais
relativas a educacgado, apesar de ter iniciado os seus tramites logo apods a proclamagao da atual
Constitui¢do, arrastou-se por quase uma década, em virtude de conflitantes interesses politicos
que empecilharam o seu progresso.

O primeiro projeto da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo foi de autoria do
Deputado Elisio Alves de Brito (PMDB-MG) que, apos receber varias emendas, incorporadas
pelo relator Deputado Jorge Hage (PMDB-BA), foi registrado sob o n® 1258/A-88. Este projeto
passou por quatro versdes, a segunda versdo apresentou a seguinte redacdo, conforme
Figueiredo (1995. p. 120):

‘Art. 50 — IIT — O ER, de matricula facultativa, constituira disciplina dos
horarios normais das escolas publicas de ensino fundamental, podendo ser
oferecido em uma das seguintes modalidades, para os alunos que
manifestarem livremente, por si ou por seus responsaveis, esse interesse, e
assegurando-se, em qualquer hipétese, atividade alternativa para os demais
alunos:

a) em carater interconfessional, enfatizando os principios éticos, de justica e
solidariedade, comuns as diversas religides, sem tanger a esfera da
confessionalidade especifica de qualquer credo, ou assumir fungdo
catequética, integrado ao curriculo escolar como dimensdo necessaria a
formacgdo integral para os que entendem a religiosidade e a abertura ao
transcendente como um dos componentes da natureza humana;

b) Segundo as opgdes confessionais manifestadas pelos alunos e ministrado
pelos orientadores religiosos designados pelas respectivas organizagdes
religiosas, sem Onus para os cofres publicos.
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IV — Os conteudos programaticos do ER, quando organizados na forma
prevista na alinea ‘a’ do inciso anterior, serdo elaborados pelo sistema de
ensino respectivo, com assessoramento das diversas entidades religiosas
interessadas, reunidas ou n3o em organizacdes interconfessionais de
educacdo, vedada qualquer espécie de exclusdo de carater discriminatério
contra qualquer credo’.

Segundo Figueiredo (1995, p. 121), apds os protestos apresentados por entidades

religiosas e educacionais, assim se apresentou o art. 50 na terceira versao deste projeto:

‘O ER, de matricula facultativa, constituira disciplina dos horarios normais
das escolas publicas de ensino fundamental, podendo ser oferecido de acordo
com as preferéncias manifestadas pelos alunos ou por seus responsaveis:

a) em carater confessional, de acordo com a opgao religiosa do aluno ou seu
responsavel, ministrado por professores ou orientadores religiosos preparados
e credenciados pelas respectivas igrejas ou entidades religiosas;

b) em carater interconfessional, resultante de acordo entre as diversas
entidades religiosas, que se responsabilizardo pela elaboragdo do respectivo
programa.

§ 1° Os sistemas de ensino se articulardo com as entidades religiosas para
efeito da oferta do ER e do credenciamento dos professores ou orientadores.
§ 2° Aos alunos que ndo optarem pelo ER serd assegurada atividade alternativa
que desenvolva os valores éticos, o sentimento de justica, a solidariedade
humana, o respeito a lei e o amor a liberdade’.

O citado projeto, ao receber a nova relatoria da Deputada Angela Amin (PDS-SC), é
entdo aprovado em 1992 e encaminhado para o Senado sob o n° 1258/C-88. Neste projeto, o
art. 50, figurou como art. 46, mantendo a sua redacdo anterior (FIGUEIREDO, 1995).

No ano de 1994, o projeto n® 1258/C-88, apds receber a relatoria do Senador Cid Saboia,
transformou-se no projeto substitutivo que levou o nome de seu respectivo relator. Neste projeto
o art. 46 do projeto n® 1258/C-88 foi transcrito com o acréscimo de um paragrafo Unico e
renumerado para art. 38. Figueiredo (1995, p. 127) reproduziu o pardgrafo unico acrescido:
“‘[...] Paragrafo unico — Os sistemas de ensino se articulardo com as entidades religiosas para
efeito da oferta do Ensino Religioso e do credenciamento dos professores ou orientadores’”.

Em 1995, o Senador Darcy Ribeiro (PDT-RJ) retomou o seu projeto de lei apresentado
em 1992. Neste projeto, o Ensino Religioso nao figurava, entretanto, apos impugnagdes sociais,
a disciplina foi incluida como artigo 28, nos termos do art. 38 do substitutivo “Cid Saboia”
(FIGUEIREDO, 1995).

Em fevereiro de 1996, o projeto “Substitutivo Senador Darcy Ribeiro”, ao ser ao ser
votado no Senado, foi aprovado pelo mesmo, com alteragdes no art. 33 (referente ao Ensino

Religioso) que recebeu o acréscimo da expressdo “sem Onus pra os cofres publicos”, incluida
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de ultima hora. Deixando a redacao do respectivo artigo da seguinte maneira (CARON, 1997,
P.20-21):

§ 3° - O ensino religioso, de matricula facultativa, constitui disciplina dos
horérios 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 seu responsavel,
ministrado por professores ou orientadores religiosos preparados e
credenciados pelas respectivas igrejas ou entidades religiosas, ou

II — interconfessional, resultante de acordo entre as diversas entidades
religiosas que se responsabilizardo pela elaboracao do respectivo programa.

§ 4° Os sistemas de ensino atuardo de forma articulada com as entidades
religiosas para efeito da oferta do ensino religioso e do credenciamento dos
professores ou orientadores.

§ 5° Aos alunos que ndo optarem pelo ensino religioso serd assegurada
atividade alternativa que desenvolva os valores éticos, o sentimento de justica,
a solidariedade humana, o respeito a lei e o amor a liberdade. (grifo nosso).

No decorrer de todo o processo de tramitacdo do projeto da nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdao no Congresso Nacional houve constante e veemente participacdo e
intervengdes por parte da CNBB, de entidades educacionais afins e das coordenacgdes e dos
docentes de Ensino Religioso dos mais diversos Estados brasileiros. Entretanto, apos a
aprovacao do projeto da LDB no Senado com a desobrigagdo estatal do custeio na oferta do
Ensino Religioso nas escolas publicas, tais acdes foram intensificadas. Engajados em uma
mobilizagdo nacional pré Ensino Religioso a Conferéncia Nacional do Bispos do Brasil
(CNBB), a Associacdo de Professores de Ensino Religioso do Distrito Federal (Asper), o
Conselho Nacional de Igrejas Cristas (Conic), a Associacdo de Educacao Catolica (AEC),
participantes do 11° Encontro Nacional de Ensino Religioso (11° Ener), o Forum Nacional
Permanente de Ensino Religioso (Fonaper) e outras entidades afins envidaram esforgos junto
as bancadas parlamentares, procurando pressionar os deputados, a fim de que os mesmos
elidissem este desencargo estatal (CARON, 1997).

A despeito de todos esses esforgos empreendidos, o respectivo projeto foi aprovado na
Camara dos Deputados no dia 17 de dezembro de 1996 e sancionado pelo entdo Presidente da
Republica, Fernando Henrique Cardoso, no dia 20 de dezembro do mesmo ano com a redagao
do seu art. 33° nos seguintes termos:

Art. 33. O ensino religioso, de matricula facultativa, constitui disciplina dos
horarios normais das escolas ptblicas de ensino fundamental, sendo oferecido,
sem Onus para os cofres publicos, de acordo com as preferéncias manifestadas
pelos alunos ou por seus responsaveis, em carater:
I - confessional, de acordo com a opgdo religiosa do aluno ou do seu
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responsavel, ministrado por professores ou orientadores religiosos preparados
e credenciados pelas respectivas igrejas ou entidades religiosas; ou
II - interconfessional, resultante de acordo entre as diversas entidades
religiosas, que se responsabilizardo pela elabora¢do do respectivo programa
(BRASIL, 1996, n.p).

O texto do artigo supracitado, trouxe duas relevantes particularidades. A primeira refere-
se a inclusdo da desoneragdo estatal quanto ao custeio da oferta da disciplina de Ensino
Religioso nas escolas publicas, reeditada da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional n°
4.024/61. A segunda, pelo ineditismo em ofertar, expressamente, o Ensino Religioso em duas
modalidades: confessional e interconfessional (CUNHA, 2013).

Ambas particularidades trouxeram inconvenientes quanto as pretensdes do Ensino
Religioso em se firmar como um componente curricular do sistema educacional brasileiro. A
primeira, devido a falta de financiamento publico, provocaria dificuldades quanto a efetiva
oferta do Ensino Religioso no atendimento a toda demanda plural presente na escola publica,
cerceando os direitos de liberdade religiosa e de garantia de educagdo da dimensao religiosa de
todos os discentes, independentemente de suas convicgdes religiosas ou filoséficas (CARON,
1999).

Quanto a segunda, pelo fato de ofertar o Ensino Religioso nas modalidades confessional
e interconfessional, na pratica tipificou a disciplina com um carater proselitista, uma vez que o
modelo confessional, por natureza, ja se perfaz muito semelhante a educagdo da fé oferecida
nas comunidades religiosas. Por outro lado, o modelo interconfessional também desagua na
confessionalidade, pois ao permitir o “acordo entre as diversas entidades religiosas”,
concretamente, possibilita uma aberta disputa pela hegemonia no espago escolar, tendo como
resultado a oferta do modelo ou dos modelos confessionais predominantes com a consequente
exclusao dos preteridos, sobretudo daqueles passiveis de discriminagao (DINIZ, 2010).

Dessa forma, a redacdo do art. 33° da Lei n® 9.394/96 ndo cessou as discussdes juridicas
sobre o Ensino Religioso, caracterizando-se como mais um passo da ingreme caminhada rumo
a efetiva inclusdo da disciplina no curriculo escolar brasileiro. Tanto que, ap6s a sua publicacao,
jé& se iniciaram as discussOes em ambitos juridico e educacional objetivando a sua respectiva
reformulacao.

Logo ap6s a promulgacdo da LDB n° 9.394/96 o Ministério da Educagdo e do Desporto
(MED), por meio do Conselho Nacional de Educacao (CNE), passou regulamentar os
pormenores da Educacdo Basica, tendo como um destes regulamentos os Parametros

Curriculares Nacionais.
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Os PCN constituem um norteamento educacional destinado a organizar, referenciar e

qualificar o ensino fundamental brasileiro, conforme previsto em seu volume introdutdrio:

\

O conjunto das proposi¢des aqui expressas responde a necessidade de
referenciais a partir dos quais o sistema educacional do Pais se organize, a fim
de garantir que, respeitadas as diversidades culturais, regionais, étnicas,
religiosas e politicas que atravessam uma sociedade multipla, estratificada e
complexa, a educacdo possa atuar, decisivamente, no processo de constru¢ao
da cidadania, tendo como meta o ideal de uma crescente igualdade de direitos
entre os cidaddos, baseado nos principios democraticos. Essa igualdade
implica necessariamente o acesso a totalidade dos bens publicos, entre os
quais o conjunto dos conhecimentos socialmente relevantes (BRASIL, 1997,

p. 13)

Segundo o documento supracitado, os PCN, devido a sua abrangéncia e organizacao,
podem ser utilizados de diferentes formas e em diferentes contextos, como um subsidio capaz
de auxiliar o docente em sua pratica pedagogica. Nesse sentido, apresenta algumas opgdes para
sua utilizagao:

» rever objetivos, conteudos, formas de encaminhamento das atividades,
expectativas de aprendizagem e maneiras de avaliar;

» refletir sobre a pratica pedagdgica, tendo em vista uma coeréncia com os
objetivos propostos;

* preparar um planejamento que possa de fato orientar o trabalho em sala de
aula;

* discutir com a equipe de trabalho as razdes que levam os alunos a terem
maior ou menor participacao nas atividades escolares;

* identificar, produzir ou solicitar novos materiais que possibilitem contextos
mais significativos de aprendizagem;

» subsidiar as discussdes de temas educacionais com o0s pais e responsaveis.
(BRASIL, 1997, p. 10)

Apesar de se configurar como um referencial qualitativo nacional, os PCN ndo
dispensam a formulagdo de projetos educacionais especificos, pelo contrario reforcam a
necessidade de que sejam formulados, assumindo-se assim como uma proposta flexivel que
respeita a pluralidade dos contextos socioculturais regionais e locais e que resguarda a
competéncia das entidades federativas e a autonomia docente (BRASIL, 1997, p. 13).

Nesta inten¢do, o Conselho Nacional de Educacdo emitiu o Parecer n® 3/97 objetivando
aprovar os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN), no qual ndo se fez nenhuma referéncia
ao Ensino Religioso.

Ao constatar esta omissao, a CNBB, representada pelo Grere (Grupo de Reflexao sobre
o Ensino Religioso) e o Forum Nacional Permanente de Ensino Religioso (Fonaper)

perceberam que precisavam agir rapidamente para garantir que o Ensino Religioso algasse o
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status de componente curricular, ao invés de apenas diluir-se como tema transversal. Nesse
sentido, a coordenacdo do Fonaper assumiu, em conjunto com professores e representantes de
entidades afins, o compromisso de elaborar o Parametro Curricular Nacional do Ensino
Religioso, a fim de desfazer a lacuna deixada pelo 6rgdo publico educacional competente e
construir uma proposta pedagogica capaz de transfigurar o Ensino Religioso em um
componente curricular ou ao menos aproxima-lo, ao maximo possivel, de tal condigao
(CARON, 1997).

Os PCNER (Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Religioso) configuram-se
como uma proposta educacional para o Ensino Religioso, em ambito nacional, consolidada
conjuntamente por educadores de varias tradigdes religiosas.

Os PCNER (FONAPER, 1997) partem do pressuposto da dimensdo transcendental
humana. Eles ressaltam que o homem ¢ um ser de relagdes e que procura, constantemente,
significar a sua existéncia. Nesse sentido, 0 homem se interroga e interroga a realidade ao seu
redor, elaborando perguntas como:

Quem sou?

De onde vim?

Para que vivo?

Para onde vou?

Disso pode-se concluir que o homem ¢ um ser que anseia conhecer, procura vislumbrar
o desconhecido, uma vez que o mistério (a face oculta do conhecido) o angustia, ameaga a sua
existéncia, provoca o caos em sua consciéncia. A unica forma de tranquiliza-lo € o encontro de
tais respostas: “[...] a superagdo do caos se da pelo conhecimento do fendmeno e pela forga de
um ritual” (FONAPER, 1997, p. 22-23).

A fim de extinguir esse estado indesejavel de insegurancga existencial, o homem procura
responder a essas interrogagdes irrespondiveis engendrando teorias religiosas ou concebendo a
existéncia de um Ser Transcendente e Absoluto, detentor de uma sabedoria capaz de responder
a todo e qualquer questionamento humano. Configurando aqui o espaco religioso.

Tais respostas foram produzidas pelo homem desde os seus primordios, por isso se
afirma a inerente dimensdo religiosa humana, que se manifesta no fato de que em todas as
civilizagdes, jamais se encontrou alguma que nao tivesse algum tipo de organizacao religiosa,
por mais elementar que fosse. Conforme afirmou Mondin (1980, p. 224):

r

Manifestagdo tipicamente humana ¢ a religido. Ela ndo esta presente nos
outros seres vivos, mas somente no homem. E ¢ manifestacdo que, se
abarcarmos a humanidade inteira seja com relagdo ao espago quanto ao tempo
e ndo somente este ou aquele outro grupo de época historica particular, assume
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propor¢des notabilissimas. Os antropologos informam-nos que o homem
desenvolveu atividade religiosa desde a sua primeira apari¢do na cena da
historia e que todas as tribos ¢ todas as populag¢des de qualquer nivel cultural
cultivaram alguma forma de religido. Ademais, é coisa mais que sabida que
todas as culturas sdo profundamente marcadas pela religido e que as melhores
producdes artisticas e literarias, ndo sé das civilizagdes antigas, mas também
das modernas, se inspiram em motivos religiosos.

Essa universalidade do fenomeno religioso ndo impediu a diversidade das tradi¢des
religiosas, uma vez que a religido ¢ considerada um produto cultural, ou seja, um fendmeno
humano, uma forma cultural de comunicagdo (relacionamento) e de culto dos povos com o
Transcendente (FONAPER, 1997).

As religides se manifestam por atos visiveis (agdes e gestualidades) que desvelam
designios reconditos que os sobrepujam. O conjunto destes atos visiveis sdo denominados de
fenomenos religiosos. O fendmeno religioso manifesta-se sob dois angulos: o subjetivo que se
refere ao reconhecimento da finitude e limitagdo humana diante dos atributos do Absoluto do
qual se € dependente e o objetivo que evidencia essa subordinagao por meio da pratica religiosa
materializada nas escrituras sagradas ou tradi¢des orais, teologias, ritos e ethos. O fendmeno
religioso se configura como uma experiéncia religiosa que ocorre, simultaneamente, nos
ambitos individual e coletivo (FONAPER, s.d.[2000b]).

Os PCNER estabeleceram o fendmeno religioso como o objeto proprio de estudo do
Ensino Religioso, segundo FONAPER (s.d.[2000a], p. 26):

O fendmeno religioso investigado como conhecimento humano ¢ tarefa muito
recente. Na Idade Média ndo havia razdes para estudos sobre o objeto
religioso, uma vez que revelacdo e religido eram concebidos como um tnico
fendmeno. A Igreja Medieval muitas vezes se utilizava do termo religido para
significar o ato de fé. Com a busca da autonomia da razao (iluminismo e
positivismo), e a separa¢do entre fé e ciéncia, as instituigdes religiosas
(igrejas) e o fendmeno religioso se impuseram a investigacdo humana como
objetos de conhecimento, diferenciados entre si e distintos do conhecimento
revelado. [...]

Partindo deste pressuposto, o Ensino Religioso deve estudar a religido e os fendmenos
religiosos como elementos essencialmente humanos, procurando enfocar, sobretudo, o seu
aspecto antropoldgico, tratando-os como experiéncias religiosas.

Segundo os PCNER, o conhecimento religioso ¢ elaborado a partir do fendmeno
religioso. Primeiramente se apresenta o fendmeno religioso como o produto codificado das
experiéncias religiosas em suas Culturas e Tradigdes Religiosas, Escrituras Sagradas e

Tradi¢des Orais, Teologias, Ritos e Ethos. Posteriormente, por meio de uma metodologia
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propria, promove-se a decodificagdo (interpretagdo) deste produto codificado que se constituira
como o conhecimento religioso propriamente dito (FONAPER, s.d.[2000c]).

Para realizar este processo de decodificagdo foi engendrada uma metodologia para o
Ensino Religioso que se constituiu a partir dos objetivos gerais do Ensino Fundamental e dos
objetivos da propria disciplina em questdo, conforme os sintetizou FONAPER (s.d.[2000d], p.
18):

Retomando os objetivos gerais, sejam os do Ensino Fundamental, sejam os do
Ensino Religioso, fica claro que:

e 0s objetivos existem em fungdo dos educandos e n3o mais como
tradicionalmente se fazia: em funcdo de contetidos a serem repassados;

e os educandos sdo, portanto os sujeitos do processo educacional e ndo objetos
de aprendizagem de contetdos estabelecidos;

e apedagogia supde um trabalho que consiste em um desafio para que os alunos
construam o proprio conhecimento;

e 0 ponto de partida para o processo de aprender a aprender serd sempre o
convivio social dos educandos;

e 0 ensino, privilegiando estes objetivos, supde um trabalho com a totalidade e
ndo com contetidos estanques.

Mediante tais critérios e compreendendo que o complexo processo de conhecimento
deve superar a limitada e ultrapassada no¢do de transmissdo, aquisicao e reproducao de
conteudos, a pratica metodologica do Ensino Religioso inovou ao nao se limitar a apenas
transmitir o produto codificado, mas priorizar a elucidacao do fendmeno religioso (FONAPER,
s.d.[2000d]).

Sendo assim, a interpretacdo do fendmeno religioso ocorre no cotidiano da sala de aula,
a partir do convivio social do discente, buscando compreender a sua significagdo por meio de
uma observacao objetiva.

Conforme os PCNER, o Ensino Religioso se operacionaliza por meio de uma
metodologia que buscar articular a relagdo entre o sujeito (discente) e o objeto (fendmeno
religioso) e se compde de trés etapas: observacdo, reflexdo e informagdo (FONAPER,
s.d.[2000¢]).

Na etapa da observagdo, o docente apresenta os conceitos e os contetidos basicos do
Ensino Religioso (o produto codificado do fendmeno religioso) aos discentes, a fim de que os
mesmos fagcam uma observagao seletiva e orientada sobre os mesmos. O discente ao confrontar-
se com o seu objeto internaliza-o de forma particularizada, conforme seus pressupostos pessoais
(concepcdo de mundo), tendo como referencial inicial os conhecimentos que lhes foram

transmitidos em seu meio social e que, geralmente, estio no patamar do senso comum e,
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portanto, assistematicos, empiricos, sincréticos, desarticulados, desorganizados e fragmentados
(FONAPER, s.d.[2000¢]).

A etapa subsequente que ¢ a da reflexdo permeia todo o processo metodologico. O
docente direciona a problematizacdo sobre o objeto de estudo, dialogando com os discentes e
instigando-lhes com questionamentos. Apos esta internalizagdo problematizada, o discente
assimila o fendmeno religioso abstraindo-o racionalmente, permitindo-lhe, em sequéncia,
decodifica-lo progressivamente. Tal decodificagdo gera uma compreensdo objetiva do objeto
de estudo, possibilitando ao discente ampliar a sua visdo sobre o mesmo, ressignificando-o, o
que, consequentemente, propiciara ao educando desvencilhar-se de seus preconceitos
(FONAPER, s.d.[2000¢]).

A ultima etapa ¢ denominada de informagdo. Ela consiste na sintese das duas etapas
anteriores que desencadeia a constru¢do de um novo conhecimento religioso pautado pela
cientificidade, sistematizagdo, organizagdo, articulacdo, coeréncia e concatenacdo. Esta etapa
concretiza os objetivos do processo de ensino e aprendizagem do Ensino Religioso que se
configuram em duas dimensdes: a de carater tedrico que se resume a obtengdo de um
conhecimento religioso reflexivo e cientifico e a de carater pratico que se materializa no agir
ético do possuidor deste conhecimento, expresso em uma postura dialogante e reverencial para
com a diversidade (FONAPER, s.d.[2000¢]).

Neste método, alunos e professores trabalham juntos na constru¢do de um novo
conhecimento que €, simultaneamente, uma tarefa individual e coletiva, conforme ressalta
FONAPER (s.d.[2000a], p. 23):

A escola ¢ um espaco em que professor e alunos se fazem perguntas.
Juntos buscam respostas. PGem-se em desequilibrio mutuo. Sobre situagdes
sociais, politicas e religiosas e sobre objetos que ja receberam respostas,
professor ¢ aluno refazem as mesmas perguntas. As respostas poderdo ser
encontradas junto aos conhecimentos ja produzidos e disponiveis na escola. O
fato de o conhecimento ja ter sido produzido ndo significa que ja tenha se
transformado em posse para todos. Os alunos precisam refazer, com o auxilio
do professor, os mesmos processos para satisfazer suas interrogagdes,
provocadas pelos fendmenos que se apresentam de forma espontinea ou
provocadas pelo professor.

As tradigdes religiosas evidenciam-se como possiveis respostas culturais aos prementes
questionamentos existenciais humanos e, por se caracterizarem como produto humano
(cultural), elas se diversificam no espago e no tempo, ndo se constituindo, portanto, como
respostas definitivas e inequivocas, mas pelo contrario, entre si apresentam contradi¢des e

incoeréncias. E sabido que a veracidade de um conhecimento estd diretamente atrelada a
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legitimidade da autoridade de quem o possui ¢ o emite. Nesse sentido, se faz necessario
esclarecer os seguintes pontos: quanto ao conhecimento religioso revelado (objeto da fé do
individuo e da Teologia) a autoridade legitima do mesmo que lhe confere a devida veracidade
estd depositada nas instituicdes religiosas e em suas respectivas liderancas; ja quanto ao
conhecimento religioso cientifico (objeto de estudo do Ensino Religioso) a autoridade que
legitima a sua veracidade ¢ a Ciéncia da Religido que se produz no ambiente educacional.

Nesta perspectiva, a fonte legitima do conhecimento religioso de cunho teoldgico
(revelado) para o aluno que professa uma determinada religido e, especificamente quanto a
mesma, ¢ a sua respectiva instituicdo religiosa e seus respectivos dirigentes. Entretanto, quanto
as religides diferentes da que o discente professa ou para aqueles que nao professam religido
alguma, a legitima matriz do conhecimento religioso de cunho cientifico ¢ a Ciéncia da religido
que, no ensino fundamental brasileiro, pretende-se, gradativamente, implantar e ministrar por
meio da disciplina de Ensino Religioso.

Segundo FONAPER (1997) a escola caracteriza-se como um lugar que se destina a
socializar os conhecimentos humanos sistematizados, historicamente construidos e
acumulados. Além da transmissdo do conhecimento, em fun¢do da natureza do proprio
processo de aprendizagem, cabe a escola oferecer conhecimentos e respostas que sejam capazes
de satisfazer a busca insaciavel pelo conhecimento e o desejo pela transcendéncia, bem como
de apaziguar as prementes angustias existenciais humanas, possibilitando assim aos discentes
libertar-se das amarras e das contradi¢des do senso comum, abrindo espaco para a sua evolugao
pessoal e para a construgao de uma visdo de mundo coerente (FONAPER, 1997).

Assim, compreendendo a educacdo escolar como um processo promotor da
integralidade humana, devendo-se, portanto, incluir nela também, nao sé a dimensao racional,
mas também a dimensdo religiosa e considerando o conhecimento religioso como um
patrimoénio cultural da humanidade, conclui-se que a escola deve oferecer aos educandos a
oportunidade de lapidar a sua religiosidade, possibilitando aos mesmos significar a existéncia
humana e adquirir uma concep¢ao de mundo critica, autbnoma e coerente, que lhe permitira,
consequentemente, superar as contradigdes das respostas isoladas das diversas tradigdes
religiosas por meio de sua sintetizacdo cientifica. Conforme evidencia FONAPER (1997, p.
29):

Como na sociedade democratica todos necessitam da Escola para ter acesso a
parcela de conhecimento historico acumulado pela humanidade, através dos
conteudos escolares, o conhecimento religioso enquanto patrimonio da
humanidade necessita estar a disposicdo na Escola. E preciso, portanto, prover
os educandos de oportunidades de se tornarem capazes de entender os
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momentos especificos das diversas culturas, cujo substrato religioso colabora
no aprofundamento para a auténtica cidadania.

Os PCNER ressaltam ainda que a escola cabe despertar e promover a dimensao religiosa
dos educandos, nao se configurando como sua funcao propor aos mesmos a adesao a alguma
tradicao religiosa, bem como a vivéncia de suas praticas, pelo fato desta tltima tarefa pertencer,
exclusivamente, as familias e as proprias religides (FONAPER, 1997).

Quanto ao conteudo, os PCNER procuraram organizéd-lo de modo que pudesse ofertar
os principais aspectos do fendmeno religioso, presente nas diversas tradi¢cdes religiosas.
Fundamentou-se em uma concepcao geral do fendmeno religioso, enfocando a angustia
existencial humana perante a morte e a significagdo da vida além morte norteada por quatros
possiveis respostas: a Ressurrei¢do, a Reencarnagido, o Ancestral e o Nada (FONAPER, 1997).

A partir destas quatro respostas, engendradas diferentemente por cada tradigao religiosa,
extraiu-se uma estrutura comum presente em todas elas da qual se comp0s os critérios para
sistematizagdo e selecao dos eixos organizadores do conteudo e dos objetivos da disciplina de
Ensino Religioso (FONAPER, s.d.[2000d]).

Os eixos organizadores do conteudo de Ensino Religioso, conforme os PCNER
(FONAPER, 1997) sdo:

a) Culturas e Religides: caracteriza-se pela investigacao racional do fendmeno religioso
enfocando: “[...] a fungdo e valores da tradicdo religiosa, relacdo entre tradig¢do religiosa e ética,
teodiceia, tradi¢do religiosa natural e revelada, existéncia e destino do ser humano nas
diferentes culturas.” (FONAPER, 1997, p. 33). Composto pelos contetidos: filosofia da tradigao
religiosa; historia e tradicao religiosa; sociologia e tradi¢do religiosa e psicologia e tradi¢dao
religiosa.

b) Escrituras Sagradas e/ou Tradi¢gdes Orais: consiste no estudo dos textos e/ou tradigdes
orais que transmitem, pela revelagdo, o Transcendente (seus mistérios, seus designios, sua
natureza, suas agoes), apresentados como fruto histérico da caminhada de fé de um povo e
vislumbrados como fundamentos das diversas tradi¢des religiosas. Integrado pelos contetidos:
revelagdo; histoéria das narrativas sagradas; contexto cultural e exegese (FONAPER, 1997).

c¢) Teologias: apresentado como o estudo do conjunto das verdades de fé concebidas e
sistematizadas pelas tradi¢des religiosas e transmitidas por elas aos fiéis. Constituido pelos
seguintes contetidos: divindades; verdades de fé e vida além morte (FONAPER, 1997).

d) Ritos: definido pelo estudo da simbologia e das praticas litargicas (celebrativas) das

diversas tradigdes religiosas que se configuram como expressoes (materializagdes) das relagdes
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dos fiéis com o Transcendente, consigo mesmos, com os outros € com o mundo. Compreendido
pelos seguintes contetidos: rituais, simbolos e espiritualidades (FONAPER, 1997).

e) Ethos: compreendido como o estudo de uma instancia universal que, ao refletir sobre
o agir moral humano, subsidia o estabelecimento de um co6digo de condutas morais voltado para
o direcionamento e¢ norteamento das condutas individual e coletiva de uma determinada
sociedade e em determinado tempo, qualificando assim, o agir humano sob as perspectivas da
virtude ou do vicio. Composto pelos seguintes contetidos: alteridade; valores e limites
(FONAPER, s.d.[2000f]).

A atual LDBEN n° 9.394/96 (BRASIL, 1996), em seu capitulo segundo e art. 23°

delimitou a organiza¢do da educacdo basica da seguinte maneira:

Art. 23. A educagdo bésica poderd organizar-se em séries anuais, periodos
semestrais, ciclos, alterndncia regular de periodos de estudos, grupos nao-
seriados, com base na idade, na competéncia e em outros critérios, ou por
forma diversa de organizagdo, sempre que o interesse do processo de
aprendizagem assim o recomendar.

Diante de tal prescricdo os PCNER estabeleceram a organizagdo de seus blocos de
conteudos por meio de ciclos, procurando oferecer aos educandos uma abordagem didatica
pautada em uma sequéncia cognitiva concatenada com os objetivos ciclicos e adequada as
faixas etarias e as suas respectivas competéncias. Desta forma, assim se estruturou ciclicamente
os blocos de conteudos: 1° ciclo (1* e 2% séries); 2° ciclo (3% e 4* séries); 3° ciclo (5% e 6 séries)
e 4° ciclo (7% e 8* séries) (FONAPER, s.d.[2000¢]).

Os PCNER propdem a avaliacdo como um instrumento processual, ou seja, um meio e
ndo um fim em si mesmo. Isto quer dizer que a avaligdo permeia todo o processo educativo e
apesar de qualificar os educandos, ndo se resume a esta funcdo, pois compreende-se que suas
principais tarefas consistem em: fomentar e direcionar a pratica pedagdgica docente; subsidiar
a elaboracao dos objetivos da disciplina e dos seus blocos de contetidos, além de diagnosticar
o desenvolvimento (avangos e retrocessos) dos agentes envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem, o que possibilita, consequentemente, a disciplina acompanhar constantemente a
aprendizagem e realizar as devidas reformulagcdes em prol do alcance de seus objetivos
(FONAPER, 1997).

De acordo com os PCNER (FONAPER, 1997) a avaliagdo transcorre em trés etapas:
inicial, formativa e final. A avaliacdo inicial ¢ investigativa, pois consiste em diagnosticar o
conhecimento prévio dos educandos quanto as suas proprias crengas e sobre as demais, além

de identificar e reconhecer a diversidade religiosa presente no ambiente educacional, o que
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subsidiara a pratica pedagogica do professor naquela turma especifica. A avaliacdo formativa
objetiva captar o nivel de apreensdo dos conteudos significativos, considerando o contexto, o
amadurecimento pessoal e a faixa etaria dos educandos. Procurando, sobretudo, perceber se o
conhecimento e a percep¢do das diferengas tém propiciado a construg¢do e a reconstru¢do do
conhecimento a respeito do fendmeno religioso, a partir de uma pratica dialogante. A etapa
final da avaliacdo consiste na verificagdo do alcance ou frustracdo das expectativas de
aprendizagem tracadas pelos objetivos propostos, ou seja, procura-se apurar se o aprendizado
dos conteudos essenciais produziu no educando uma mudanga comportamental significativa de
respeito, didlogo e reveréncia para com a alteridade. Conforme descreve FONAPER
(s.d.[2000¢], p. 32):

Na educagao e especialmente no Ensino Religioso, a avaliagao tem um sentido
amplo: além de alimentar, sustentar e orientar a intervengao pedagogica como
parte integrante e intrinseca ao processo educativo, envolve outros aspectos:
sociabilidade, afetividade, postura, compromisso, integracao, participagdo na
expectativa da aprendizagem do aluno e de sua transformagdo. No caso do
Ensino Religioso isso se observa nas atitudes de reveréncia para com o
transcendente do outro, de respeito a alteridade e ao direito do outro de ser
diferente, o desenvolvimento da capacidade de tolerdncia, assumindo sua
identidade pessoal com seguranga e liberdade.

Uma das principais metas do Fonaper ao elaborar os PCNER foi desconstruir a
identidade histérica do Ensino Religioso compreendida como aula de religido ou catequese. Ao
pautar o Ensino Religioso na Ciéncia da religido e na antropologia religiosa, descartou a sua
oferta nas modalidades inter-religiosa e ecuménica, apresentando-o como um processo
educacional que deve anteceder a qualquer opgdo religiosa e at¢ mesmo independer dela
(FONAPER, s.d.[2000g]).

A partir deste critério, o Fonaper procurou ressaltar o carater cientifico do Ensino
Religioso, buscando o seu reconhecimento enquanto area do saber. Apresentou-o como um
instrumento pedagdgico a servigo da constru¢cdo da paz, ao delegar ao mesmo o combate a
intolerancia, ao fundamentalismo e ao fanatismo de cunho religioso, por meio de uma pratica
dialégica capaz de fomentar uma humildade cognitiva e um espirito fraterno de reveréncia para
com as pessoas e suas respectivas crencas (FONAPER, 1997).

Nesta perspectiva, os PCNER assim definiram os objetivos do Ensino Religioso
(FONAPER, 1997, p. 30-31):

e proporcionar o conhecimento dos elementos basicos que compdem o
fenomeno religioso, a partir das experiéncias religiosas percebidas no
contexto do educando;
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e subsidiar o educando na formulagdo do questionamento existencial, em
profundidade, para dar sua resposta devidamente informado;

e analisar o papel das tradi¢des religiosas na estruturagdo e manutengao das
diferentes culturas e manifestacdes socioculturais;

e facilitar a compreensdo do significado das afirmacdes e verdades de fé das
tradigOes religiosas;

o refletir o sentido da atitude moral, como consequéncia do fenémeno
religioso e expressdo da consciéncia e da resposta pessoal e comunitaria
do ser humano;

e possibilitar esclarecimento sobre o direito a diferenca na construgdo de
estruturas religiosas que t€m na liberdade o seu valor inalienavel.

Esta nova concepg¢ao de Ensino Religioso passou a demandar por um certo perfil de seu
docente. Os PCNER o descreveram em linhas gerais como um profissional que convicto de
suas posicoes ideoldgicas, consciente e sensivel quanto a complexidade e pluralidade do
contexto cultural e religioso do Brasil e dotado dos conhecimentos especificos da area seja
capaz de oferecer aos educandos uma experiéncia cognitiva pautada pelo didlogo e pelo respeito
a liberdade religiosa. Mediante tais requisitos, os PCNER afirmaram a necessidade de se ofertar
uma formacao especifica para este profissional, a fim de habilitd-lo para o efetivo exercicio de
sua fun¢do, munindo-o dos conhecimentos basicos sobre o fendmeno religioso e areas afins,
preferencialmente, por meio de uma licenciatura em Ensino Religioso ou Ciéncia da Religido
(FONAPER, 1997).

Em 05 de novembro de 1996, a coordenagdo do Fonaper entregou os PCNER ao MEC
(Ministério da Educagao e do Desporto) para sua devida apreciacdo. Apos avaliar o referido
documento, a equipe responsavel do MEC chegou a conclusdo de que o Ensino Religioso, da
forma como foi concebido, ndo poderia configurar-se apenas como um tema transversal, mas
deveria tornar-se um componente curricular. Neste intento, requisitou ao Fonaper que indicasse
pareceristas que, ao examinarem os PCNER, pudessem referendar tal proposicao. O pedido foi
prontamente acatado e encaminhado (JUNQUEIRA, 2011).

Apesar de todo o esforgo relatado, das exigéncias burocraticas atendidas e dos pareceres
favoraveis do MEC, os PCNER ndo foram reconhecidos e nem impressos oficialmente como
diretrizes para o Ensino Religioso no Brasil, sendo publicados pela Editora Ave Maria, em
1997. Entretanto, mesmo carente desta oficialidade, os PCNER, ao apresentar os elementos
historicos do Ensino Religioso, os critérios para organizacdo e sele¢do de seus contetudos, os
seus pressupostos didaticos e a sua, consequente, episteme propria tornou-se um importante
subsidio na constru¢do da proposta pedagogica da disciplina pelos sistemas de ensino e pelas

suas respectivas escolas. Além disso, os PCNER se solidificaram como um referencial
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indispensavel nas orientagcdes e programas, desenvolvidos pelas Secretarias de Educacao,
voltados para a formagao de seus docentes da area e também na estruturacdo das capacitagdes
docentes promovidas pelas Instituicdes de Ensino Superior (JUNQUEIRA, 2011).

Outra relevante e ndo menos importante contribuicdo dos PCNER foi o fato de os
mesmos terem referenciado e subsidiado a elaboragdo da Lei 9.475/97 que, ao substituir o texto
original do art. 33° da Lei 9.394/96, materializou, juridicamente, a inovada concepcao de Ensino
Religioso, permitindo ao mesmo galgar, finalmente, a tdo almejada condi¢do de componente

curricular do sistema educacional patrio.

2.3 O Ensino Religioso na Lei n° 9.475/97

O texto do art. 33° da LDB n° 9.394/96 apesar de representar um avanco juridico para o
Ensino Religioso, ndo encerrou a questdo sobre o mesmo, pois ao retirar o financiamento
publico de sua oferta, empecilhou a disciplina efetivar-se como componente curricular do
sistema educacional brasileiro. Esta pendéncia provocou uma série de reacdes, em ambito
nacional, alavancada por instituigdes religiosas, pesquisadores, professores e outros
simpatizantes ao Ensino Religioso, destinada a pressionar o Congresso Nacional a promover as
pretendidas mudangas no supramencionado dispositivo legal.

Nesse intento, a Camara dos Deputados recebeu, no primeiro semestre trés projetos de
lei que propunham alterar o art. 33° da LDB n° 9.394/96

O Projeto de Lei n® 2.757/97, apresentado pelo Deputado Nelson Marchezan, que ao
retirar do texto original apenas a expressao “sem Onus para os cofres publicos”, assim justificou
tal subtragdo, conforme citou Caron (1999, p. 47):

Consideramos, pois, o ensino religioso como um componente curricular de
vital importancia para a formagao da personalidade e nossas criancas, jovens
e adolescentes. Se “a educacio basica tem por finalidades desenvolver o
educando, assegurar-lhe a formacdo comum indispensavel para o
exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e
em estudos posteriores” (art. 22 da Lei n°® 9.394/96), o ensino religioso ha
que ser oferecido pelo Estado, pois este tem o dever constitucional de
assegurar a todos o direito fundamental a educacdo, como condicdo
indispensavel ao pleno desenvolvimento da pessoa humana (art. 205 da CF).

O Projeto de Lei n® 2.997/97, proposto pelo Deputado Mauricio Requido, que trazia
mudangas significativas no texto original, conforme pode-se constatar em sua descri¢do citada

por Caron (1999, p. 52):
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Art. 1° - O art. 33 da Lei n°9.394, de 20 de dezembro, passa a vigorar com a
seguinte redagdo:

“Art. 33 — O ensino religioso € parte integrante da formagéao basica do cidadio.
§1° - O ensino religioso, de matricula facultativa, constitui disciplina dos
horarios normais da escola publica fundamental, vedadas quaisquer formas de
doutrinagdo ou proselitismo.

§2° Assegurado o respeito a diversidade cultural brasileira, os conteudos do
ensino religioso serdo definidos, segundo pardmetros curriculares nacionais e
de comum acordo com as diferentes denominagdes religiosas ou suas
entidades representativas”.

Art. 2° Esta lei entra em vigor na data de sua publicagao.

Art. 3° Revogam-se as disposi¢Oes em contrario.

E o Projeto de Lei n° 3.043/97, de autoria do Poder Executivo que, ao resultar de uma
ampla consulta as Secretarias Estaduais de Educagdo e a outros setores da sociedade civil
interessados, acrescentou ao texto original a modalidade ecuménica do Ensino Religioso,
determinando a sua oferta com onus para os cofres publicos, conforme pode-se testificar por
meio de sua transcri¢gdo em Caron (1999, p. 62-63):

Projeto de Lei 3.043/97
Institui a modalidade de ensino religioso ecuménico na educacio fundamental
e da outras providéncias

O Congresso Nacional decreta:

Art. 1° - O disposto no art. 33 a Lei n°® 9.394/96, de 20 de dezembro de 1996,
ndo se aplica quando o ensino religioso, de matricula facultativa, mediante
opc¢do dos alunos ou de seus responsaveis, oferecido por escola publica,
assumir a modalidade de ensino ecuménico enquanto conhecimento que
promove a educacdo do senso religioso, no respeito as diferentes culturas, sem
suscitar proselitismo.

Paragrafo tinico — Os sistemas de ensino regulamentardo os
procedimentos para defini¢do do conteudo do ensino religioso ecuménico e a
forma de treinamento, recrutamento e remuneragdo dos professores,
admitindo-se a delegacdo, no todo ou em parte, dessas atribuigdes a entidade
civil constituida pelas diferentes denominagdes religiosas.

Apos a discussdao na Comissdao de Educagdo da Camara dos referidos projetos que, no
decorrer da mesma nao receberam nenhuma emenda, e também depois de realizar estudos e
ouvir a sociedade civil representada pela CNBB, CONIC (Conselho Nacional das Igrejas
Cristas do Brasil), FONAPER e MEC, o Deputado Padre Roque Zimermann, na funcdo de
relator, aglutinou as propostas dos trés projetos de lei em um projeto substitutivo ao Projeto de
Lei n°® 2.757/97, justificando o seu voto nos seguintes termos transcritos por Caron (1999, p.

70-72):
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A analise dos trés projetos evidencia importantes convergéncias que merecem
ser destacadas. Todos adotam o principio de que o ensino religioso ¢ parte
integrante essencial da formagdo do ser humano, como pessoa e cidaddo,
estando o Estado obrigado a promove-lo, ndo so pela previsao de espaco e
tempo na grade horaria curricular do ensino fundamental publico. Mas pelo
seu custeio, quando ndo se revestir de carater doutrindrio ou proselitista,
possibilitando aos educandos o acesso a compreensdo do fendmeno religioso
e ao conhecimento de suas manifestacdes nas diferentes denominacoes
religiosas.

[...]

[...] Dessa forma, pela primeira vez no Brasil se criam oportunidades de
sistematizar o ensino religioso como disciplina escolar que ndo seja
doutrinac¢do religiosa e nem se confunda com o ensino de uma ou mais
religides. Tem como objeto a compreensdo da busca do transcendente e do
sentido da vida, que ddo critérios e seguranga ao exercicio responsavel de
valores universais, base da cidadania. Esse processo antecede qualquer opcao
por uma religido.

[...]

Nao € apenas uma questao de transmissao de meras normas de conduta. Trata-
se de proporcionar, na educagdo escolar, oportunidade para que o educando
descubra o sentido mais profundo da existéncia; encontre caminhos e
objetivos adequados para sua realizacdo; e valores que norteiem o sentido
pleno da propria vida. Assim, conferindo-lhe especial dignidade como ser
humano e respeito por si mesmo, pelos outros e pela natureza.

Trata-se de oferecer ao educando a possibilidade de perceber a transcendéncia
da sua existéncia e de como isso confere nova dimensdo ao seu ser, nele
imprimindo uma marca diferenciada para a constru¢éo de uma sociedade mais
justa, centrada na solidariedade: defesa e promocdo integral da vida.

Havendo concordancia de principios e necessidade de conciliar as formas pelas quais as

trés proposicdes aqui em exame pretendem alcangar objetivos semelhantes, voto pela aprovacao

do Projeto de Lei n°® 2.757/97 e dos Projetos a ele apensados, na forma do Substitutivo, em

No dia 17 de junho de 1997, este projeto substitutivo foi votado e aprovado na Camara

dos Deputados com ampla aprovacdo. J& no Senado, este mesmo projeto, em carater de

urgéncia, foi votado e aprovado por maioria absoluta, no dia 08 de julho de 1997 (CARON,

Em 22 de julho de 1997, o dispositivo juridico em questdo foi sancionado pelo

Presidente da Republica, sendo proclamado como Lei n® 9.475/97, com a seguinte redacao

(BRASIL, 1997):

LEI N°9.475, DE 22 DE JULHO DE 1997
D4 nova redagdo ao art. 33 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que
estabelece as diretrizes e bases da educacao nacional.
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O PRESIDENTE DA REPUBLICA

Fago saber que o Congresso Nacional decreta e eu sanciono a seguinte Lei:
Art. 1° O art. 33 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar
com a seguinte redagao:

“Art. 33. O ensino religioso, de matricula facultativa, ¢ parte integrante da
formacgao basica do cidaddo e constitui disciplina dos horarios normais das
escolas publicas de ensino fundamental, assegurado o respeito a diversidade
cultural religiosa do Brasil, vedadas quaisquer formas de proselitismo.

§ 1° Os sistemas de ensino regulamentardo os procedimentos para a defini¢cdo
dos conteudos do ensino religioso e estabelecerdo as normas para a habilitacao
e admissao dos professores.

§ 2° Os sistemas de ensino ouvirdo entidade civil, constituida pelas diferentes
denominagoes religiosas, para a defini¢cdo dos conteudos do ensino religioso.”

Art. 2°Esta Lei entra em vigor na data de sua publicacio.
Art. 3° Revogam-se as disposi¢des em contrario.
Brasilia, 22 de julho de 1997; 176° da Independéncia e 109° da Republica.

FERNANDO HENRIQUE CARDOSO
Paulo Renato Souza

Neste novo dispositivo legal, o Estado brasileiro reconheceu finalmente o Ensino
Religioso como disciplina escolar, considerando a sua fundamental importancia na formagao
basica do cidadao e, portanto, assumindo, consequentemente, os encargos administrativos e
financeiros decorrentes deste reconhecimento. Esta nova concepgao da disciplina extirpou o
seu historico carater teologico e confessional e solidificou o seu perfil pedagdgico como area
do conhecimento (CARON, 1999).

Ao vedar expressamente toda e qualquer forma de pratica proselitista, a Lei n® 9.475/97
impossibilitou a oferta do Ensino Religioso nas escolas publicas sob qualquer modalidade de
cunho confessional, resguardando, portanto, a liberdade religiosa e promovendo o respeito e a
valorizagdo da diversidade cultural e religiosa presente no Brasil.

A nova lei atribuiu aos sistemas de ensino a responsabilidade pela regulamentagdo dos
procedimentos para a defini¢do dos conteudos do Ensino Religioso, prescrevendo a necessidade
de ao fazé-lo, ouvir entidade civil constituida pelas diferentes denominagdes religiosas. Em
algumas unidades federativas j& haviam entidades representativas que trabalhavam
cooperativamente com as Secretarias de Educagdo no desenvolvimento do Ensino Religioso.
Nesse sentido, nas localidades onde ndo se havia entidade civil constituida, imputou-se as

denominagdes religiosas e aos demais membros da sociedade civil interessados, sob o incentivo
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dos respectivos sistemas de ensino, a instituicdo da mesma, a fim de referenciar os conteudos a
serem ofertados nas salas de aula, nos manuais e nas capacitagdes docentes (CARON, 1999).

A Lei n® 9.475/97 responsabilizou ainda os sistemas de ensino quanto ao
estabelecimento de normas para a habilitagdo e admissdo dos professores, a partir dos ditames
dos Estatutos do Magistério locais, assumindo para si o 6nus de sua remuneragao.

Os ditames da Lei n® 9.475/97 levaram a admissao do Ensino Religioso como area do
conhecimento por parte do Ministério da Educagdo, como pode-se constatar no art. 3°, inciso
IV da Resolucao CEB n° 2 de 07 de abril de 1998, no qual se instituiu as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Fundamental (BRASIL, 1998):

IV - Em todas as escolas deverd ser garantida a igualdade de acesso para
alunos a uma base nacional comum, de maneira a legitimar a unidade ¢ a
qualidade da acdo pedagogica na diversidade nacional. A base comum
nacional e sua parte diversificada deverdo integrar-se em torno do paradigma
curricular, que vise a estabelecer a relagdo entre a educagdo fundamental e:
a) a vida cidada através da articulagdo entre varios dos seus aspectos como:

. asaude

. a sexualidade

. avida familiar e social

. 0 meio ambiente

. o trabalho

. a ciéncia e a tecnologia

. a cultura

00NN kR W

. as linguagens.

b) as areas de conhecimento:

. Lingua Portuguesa

. Lingua Materna, para populagdes indigenas e migrantes
. Matematica

. Ciéncias

. Geografia

. Historia

. Lingua Estrangeira

. Educagao Artistica

O 0 3 N i B W N~

. Educacdo Fisica
10. Educacdo Religiosa, na forma do art. 33 da Lei 9.394, de 20 de dezembro
de 1996.

Esta legitimacao juridica do Ensino Religioso como 4rea do conhecimento instaurou a
necessidade de se fundamenta-la teoricamente. Nesta empreitada, estudiosos, professores da
area e entidades afins envidaram esfor¢os procurando compor um arcabougo tedrico destinado
a construir a identidade do Ensino Religioso, compondo-o de um objeto de estudo, objetivos e

metodologia proprios, uma vez que o mesmo: “[...] antes de um embasamento tedrico e
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compreensivo sobre a religido, teve inicio pelas maos de profissionais envolvidos mais com a
vivéncia dela do que com a reflexdo a seu respeito.” (RODRIGUES, 2015, p. 56).

Primeiramente partiu-se da concep¢do da multidimensionalidade humana e da
sociedade. Este conceito de Edgar Morin (2000) demonstra que o homem e a sociedade sdao
multidimensionais, ou seja, constituem-se, simultaneamente, como racionais, politicos,
econdmicos, sociais e religiosos. Nesse sentido, Morin (2000) ressalta que o conhecimento
pertinente ¢ aquele que se produz a partir do todo e nao de suas partes isoladas. Assim sendo, a
pretensdo da Lei n® 9.394/96 em educar integralmente o cidaddo, ndo poderia deixar de
contemplar a sua dimensao religiosa e o seu pertinente conhecimento religioso.

Considerando a proibicao expressa de proselitismo e a orientagdo de respeito para com
a diversidade religiosa brasileira, previstas na Lei n® 9.475/97, o Ensino Religioso deveria
abandonar a sua historica pratica confessional para abarcar a educacdo da religiosidade humana.

Por religiosidade humana entende-se como a dimensdo mais profunda do ser humano,
ou seja, aquela que lhe permite compreender a totalidade e o sentido de sua existéncia, por meio
de sua abertura para o transcendente. A religiosidade pode ser vivenciada na individualidade e
na coletividade, no ambito comunitario, a religido se apresenta como a vivéncia (exteriorizada)
da religiosidade de uma sociedade situada em um determinado tempo e espaco, configurando-
se como um produto cultural (GRUEN, 1995). Esse produto cultural passou a ser denominado
pelos estudiosos de fendmeno religioso e considerado pelos mesmos como objeto de estudo do
Ensino Religioso, conforme Costella (2011, p. 136),

[...] Portanto, o objeto especifico do Ensino Religioso é o fendmeno e/ ou fato
religioso, como se expressam em seus simbolos, crengas, institui¢des,
personagens-fundadores, textos sagrados, codigos morais, cosmovisoes
acerca do mundo, da vida, da morte, do futuro. [...]

Assim, a partir da Lei n° 9.475/97 o Ensino Religioso legitimou o fendomeno religioso
como seu objeto de estudo, ressaltando a sua universalidade e diversidade. Tal adocao
possibilitou a esta disciplina construir um conhecimento proprio denominado de conhecimento
religioso que, por meio de uma metodologia, resulta da decodificacdo do fenomeno religioso.

Segundo Rodrigues (2015), a fim de instrumentalizar, tedrica e metodologicamente, este
novo modelo de Ensino Religioso, os estudiosos desta area instituiram a Ciéncia da Religido
como referencial. Tal medida justificou-se pela constatada afinidade entre elas que se constituiu
pelo fato de ambas: compartilharem o mesmo objeto de estudo a religido (o fendmeno religioso)

e se caracterizarem pelo seu aspecto multidisciplinar (por se utilizarem, complementarmente,



105

do arcabougo teorico de outras ciéncias no trabalho de decodificagdo de seu objeto de estudo)
(RODRIGUES, 2015).

O emparelhamento entre o Ensino Religioso e a Ciéncia da Religido gerou um Ensino
Religioso que Rodrigues (2015) qualificou como reflexivo, pelo fato de o mesmo produzir o
conhecimento religioso a partir de uma perspectiva fenomenoldgica, que consiste em tornar o
fendmeno religioso cognoscivel, abordando-o de modo a observar e conhecer as suas
manifestagdes externas e internas, levando a interpretagdo e compreensao de suas respectivas
significagdes, extraidas das experiéncias religiosas individuais e coletivas, conforme relatou
Rodrigues (2015, p. 61):

O que estou chamando de Ensino Religioso reflexivo corresponde a um
tipo de ensino sobre religido que discorre sobre ela, como na area de Ciéncia
da Religido, descritiva e analiticamente. Tomo por principio que conhecer a
religido implica observé-la conforme as variadas formas com que aparece
para, entdo, interpreta-las e compreendé-las. Isso posto, observar a religido ou
as formas com que se manifesta requer saber a respeito delas sua origem (no
tempo e no espago), seus fundadores(as), o que propdem (mitos e teologias) e
como se performatizam (seus ritos e praticas). Elencar esses conhecimentos
sobre a religido tem a finalidade de promover conhecimento sobre o
fendmeno, tanto do ponto de vista de como aparece historica e socialmente,
quanto do ponto de vista do sentido que lhe subjaz na medida em que se
desenvolve na vida das pessoas religiosas, isto €, na experiéncia delas.

Para Rodrigues (2015), a abordagem fenomenoldgica da religido permite ao estudioso
conhecer e compreender as diversas manifestacdes religiosas presentes no Brasil, possibilitando
ao mesmo, por meio de comparagdo, identificar as suas convergéncias e divergéncias de modo
a capacita-lo para a realizagdo de uma reflexdo critica e para a ado¢do de um posicionamento
esclarecido diante da religido.

Este Ensino Religioso reflexivo, ao se debrucar sobre o fendmeno religioso, passou a
objetivar: o cultivo da espiritualidade humana e a sua respectiva abertura para o transcendente;
o despertar para os profundos questionamentos existenciais ¢ a devida orientacdo para a
formulacdo de respostas autdbnomas, criticas e conscientes que possibilitem aos educandos
compor € assumir os seus respectivos projetos de vida; o estabelecimento de uma postura de
dialogo e de reveréncia para com o diferente. Enfim, segundo Gruen (1995, p. 82), o Ensino
Religioso:

[...] ajudara a vivenciar praticas transformadoras; a remover eventuais
obstaculos a fé; a compreender as diversas expressoes religiosas; a valorizar a
propria crenga e respeitar a dos outros. Sera uma atividade propedéutica
inestimavel, seja qual for a opcdo de vida que a pessoa um dia vier a fazer.
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O surgimento deste novo Ensino Religioso trouxe novas adversidades para aqueles que
se responsabilizariam pela sua reorganizagdo: os educadores. Para estes e para outros setores
afins se apresentaram os desafios de bem interpretar e compreender a natureza do Ensino
Religioso presente na Lei n® 9.475/97, bem como regulamenta-lo e implementa-lo nas escolas
(CARON, 1997).

A habilitacao do professor de Ensino Religioso, neste momento histérico, configurou-
se como um elemento fronteirico entre a permanéncia no antecedente modelo de Ensino
Religioso confessional e a sua possivel e desejdvel migracdo para o seu inédito paradigma
apresentado pela Lei n® 9.475/97, uma vez que a concretizagdo do Ultimo demandava uma
habilitagao docente bem mais elaborada do que a simples comprovada formacao religiosa em
sua respectiva comunidade de fé (DINIZ, 2010).

O fato era de que a efetiva implementagdo do Ensino Religioso como uma area do
conhecimento caracterizada por uma episteme propria, conteudo pertinente e metodologia
apropriada nas escolas estava diretamente relacionada e dependente do reconhecimento do
docente desta area e de sua respectiva competéncia e formacao académica.

Esta imprescindibilidade levou & necessidade de se pensar e providenciar a formacao
inicial e continuada do profissional que atuaria no Ensino Religioso. No Brasil, a formagao
inicial deste educador, até o presente momento, nunca foi assumida efetivamente pelas politicas
publicas que normatizam a educacao superior, sendo assim, tal responsabilidade foi assumida
pelo Fonaper que, desde a sua fundagdo, promoveu (OLIVEIRA; RISKE-KOCH; BERG, 2015,
p. 184)

[...] a realizagdo de eventos nacionais e internacionais sobre ER; estudos e
pesquisas sobre ER e Educagio; produgao cientifica apresentando e discutindo
a atual episte(me)todologia do ER; acompanhamento dos processos
legislativos; elaboragdo de diretrizes para a formacdo de professores de ER
em diferentes niveis e modalidades; seminarios e congressos especificos para
formacao docente em ER; incentivo e acompanhamento na criagdo e oferta de
Cursos de Licenciatura em ER; formacdo continuada em nivel de extensdo e
latu senso sdo algumas das atividades desenvolvidas em nivel nacional pelo
FONAPER neste periodo. Também ¢ fruto do esforco do FONAPER a
montagem de cursos de formagdo continuada a Distancia, editados e
apresentados a comunidade brasileira com o apoio da Rede Vida de Televisdo
e TVE do Parana, contendo 12 cadernos tematicos que objetivam a aplicagao
dos PCNER e figuram como uma das mais significativas contribuigdes para a
formacao inicial dos Professores de Ensino Religioso no Brasil.

Mediante tais acdes, as institui¢des de ensino superior brasileiras, como espago proprio

para a formacao inicial docente, passaram a criar licenciaturas e especializacdes especificas
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para a formagdo deste profissional, situadas em algumas unidades da federacdo, tais como:
Santa Catarina, Amazonas, Pard, Rio Grande do Norte, Minas Gerais, Paraiba, Sergipe e
Maranhao (OLIVEIRA; RISKE-KOCH; BERG, 2015).

Esses diversos cursos superiores pretenderam consolidar e valorizar o Ensino Religioso
como area do conhecimento, a partir da qualificacdo de seus professores, munindo-os de uma
solida fundamentacdo teodrica e capacitando-os para o magistério da disciplina no ensino
fundamental. Dentre os objetivos especificos dessas graduacgdes, pode-se citar, a titulo de
exemplo, as habilidades e competéncias deste profissional vislumbrados no Projeto de curso de
licenciatura em Ciéncias da Religido da Universidade do Estado do Rio Grande do Norte
(UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO GRANDE DO NORTE, 2018, p. 31-32):

Nesse sentido, a competéncia do(a) profissional das Ciéncias da
Religido exige que:

[l Compreenda o fendmeno religioso, contextualizando-o espacial e
temporalmente;

L1 Configure o fendmeno religioso através das Ciéncias da Religido;

[0 Conheca a sistematizagdo do fendmeno religioso pelas Tradigdes
Religiosas e suas manifestagdes religiosas;

L Analise o papel das tradi¢des religiosas na estruturagao e manutencéo
das diferentes culturas e manifestacdes sdcio-culturais;

[l Faga a exegese dos Textos Sagrados orais e escritos das diferentes
matrizes religiosas (africanas, indigenas, ocidentais e orientais);

[ Tenha capacidade de utilizar instrumentos didatico-pedagoégicos,
tendo em vista o desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem dos
conteidos escolares relacionados em Ciéncias da Religido e as questdes
interdisciplinares;

LI Saiba planejar e coordenar experiéncias de aprendizagem,
organizando o conteudo a fim de tornd-lo pratico e util, adaptado a realidade
discente para intervir no contexto social e religioso no qual esta inserido;

[J Seja consciente da importancia da pesquisa e da extensdo, enquanto
instrumentos de produgao e socializa¢do do conhecimento para a melhoria da
qualidade de vida.

Quanto a oferta de formagao continuada (compreendida como complemento a formagao
inicial) aos docentes de Ensino Religioso, considerada a inexisténcia de diretrizes e normativas
oficiais voltadas para essa area em ambito nacional, possibilitou aos Estados elaborar e
estabelecé-la por meio de uma diretriz curricular minima construida a partir de seus respectivos
contextos e necessidades locais (OLIVEIRA; RISKE-KOCH; BERG, 2015).

Conforme ja dito anteriormente, um dos grandes desafios para a implantacdo do novo
modelo de Ensino Religioso consistiu na devida interpretacdo do espirito da Lei n® 9.475/97.

Este dispositivo juridico eximiu o Ministério da Educacdo de sua atribuicdo privativa de definir
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os conteudos programaticos para o Ensino Religioso, delegando-a aos sistemas de ensino em
parceria com as entidades representativas das instituigoes religiosas. Esta delegacdo justificou-
se pela consideracdo da hipdtese da anterioridade do fato religioso em relagao aos demais
fendmenos sociais, o que o transformaria em um elemento ético privado, isentando-o de
julgamentos cientificos e de regulacdo estatal. Tal concepcdo resguardou e legitimou a
autonomia e a liberdade dos sujeitos responsaveis pela formulagdo e efetivagdo do curriculo
local da disciplina em questao (DINIZ, 2010).

Esta delegacdo excepcional, por um lado, viabilizou a materializacdo da inovada
proposta de Ensino Religioso em algumas unidades da federa¢do, mas por outro lado,
possibilitou também interpretagdes e adogdes de modelos, por parte de alguns Estados, que
divergiram das intengdes previstas na Lei n® 9.475/97.

Esta multiplicidade de interpretagdes pode ter se originado em alguns provaveis fatores,
tais como: falta de clareza do texto legal; incompreensao quanto a natureza do Ensino Religioso
(seu objeto, objetivos e funcdes) e quanto ao conceito de proselitismo ou até mesmo a adogao
consciente de um modelo de Ensino Religioso divergente da proposta legal decorrente de
pressoes religiosas locais.

O que se pdde observar € que este contexto propiciou aos Estados, em seus processos
de regulamentagdo da Lei n® 9.475/97, instituirem diferentes dispositivos juridicos para
regulamenté-la e também adotarem modalidades diferentes de Ensino Religioso no Brasil. As
trés modalidades adotadas pelos Estados foram as seguintes (DINIZ, 2010):

a) Ensino Religioso confessional: destinado a promogdo proselitista de uma ou mais
confissdes religiosas e ministrado, preferencialmente por ministros ou representantes de
tradi¢des religiosas;

b) Ensino Religioso interconfessional: que consiste em apresentar os fundamentos, os
valores e as praticas das diversas religides presentes ou ndo no Brasil, podendo ocorrer
sobreposi¢do de alguma religido sobre as demais, em fun¢do de sua hegemonia e influéncia no
contexto nacional. Ministrado por representantes de tradi¢des religiosas ou por docentes
desprovidos de vinculos confessionais formalizados;

c¢) Ensino Religioso como ensino de histdria das religides: em que se aborda a religido
como um fendomeno sociologico e cultural, sob uma perspectiva histdrica e antropoldgica, a
partir da observacdo, analise e comparacdo dos dados coletados das diversas tradigdes
religiosas. Ministrado por docentes especializados em histodria, filosofia ou sociologia.

Mediante esta realidade, em meados de 2009, foi realizada uma pesquisa documental

que apurou as regulamentacdes do Ensino Religioso, classificando-o quanto a modalidade
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ofertada, a partir dos conteudos e objetivos propostos pela disciplina nos respectivos Estados,

conforme pode-se observar no quadro apresentado a seguir:

Tabela 2 — Demonstrativo do Ensino religioso: ente federado e tipo de regulamentacao

Unidade federativa

Tipo de regulamentacao

Modalidade de ensino

Acre Parecer CEE Confessional
Alagoas Resolug¢dao CEE Interconfessional
Amapa Resolucao CEE Interconfessional
Amazonas Resolugao CEE Interconfessional
Bahia Lei Confessional
Ceara Resolugao CEE Confessional
Distrito Federal Decreto Interconfessional
Espirito Santo Resolucdo CEE Interconfessional
Goias Resolucao CEE Interconfessional
Maranhao Lei Interconfessional
Mato Grosso Resolucao CEE Interconfessional
Mato Grosso do Sul Deliberagao CEE Interconfessional
Minas Gerais Decreto Interconfessional
Para Resolucao CEE Interconfessional
Paraiba Resolucao CEE Interconfessional
Parana Deliberagcao CEE Interconfessional
Pernambuco Resolucao CEE Interconfessional
Piaui Resolucao CEE Interconfessional
Rio de Janeiro Lei Confessional
Rio Grande do Norte Parecer CEE Interconfessional
Rio Grande do Sul Resolucao CEE Interconfessional
Rondonia Resolugao CEE Interconfessional
Roraima Resolucao CEE Interconfessional
Santa Catarina Decreto Interconfessional
Sao Paulo Decreto Historia das religides
Sergipe Resolugdo CEE Interconfessional
Tocantins Instru¢do normativa Interconfessional

Fonte: Diniz (2010, p. 48).
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Os dados resultantes desta pesquisa demonstraram um panorama consideravelmente
heterogéneo no que se refere aos dispositivos juridicos regulatorios e as modalidades adotadas
em ambito nacional. Percebe-se que: a grande maioria dos Estados (totalizando vinte e dois)
optaram por ofertar o Ensino Religioso interconfessional; um Estado (Sdo Paulo) institui-o
como histodria das religides e outros quatro Estados legitimaram-no como confessional.

Essa divergéncia interpretativa da Lei n° 9.475/97 evidenciou que a questao sobre o
Ensino Religioso ndo havia chegado a um ponto consensual, estando ainda sujeita as historicas
disputas morais, ideologicas e politicas. Tais controvérsias propiciaram as tradi¢cdes religiosas
hegemonicas legitimarem, juridicamente, as suas pretensdes e praticas proselitistas (DINIZ,
2010).

O caso de confessionalidade mais emblematico no cenario nacional foi o do Estado do
Rio de Janeiro que instituiu a disciplina por meio da Lei n® 3.459/2000. Esta lei tornou o Ensino
Religioso confessional, ampliou a sua oferta para todas as etapas da educacao basica, atribuiu
as diversas autoridades religiosas a fungdo de delimitar o seu conteudo e promoveu, de forma
inédita, o ingresso de seu docente na carreira do magistério estadual por meio de concurso
publico, atrelado ao seu expresso credenciamento e formagdo junto as autoridades religiosas
competentes (RIO DE JANEIRO, 2000).

O auge de confessionaliza¢do no Estado do Rio de Janeiro e que gerou muita polémica
foi o controverso edital de concurso publico para professor de Ensino Religioso, publicado em
outubro de 2003, que dividiu as 500 vagas ofertadas entre as religides mais hegemonicas,
atrelando nao s6 a aprovacdo dos candidatos ao credenciamento junto as suas respectivas
comunidades religiosas, mas também reservando as ultimas, o direito de cassar o seu
credenciamento, em caso de mudanga de credo por parte do professor empossado, levando-o a
perda do cargo publico (CUNHA, 2013).

O caso do Estado do Rio de Janeiro representou uma ameaca a laicidade do Estado
brasileiro, uma vez que a oferta de um Ensino Religioso confessional em seu territorio
configurou-se como uma subvencao estatal as praticas proselitistas das religides hegemonicas
nas escolas publicas (DINIZ, 2010).

A disparidade interpretativa da Lei n® 9.475/97 nao resultou apenas na sua dissidéncia
regulamentar, mas também reverberou nos livros didaticos elaborados com o objetivo de serem
adotados como subsidio para as aulas de Ensino Religioso, tanto nas escolas publicas, como

nas privadas.
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Uma pesquisa realizada entre marco e julho de 2009, ao analisar o conteudo de uma
amostra de livros didaticos de Ensino Religioso em circulagdo no mercado nacional, editados
por editoras seculares e religiosas, tendo como referencial as recomendagdes expressas na
Convengao sobre a Protecdo e Promog¢ao da Diversidade das Expressdes Culturais da Unesco
(Organizagdo das Nagoes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura) de 2005, ratificada
pelo Brasil em 2006, apontou algumas incongruéncias (DINIZ, 2010).

Os resultados da pesquisa supracitada demonstraram que os livros de Ensino Religioso
editados para o ensino fundamental apresentaram uma identidade confessional crista,
caracterizada por uma apresentagao etnocéntrica pautada pela centralidade nos valores morais
e pela preponderancia de conteudos confessionais de cunho cristdos como doutrinas,
personalidades, oracdes e canticos religiosos (DINIZ, 2010).

Diante de tal resultado, constatou-se que as obras revisadas ndo privilegiavam a
apresentacao da diversidade religiosa que, ora era silenciada pela sua omissdo, ora era reduzida
a sete grupos (cristaos, judeus, orientais, mugulmanos, espiritas, indigenas e afro-brasileiros),
sendo os dois ultimos descaracterizados em seu status de religido e, portanto, concebidos como
religiosidades inferiores, primitivas e magicas (DINIZ, 2010).

Percebeu-se também uma lacuna representativa quanto aos grupos daqueles que nio
professam religido e dos ateus que, quando raramente citados, sdo rebaixados moralmente frente
aqueles que confessam alguma religido (DINIZ, 2010).

Observou-se ainda uma estigmatiza¢do das pessoas com deficiéncia, uma vez que as
obras a retratavam como uma auséncia de um privilégio (uma dadiva divina -perfei¢ao), algo
digno de caridade e de uma desejada e possivel reparacao divina (milagre). Nao concebendo-a,
portanto, como uma manifestacdo da rica diversidade humana (DINIZ, 2010).

Enfim, segundo Diniz (2010, p. 101):

[...] Os resultados da avaliagdo dos livros didaticos mostraram que ha
expressdoes de confessionalidade e etnocentrismo cristdos, discriminacao
contra as religides afro-brasileiras e indigenas e exclusdo social das pessoas
com deficiéncia.

A andlise das legislagdes estaduais e dos livros didaticos identificou lacunas e
incongruéncias nos processos normativos regulamentares e didaticos sobre o Ensino Religioso
no cenario nacional, provocando dificuldades em sua operacionalizacdo, uma vez que a
confessionalidade estampada nas legislacdes e livros didaticos

[...] ameaca a justi¢a religiosa, ndo promove a diversidade, ndo garante a
igualdade entre os grupos religiosos e invisibiliza a realidade social de
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individuos que ndo professam nenhuma religido ou mesmo que sdo
agnosticos.[...] (DINIZ, 2010 p. 91-92).

Este cenario aponta para a indispensabilidade de um melhor esclarecimento quanto a
concepgao da pluriconfessionalidade, legalmente prevista no dispositivo juridico em vigor, bem
como a sua diferencia¢do da pratica proselitista que afronta os principios da laicidade e da
justica religiosa (DINIZ, 2010).

Nestes termos, o que se constata ¢ que a correcao destas distor¢des, originadas pela
autonomia delegada por lei aos agentes envolvidos na operacionalizagdo do Ensino Religioso,
se encontra em agdes estatais no dmbito federal, tais como: o resguardo do principio de justica
religiosa que consiste em promover e garantir o direito de igualdade de representacdo das
diversas tradicoes religiosas nos espacos publicos, ndo permitindo que haja sobreposi¢ao de
nenhuma delas em detrimento de outras; controle de constitucionalidade das legislacdes
estaduais e de sua compatibilidade com as demais leis federais; regulagdo e acompanhamento
junto aos sistemas de ensino pelo Ministério da Educacdo com a proposi¢do de parametros
curriculares basicos para a disciplina e também de critérios para a habilitacdo e contratagao de
docentes que atuardo nesta area (DINIZ, 2010).

A nova concepgao de Ensino Religioso da Lei n® 9.475/97 trouxe alguns empecilhos
quanto a instrumentaliza¢do da disciplina nos sistemas de ensino, pois na pratica, propiciou
uma disputa entre as diversas tradi¢des religiosas pelo espaco publico (nos sistemas de ensino
e em suas respectivas escolas), possibilitando assim, as hegemonicas legitimarem as suas
pretensoes proselitistas em desfavor dos credos minoritarios, conforme afirmou Cunha (2013,
p. 7):

[...] Depois de ser, durante séculos, lugar de dominagao catolica, as escolas
publicas brasileiras passaram a ser lugar de disputa entre crengas e seus
respectivos cleros: padres, pastores, bispos ¢ agentes leigos protagonizam uma
disputa pela hegemonia, oculta ou aberta. Nessa luta, os perdedores
permanecem os mesmos: os adeptos do espiritismo, das religides afro-
brasileiras e de credos minoritarios. E os ndo religiosos, que sdo alvo de todo
tipo de estigmas. Apesar disso, surge no ambito da educagdo publica a rejei¢ao
ao uso das paredes das escolas como outdoors de templos, ao uso das aulas
para inculcagdo explicita ou dissimulada de crengas religiosas, a submissao da

ciéncia aos dogmas desta ou daquela religido, e até mesmo a disciplina Ensino
Religioso.

Nesse sentido, o que se verifica ¢ que um dos maiores entraves para a efetivagdo do
modelo de Ensino Religioso, proposto em seus Pardmetros Curriculares Nacionais e

contemplado juridicamente na Lei n® 9.475/97, encontra-se na proposital inércia estatal que, ao
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ceder as pressdes dos mais diversos grupos interessados, omite-se quanto a fiscalizacdo da
execucao do dispositivo legal supramencionado nos entes federativos, esquivando-se também
de sua responsabilidade em implementar politicas publicas educacionais voltadas para uma
solida e adequada formacdo docente dos profissionais da area, incidindo, consequentemente,
no despreparo do docente desta disciplina que, em sua maioria, dotados de uma formagao
inadequada, permanecem na docéncia de um Ensino Religioso confessional e proselitista ou,
quando muito, em um modelo interconfessional cristdio mesclado com a oferta de
conhecimentos incipientes sobre as demais tradi¢cdes religiosas, imerso na ignorancia de seu
fundamental papel que deveria exercer na renovagdo da disciplina que leciona (JUNQUEIRA,
2011).

Assim sendo, o que se pode concluir até aqui € que a regulamentagdo e a pratica do
Ensino Religioso nos sistemas de ensino sdo muito heterogéneas e particularizadas, pois estdo
atreladas as especificidades de seus contextos locais. Mediante a isso, na proxima secao,
abordar-se-a justamente a construgao historica do curriculo da disciplina de Ensino Religioso

na Rede Publica Municipal de Ensino de Uberlandia-MG.
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SECAO 3
A CONSTRUCAO HISTORICA DO CURRICULO DA DISCIPLINA DE ENSINO
RELIGIOSO DA REDE MUNICIPAL DE EDUCACAO DE UBERLANDIA-MG E
SUAS CONTRIBUICOES NA FORMACAO HUMAMA E CIDADA DISCENTE

3.1 A construcido histérica do curriculo da disciplina de Ensino Religioso da Rede
Municipal de Educacao de Uberlandia-MG

Para se compreender a questdo da construgao historica do curriculo do Ensino Religioso
da Rede Municipal de Educacdo de Uberlandia-MG se fez necessério relatar o contexto
histérico nacional (que foi realizado nos capitulos anteriores dessa dissertacao) e local (que se
fara a partir de agora) em que se edificou este componente curricular, uma vez que o curriculo
deste componente se configura como um produto desta histdria particular do mesmo, conforme
ressalta GOLDMANN (1972, p. 105):

[...] a historia do problema ¢ o problema da historia, ou a historia das ideias
faz parte da historia dos fatos — € a categoria de totalidade; ¢ a ideia de que
ndo se pode compreender um fendmeno sendo inserindo, primeiramente, na
estrutura mais ampla de que ele faz parte e na qual tem uma fungéo, fungdo
que € o seu sentido objetivo, independentemente do fato de que os homens
que agem ¢ o criam estejam o ndo conscientes dele; ¢ a categoria da estrutura
significativa que ndo se compreende sendo pela insercdo numa estrutura
significativa mais ampla e no conjunto da histoéria.

Ao buscar por fontes de pesquisa sobre o Ensino Religioso municipal que pudessem
fundamentar o trabalho a ser desenvolvido nesta dissertagdo, constatou-se a escassez das
mesmas. Nao foram encontrados registros historicos oficiais, sistematizados e formalizados
produzidos pela Secretaria Municipal de Educacao, apenas alguns registros esparsos compostos
por profissionais que atuaram na formagdo de professores de Ensino Religioso no Centro
Municipal de Estudos e Projetos Educacionais Julieta Diniz — Cemepe. A Unica excec¢ao a esse
fato foram as Diretrizes Curriculares Municipais do Ensino Religioso em que a descricao da
trajetéria histérica do componente curricular no municipio apresenta lacunas temporais,
superficialidade e descontextualizagdo na descricdo dos fatos e auséncia de referenciais,
conforme relata TOMAZINI (2016). Os problemas identificados neste documento,
provavelmente, resultaram da ja citada auséncia de registros que deveriam ter sido realizados
pela Secretaria Municipal de Educagao.

O contexto pandémico da COVID19 prejudicou o aprofundamento da pesquisa sobre

esses dados histéricos, uma vez que a pretensdo de se complementa-los, por meio de uma
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varredura mais minuciosa aos arquivos do Cemepe ¢ da Secretaria Municipal de Educagao e
também por uma pesquisa oral com sujeitos envolvidos no desdobramento historico do Ensino
Religioso municipal, foi impossibilitada pela necessidade do isolamento social.

Quanto a trabalhos académicos referentes ao tema em questdo, encontrou-se uma
dissertagdo de mestrado de autoria de Daniela Aparecida Tomazini, professora de Ensino
Religioso da Rede Municipal de Uberlandia, sob o titulo: “O Ensino Religioso na educagdo
publica e o trabalho docente: um estudo no municipio de Uberlandia/MG a partir da Lei de
Diretrizes e Bases 1996/97”.

Dessa forma, nesta breve descrigdo da trajetoria histérica do Ensino Religioso na
municipalidade, adotou-se a supracitada dissertagdo como referencial base que foi
complementada pelo arquivo pessoal e pelo conhecimento de Fabricio de Moura Bassi (autor
desta disserta¢do) que, atuando como professor de Ensino Religioso na Rede Publica Municipal
de Ensino de Uberlandia ha aproximadamente 15 anos, vivenciou uma parte do processo
histérico da disciplina no ambito local.

A abordagem histoérica do componente curricular local em questao sera realizada em um
lapso temporal que parte do ano de 1997, tendo como referencial a publicacdo da Lei n°
9.475/97 que estabeleceu uma nova identidade para o componente e se encerra no ano de 2016,
quando se encontrava em curso a constru¢ao da Base Nacional Comum Curricular que trouxe
consideraveis mudancas para o Ensino Religioso. Didaticamente, dividiu-se a descri¢ao desta
abordagem histdrica em dois periodos, adotando como marco histdrico divisor as Diretrizes
Curriculares Municipais de Ensino Religioso, uma vez que, nitidamente, constata-se a presenga
de dois modelos distintos de Ensino Religioso: um retinto de confessionalidade (no periodo de
1997 a 2010) e outro pautado pela perspectiva das Ciéncias da Religido (no periodo de 2011 a

2016) introduzido pelas Diretrizes Curriculares Municipais de Ensino Religioso.

3.1.1 Entre os anos de 1997 a 2010: a construcio do curriculo da disciplina de Ensino
Religioso da Rede Municipal de Educacio de Uberlandia-MG sob a égide da Lei n°
9.475/97

Com a publicagdo da Lei n® 9.475/97, a Secretaria Municipal de Educacdo de
Uberlandia-MG procurou adequar a sua proposta de Ensino Religioso aos moldes contemplados
no referido dispositivo legal.

Nesse sentido, Ilar Garotti, entdo secretaria de educagdo municipal na gestdo (1997-
2000), ao reformular o curriculo do Ensino Religioso e os referenciais de formagdo docente

desta area, propos um modelo de Ensino Religioso pautado por valores humanos,
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compreendidos como principios axiologicos universais. Em consondncia, renomeou,
informalmente, o componente curricular denominando-o de OPV (Orientagdo para a Vida),
objetivando desvincular o histdrico esteredtipo confessional do mesmo, conforme aponta
Tomazini (2016, p. 89):

A opgdo por esse nome era uma tentativa de desvincular de toda e qualquer
ligacdo com o ensino de religido ou catequese e assim ser aceita com mais
facilidade pela comunidade educativa. O nome OPV sera adotado de forma
positiva por professores, alunos e pais. A terminologia aparecera nos diarios
dos professores, nos seus planejamentos e na proposta curricular da disciplina.
Oportuno ressaltar que OPV era um nome fantasia, j4 que toda a
documentagdo legal do Municipio constava o nome de Ensino Religioso ou
Educagao Religiosa.

Essa concepcgao e renomeacao, na pratica, contemplaram apenas uma das dimensdes do
Ensino Religioso previstas na Lei n° 9.475/97, a dimensdao relacional humana,
descaracterizando o Ensino Religioso, pelo fato de se ocultar a sua, ndo menos importante,
dimensdo relacionada a apresentacdo e estudo do fendmeno religioso, conforme afirma
Kronbauer (2009, p. 86): “[...] Assim, as tradi¢des e culturas religiosas, os textos sagrados, as
diferentes teologias, os ritos diferenciados, compdem, junto com a dimensdo relacional, o
quadro referencial para o trabalho no ER.”

A preferéncia pelo enfoque epistemologico axiologico do Ensino Religioso neste
periodo, para além das convic¢des pedagogicas de sua mentora, pode se configurar como o
resultado de uma incapacidade momentanea em se instituir, integralmente, o modelo de Ensino
Religioso enunciado na Lei n° 9.475/97, ao deparar-se com obstaculos, tais como: a
desqualificacao profissional dos docentes da area para consuma-lo e a auséncia de uma estrutura
propicia para tal fim, como ressalta Kronbauer (2009, p. 86):

Docentes deste ensino e diregdoes de escolas sentem-se, no entanto, pouco
preparados para a implementagao das tematicas apontadas e preferem a opcao
pelo enfoque de valores como conceito epistemoldgico predominante. Esse
fato talvez denuncie a falta de qualificacdo para abordar as religides, bem
como a caréncia de estrutura escolar para assumir essa tarefa.

A falta de qualificacdo especifica para o magistério do Ensino Religioso por parte dos
docentes contratados que o ministravam neste periodo foi mencionada por Tomazini (2016) que
assim descreveu os critérios de concessao dessas aulas aos docentes:

Segundo a pesquisadora Marilda Varison a disciplina era ofertada de maneira
opcional para o aluno, ministrada de 1* a 4* série pelo proprio professor
regente de classe e de 5* a 8 série, por professor habilitado em qualquer
disciplina que compoe a base nacional comum do curriculo 5* a 8 séries, ou
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por professor de pré a 4* séries licenciado em pedagogia, com acesso a
carreira, correspondente ao nivel P-III (TOMAZINI, 2016, p. 88).

Em decorréncia desta auséncia de formacgao especifica destes docentes, o conteudo do
componente curricular ficou reduzido a transmissdo de valores humanos. Entretanto, sdo
pertinentes as perguntas que Tomazini (2016, p. 90) propde: “[...] Valores humanos? Quais
valores humanos? Valores pertencentes a qual grupo? Neste caso, quais valores foram
preponderantes ao se definir os recortes da disciplina?”.

Os valores humanos contemplados nesta proposta curricular foram,
predominantemente, aqueles referentes a axiologia crista, pois, entre a maioria dos docentes,
havia uma preocupagdo metodoldgica que consistia em propiciar a iniciagdo do discente nesta
tradicao de fé. As esparsas tentativas de se apresentar uma axiologia inter-religiosa, na realidade
nao se efetivavam, pois, na pratica, ndo contemplavam efetivamente outras tradigdes religiosas.

Esta proposta curricular fundamentada na apresentacdo de valores que devem ser
assimilados pelos discentes, transforma-se em um espago ditador de uma concepgao moral
predominante, excludente do didlogo e de concepgdes divergentes, impedindo a eclosdo do
senso critico e da autonomia discente, conforme FONAPER (s.d.[2000d], p. 11):

[...] b) Na constru¢do de propostas curriculares do Ensino Religioso
predomina a exposicdo de valores a serem absorvidos e vivenciados pelos
educandos. E essa forma tradicional de repassar contetidos “acerca de”
demonstra um descompasso entre os propdsitos do curriculo “preparar os
educandos para serem cidadaos criticos, membros solidarios, participativos,
justos e fraternos numa sociedade democratica” e a pratica que impede os
educandos de, entre outras coisas, tomar decisoes, solicitar a colaboragdo dos
companheiros ,a debater e se expor sem medo de ser sancionado
negativamente por ter uma opinido diferente daquela que a chamada maioria
professa, ou mesmo de ndo té-la.

Na gestdo municipal (2001-2004), a Secretaria Municipal de Educagdo, determinou que
0 componente curricular assumisse novamente a denominagao oficial de Ensino Religioso. Essa
renomeacgdo significou uma ampliagdo dos horizontes da disciplina, uma vez que, além da
transmissdo de valores, a mesma deveria enquadrar-se nos moldes delimitados pelos
Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Religioso. Tal enquadramento se tornou
desafiador diante da ja relatada auséncia de capacitacao especifica dos discentes desta época
(TOMAZINI, 2016).

A fim de preencher esta lacuna formativa, a Secretaria Municipal de Educacdo instituiu
um programa de formacdo para os docentes de Ensino Religioso que ocorria em reunides

mensais no Cemepe, no dia de médulo dos mesmos, sob a coordenagdo de um assessor nomeado
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pela Secretaria Municipal de Educacdo. No decorrer deste periodo, muitos professores
procuraram se especializar na area, buscando cursar cursos de especializagao lato sensu que
eram oferecidos tanto pela Universidade Federal de Uberlandia, quanto pela Faculdade Catolica
de Uberlandia, sendo que esta tltima se tornou um referencial pelo fato de se envolver na
promoc¢ao e parceria de eventos e na assessoria formativa junto a coordenacdo da area do
Cemepe (TOMAZINI, 2016).

No ano de 2001, foi criada a Comissao Municipal de Educacao Religiosa — Comuner.
A Comuner foi instituida com o objetivo de garantir a participagdo e a contribuicdo das
entidades religiosas e da sociedade civil na organizagdo do Ensino Religioso ofertado na Rede
Publica Municipal de Educagao (TOMAZINI, 2016). Entretanto, a sua composi¢ao de membros
se limitou a representantes provenientes da Secretaria Municipal de Educacdo e de
denominagdes religiosas cristds, catdlica e protestante. O que, consequentemente,
impossibilitou uma constituicdo mais diversa do 6érgao quanto a efetiva participagdo de outras
denominacdes religiosas presentes na sociedade uberlandense e em suas respectivas
comunidades escolares.

Na pratica, a Comuner assumiu as fungdes de estabelecer os critérios de selecdo dos
professores de Ensino Religioso, subsidiar a sua respectiva formagdo continuada e compor a
matriz curricular da disciplina (TOMAZINI, 2016). O que se percebe ¢ que, algumas dessas
atribuicdes conferidas a Comuner, extrapolaram as determinagdes previstas na Lei n® 9.475/97,
uma vez que, a mesma confere aos sistemas de ensino a responsabilidade pela definicdo dos
conteudos do componente curricular, bem como pelo estabelecimento de normas para
habilitagao e admissao dos professores, concedendo, apenas a entidade civil, a prerrogativa de
apreciar e contribuir na defini¢ao dos conteudos a serem ofertados pela disciplina.

Essa extrapolacdo ficou explicitamente caracterizada na instru¢do normativa n°
008/2001, emitida pela Secretaria Municipal de Educacdo, quando a mesma, ao descrever os
critérios para selecao e admissao de professores, ao avangar com a exigéncia formativa de uma
habilitacdo especifica na area de Ensino Religioso, elegeu como critério principal a obtencao
de uma autorizacdo (um comprovante de credenciamento emitido por autoridade religiosa
associada a Comuner, CRER, ou CONERMG) por parte do candidato para ser admitido no
processo seletivo (TOMAZINI, 2016).

Essa vinculag@o, desnecessaria e ilegal, que exige, implicitamente, uma lealdade
doutrindria por parte do docente contratado, exerce um constrangedor escrutinio sobre sua vida

pessoal, moral e convicgdes ideoldgicas, tornando a sua docéncia submissa aos ditames da
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autoridade religiosa autorizante, temente, portanto, por sofrer censura e pelas consequéncias
que dela podem originar-se, conforme relata Gruen (1995, p. 128-129):

Os escrutinios tém consequéncias ndo despreziveis. Caso inico no Magistério,
da aprovacao de sua ideologia e vida moral depende o emprego do professor,
seu ganha-pao; ou na melhor das hipoteses, sua permanéncia naquela escola.

No ano de 2006, ocorre uma importante mudanga no processo seletivo de professores
da area, pois o mesmo descarta a obrigatoriedade do credenciamento junto a autoridade
religiosa, pautando-se pelos critérios de habilitacdo docente especifica na area e experiéncia
profissional na mesma (TOMAZINI, 2016).

Em meados de 2007, a entdo equipe formativa municipal do Ensino Religioso, composta
por uma coordenadora, a Sra. Aparecida dos Reis Freitas, e uma assessora pedagogica, a Sra.
Marilda de Fatima Duarte Varison, empenharam-se em intensificar e qualificar a formagao
docente, além de procurarem estruturar o componente curricular nos moldes propostos pelo
Fonaper, em uma perspectiva interdisciplinar e levando em consideracdo a pratica docente
local, conforme narrou Tomazini (2016, p. 97):

Em 2007, a entdo equipe de coordenagdo da area em parceria com a
COMUNER elaboraram pela primeira vez uma listagem de conteudos para
orientar o trabalho dos professores durante o ano letivo. A listagem buscava
uma interdisciplinariedade com as disciplinas de Filosofia e Histéria e foi
organizada considerando os relatos de experiéncias a partir da pratica em sala.

Essa listagem de contetdos foi concebida em um trabalho colaborativo entre a
coordenacgao da area e os professores, a partir de um levantamento de sugestdes, contribuigoes,
necessidades, dificuldades e anseios provenientes de suas respectivas experiéncias em sala de
aula, consoante ao relato de Tomazini (2016, p. 97):

Os professores que aceitaram participar dessa missdo, se reunirdo durante um
més com a Coordenagdo e Assessoria para juntos realizarem esse trabalho.
[...], foram elencados pela Coordenacgdo e Assessoria Pedagdgica os conteudos
sugeridos para a realizagdo deste trabalho, seguindo os trés eixos tematicos:
Diversidade Cultural, Eu e o Outro ¢ Tradi¢des Orais e Transcendéncia. Essa
listagem de contetidos foi submetida a apreciacdo da Comissao Municipal de
Educacdo Religiosa — COMUNER com a devida aprovagao.

Partindo-se dos temas catalogados nessa listagem de conteudos, objetivando subsidiar a
pratica docente, o grupo de trabalho elaborou planos de aula teméaticos adequados as esferas do
Fundamental I e II, compostos por objetivos, sugestdes metodoldgicas e atividades praticas,

que no periodo foram denominados de KITs, conforme descreveu Tomazini (2016, p. 97):
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Os contetdos foram elencados formando um conjunto de sugestdes que
recebeu o nome de KIT. Esses KITs foram divididos em dois grupos, um para
0 1° a0 5° ano, e outro KIT do 6° ao 9° ano, depois encaminhado para todas as
escolas do Ensino Fundamental da rede. Todas essas agdes foram elaboradas
de acordo com os PCNERSs: Ensino Religioso, Introdugao, Pluralismo Cultural
e Orientacdo Sexual, Etica, Meio Ambiente ¢ Saude, respeitando a Lei n°
9.394/96. A equipe utilizou diferentes fontes para nortear a constru¢do da
listagem tais como: livros didaticos, revista Didlogo, Nova Escola, Jornal
Mundo Jovem, O Transcendente, diversas Obras Literarias, poesias, musicas,
filmes, documentarios, Historias e Literaturas diversas.

Apo6s uma avaliacdo positiva dos KITs no final do ano de 2007, por parte do grupo de
trabalho, decidiu-se pela sua utilizagdo também no ano letivo de 2008, entretanto, o0 mesmo
passou por algumas revisdes, sendo que, uma das mais significativas, foi a inclusdo do tema
relacionado ao Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA) como determinagao da Secretaria
Municipal de Educac¢do em atendimento a solicitagdo do Ministério Publico local e ao previsto
no art. 32, §5°da Lei n® 11.525/2007 (TOMAZINI, 2016).

No decorrer do ano de 2009 foram ofertados 10 mddulos formativos e promovidos dois
seminarios tematicos sobre o Ensino Religioso e palestras sobre o ECA. Objetivando a
qualificagdo e o subsidio pedagdgico ao trabalho docente, a coordenacdo pedagodgica da area
requisitou junto a Secretaria Municipal de Educacdo a aquisi¢do de fontes bibliograficas
especializadas e afins ao tema curricular, além de material didatico, tais como colecdes de
Ensino Religioso, conforme o exposto por Tomazini (2016, p. 98):

[...] a equipe de coordenacdo solicitou junto a SME o empenho em para
melhorar o acervo das bibliotecas das escolas e do CEMEPE, ja que o mercado
ndo dispunha de muitas opc¢des de material didatico nesta area do
conhecimento. Atendendo a essa solicitagdo, A SME passou a assinar: o Jornal
O Transcendente, o Jornal Mundo Jovem e a revista Diadlogo e adquiriu a
Colegdo Redescobrindo o Universo Religioso para os 9 anos do Ensino
Fundamental, bem como outros livros paradidaticos para todas as escolas da
rede, sendo um recurso a mais para o professor de Ensino Religioso. A
assinatura dos periddicos perdurou até 2012. [...]

Em 2009, ocorreu o primeiro concurso publico para docente de Ensino Religioso da
Rede Publica Municipal de Ensino de Uberlandia, sendo que neste foi aprovado apenas um
candidato, Fabricio de Moura Bassi, autor desta respectiva dissertacdo. Ao final deste mesmo
ano, apds uma costumeira avaliagdo anual, o grupo de professores, frequentes na formagao
continuada, chegaram a conclusdo de que era necessario reorganizar o curriculo da area, uma
vez que o modelo contemplado nos KITs ja ndo atendia satisfatoriamente as exigéncias

gnosiologicas e didaticas do componente curricular. Diante dessa demanda, em um trabalho
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colaborativo entre os professores e a coordenacdo formativa, reestruturaram o referencial
curricular por meio da elaboragdo de nove planejamentos concatenados que articularam as
tematicas em uma ldgica sequencial, contemplando os nove anos do Ensino Fundamental
(TOMAZINI, 2016).

No ano de 2010, mantiveram-se os encontros mensais de formagao docente no Cemepe
e promoveu-se também o VI Semindrio de Ensino Religioso. Neste mesmo ano, realizou-se o
segundo concurso publico para provimento do cargo de professor de Ensino Religioso da Rede
Publica Municipal de Ensino, no qual foram aprovados mais de 10 candidatos que tomaram
posse no ano subsequente. Ainda em 2010, o grupo de professores, frequentes a formacao,
revisou os planejamentos utilizados no decorrente ano e passaram a fazer o estudo dos cadernos
formativos elaborados pelo Fonaper, uma bibliografia composta por doze volumes, intitulada
“Ensino Religioso: capacitagdo para um novo milénio”, que abordava importantes aspectos do
componente curricular a luz da Lei n® 9.475/97 e dos PCNER, tais como: concepg¢ao de Ensino

Religioso, metodologia, contetidos, pratica docente, dentre outros (TOMAZINI, 2016).

3.1.2 Entre os anos de 2011 a 2012: o relato histérico e analitico da elaboracao das
Diretrizes Curriculares Municipais do Ensino Religioso da Rede Municipal de Educacio
de Uberlandia-MG

Consoante o relatado, até meados do ano de 2008, devido a grande influéncia das
tradig¢des cristas sobre a disciplina e seus respectivos professores, o Ensino Religioso municipal
assumiu, quanto a sua pratica e na formacdo docente, um carater confessional, quase
catequético, pois sob a coordenacdo da Comuner, o exercicio do componente curricular
pautava-se pelos projetos evangelizadores das igrejas associadas, orientando-se, portanto, pelos
seus documentos normativos, conteidos e estratégias (JUNQUEIRA, 2011).

Na contramao desta perspectiva, a fim de se respeitar a liberdade religiosa e de crenca
dos discentes e implantar um Ensino Religioso, promotor da igualdade e da diversidade
religiosa, condizente, portanto, com o espago laico escolar, se fez necessdrio substituir os
critérios confessionais que atuavam sobre a disciplina, delegando a prerrogativa de coordenagao
da disciplina e de seus respectivos docentes ao Sistema Municipal de Ensino, como atestou
Gruen (1995, p. 95):

Com o Ensino Religioso agora devolvido, pleno iure, a responsabilidade do
Sistema, ndo ha mais motivo de se atribuir tal supléncia as autoridades
religiosas. A qualificagdo do professor de Ensino Religioso passa a ser
encarada com os mesmos critérios que regem a dos demais docentes.
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A partir disso, passou-se a se preocupar com o perfil do professor de Ensino Religioso

que até entdo, poderia ser caracterizado de forma semelhante ao que descreveu Gruen (1995, p.

124):

Quem sdo, entre nds, os professores de ER? Na fase de emergéncia em que
ainda estamos, sdo pessoas de todo tipo. Ha os que tém verdadeira vocagdo
para isto; professores de outros contetidos que estdo completando sua carga
horéria, mas o fazem com gosto e carinho; gente que encara o ER como mero
meio de vida.

Diante desta realidade, percebeu-se que, para concretizar a proposta de um auténtico

Ensino Religioso, como requisito fundamental, o professor de Ensino Religioso, por se

configurar como um “mestre de vida”, deveria ser um cultivador da vida e da esperanca, um

promotor da transcendéncia e da religiosidade humana, enfim um cidadao leal e coerente com

suas convicgdes, inserido em sua realidade social, ciente das aporias comunitarias e engajado

na busca de suas solugdes, conforme expds Gruen (1995, p. 133):

[...] exigir lealdade ndo significa sujeitar o educador a situacdes inaceitaveis
de dependéncia e submissdo. Fala-se com razdo de um curriculo oculto
(hidden curriculum) que forcas dominantes da sociedade impdem ao
professor. Onde isto acontece, o ER acaba sendo neutralizado, reduzido,
conforme os ventos, a um estéril ensino autoritario e dogmatizante ou, entao,
a algum facil sucedaneo: “educagdo moral e civica” domesticadora (que ndo
se confunde com a auténtica — nem esta com o ER); papos informais sobre
algum assunto do dia; modismos. Pressionado a evitar conflitos, o professor
assim acuado acabara ficando “em cima do muro”. E o educador tipo
motorista de taxi: ¢ s6 pagar, que ele vai aonde a gente quiser. Seria o fim do
ER.

Nesse sentido, o educador ao exercer a sua funcdo, nao se identifica apenas como um

mero transmissor de conhecimentos acerca do universo religioso, mas configura-se como um

mediador que se interpde entre o discente e 0 mundo, apresentando a0 mesmo uma maneira de

ser e de se comportar diante da existéncia, conforme externou Palmer (1999, p. 62):

[...] devo assumir a responsabilidade pelo meu papel de mediador, pelo jeito
como meu modo de ensino exerce lenta mas constante pressdo formulativa
sobre a percep¢do do eu e do mundo de meus alunos. Ensino mais que um
corpo de conhecimentos ou um conjunto de habilidades. Ensino um modo de
relacionamento entre o conhecedor e o conhecido, um jeito de ser no mundo.

[.]

Ainda, o professor de Ensino Religioso deve transformar a sala de aula em um espaco

de aprendizagem que ndo se configure apenas como um lugar de transmissdo unilateral do

conhecimento que emana de quem sabe (o docente) para quem se encontra na ignorancia (o
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discente), mas que se transfigure em um ambiente de escuta, de didlogo, de questionamentos,
de acolhimento, de abertura, de fraternidade, de interatividade, enfim de constru¢do coletiva de
conhecimentos e de identidades, em consonancia com o exposto por Palmer (1999, p. 106-107):

[...] estudar com um professor que, além de falar, ouve, ndo sé responde, mas
faz perguntas e acolhe nossos insights, transmite informagdes e teorias, nao
fechando portas, mas abrindo outras novas, encoraja os alunos a ajudar uns
aos outros — estudar com um professor desses € conhecer o poder de um espago
de aprendizagem.

Além de considerar essa dimensdo do perfil do professor de Ensino Religioso, a
coordenacgao formativa da area, compreendeu que se fazia necessario pautar o processo seletivo
por critérios objetivos e técnicos, por meio da exigéncia de habilitacdo especializada na area e
pela implantagdo da carreira publica docente, promovendo o ingresso deste professor,
preferencialmente, por concurso publico. O que se passou a realizar a partir do ano de 2009.

Com a exigéncia de critérios objetivos e técnicos para a docéncia do Ensino Religioso
na Rede Publica Municipal de Ensino, a mesma elegeu alguns saberes basicos que o professor
desta area deveria possuir, semelhantes aos descritos por Holanda (2011, p. 148-149):

[...] os requisitos necessarios para o profissional de ER incluem:

- conhecimento dos elementos que compdem o fendmeno religioso, a partir
das experiéncias religiosas percebidas no contexto do estudante.

- andlise sobre o papel das tradi¢des religiosas na estruturagdo ¢ manutengao
das diferentes culturas e manifestacdes socioculturais;

- esclarecimentos sobre o direito a diferenca na construcdo de estruturas
religiosas que t€m na liberdade o seu valor inalienavel;

- disponibilidade para o didlogo e capacidade de articula-lo a partir de questoes
suscitadas no processo ensino-aprendizagem do estudante;

- interlocuc¢do entre escola e comunidade e mediagdo de conflitos.

Sendo assim, a Secretaria Municipal de Educagdo reconheceu que a formagdo basica
docente do Ensino Religioso exigia a capacidade de se compreender a existéncia a partir de sua
transcendéncia e a de se abordar o fendmeno religioso sob a perspectiva da diversidade, do
didlogo e do respeito a dignidade humana, como afirmou Holanda (2011, p. 151):

Ha necessidade da formagao de professores com perfil especifico que trabalhe
numa perspectiva que enfoque o fendmeno religiosos em toda a sua
complexidade, no que se refere as formas de entender a vidas diante da
transcendéncia. O fendmeno religioso e a religiosidade se constituem como
um dos eixos para compreender e reconhecer as diferencas. E também
necessario citar condi¢des para o reconhecimento da alteridade e o respeito a
dignidade. O estudo do fenémeno religioso deve possibilitar o didlogo
marcado por um profundo respeito as diversas convic¢des religiosas.
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Com o ingresso de professores especializados e independentes, a coordenagdo formativa
da area modificou o foco da formagdo continuada ofertada aos professores no Cemepe,
abandonando uma concepgao inadequada de formacao continuada, porém necessaria devido ao
contexto momentaneo, como reparacdo de deficiéncias presentes na formagdo basica docente
(HOLANDA, 2011).

Diante deste fato, a formacgao continuada passou a ser concebida ndo s6 como aquisi¢ao
cumulativa de conhecimentos tedricos e técnicos, mas uma analise critica das praticas
pedagbgicas, do contexto escolar e das concepcgdes identitarias e educacionais, objetivando a
qualificacdo da relagdo de ensino-aprendizagem, em conformidade com o apregoado por
Holanda (2011, p. 149-149):

[...] Entende-se que a formagdo continuada requer mudangas nos processos
que estdo ligados ao conhecimento didatico-pedagogico, da realidade dos
estudantes, do contexto social, dos valores e das habilidades, provocando a
reflexdo das concepgdes de mundo, de educacao e ser humano.

Por esse angulo, a formagdo continuada procurou também constituir uma identidade
para o docente de Ensino Religioso da Rede Publica Municipal de Ensino, ao concebé-lo nao
como um mero transmissor de conhecimento e agente executor de um projeto curricular
concebido por uma instancia alheia, mas como professor pesquisador, dotado de autonomia
quanto a sua pratica docente, construtor de relacdes e formador de identidades, de sua propria,
de seus discentes e de seu respectivo componente curricular, de acordo com o entendimento
expresso por Holanda (2011, p. 151):

Portanto, a formacao de professores deve estimular uma perspectiva critico-
reflexiva, que subsidie aos professores meios para um pensamento autdonomo
que favorega as dindmicas de autoformacdo. Estar em formagao implica um
investimento pessoal com vistas a construcao de uma identidade que ¢ também
uma identidade profissional.

Essa nova concepcao formativa além de consolidar a identidade do professor de
Ensino Religioso, possibilitou ao respectivo quadro docente, mediante uma autoanalise critica
de suas praticas pedagogicas, a percep¢do de que o curriculo da disciplina necessitava passar
por uma reestruturagao, por meio da elaboragdo de diretrizes que pudessem lhe conferir uma
fundamentagdo tedrica e metodologica, um corpo estrutural organizado, enfim uma identidade
curricular de cunho local. Nessa sequéncia, confirmou-se a observagao de Palmer (1999, p.
147): “[...] a transformac¢do do ensino deve comecar no coracdo transformado do professor.
Apenas em um corag¢do buscado e transformado pela verdade € que novas técnicas e estratégias

de ensino para a mudanca institucional encontrardo base segura. [...]".
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Tendo em vista tal percepgdo, no ano de 2011, a entdo coordenadora formativa, a Sra.
Telma Monteiro, provocada pelas inquietagdes do grupo de professores, propds ao respectivo
grupo a tarefa de construir, coletivamente, as primeiras Diretrizes Municipais de Ensino
Religioso da Rede Publica Municipal de Ensino de Uberlandia-MG. Neste intento, foi
composto um grupo de trabalho que se responsabilizaria pela elaboragdo direta das diretrizes.

Diante de tal empreitada, o grupo de professores compreendeu que para melhor cumpri-
la se fazia necessario levantar as questdes que norteariam toda a construgao dessas diretrizes,
questdes que deveriam anteceder a qualquer projeto educativo, conforme assinalou Figueiredo
(1994, p. 7-8):

De inicio perguntamos:

_ Antes de qualquer projeto educativo, que realidade constatar?

_ Em que aspectos esta realidade ¢ avida de transformacdo?

_ Que tipo de cidadao queremos formar e para que modelo de sociedade?

_ Uma sociedade que mantenha os padrdes vigentes, ou faca germinar novas
concepgoes de ser humano e de mundo?

_ Por onde comegar? — Com que elementos contar?

_ Que esperangas realimentar?

O grupo partiu da reflexdo critica dos contextos social e escolar, observando que uma
parte expressiva dos alunos que frequentava as aulas de Ensino Religioso nao se identificava
como pessoas religiosas, ou seja, ndo se sentia autenticamente vinculada a alguma tradi¢ao
religiosa, entretanto, se mostrava aberta e sedenta por uma espiritualidade que concedesse
significagdo para a sua vida. Este contexto definiu a obrigatoriedade em se abandonar o modelo
de Ensino Religioso confessional para adequa-lo as reais necessidades dos discentes e do
contexto educacional momentaneo, conforme observou Alves (2011, p. 79):

A escola, portanto, passa a assumir posi¢des que antes pertenciam a outas
institui¢des, como a familia. Por exemplo, na formagio de valores, a escola de
alguma forma passou a ser encarregada de orientar a formagdo das novas
geragoes: educar para a convivéncia democratica, promover o respeito aos
direitos humanos, desenvolver a consciéncia da multiplicidade dos valores,
sensibilizar para a necessidade de prevenir todas as formas de agressao, tomar
posi¢do sobre o problema da migracdo, aprender a dominar novas linguas,
portanto, novas culturas, respeitar as diversas formas de opcéo religiosa.

Dentre as necessidades apresentadas, confirmou-se que o fenomeno religioso, por
apresentar-se como um elemento essencialmente cultural e expressamente presente na realidade
social, também deveria ser contemplado no curriculo escolar, a fim de contribuir na formagao

pessoal e cidada dos discentes, em concordancia com Alves (2011, p. 81);
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[...] Considerando que o fendmeno religioso ¢ um fato humano, portanto
pertencente a cultura, deve ser por isso apresentado ao sistema escolar, pois
este ¢ um espago de integracdo, para favorecer ndo somente o
desenvolvimento do estudante, mas de toda a sociedade em que ele esta
inserido.

O grupo de trabalho responséavel pela proposta curricular das Diretrizes Curriculares
Municipais do Ensino Religioso ndo se pautou, por uma concepg¢ao tradicional de curriculo
que privilegia apenas defini-la a partir de critérios objetivos que atestam a sua existéncia, mas
para além disso, procurou concebé-la como um produto histérico, ou seja, algo produzido pelos
seus descritores em que, a0 mesmo tempo, que a descrevem também a criam, procurando assim,
conciliar aquilo que ela é com aquilo que ela deve ser, conforme esclarece Silva (2005, p. 14):

[...] Na perspectiva aqui adotada, que vé€ as “teorias” do curriculo a partir da
nocao de discurso, as definigdes de curriculo ndo sdo utilizadas para capturar,
finalmente, o verdadeiro significado de curriculo, para decidir qual delas mais
se aproxima daquilo que o curriculo essencialmente é, mas, em vez disso, para
mostrar aquilo que o curriculo ¢ depende precisamente da forma como ele ¢
definido pelos diferentes autores e teorias [...] A abordagem aqui ¢ muito
menos ontologica (qual € o verdadeiro “ser” do curriculo?) e muito mais
historica (como em diferentes momentos, em diferentes teorias, o curriculo
tem sido definido?).

Essa proposta curricular foi concebida a partir do contexto escolar local, levando-se em
consideracdo os sujeitos envolvidos na relacdo de ensino-aprendizagem (discentes, docentes e
demais membros da comunidade escolar), as praticas educacionais em voga, bem como todos
os outros elementos que condicionaram a sua construcao historica até aquele momento, enfim
reconhecendo que o curriculo se perfaz como uma praxis, o que segundo Sacristan (2000, p.
21):

[...] Significa também que sua constru¢do ndo pode ser entendida
separadamente das condicdes reais de seu desenvolvimento e, por isso mesmo,
entender o curriculo num sistema educativo requer prestar atengdo as praticas
politicas e administrativas que se expressam em seu desenvolvimento, as
condigdes estruturais, organizativas, materiais, dotacdo de professorado, a
bagagem de idéias e significado que lhe ddo forma e que o modelam em
sucessivos passos de transformagao.

Uma das questdes centrais sobre a qual o curriculo gravita consiste na resposta a
pergunta pelo o que se deve ensinar, ou seja, o conhecimento a ser transmitido. Entretanto, a
esta pergunta se encontra uma outra que estd, imprescindivelmente, relacionada a ela e que

deve, necessariamente, precedé-la que consiste em se perguntar por qual resultado se espera
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alcangar com a oferta de determinado conhecimento, em conformidade com a explanagao de
Alves (2005, p. 15):

[...] apergunta “o qué?” nunca estd separada de outra importante pergunta: “O
que eles ou elas deve ser?” ou, melhor, “o que eles ou elas devem se tornar?”
[...] Na verdade, de alguma forma, essa pergunta precede a pergunta “o qué?”
na medida em que as teorias do curriculo deduzem o tipo de conhecimento
considerado importante justamente a partir de descricdes sobre o tipo de
pessoa que elas consideram ideal. Qual € o tipo de ser humano desejavel para
um determinado tipo de sociedade? [...]

Neste intento, ao elaborar as Diretrizes Curriculares, o grupo redator percebeu que o
curriculo ndo deveria limitar-se a exercer a fungdo de um mecanismo de distribui¢ao social do
conhecimento, mas configurar-se como um elemento formador de subjetividades e de
identidades, uma vez que ao mesmo era concedida a prerrogativa de esculpi-las, conforme

explica Alves (2005, p. 15):

[...] Se quisermos recorrer a etimologia da palavra “curriculo”, que vem do
latim “curriculum”, “pista de corrida”, podemos dizer que no curso dessa
“corrida” que é o curriculo acabamos por nos tornar o que somos. Nas
discussdes cotidianas, quando pensamos em curriculo pensamos apenas em
conhecimento, esquecendo-nos de que o conhecimento que constitui o
curriculo esta inextricavelmente, centralmente, vitalmente, envolvido naquilo
que somos, naquilo que nos tornamos: na nossa identidade, na nossa
subjetividade.

Nesta perspectiva, as Diretrizes Curriculares procuraram formatar uma identidade para
o Ensino Religioso, delineando-o como um instrumento voltado para a formacao integral do
discente, encarregando-o: pela extirpacdo de eventuais empecilhos, preconceitos e resisténcias
ao desenvolvimento da religiosidade humana, despertando o discente para as mais relevantes
aporias existenciais e religiosas; por proporcionar ao discente a possibilidade de fazer e
vivenciar a sua opg¢ao religiosa e seu projeto de vida de forma consciente e aprofundada; pelo
resgate dos valores humanos universais; pela promoc¢ao do respeito e reveréncia para com a
diversidade humana expressa em seu pluralismo cultural e religioso; pela abordagem
interdisciplinar do fendmeno religioso, levando a compreensao e valorizagdo de suas diversas
expressoes religiosas; pela construcao do didlogo religioso, balizado por um desembaragado,
proficuo e respeitoso questionamento mutuo; enfim, de contribuir significativamente na
formacgao cidada do discente. Tal identidade ficou expressamente esculpida no objetivo geral
da disciplina:

3 OBJETIVO GERAL
O Ensino Religioso no municipio de Uberliandia-MG tem como objetivos:
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e Refletir sobre o principio da cidadania e do entendimento do outro;

e Compreender o papel ¢ a importancia do fendmeno religioso como
parte inerente para complementagdo do Ser Humano diante:

1. Do Transcendentalismo

2. No Relacionamento social,

e No Didlogo coletivo inter-religioso ¢ em seus desdobramentos para
os diversos setores da comunidade (UBERLANDIA, 2011, p. 539).

E também em seus objetivos especificos:

Buscar integra¢do dos alunos, através da socializagdo do conhecimento de
mundo e experiéncias de vida que cada um traz ao longo da sua trajetoria;
Fazer uma reflexdo de como estdo as relacdes do educando nos aspectos
pessoais, profissionais, sociais;

Resgatar conceitos de transcendéncia e sagrado, compartilhando as praticas
transcendentais de cada educando;

Proporcionar aos discentes conhecerem as diversas formas de relacionar-se
com o Transcendente, facilitando seu relacionamento para com a diversidade
e alteridade;

Trabalhar com os discentes a importancia de se estabelecer uma convivéncia
saudavel baseada nos mais sublimes valores humanos: respeito; tolerancia;
honestidade; verdade; amor; fraternidade; paz; caridade; justica; amizade;
liberdade (com responsabilidade);

Conscientizar discentes da necessidade de assumirem uma posi¢do cidada
ativa em relag@o as questdes sociais hodiernas;

Despertar a consciéncia do discente para a existéncia e a presenga das mais
diversas dimensdes relacionais humanas: eu, tu, isso € o Transcendente;
Cultivar a dimensdo relacional do discente, promovendo o seu auto-
conhecimento e resgatando sua auto-estima;

Promover o conhecimento ¢ a discussdo sobre as religides em seus diversos
aspectos, respeitando a liberdade religiosa e incentivando o dialogo inter-
religioso;

Desenvolver a disciplina de forma transdisciplinar, procurando abordar os
mais diversos temas transversais;

Desenvolver o espirito de valorizagao e respeito a si mesmo, bem como a toda
pessoa humana;

Fazer um acolhimento ao aluno, incentivando a retomada e prosseguimento a
vida escolar;

Conscientizar que como cidadaos, cada um pode contribuir para o crescimento
e desenvolvimento da sua comunidade, podendo modificar a sua realidade;
Refletir o sentido da atitude moral, como conseqiiéncia do fendmeno religioso
e expressdo da consciéncia e da resposta pessoal e comunitaria do ser humano;
Possibilitar conhecimentos para uma vida saudavel, baseado nos valores
morais e éticos, para o desenvolvimento do ser humano (UBERLANDIA,
2011, p. 586-587)
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As Diretrizes Curriculares também se incumbiram de delinear a identidade do docente
de Ensino Religioso, apresentando-o como um professor pesquisador, comprometido com sua
qualificacdo profissional, consciente de suas convicgdes ideoldgicas, pautado por um agir ético,
criativo, dinamico, mediador de conflitos, formador de consciéncias autdnomas e criticas,
fomentador do didlogo e promotor do respeito e da valorizagdo da diversidade humana
manifestada, particularmente, em seu pluralismo cultural e religioso. Em conformidade com o

perfil docente tragado pelas Diretrizes:

7.1 PERFIL DO PROFESSOR DO ENSINO RELIGIOSO:

1- Valorizar-se enquanto profissional, ndo se impondo através do seu
conhecimento e/ou crenga.

2- Assumir postura de alteridade frente ao outro.

3- Ter um profundo respeito e agir ético pela diversidade cultural religiosa.
4- Possibilitar o conhecimento das tradigdes religiosas, visando o dialogo
entre os alunos, professores, comunidade escolar e toda sociedade.

5- Promover a discussdo sobre a importancia da tolerancia religiosa, pois isto
possibilita melhor compreensao do ser humano e sua relagdo com o Sagrado.
6- Conscientizar seus alunos de que a meta tltima do fenomeno religioso € o
amor, dai a importancia de uma vivéncia norteada pelos principios que
embasam a ética humana.

7- Criar oportunidades para que os alunos possam realizar uma leitura critica
e consciente do fendmeno religioso.

8- Utilizar-se de metodologia que venha a garantir didlogo, respeito e
dinamismo na sala de aula.

9- Participar de estudos e pesquisa cientificas.

10- Dar énfase ao didlogo inter-religioso, respeitado as diferentes opinides
(UBERLANDIA, 2011, p. 596).

Assim, o curriculo ndo deve identificar-se apenas como uma composi¢ao de
conhecimentos sistematizados e culturalmente selecionados, destinados a escolarizac¢ao de seus
destinatarios, mas deve propiciar uma formacao integral do discente, possibilitando ao mesmo
constituir-se enquanto ser humano e cidaddo, consoante ao que descreve Sacristan (2000, p.
18):

Quando se fala de curriculo como sele¢do particular de cultura, vem em
seguida a mente a imagem de uma relagdo de contetidos intelectuais a serem
aprendidos, pertencentes a diferentes ambitos da ciéncia, das humanidades,
das ciéncias, das humanidades, das ciéncias sociais, das artes, da tecnologia,
etc. — esta € a primeira acep¢@o e a mais elementar. Mas a fungdo educadora e
socializadora da escola ndo se esgota ai, embora se faca, através dela, e, por
isso mesmo, nos niveis do ensino obrigatorio, também o curriculo
estabelecido vai logicamente além das finalidades que se circunscrevem a
esses ambitos culturais, introduzindo nas orientagdes, nos objetivos, em seus
contetdos, nas atividades sugeridas, diretrizes e componentes que colaborem
para definir um plano educativo que ajude na consecucao de um projeto global
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de educagdo para os alunos. Os curriculos, sobretudo nos niveis da educagdo
obrigatoria, pretendem refletir o esquema socializador, formativo e cultural
que a institui¢do escolar tem.

Os curriculos sdo a expressao dos interesses, das convicgdes ideoldgicas, dos conteudos,

dos valores, dos objetivos, das concepcdes educacionais, das identidades e subjetividades

elegidas pelas forgas envolvidas no processo educativo em um determinado momento e

contexto historico, de acordo como o explicitado por Sacristan (2000, p. 17):

[...] O curriculo, em seu conteudo e nas formas através das quais se nos
apresenta e se apresenta aos professores e aos alunos, ¢ uma opgdo
historicamente configurada, que se sedimentou dentro de uma determinada
trama cultural, politica, social e escolar; esta carregado, portanto, de valores e
pressupostos que € preciso decifrar.

Logo, pode-se deduzir que o curriculo ndao € um projeto educacional neutro, mas reflete

uma organiza¢do e uma pratica educacional norteada por uma filosofia curricular pautada por

critérios gnosiologicos, metodologicos e axioldgicos, priorizados pela opgdo de seus

idealizadores, conforme reitera Sacristan (2000, p. 35):

[...] Por trés de todo curriculo existe hoje, de forma mais ou menos explicita e
imediata, uma filosofia curricular ou uma orientagao tedrica que é, por sua
vez, sintese de uma série de posicdes filosoficas, epistemologicas, cientificas,
pedagobgicas e de valores sociais. Este condicionamento cultural das formas
de conceber o curriculo tem uma importancia determinante na concepcao
propria do que se entende por tal e nas formas de organiza-lo. E fonte de
codigos curriculares que se traduzem em diretrizes para a pratica e que acabam
refletindo nela.

Percebe-se assim que, a elaboracdo do curriculo envolve relagdes de poder entre os seus

autores, uma vez que tragar as identidades que serdo constituidas, fazer a selecdo cultural dos

conhecimentos a serem transmitidos e optar pelas praticas pedagogicas que serdo adotadas no

respectivo programa curricular caracteriza-se como exercicio de poder, conforme elucida Alves

(2005, p. 16):

[...] o curriculo é também uma questdo de poder e que as teorias do curriculo,
na medida em que buscam dizer o que o curriculo deve ser, ndo podem deixar
de estar envolvidas em questdes de poder. Selecionar ¢ uma operacdo de
poder. Privilegiar um tipo de conhecimento é uma operacdo de poder.
Destacar, entre as multiplas possibilidades, uma identidade ou subjetividade

como sendo a ideal ¢ uma operagdo de poder.

No processo de construgdo das Diretrizes Municipais do Ensino Religioso, os

professores foram protagonistas no mesmo, uma vez que o proprio documento assim afirma:
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“As Diretrizes Curriculares aqui apresentadas ¢ o resultado do trabalho coletivo dos educadores
que atuam na area do Ensino Religioso da rede municipal de ensino desde o ano de 1996.”
(UBERLANDIA, 2011, p. 532).

O corpo docente da area coordenou a elaboragdo da proposta curricular, mas nao atuou
sozinho e isolado, pelo contrario, fez questao de envolver outros atores no mesmo, conforme
se explicitou nas Diretrizes Curriculares ao determinar que em sua construgao deveria-se:

[...] primar pela participacdo coletiva dos profissionais da escola e da
comunidade de forma democratica e responsavel. O professor de Ensino
Religioso deve propor atividades de carater investigativo e interativo,
procurando envolver os professores de outras areas do conhecimento.

Assim os educadores devem organizar e indicar linhas e referéncias afinadas
com os desejos, expectativas e necessidades do grupo, para promover um
movimento pedagdgico significativo, provocando mudancas positivas na
realidade de vida de todos os envolvidos.

Na aprendizagem como em qualquer percurso, imprescindivel se faz conhecer o ponto
de partida e o destino a que se pretende chegar. Os professores especialistas em Ensino
Religioso, no desenvolvimento de sua docéncia, procuraram partir dos conhecimentos que o
discente trazia de seu bojo extraescolar, pois tinham a ciéncia de que os mesmos eram produtos
culturais de seus contextos, cujos quais, moldavam suas respectivas concep¢des de mundo,
conforme exemplificacao de Busquets (1999, p. 43):

Devemos partir da idéia de que o grupo de alunos ndo estd composto
por seres absolutamente ignorantes, mas que geralmente eles tém nogoes
anteriores a qualquer aprendizagem escolar, que elaboraram por sua propria
conta, em contato com o ambiente fisico e social que os rodeia. Estas nogdes,
que na maioria das vezes ndo coincidem com as descritas nos livros, com
frequéncia tém para o aluno ou a aluna o valor de certezas absolutas pois
procedem de seu bom sendo e adquirem carater de evidéncias.

Conscientes disso, os professores perceberam que a visao subjetiva do discente sobre o
universo religioso antecedia e deveria preceder a concepcao deste mesmo universo ofertado
pelo Ensino Religioso, confirmando o pensamento de Freire (1989, p. 9): “[...] A leitura do
mundo precede a leitura da palavra [...]”. Essa necessidade de se considerar no processo de
ensino-aprendizagem o pré-conhecimento dos discentes e a sua respectiva conjuntura ficou,
expressamente, assinalada nas Diretrizes Curriculares quando definiu que, ao encaminhar os
processos de aprendizagem, deveria-se levar:

[...] em conta os conhecimentos anteriores dos estudantes, os contextos
socioculturais deles e da comunidade escolar onde se encontram inseridos a
fim de possibilitar um entendimento gradual de diferentes aspectos do
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fendmeno religioso, sem comparagdes, confrontos ou preconceitos de
qualquer espécie.

Essa valiosa percepgao propiciou ao corpo docente desenvolver uma pratica pedagogica
mais eficiente, por compreenderem que para oferecer novas concepgdes e conhecimentos aos
discentes, primeiramente se faria necessario quebrar a sua resisténcia frente aos mesmos,
demonstrando a inadequagdo e, consequentemente, a invalidade de alguns de seus velhos
paradigmas, pelo fato de os induzirem a um estado de alienagao (BUSQUETS, 1999).

Nesse sentido, o processo de aprendizagem passou a ser concebido como o produto de
um esfor¢o pessoal, no qual o discente constrdi o seu saber a partir de operagdes mentais que
buscam organizar e sistematizar o conhecimento, por meio de um processo de interacao entre
0 sujeito e o objeto cognoscivel que, consequentemente, exigira um esforco de equilibragao em
suas estruturas cognitivas (BUSQUETS, 1999).

Diante dessa concepgdo, os docentes de Ensino Religioso constataram que ndo se
poderia ensinar aos discentes aprendizagens fundamentais como respeito e reveréncia para com
a diversidade humana, por intermédio de uma metodologia tradicional de transmissao unilateral
de conhecimento via aula expositiva e teorica, mas que se deveria ofertar ao discente a
oportunidade de obtencdo de tal aprendizagem por meio de sua vivéncia pratica, materializada
na convivéncia e no didlogo com a alteridade dentro do espago escolar, como ressaltou
Kronbauer (2009, p. 86-87):

Nao se aprende sobre o respeito a diversidade cultura e religiosa apenas
cognitivamente, estudando um texto, olhando um filme ou pesquisando o
fenémeno religioso, mas vivenciando essa realidade, pelo menos como
tentativa e exercicio. Vivenciar a realidade ndo significa apenas assistir ao
“desfile” das habilidades de diversas confissdes religiosas, mas também e
principalmente, exercitar o convivio como diferente que ja existe na sala de
aula.

Conviver, dialogar, e participar tornam-se, assim, verbos a serem conjugados
no encaminhamento didatico da aula de ER.

Essa pratica de aprendizagem por meio da experiéncia exige que se conceba o
movimento de busca pela verdade como um processo dialdégico consensual em que as
concepgoes individuais se embatem, perscrutando-se mutuamente, a fim de se comporem num
conhecimento mais objetivo, completo, coletivo e veridico. Tal aprendizagem, além de
proporcionar ao discente um conhecimento fundamentado, transmite-lhe também principios
éticos comuniais, conforme corrobora Palmer (1999, p. 134):

O consenso [...] Trata-se de um processo investigatério, no qual a verdade
resultante do ouvir e do responder ao outro e a matéria ira provavelmente
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transcender a opinido coletiva, € ndo caira vitima dela. Com o consenso, a
verdade individual afirma-se e corrige-se pelo compromisso comunial no qual
vivemos ¢ aprendemos. [...] Aprendendo dessa maneira, os alunos mais do que
fatos. Incorporam uma forma de se relacionar obedientemente uns com o0s
outros e com o mundo, praticam uma epistemologia comunial que ird forma-
los em uma ética comunial.

Esse processo dialogico consensual de busca pela verdade exige, além do didlogo entre
professores e alunos, o didlogo entre os ultimos e o componente curricular em si, uma vez que
se faz necessario questiona-lo e ouvir o que o mesmo tem a dizer, evitando, portanto, manipula-
lo e reduzi-lo as concepgdes subjetivas a seu respeito, possibilitando assim a emergéncia de sua
fidedigna identidade, em conformidade com o que assevera Palmer (1999, p. 135-136):

[...] A pratica da obediéncia a verdade exige ndo somente ouvir uns aos outros,
mas também a matéria em questdo. Precisamos encontrar maneiras de dar voz
propria a ela, de forma que possa falar sobre a sua propria verdade e resistir a
nossa tendéncia de reduzi-la aos nossos termos. Em parte, obviamente, isso
acontece a medida que ougo as vozes dos outros na sala de aula, cujas
percepgdes sobre a matéria diferem da minha. Porém, a propria matéria tem
uma voz. Com o objetivo de praticar a obediéncia a verdade, precisamos nos
esforcar para ouvir o que a matéria esta dizendo sobre si mesma, além de
nossas interpretacdes.

Um dos pontos centrais de qualquer proposta curricular consiste na selecao justificada
dos contetidos que deverdao ser transmitidos por ele e que, portanto, contribuirdo para a
materializacdo dos seus correspondentes objetivos. O grupo de redatores responsaveis pela
elaboragao das Diretrizes Curriculares, por almejarem alcangar uma auténtica e significativa
inovagdo na estrutura curricular do Ensino Religioso, ndo priorizaram exclusivamente a
mudan¢a de paradigmas metodologicos, mas sobretudo, privilegiaram a adogdo de novos
conhecimentos concatenados a um original projeto disciplinar, a exemplo do que relatou Palmer
(1999, p. 62-63):

Atualmente ha inimeros experimentos pedagodgicos e muitas propostas de
meios de ensino e aprendizagem inovadores e atraentes, mas a maioria lida
apenas com técnicas. Deixam a epistemologia subjacente sem avaliagdo e
mudanca; ndo estdo bem fundamentados numa teoria alternativa a respeito da
natureza do saber. Muitos desses experimentos falharam nio apenas pelo fato
de a instituigdo ser cautelosa com a mudanga, mas porque tentaram mudar a
forma de ensino sem alterar seu conteido. Nao se desenvolve uma nova
pedagogia simplesmente escolhendo um entre os muitos truques de ensino.
Para encontrar novos meios de transmitir conhecimento, devemos descobrir,
primeiro, um novo conhecimento. Para encontrar um meio melhor, devemos
descobrir uma mensagem melhor.
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O grupo de redatores responsaveis pela elaboragdo das Diretrizes Curriculares, ao se
debrugarem sobre a tarefa de escolher os conhecimentos que deveriam ser transmitidos,
distanciaram-se dos referenciais cientificos adotados pela tradi¢cao escolar. Esse distanciamento
se fez necessario, porque esta tradicdo, como heranga cultural, considera como ciéncia e,
consequentemente, como temas pertinentes ao seu estudo, apenas aquilo que se encontra em
consonancia com os referenciais da ciéncia classica que se caracterizam como fruto de uma
conjuntura histdrico-cultural da Grécia Antiga, que apesar de suas incontestaveis contribuicdes
para o desenvolvimento do conhecimento humano, nd@o exaurem as prementes e complexas
necessidades cognitivas dos tempos hodiernos, conforme explicita Busquets (1999, p. 35-36):

Se a cultura, e consequentemente o ensino, sdo produtos das idéias
predominantes ao longo da historia, e se estas idéias avangcam, € natural que
estes avancos também se reflitam no ensino. Nao podemos esperar que os
campos de pensamento que se iniciaram com a ciéncia cldssica — de cuja
vigéncia atual ninguém duvida — proporcionem conhecimentos sobre tudo
aquilo que os homens e as mulheres do presente precisam saber, porque
vivemos em uma sociedade que esta clamando pela paz, pela igualdade de
direitos e oportunidades entre homem e a mulher, pela preservagdo e melhora
do meio ambiente, por uma vida mais saudavel, pelo desenvolvimento da
afetividade e da sexualidade que permita melhorar as relagdes interpessoais;
uma sociedade que necessita forjar personalidades auténomas e criticas,
capazes de respeitar a opinido dos demais ¢ de defender os seus direitos, ao
mesmo tempo. Estas questdes ndo sdo contempladas na problematica da
ciéncia classica.

Assim, se fez necessario que a proposta curricular do Ensino Religioso se adequasse a
essas novas demandas contextuais, adotando uma concepgao cientifica mais ampla, sob o risco
de, se assim nao o fizesse, ofertar ao discente uma formagdo deficiente, futil ¢

descontextualizada, conforme ressalta Busquets (1999, p. 23):

O ensino ndo pode ficar alheio a essa nova forma de conceber a ciéncia — e o
mundo — que ja esta predominando nos dias de hoje. As mudancas a serem
feitas na escola devem seguir o mesmo sentido desta nova idéia de ciéncia, ou
ela correrd o risco de preparar os estudantes para um futuro inexistente,
proporcionando-lhes uma formacgéo intelectual que ndo esta de acordo com as
necessidades da sociedade na qual terdo de viver.

Os educadores responsaveis pela producao das orientagdes curriculares compreendiam
que a fun¢do das mesmas ndo se restringia a mera transmissdo do arcabougo cientifico e
cultural, mas tdo importante quanto, despertar no discente o olhar e o interesse pelas

problemaéticas de seu tempo, encorajando-o a romper com praticas e concepgdes anacronicas e,
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consequentemente, a engendrar novas habilidades e referenciais cognitivos, como menciona
Busquets (1999, p. 31):

[...] Um dos resultados mais apaixonantes da profissao de educador é que,
junto com novos conhecimentos, provoca-se nos alunos a apari¢do de novas
formas de pensar e de atuar que geram novos recursos intelectuais.

O ensino ndo se encarrega apenas de transmitir nossa ciéncia e nossa cultura,
mas também seus aspectos subjacentes, ou seja, uma maneira particular de
pensar e de considerar uma problematica especifica. [...]

Nesse intento, ao se desvencilhar de uma concep¢do curricular academicista, as
Diretrizes Curriculares objetivaram preencher as lacunas formativas, procurando disponibilizar
ao discente um conhecimento inter-relacionado com a sua realidade cotidiana e, portanto,
significativo, capaz de lhe proporcionar uma evolug¢ao em todas as suas dimensdes humanas.

Objetivando tal fim, o programa curricular apresenta o fendmeno religioso ndo somente
sob o seu aspecto transcendente, mas também ressalta a sua dimensdo imanente, uma vez que
a vivéncia da religiosidade humana ndo se encontra desvinculada da vida concreta das pessoas,
mas ao contrario, esta intrinsicamente relacionada as demais vertentes da existéncia humanal,
influenciando-as e sendo por elas influenciada. Logo o aspecto religioso ndo deve ser
contemplado como um componente extrinseco, mas considerado como um dos elementos
constituintes da multifacetada cultura humana, conforme se verifica nas Diretrizes:

E importante que o fendmeno religioso como elemento inerente a todas as
culturas tem como pressuposto ndo s6 o transcendente, mas também a
experiéncia do cotidiano que esta a vida em suas relagdes com o mundo, com
a natureza, com a sociedade e consigo mesma. A religiosidade perpassa a vida
concreta das pessoas e das culturas, influenciando suas relagdes, concepgdes,
valores, conceitos, atitudes, pensamentos e emog¢des. Muitas vezes, no entanto
¢ acentuado o seu aspecto transcendente.

Também os Pardmetros Curriculares Nacionais do Ensino Religioso em
muitos momentos colocam este acento na transcendéncia, mas esquecendo
que valores como transcendéncia ¢ imanéncia — fazem parte da visdo dualista
do mundo ocidental, inexistente em outras culturas, desta forma, precisa-se
superar uma visdo que acentua a transcendéncia do fendmeno religioso, para
assumir uma postura em que a religiosidade se efetiva na construgdo da
realidade vivencial, na vida concreta.

Ao analisar o programa curricular municipal percebe-se que o0 mesmo esta centrado no
fendmeno religioso, no ser humano e em sua dimensao relacional: eu comigo mesmo; eu com
0 outro; eu com o mundo (isso) e o eu com o Totalmente Outro (o Transcendente).

O fato de se englobar a pessoa do discente e as suas respectivas relagdes como contetido

curricular, justifica-se pela compreensdo de que a pessoa humana se caracteriza como a origem
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e o destino do processo educacional e que, portanto, todos os objetivos vislumbrados pelo
componente curricular s6 poderdo ser alcangados a partir de sua necessaria e adequada
abordagem, conforme enfatizou Kronbauer (2009, p. 87):

A afirmacdo de que a situagdo de ensino, para proporcionar aprendizagem,
deve estar focada na pessoa do aprendiz e ndo apenas no conteudo, se
ressignifica. Pensar no conteudo do ER quer dizer perceber que a maior fonte
do conhecimento est4 a nossa frente, na sala de aula: a pessoa do aprendiz!

A centralidade na pessoa e suas relagdes ¢ didaticamente coerente com o ER,
pois os principios epistemologicos de respeito a diversidade, de articulagéo
entre identidade e diferenca, de convivéncia respeitosa ¢ alteridade e de
desenvolvimento da tolerancia e resolucdo de conflitos se concretizam nessa
centralidade

A proposta curricular compreende o ser humano como um ser essencialmente relacional,
ou seja, que se compoe a partir de seu nd de relagdes, que se responsabilizam por lhe conferir
a sua real existéncia, ndo sendo possivel, portanto, concebé-lo como algo em si, mas, sobretudo,
como uma presenca dialogica, conforme Buber (2006, p. 31): “[...] O Eu ndo é, repetimos, uma
realidade em si, mas relacional. Nao se pode falar em Eu sem mundo, sem Isso ou sem o Tu.
[...]".

Um dos maiores empecilhos educacionais da contemporaneidade consiste na concepgao
objetivista que, ao transformar tudo e todos em meros objetos, impede que o processo
educacional seja compreendido como um transcurso dialdgico (interativo) entre conhecedor e
conhecido, impossibilitando assim a existéncia da subjetividade, como afirma Palmer (1999, p.
68):

Se acreditassemos no saber como um processo no qual o subjetivo e o objetivo
interagem (como dizem algumas epistemologias), criarilamos um tipo
diferente de educacdo. Alunos ¢ matérias se encontrariam de maneira a
permitir nossas paixdes serem moderadas pelos fatos e os fatos serem
aquecidos e adequados a habitacdo humana pelas paixdes. Neste tipo de
educacio, ndao apenas conheceriamos o mundo. Nos proprios, nossos segredos
interiores, nos tornariamos conhecidos; [...]

Diante deste desafio, as Diretrizes Curriculares, referenciando-se na esséncia relacional
humana, constatou que a tarefa docente ndo consistia em apresentar ao discente uma gama de
conhecimentos sistematizados, mas proporcionar a constru¢do do saber a partir da agdo
dialogica inerente do discente. Nesse sentido, a constru¢do do conhecimento deve ocorrer em
um espacgo hospitaleiro, ou seja, deve constituir-se como o produto de uma agdo dialdgica do
discente que, ao reconhecer a sua ignorancia, permite-se vivenciar a dolorosa experiéncia da

aprendizagem que consiste na averiguagdo critica e mutua das concepgdes dos dialogantes, a



137

fim de diagnosticar a sua respectiva veracidade, de acordo com o diagnosticado por Palmer
(1999, p. 110):

[...] O espago de aprendizagem precisa ser hospitaleiro ndo de forma a tornar
indolor a aprendizagem, mas a possibilitar as coisas dolorosas, sem as quais
ela ndo ocorreria — coisas como expor a ignorancia, testar hipoteses, desafiar
informagdes falsas ou parciais e criticar idéias mutuamente. |...]

Nesta visdo, as respostas legitimadas pelas autoridades intelectuais, compreendidas
como mero conhecimento a ser absorvido, d4 espago aos questionamentos que apos serem
elocubrados pelos discentes, permite-os formular auténticas respostas, fruto do discernimento
pessoal e coletivo. A vista disso, depreende-se que a busca pela verdade passa, necessariamente,
pelo conhecedor e por seus relacionamentos pessoais, ou seja, o autoconhecimento e o
conhecimento do outro imprescinde da interlocu¢do com o ultimo, em concordancia com
Palmer (1999, p. 84): “[...] Precisamos aprender e viver em relagdo com a realidade dialogante
do universo, em comunidade ndo apenas com outras pessoas, mas com todas as formas nao-
humanas de vida presentes no universo|...]”.

Ao propor como um dos seus eixos estruturantes a relacdo do eu consigo mesmo, ou
seja, a necessidade do autoconhecimento, as Diretrizes ndo a introduziram como um movimento
egoceéntrico de ensimesmamento, mas como agdo que objetiva, justamente, inibi-lo devendo
desembocar na conscientizagdo de sua relacao e de seu pertencimento a um universo maior (ao
todo). O discente ¢ convidado a compreender a sua constituicdo humana que se caracteriza por
uma dualidade coexistente e que, por este ponto, o iguala a toda criatura humana: a por¢ao
sapiens que lhe possibilita pensar e agir de forma benéfica e a por¢ao demens que o suscita a
propagacao de nogdes e acdes malévolas, conforme descreve Boff (2005, p. 61-62):

Impde-se mais e mais na consciéncia coletiva a unidade da espécie humana,
sapines e demens. Por maiores que sejam as diferencas culturais, vigora uma
unidade genética basica, temos a mesma constituigdo anatomica, 0s mesmos
mecanismos psicologicos, os mesmos impulsos espirituais, 0os mesmos
desejos arquetipicos. Embora mudem os codigos de expressao, todos somos
portadores de emocao, de inteligéncia, de liberdade, de criatividade, de
cuidado, de compaixdo, de amorosidade, de capacidade ludica e humoristica,
de musicalidade, de expressao artistica e de experiéncia espiritual. Ao mesmo
tempo se manifesta também nossa capacidade de mesquinharia, de exclusdo
do outro, de violéncia contra a natureza, de destruicdo, de vinganca e de morte.
Somos a unidade complexa desses contrarios.

Empreendendo-se este autoconhecimento, espera-se que o discente possa descobrir
possiveis respostas para os seus mais intimos questionamentos existenciais e, consciente de

suas dimensdes, desenvolver estratégias que lhe possibilitem conviver e dominar os seus
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aspectos nefastos e promover os seus atributos virtuosos. Alcangando como resultado uma

personalidade humanizada e ética (responsavel pelos seus atos), detentora de um projeto

existencial significado e significante, conforme delimitou as Diretrizes:

Eu comigo mesmo;

Este eixo trata da relacdo do discente consigo mesmo. Responde a necessidade
de amadurecimento afetivo e formagao positiva da personalidade. Promovera
a busca constante de respostas as questdes, ndo simplesmente especulativas,
mas essencialmente existenciais do ser humano, tais como: “Quem sou eu?”;
“De onde vim?”’; “Para onde vou?”.

Neste eixo, o discente precisa acolher a propria vida. Procurar conhecer-se,
aceitar-se, assumir-se, como também procurar desenvolver suas aptidoes e
qualidades, seus sentimentos e interesses em relagdo aos outros. As conquistas
serdo percebidas com a autoaceitacdo, humanizacao, busca de sentido da vida
e opgdes por valores humanos (UBERLANDIA, 2011, p. 587-588).

O programa curricular municipal do Ensino Religioso apresenta a relagdo do eu com o

outro como um dos seus eixos estruturantes, nele ela pretende demonstrar que a existéncia do

eu esta intrinsicamente relacionada a sua relagdo com outro. O discente ¢ convidado a

reconhecer a beleza e a riqueza da diversidade, levando-o a uma convivéncia social pautada

pela proximidade, fraternidade, respeito e reveréncia para com o outro, conforme especificou

as Diretrizes:

Eu com o outro;

Corresponde ao eixo social, da descoberta do outro como alteridade e da
sociedade como o lugar da convivéncia por exceléncia. A aula oferecera um
espago para o discente ir descobrindo, de modo concreto e existencial, a
necessidade de realizar-se como pessoa na relagdo com a alteridade. Esta
relacdo exercita a critica e a autocritica como meio de superagdo das questdes
existenciais, além de possibilitar um crescimento pessoal e social. Enfim,
tratam da convivéncia social como relacdes de justica e solidariedade,
pautadas pela igualdade de direitos e deveres.

Este processo de amadurecimento leva o discente a uma progressiva abertura
para as relagdes interpessoais, reconhecendo nos outros, valores, diversidades
e limites. Nesse sentido, este eixo pretende conduzir o discente a experiéncia
de um relacionamento mais consciente com a familia, com os colegas e com
a sociedade (UBERLANDIA, 2011, p. 588).

Para desenvolver efetivamente este eixo, os docentes de Ensino Religioso se deparam

com uma complexa realidade que precisa ser, urgentemente, transformada: a indisposi¢do que

a cultura ocidental apresenta diante da convivéncia com a alteridade, por concebé-la como

inferior, contraditdria, nefasta, anormal, incomoda e, por isso, condenando-a a submissao, a

invisibilidade, a escravizagao, a exclusao, enfim, a extingao, em conformidade com Boff (2005,

p.- 142):
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[...] A cultura da identidade ocidental sempre teve imensas dificuldades em se
envolver benevolamente com o outro. A estratégia seguiu mais ou menos este
percurso: ou o incorporou de forma subalterna, negando-lhe assim sua
identidade, ou o escravizou ou o excluiu jogando-o a margem ou
simplesmente o destruiu.

Esse modo particular de se enxergar a alteridade se apresenta como uma heranga
historico-cultural da filosofia pré-socratica que apregoava que toda a pluralidade existente
tinha, necessariamente, como causa uma unidade origindria. Contribuiu também para a
perpetuagdo deste pensamento, a tradi¢ao judaico-cristd ao identificar a sua divindade com
aquela unidade originaria grega, inaugurando a ideia monoteista, conforme esclarece
Kronbauer (2009, p. 31-32):

Desde os filosofos pré-socraticos que o ser humano tenta demonstrar que,
embora haja pluralidade, esta deve ter surgido de um unico elemento. Logo
cedo aprendemos que tudo deve convergir para uma Unica esséncia ou uma
unica divindade. A tradi¢do judaico-crista deu grande contribui¢do para essa
forma de pensamento ao defender a ideia do monoteismo. Por muito tempo,
combateu e eliminou de seu meio qualquer possibilidade de convivéncia com
outras divindades.

[...] Segundo essa visdo, a pluralidade tem que convergir para um tnico
elemento. [...] Essa maneira de enxergar o mundo também acabou
influenciando nossa maneira de entender a diversidade ou pluralidade. Temos
dificuldade de conviver e entender o multiplo. Sempre queremos que o
multiplo se transforme em uma unica coisa. A pluralidade, desde ha muito
tempo, ndo foi vista como argumento valido para explicar a realidade.

A filosofia classica grega pautada pela ontologia, elegeu o ser como fundamento e
significagdo do mundo. Parménides enunciou o inicio da ontologia ao afirmar que “o ser é e o
nao ser ndo €”. Socrates ao afirmar que todo o conhecimento estava centrado no eu, em que o
ato de conhecer se restringe a um autoconhecimento, submete tudo e todos a identificagao
racional do eu, transformando o outro em mesmo, arrebatando-lhe a sua alteridade, conforme
aponta Levinas (2019, p. 31):

[...] No que concerne as coisas, a tarefa da ontologia consiste em captar o
individuo (que é o unico a existir) ndo na sua individualidade, mas na sua
generalidade (a unica de que ha ciéncia). A relagdo com o Outro s6 ai se
cumpre através de um terceiro, que encontro em mim. O ideal da verdade
socratica assenta, portanto, na suficiéncia essencial do Mesmo, na sua
identificagdo de ipseidade, no seu egoismo. A filosofia ¢ uma egologia.

A filosofia ontoldgica converteu o ser em um referencial totalizante, estabelecendo-o

como unico significador de toda a realidade. A partir desta concepcao, plasmou-se um conceito
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de humanidade universal, apresentando o homem helénico e sua respectiva cultura como um
prototipo ideal, langando a alteridade a indigéncia, conforme afirma Dussel (1977, p. 11):

[...] O pensamento que se refugia no centro termina por ser pensado como a
unica realidade. Fora de suas fronteiras esta o ndo-ser, o nada, a barbarie, o
sem sentido. O ser ¢ o proprio fundamento do sistema ou a totalidade de
sentido da cultura e do mundo do homem do centro.

A ontologia transformou-se em uma ideologia da opressdo, pois ao permitir a
apropriagdo do outro pela racionalidade do eu, suprimindo-lhe a sua alteridade, possibilitou ao
“eu penso” transformar-se em: eu conquisto, eu possuo, eu exploro, eu domino. Como pode-se
confirmar em Levinas (2019, p. 33):

[...] A tematizagdo e a conceptualizagdo, alids inseparaveis, ndo sdo paz com
o Outro, mas supressdo ou posse do Outro. A posse afirma de facto o Outro,
mas no seio de uma negagdo de sua independéncia. “Eu penso” redunda em
“eu posso” - numa apropriagdo daquilo que é, numa exploragdo da realidade.
A ontologia como filosofia primeira ¢ uma filosofia do poder. [...] A posse é
a forma por exceléncia sob a qual o Outro se torna 0 Mesmo, tornando-se meu.

[.]

A ontologia delegou ao eu o poder de falar pelo outro e de representa-lo, de construir a
sua identidade (a sua imagem), enfim, de estereotipa-lo, modelando-o conforme a sua propria
conveniéncia, alienando a alteridade do outro ao seu possuidor, como expoe Skliar (2003, p.
111): “[...] uma imagem do outro que lhe € conveniente, que esta feita a sua medida, enquanto
esta ao seu alcance representacional, que resulta um simulacro do outro e uma corporificagao
de sua mesmidade, a repeticdo do mesmo [...]”

A estereotipizagdo constituiu-se como um processo de degradacdo da alteridade,
conceituando-a como sindnimo de caos, de inferioridade, de ameaca, enfim, de algo a ser
dominado e normalizado. Esse processo levou a constru¢do de um paradigma civilizacional
totalizante e intolerante baseado na condic¢do de: ser ou nao ser, incluidos e excluidos, centro e
periferia. Como pode-se corroborar em Skliar (2003, p. 99):

[...] a mesmidade ocupando o centro, correndo por suas fronteiras cada vez
mais para fora e concentrando tudo e todos na periferia, nas bordas, naquilo
que se supoe ser marginal, ser excluido, ser expulso. E a periferia, as bordas,
o marginal, o excluido cuja Gnica razao de sua existéncia deveria ser esforcar-
se para entrar, para estar incluido, para estar no centro, para ocupa-lo e assim
ser, finalmente, como os demais.

Esse paradigma civilizacional manifestou-se historicamente em diversas correntes
ideologicas: no positivismo de Comte; nas teorias raciais € no darwinismo social; nas

concepgdes misdginas, machistas e sexistas; no antissemitismo e em outras aversdes religiosas;
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na homofobia. Materializou-se também: nas praticas coloniais e nos conflitos religiosos e
étnicos. Por fim, potencializou-se na modernidade, pelo fato de a mesma caracterizar-se por sua
aversdo a ambiguidade e pela crenca da sociedade moderna em gozar de um estagio evolutivo
superior que a responsabiliza por elevar os demais povos a essa inexoravel condi¢do, conforme
explana Skliar (2003, p. 132):

[...] a esséncia da vida moderna constitui um esfor¢o para exterminar a
ambivaléncia, isto é, uma inteng@o voraz por definir com a maxima precisao
e para eliminar toda ambiguidade. E é justamente por essa razdo que a
intolerancia acaba sendo uma inclinacdo natural da modernidade, pois a
construcdo da ordem estabelece limites para a incorporagdo e para a admissao
de qualquer entidade, de qualquer sujeito, de qualquer alteridade, de qualquer
outro. Permanece sempre a vontade de acabar com a ambiguidade e, portanto,
de manter a intolerancia, inclusive quando ela se esconde sob a mascara da
tolerancia. [...]

E, mais recentemente, este paradigma civilizacional foi apropriado pela classe burguesa
que o converteu na ideologia que fundamenta e justifica as praticas capitalistas, transformando
0 outro em um inimigo a ser combatido e derrotado, ou seja, o homem concebido como lobo
(predador) do proprio homem, como enfatizou Dussel (1977, p. 15):

Homo homini lupus € a definicao real, isto é, politica, do ego cogito e da
filosofia europeia moderna e contemporanea. E a expressio ontologica da
ideologia da classe burguesa, triunfante da revolugao inglesa, e que dominara
o mundo do modo de producdo capitalista. A filosofia se converte novamente
no centro da hegemonia ideoldgica da classe dominante.

Neste contexto, em que as relagdes e os valores humanos foram sobrepostos pelas
relagdes econdmicas, o outro, a partir da 16gica capitalista do consumo, foi objetificado como
mao de obra consumidora, como algo a ser definido pelo seu consumo. Essa quebra das relagdes
humanas levou a um individualismo, em que o eu se tornou o Unico referencial possivel,
impossibilitando a existéncia do outro e, consequentemente, a experiéncia de uma vida
comunitaria, conforme analisou Palmer (1999, p. 89):

[...] Se minhas percepgdes particulares sdo a medida da verdade, se minha
verdade ndo pode ser desafiada ou ampliada pelas percepgdes de outrem, eu
simplesmente descobri mais uma maneira de materializar e manter o outro a
distancia, de evitar novamente o desafio da transformacao pessoal. Essa visao
isola o eu, cria um nimero de mundos igual ao de conhecedores, destroi a
possibilidade de comunidade e, finalmente, transforma o outro em um objeto
que nao conta muito. [...]

O curriculo do Ensino Religioso, diante desta visdo negativa do outro, pretende

ressignificar o conceito de alteridade. Ao evidenciar a incontestavel presenca da diversidade
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em todo o universo, inclusive nos seres humanos, procura demonstrar que a normalidade nao
se perfaz na igualdade, mas sim na diferenca que deve ser reconhecida e valorizada por sua
beleza e riqueza.

Neste intento, se faz necessario que se admita que a imagem ontoldgica do outro nao
condiz com a realidade do mesmo, e que, portanto, ndo se deve concebé-lo como uma coisa
sobre a qual se exerce um dominio e controle ilimitado, como ressalta Skliar (2003, p. 61):

[...] Nao se trata de um outro ontologizado, como o ¢ o outro da filosofia grega,
isto €, um outro que ¢ um ser imutavel, eterno; nem se trata do outro da
filosofia moderna, sobretudo a partir de Descartes, isto é, do outro como
alguém racionalizado, como um ente da razdo; e também nao € o outro da
subjetividade moderna europeia: o outro coisificado, fixo e inerte.

Pelo contrario, deve-se encara-lo como uma personalidade viva com a qual se necessita
dialogar. Alguém de quem se ¢ inescusavel aproximar-se. Aproximagao esta que precisa se
fundamentar no reconhecimento mutuo das alteridades envolvidas. Pautar-se em uma
compreensdo que permita uma concepgao de si e do outro a partir de um conhecimento mutuo,
fruto de um dialogo entre alteridades, em consonancia com o exposto por Boff (2006, p. 28):

Compreender implica, inevitavelmente, fazer uma representagdo ¢ uma
concepgdo do outro, processo que tem a ver com conceber. Por sua vez, o
conceber envolve sempre os dois, que trocam entre si e interpenetram suas
vidas. Desta concepgao nasce algo novo, fruto dos dois. A palavra francesa
para conhecer, con-naitre, traduz esse fenomeno da mutua colaboragdo:
conhecer equivale a nascer junto.

Esse ato de nascimento conjunto exige que se desfaca das concepgdes equivocadas do
outro construidas, historicamente, pelo ontologismo e solidificadas nos pré-conceitos que, por
sua vez, impedem que o outro, despido dessa roupagem desfigurada, se apresente enquanto
alteridade e que possa, consequentemente, ser reconhecido e acolhido como tal, como esclarece
Boff (2006, p. 28):

Nao se nasce junto, entretanto, se prevalecerem os pré-conceitos € os
enquadramentos em algum esquema cultural. Eles representam concepgdes
cristalizadas que impedem fazer uma concepg@o nova que nasce do encontro
dos dois. Os pré-conceitos sdo obstaculos e barreiras ao verdadeiro
conhecimento, nem sempre facil de serem superados. [...]

Para se conhecer a alteridade, se faz necessario que se reestabeleca a espacialidade do
outro em detrimento do espaco da mesmidade que lhe foi forjado. Reestabelecer a espacialidade

do outro consiste em constatar que a sua identidade nao pode ser apreendida em um espago de
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tempo definido, uma vez que a sua existéncia se da no transcurso, em um processo construtivo
continuo, na temporalidade do “estar sendo”, conforme defende Skliar (2003, p. 47):

A tnica alternativa possivel para que a alteridade nao fique aprisionada
entre a condi¢do e o estado do ser ou ndo ser — o do ser em parte — parece ser
a de uma temporalidade que poderiamos denominar como a do estar sendo
[...]

Um estar sendo como processo ¢ ndo como um estado identitario
essencializado significa que as identidades ndo podem ser temporalmente
alcancadas capturadas e domesticadas, [...]

Nenhum saber ja dado sobre o outro pode entender o estar sendo. O estar sendo
¢ um acontecimento da alteridade que retira de nossas bocas as palavras
habituais, as frases precisas, a gramaticalidade correta. Inibe-nos, como
mesmidade, de dizer o que € ou 0 que ndo € o outro, o que € ou o que ndo € a
sua identidade. E fecha as portas de nossos laboratérios, observatorios e
reservatorios.

Nesse sentido, o outro se apresenta como inominavel, indeterminavel, inapreendivel,
inclassificavel e inobjetivavel, conforme definiu Skliar (2003, p. 55):

Os inominéveis sdo os que ndo sdo nem isto e nem aquilo. Aquilo que ndo se
presta ao jogo da oposi¢do nem de sua logica. Aquilo que deixa a ordem sem
efeito, que a desordena. Os inominaveis fragilizam todo conhecimento, toda
determinacdo, Sd@o, por isso mesmo, a indeterminagdo, o adiamento do
conhecimento, o deixar para depois — e sempre para depois — toda
classificacdo, toda defini¢do, toda catalogagdo. E, ao chegar esse depois,
deixar outra vez de lado a certeza de todo nome para continuar 6rfaos e 6rfas
do maleficio da ordem.

Esse inominavel, surpreendentemente, se coloca como fundamento e possibilidade da
existéncia do eu que, por se constituir como um ser essencialmente relacional, constroi-se em
uma relacdo dialdgica com o outro, retirando-o de sua misera condi¢ao solipsista de mesmidade,
como asseverou Skliar (2003, p. 29):

Porque sem o outro ndo seriamos nada (e ndo confundir esta frase com aquela
outra que se pronuncia habitualmente nos enterros); porque a mesmidade nao
seria mais do que um egoismo apenas travestido. Porque se outro ndo estivesse
ai, s¢ ficaria a vacuidade e a opacidade de nds mesmos, a nossa pura miséria,
a propria selvageria que nem ao menos € exotica [...]

A fim de se garantir a auténtica existéncia do outro, o docente de Ensino Religioso o
deve anunciar como alguém que nao se define a partir da semelhanca ou da oposi¢ao em relagao
a identidade do eu, mas que goza de uma existéncia autoconceituada, anterior ¢ independente
da mesma, como o descreveu Levinas (2019, p. 25):

[...] O Outro metafisico é outro de uma alteridade que nao é formal, de uma
alteridade que ndo ¢ um simples inverso da identidade, nem de uma alteridade
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feita de resisténcia ao Mesmo, mas de uma alteridade anterior a toda a
iniciativa, a todo o imperialismo do Mesmo; outro de uma alteridade que
constitui o proprio conteudo do Outro; outro de uma alteridade que néo limita
0 Mesmo, porque nesse caso o Outro ndo seria rigorosamente Outro: pela
comunidade da fronteira, seria, dentro do sistema, ainda o0 Mesmo.

Nesta perspectiva, o outro se caracteriza como uma realidade sagrada e livre, ou seja,
autdénoma, exterior e, portanto, avessa as determinagdes e condicionamentos, por exercer o seu
livre-arbitrio. Alguém que se manifesta ao eu na exterioridade (erupcao) de um rosto que o
provoca, o interpela e o significa. Alguém que se revela em seu rosto como pessoa, dotada de
uma identidade prépria e de uma incontestavel dignidade, conforme enunciou Dussel (1977, p.
50-51):

O outro ¢ exterioridade de toda totalidade porque ¢ livre. Liberdade aqui ndo
¢ somente uma certa possibilidade de escolher entre diversas mediagdes que
dependem do projeto cotidiano. Liberdade agora ¢ a incondicionalidade do
outro com relagdo ao mundo no qual sempre sou centro. O outro como outro,
isto ¢, como centro de seu proprio mundo (embora seja um dominado ou
oprimido), pode dizer o impossivel, o inesperado, o inédito em meu mundo,
no sistema. Todo homem, cada homem, enquanto ¢ livre, € enquanto ¢ parte
ou ente de um sistema ¢ funcional, profissional ou membro de uma certa
estrutura, mas nio é outro. E se outro na medida em que se é exterior a
totalidade, e neste sentido se € rosto (pessoa) humano interpelante. Sem
exterioridade ndo ha liberdade nem pessoa. Somente na incondicionalidade da
conduta do outro descobre-se o fato da liberdade, do livre arbitrio. Robinson
Crusogé, se tivesse nascido s6, ndo teria sido livre mas espontaneo; além disso,
nao teria sido homem, porque o homem sé se reconhece e se constitui como
homem na proximidade, jamais na pura distancia solipsista. Seria neste caso
um animal cuja racionalidade seria puramente potencial. Nao teria mundo
porque simplesmente ninguém teria dado o sentido aos entes.

Para além da afirmacgdo da existéncia do outro, pela defesa de sua efetiva alteridade, o
docente de Ensino Religioso o apresenta como espacgo de epifania do Transcendente (Infinito,
Totalmente Outro) e de interlocugdo com o mesmo. Dessa forma, o Deus transcendente e
invisivel se revela e se comunica no rosto do outro, na forma de uma interpelagdo ética que
torna o seu interlocutor responsavel pela existéncia do rosto comunicante, ou seja, o obriga a
responder ao seu apelo, suprindo-lhe benevolamente as suas necessidades, conforme explanou
Levinas (2019, p. 210-211):

[...] Ouvir a sua miséria que clama justi¢a ndo consiste em representar-se uma
imagem, mas colocar-se como responsavel, a0 mesmo tempo como mais e
como menos do que o ser que se apresenta no rosto. Menos, porque o rosto
me chama as minhas obrigagdes ¢ me julga. O ser que nele se apresenta vem
de uma dimensao de altura, dimensdo de transcendéncia onde pode apresentar-
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se como estrangeiro, sem se opor a mim, como obstaculo ou inimigo. Mais,
porque a minha posic¢ao de eu consiste em poder responder a miséria essencial
de outrem, em encontrar recursos. Outrem que me domina na sua
transcendéncia ¢ também o estrangeiro, a vitiva e o 6rfao, em relagdo aos quais
tenho obrigagdes.

Essa concepg¢do do outro como espacgo de revelagdo e de interlocu¢do com o Totalmente
Outro, em uma linguagem crista, como imagem e semelhanga Dele, desperta no eu, aquilo que
Levinas (2019) vai denominar de “desejo metafisico” que consiste na busca incessante do eu
pelo Infinito, por meio da aproximacao e do didlogo face a face com o outro.

O apelo moral, de origem e autoridade transcendente, esculpido no rosto do outro impde
ao eu uma responsabilidade indeclinavel, inalienavel, ilimitada e infinita perante o mesmo,
conduzindo o eu a um processo “santificador” de esvaziamento e de abdicagdo de si mesmo em
prol do outro, significando, portanto, a sua existéncia como um servi¢co bondoso ¢ amoroso de
cuidado para com a vida do outro, em unissonancia com Levinas (2019, p. 243):

[...] O juizo incide sobre mim na medida em que me intima a responder. A
verdade faz-se na resposta a intimagdo. A intimacdo exalta a singularidade
precisamente porque se dirige a uma responsabilidade infinita. O infinito da
responsabilidade ndo traduz a sua imensidade atual, mas um aumento da
responsabilidade, a medida que ela se assume; os deveres alargam-se a
medida que se cumprem. Quanto melhor cumpro o meu dever, tanto menos
direitos tenho; quanto mais justo sou, mais culpado sou. O eu que na frui¢ao
vimos surgir como ser separado tendo a parte, em si, o centro em volta do qual
gravita a sua existéncia — confirma-se na sua singularidade esvaziando-se
dessa gravitacdo, que ndo cessa de se esvaziar e que se confirma precisamente
no incessante esfor¢o de se esvaziar. Chama-se a isso bondade.

Tal responsabilidade pelo outro transforma-se no elemento humanizador e identitario
do eu. Um eu libertado das amarras do egocentrismo e consumido pelo vinculo indissoluvel de
um amor desinteressado pelo outro, que se inicia no dialogo face a face e que se desemboca na
diaconia ao outro, como explana Levinas (1982, p. 84):

Sou eu que suporto outrem, que dele sou responsavel. Vé-se assim que no
sujeito humano, contemporaneo de uma sujeicao total, se manifesta a minha
primo-genitura. A minha responsabilidade ndo cessa, ninguém pode
substituir-me. De facto, trata-se de afirmar a propria identidade do eu humano
a partir da responsabilidade, isto ¢, a partir da posi¢ao ou da deposi¢@o do eu
soberano na consciéncia de si, deposi¢do que ¢ precisamente a sua
responsabilidade por outrem. A responsabilidade é o que exclusivamente me
incumbe e que, humanamente, ndo posso recusar. Este encargo ¢ uma suprema
dignidade do unico. Eu ndo intercambiavel, sou eu apenas na medida em que
sou responsavel. Posso substituir a todos, mas ninguém pode substituir-me.

Tal ¢ a identidade inalienavel de sujeito. [...]
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Essa incumbéncia estabelece, consequentemente, uma relagdo ética assimétrica entre o
eu e o outro, pois, deposita sobre o primeiro uma responsabilidade incondicional pelo segundo,
ou seja, dispensa toda e qualquer pretensao de reciprocidade da parte do eu que, por sua vez,
torna-se responsavel, ndo so pelo outro, mas inclusive, pelas suas respectivas responsabilidades,
conforme descreveu Levinas (1982, p. 82):

[...] Um dos temas fundamentais, de que ainda ndo falamos, de Totalidade e
Infinito, é que a relacdo intersubjetiva é uma relagdo nao-simétrica. Neste
sentido, sou responsavel por outrem sem esperar a reciproca, ainda que isso
me viesse a custar a vida. A reciproca ¢ assunto dele. Precisamente na medida
em que entre outrem e eu a relacdo nao € reciproca € que eu sou sujeicao a
outrem; e sou “sujeito” essencialmente neste sentido. Sou eu que suporto tudo.
Conhece a frase de Dostoievsky: “Somos todos culpados de tudo e de todos
perante todos, € eu mais do que os outros.”(11) Nao devido a esta ou aquela
culpabilidade efetivamente minha, por causa de faltas que tivesse cometido;
mas porque sou responsavel de uma responsabilidade total, que responde por
todos os outros e por tudo o que ¢é dos outros, mesmo pela sua
responsabilidade. O eu tem sempre uma responsabilidade a mais do que todos
0s outros.

A reintegracdo da alteridade e a imprescindivel constituicio de uma relagdo de
proximidade para com a mesma exige que se abdique da concep¢ao de mesmidade que aliena
e impossibilita a existéncia do outro, seja normalizando-o ou exterminando-o, como dissertou
Skiliar (2003, p. 102): “(R)estabelecer a espacialidade do outro [...] Significa, também ndo se
acostumar com a nostalgia da mesmidade, ndo se deixar arrastar pela agonia do ja ndo ser, nem
arrastar o outro nessa agonia tdo torpe quanto impiedosa.”

Essa restauracdo da alteridade requer que se desvencilhe do fetichismo ontolégico que
busca uma unidade incondicional e que se reconheca a factual e incontestavel diversidade
presente no universo € na constitui¢do humana, como apresentou Boff (2006, p. 83):

Ha um dado inegéavel: no universo, no sistema-vida e nas pessoas individuais
vigoram sempre diferencas. Ninguém ¢ igual ao outro. Todos tém uma marca
que diferencia. Por isso existem os multiversos, segundo a teoria das cordas e
supercordas, os universos paralelos. Mesmo dentro do mesmo universo
existem as diferentes galdxias, diferentes estrelas e diferentes planetas,
formados por diferentes elementos fisico-quimicos (cerca de cem). Por isso
existem milhdes de formas de vida. O mesmo e mais profundamente vale para
o nivel humano. Aqui as diferencas mostram a riqueza da Uinica ¢ mesma
humanidade.

Para que se reconhega a presenga da diversidade se faz necessario que se enxergue-a e

que se escute o que ela tem a dizer, que se permita que a sua irrup¢ao quebre os grilhdes do
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sistema que a acorrenta ¢ que a condena ao exilio, questionando os seus respectivos
fundamentos. Tal a¢do somente se fard possivel com a formagao ¢ a posse de uma consciéncia
ética, consoante ao evidenciado por Dussel (1977, p. 65):

Chamamos consciéncia €ética a capacidade que se tem de escutar a voz do
outro, palavra transontoldgica que irrompe de além do sistema vigente. E
possivel que o justo protesto do outro ponha em questio os principios morais
do sistema. Somente quem tem consciéncia ética pode aceitar o
questionamento a partir do critério absoluto: o outro como outro na justica.

Diante dessa necessidade, as Diretrizes Curriculares do Ensino Religioso objetivando a
construc¢do da consciéncia ética dos discentes propde aos docentes estratégias que favoregam a
efetiva escuta do outro: primeiramente, aponta para a indispensavel revelagdo, desconstrucao e
negacao da concepgdo ontologica do outro que impera na cultura ocidental; posteriormente,
exorta para a instituicao de uma relagdo de proximidade para com o outro, pautada pelo respeito,
pela reveréncia e pela humildade em colocar-se face a face diante do outro, permitindo-se
enriquecer-se em um dialogo franco e aberto. Conforme apregoa Dussel (1977, p. 65):

2.6.2.3 As condi¢des de possibilidade para poder ouvir a voz do outro sdo
muito claras, e as iremos descrevendo ao longo desta parte (2.6). Em primeiro
lugar, para poder ouvir a voz do outro, é necessario que sejamos ateus do
sistema ou descobrir seu fetichismo (3.4.3). Em segundo lugar, é necessario
respeitar o outro como outro. O respeito € a posicao de metafisica passividade
com a qual se presta culto a exterioridade do outro: deixa-se que este seja
aquilo que ¢ como distinto. O respeito ¢ a atitude metafisica como ponto de
partida de toda atividade na justiga. Mas ndo ¢ o respeito a lei (que € universal
e abstrata), nem pelo sistema ou seu projeto. E respeito por alguém, pela
liberdade do outro. O outro é o Unico realmente sagrado e digno de respeito
sem limite. O respeito ¢ siléncio, mas ndo siléncio daquele que nada tem a
dizer, e sim daquele que tem que escutar tudo, porque nada sabe do outro como
outro.

Nesse sentido, os docentes de Ensino Religioso devem abordar o contexto do
capitalismo globalizado enfocando, sobretudo, a nocividade de seu referencial de
competitividade, por ele instaurado e dissipado, sobre as relagdes interpessoais. Demonstrando
que a competitividade desagrega os seres humanos, tornando-os adversarios mituos em uma
constante guerra em que se deve elimina-los e vencé-los. Tal concepgao estabelece uma relagao
de medo pelo outro, onde os lacos afetivos e morais sdo afrouxados e substituidos por uma
postura individualista que fomenta um agir violento para com o outro, uma sociabilidade
pautada pela hostilidade, extirpando qualquer no¢do de solidariedade, como relata Santos

(2008, p. 23-24):
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Nos ultimos cinco séculos de desenvolvimento e expansdo geografica do
capitalismo, a concorréncia se estabelece como regra. Agora, a
competitividade toma o lugar da competi¢cdo. A concorréncia atual ndo é mais
a velha concorréncia, sobretudo porque chega eliminando toda forma de
compaixao. A competitividade tem a guerra como norma. [...]

Essa guerra como norma justifica toda forma de apelo a forga, a que assistimos
em diversos paises, um apelo ndo dissimulado, utilizado para dirimir os
conflitos e consequéncia dessa ética da competitividade que caracteriza nosso
tempo. Ora, € isso também que justifica os individualismos arrebatadores e
possessivos: individualismos na vida econdmica (a maneira como as empresas
batalham umas com as outras); individualismos na ordem da politica (a
maneira como os partidos frequentemente abandonam a ideia de politica para
se tornarem simplesmente eleitoreiros); individualismos na ordem do
territorio (as cidades brigando umas com as outras, as regides reclamando
solugdes particularistas). Também na ordem social e individual sao
individualismos arrebatadores e possessivos, que acabam por constituir o
outro como coisa. Comportamentos que justificam todo desrespeito as pessoas
sdo, afinal, uma das bases da sociabilidade atual. [...]

Ao retratar a nogdo negativa e distorcida do outro sob a 6tica da concepgdo capitalista,
o professor de Ensino Religioso deve levar o discente a identificar o outro como um irmao,
como um parceiro, como uma manifestacdo do Transcendente (o proximo da tradi¢do cristd),
enfim, como alguém que pode contribuir para o crescimento, enriquecimento e amadurecimento
cognitivo, emocional e espiritual. Conforme retratou Boff (2005, p. 149):

O Segundo Testamento afirma que o proprio Deus por sua encarnagio se fez
outro em Jesus. E no outro, portanto, que encontramos a méaxima densidade
da presenca de Deus. Esse Deus assim tdo proximo quis identificar-se com os
mais outros que sdo os nus, famintos, sedentos, os estrangeiros chamados de
“meus irmaos menores”. “O que fizestes a estes ou o deixastes de fazer, foi a
mim que o fizestes ou o deixastes de fazer” (Mt 25,31-46). Tudo passa pelo
outro, fora dele ndo ha salva¢do. O inferno ndo é o outro, como afirmou Jean
Paul Sartre, mas o caminho para o céu.

Ao evidenciar a perversidade da sociabilidade hostil instaurada pela competitividade
capitalista, o docente de Ensino Religioso propde ao discente substitui-la por uma relagdo de
proximidade, de responsabilidade e de amor pelo outro, como notabilizou Boff (2005, p. 149):

A relagdo com o outro suscita responsabilidade. E a eterna pergunta de Caim,
o assassino de Abel: “Sou eu responsavel pelo meu irmao?” (Gn 4,9). Sim,
colocados diante do outro, de seu rosto ¢ de suas maos suplicantes, nao
podemos nos subtrair: temos que responder. E o que significa a palavra
responsabilidade: dar um responso, uma resposta ao outro.

Nesta perspectiva, o docente de Ensino Religioso procura clarificar ao discente que,

diante da impossibilidade de se conhecer plenamente o Transcendente, o que configura a
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vivéncia de uma auténtica religiosidade ¢ de uma religido ¢ a sua experimentagdo por meio de
seu testemunho ético, ou seja, pela pratica de uma relacdo de amor com o outro, uma vez que,
o relacionamento com o Transcendente perpassa, necessariamente e, anteriormente, pela
relacdo com o outro. Conforme anunciou o evangelista Jodo: “Se alguém disser: ‘Amo a Deus’,
mas odeia o seu irmdo, ¢ um mentiroso: pois quem nao ama seu irmao, a quem vé, a Deus, a
quem nao se v€, nao podera amar.” (1 Jodo 4:20).

Essa relagdo ética com o outro instiga o discente a renunciar ao paradigma do confronto,
da inimizade e da competitividade para aderir ao paradigma da conciliagdo, do amor, da
convivéncia, do respeito e da solidariedade. Conscientizando-o quanto a importancia da adogao
de uma postura ética diante do outro, ao qual se deve praticar uma escuta ativa, a fim de que se
possa reconhecer a sua existéncia e deleitar-se de suas relevantes contribuigdes para a
constitui¢do das identidades dialogantes, em consondncia com o relato de Boff (2005, p. 168):

Neste mesmo ato, nos damos conta de que cada pessoa tem algo a nos dizer.
E o que diz pela sua simples presenca, pelo seu rosto, pelo seu olhar, pelas
suas maos, por suas palavras e por suas roupas. Escutar é dispor-se a captar
lados da realidade para nds inacessiveis, mas que nos podem ser revelados
pelo outro. Quanta sabedoria, quanta beleza, quantas estorias heroicas, quanta
criatividade mostraram os povos e culturas diferentes. E também quantas
lutas, quantos sofrimentos, quantos dramas e tragédias tiveram que passar ao
longo do tempo. Pela escuta podemos aprender, nos confrontar, incorporar,
nos completar e nos enriquecer em nossa propria identidade que nunca ¢é algo
fixado para sempre, mas uma matriz capaz de se renovar e crescer em contacto
com o diferente.

As Diretrizes Curriculares Municipais do Ensino Religioso ao se empenharem na
ressignificagdo do outro e no reconhecimento e valorizagdo da diversidade assumem a
concepg¢ao de educagdo, ndo apenas sob o seu aspecto formal e cognitivo, mas compreendem-
na como um efetivo instrumento de combate e prevengdo a intolerancia, de humanizacao,
extirpador de preconceitos e capaz de formar cidaddos éticos conhecedores de seus direitos e
deveres, detentores de uma consciéncia autdbnoma e critica, aptos a uma convivéncia pacifica,
solidaria e respeitosa. Conforme indica UNESCO (2021, p. 4-5):

Artigo 4° - Educacio
4.1 A educacdo ¢ o meio mais eficaz de prevenir a intolerdncia. A primeira
etapa da educagdo para a tolerancia consiste em ensinar os individuos quais

sdo os seus direitos e suas liberdades a fim de assegurar seu respeito e de
incentivar a vontade de proteger os direitos ¢ liberdades dos outros.

4.2 A educagdo para a tolerancia deve ser considerada como imperativo
prioritario; por isso, ¢ necessario promover métodos sistematicos e racionais
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de ensino de tolerancia centrados nas fontes culturais, sociais, econémicas,
politicas e religiosas da intolerdncia que expressam as causas profundas da
violéncia ¢ da exclusdo. As politicas e programas de educac¢do devem
contribuir para o desenvolvimento da compreensdo, da solidariedade e da
tolerancia entre os individuos, entre os grupos étnicos, sociais, culturais,
religiosos, linguisticos e as nagdes.

4.3 A educacao para a tolerancia deve visar a contrariar as influéncias que
levam ao medo e a exclusdo do outro e deve ajudar os jovens a desenvolver
sua capacidade de exercer um juizo autdbnomo, de realizar uma reflexao critica
e de raciocinar em termos éticos.

Os tempos hodiernos caracterizam-se pela angustia da auséncia de referenciais e
parametros éticos capazes de humanizar e significar a existéncia humana. As rela¢gdes humanas
foram depreciadas pelo espirito capitalista utilitario que transformou os seres humanos em
meros objetos, mdo de obra e consumidores, langando-os em um estado de soliddo e
invisibilidade. Tais relagdes passaram a se pautar por uma racionalidade técnica e utilitaria que
impediu a satisfacdo das caréncias transcendentais que significam a existéncia humana e
legitimou toda e qualquer agdo voltada para o saciamento dos desejos e necessidades
individuais, promovendo o individualismo em detrimento de um senso de coletividade
(TEIXEIRA, 2008).

Diante deste contexto e a partir da proposta da instauracdo de uma relagdo de
proximidade com o outro, o documento curricular admite que se faz necessario a formulagao
de uma espécie de ética universal que promova a hospitalidade e o respeito incondicional pela
diversidade, o resgate da espiritualidade e da significa¢dao da existéncia humana e que abarque
e direcione as demais dimensdes da vivéncia humana correlacionadas. De forma que
compreendendo, holisticamente, a abstrusa conjuntura planetaria se possa oferecer resolugdes
pertinentes as suas respectivas problematicas e garantir a vida um futuro prospero e sustentavel,
segundo defende Boff (2005, p. 11):

Por outra parte, mais e mais cresce a consciéncia de que ciéncia, tecnologia,
economia, finangas e mercado, embora imprescindiveis, ndo sdo suficientes
para conferir um rosto humano a globalizag¢ao. O proprio processo demanda
uma dimensdo espiritual, ética e estética que empreste direcao e sentido as
demais instancias. Estas dimensdes ndo sdo justapostas mas entrelacadas e
interdependentes. Nossos desafios de ordem ecoldgica, econdmica, politica,
social, ética e espiritual s3o inter-retro-conectados. Por conseguinte, somente
uma visdo holistica e solugdes includentes fazem justiga a esta complexa
realidade planetaria.

Entendemos que esta rede de conexdes somente podera ser urdida se
tentarmos a seguinte ordem: o bem particular se ordena a0 bem comum, a
economia se submete a politica, a politica se rege pela ética e a ética se inspira
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numa espiritualidade, vale dizer, numa 6tica nova acerca do universo, do lugar
que o ser humano ocupa nele e do mistério da existéncia.

O referencial curricular municipal do Ensino Religioso elegeu os valores humanos
elencados na Declaracao Universal dos Direitos Humanos € em seus documentos correlatos
como a materializagdo de uma pretensa é€tica universal, pelo fato de se verificar que esses
preceitos poderiam ser aceitos e legitimados por religiosos e ndo religiosos. Além disso,
constatou-se a fundamental contribuicdo religiosa na construg¢do histérica e cultural dos
diversos valores humanos secularizados e defendidos pela corrente humanista, codificados pela
Declaragao Universal dos Direitos Humanos e normatizados pelos sistemas juridicos dos seus
paises signatarios, valores como: solidariedade, perddo, justica, igualdade, fraternidade,
liberdade, paz, dignidade humana, dentre outros. Nesta perspectiva, os Direitos Humanos foram
concebidos como a materializagdo de uma ética, pretensamente universal, provinda de uma
sintese entre os principios racionais €ticos € o sistema axiologico religioso. Conforme elucidou
Gongalves (2015, p. 116):

Da convivéncia e da propria busca do bem comum emergem as singularidades
das instituigdes religiosas, das instituigdes laicas, dos cidadaos religiosos e dos
cidaddos seculares. O Estado, por sua vez, em uma configuracdo democratica,
possui neutralidade no sentido de favorecer o processo comunicativo entre as
religides, entre as instituicdes religiosas e as instituicdes laicas, e entre os
cidaddos religiosos e os cidaddos seculares. Esse processo ndo se legitima tdo
somente por conta do valor da democracia e da fun¢ao do Estado, mas, acima
de tudo, porque os valores filosoficos-juridicos sdo passiveis de conjugagao
com valores religiosos, seja por motivos historicos da influéncia da religido
na cultura e na sociedade, seja por motivos propriamente ontoldgicos.

A contribuicdo historica das religides nas mais diversas dimensdes humanas € notoria e
incontestavel, sobretudo como fundamento e na composi¢ao da moral e da ética dos povos. As
religides trazem em seu bojo um conjunto de preceitos que visam reger a conduta do fiel frente
a divindade, a si mesmo e ao outro, impulsionando-o a um constante processo de crescimento
e amadurecimento espiritual e moral, a exemplo do que constatou Kiing (1993, p. 59):

Nao se pode negar que, durante todos os milénios, as religides constituiram
aqueles sistemas orientadores, os quais criaram o fundamento para uma
determinada moral. [...]

[...] Somente quem esta imbuido de preconceitos deixara de reconhecer que
as grandes religides contribuiram grandemente para o desenvolvimento
espiritual e normativo dos povos. [...]

As religides em geral, sobretudo as monoteistas, elevaram o humano a um patamar

transcendente, sacralizando-o ao concebé-lo como imagem e semelhanca do Transcendente,
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dignificando-o acima de toda e qualquer criatura, tornando-o, portanto, abaixo de Deus, o
referencial significante de toda a realidade planetaria. Nessa perspectiva, os Direitos Humanos
se configuraram como uma normatizagao inspirada e propelida por uma visao transcendental
da humanidade, que objetiva resguardar o valor inestimavel da vida humana e o seu respectivo
bem-estar, como argumentou Boff (2005, p. 62):

Mais e mais se difunde a convicgdo, surgida no Ocidente, sem ser
exclusivamente ocidental, porquanto ¢ humana, de que cada pessoa ¢ sagrada
(res sacra homo) e sujeito de dignidade. E um fim em si mesmo e jamais pode
ser rebaixado a meio para qualquer outra coisa. E um projeto infinito, a face
visivel do Mistério do mundo, um filho e filha de Deus. Em nome desta
dignidade se codificaram os direitos humanos fundamentais, pessoais e
sociais. Detalharam-se os direitos dos povos, das minorias, das mulheres, dos
homossexuais, das criancas, dos idosos e dos doentes. Por fim, se elaborou a
dignitas Terrae, traduzidos nos direitos da Terra como superorganismo vivo,
dos ecossistemas, dos animais e de tudo o que existe e vive.

Segundo Kiing (1993), além de elevar a condigdo humana a um estagio transcendental,
as religides, apesar de todas as suas diferencas doutrindrias, rituais e simbdlicas colaboraram
na edificagdo de um pretenso sistema ético universal, uma vez que as mesmas propdem normas
de conduta fundamentadas no Transcendente e, incondicionalmente, voltadas para a
preservagdo da vida e da dignidade da pessoa humana e de seu bem-estar. Ademais, aconselham
aos seus fiéis a pratica da virtude como uma escolha equilibrada entre os extremos (excesso €
falta), motiva-os ao agir ético a partir de suas soteriologias (perspectivas de salvagdo e de
felicidade nos planos terrestre e espiritual) e por fim, prescrevem aos mesmos a observagdo da
lei do amor (mais conhecida como lei durea) como um mandamento irrefutavel, irrestrito e
imprescindivel a sua condigao religiosa, como assevera Kiing:

[...] Pois todas as grandes religides promovem algo como uma “lei durea”, isto
¢, uma norma incondicional, categorica e apodictica e ndo somente hipotética
e condicional. [...]

Essa “lei aurea” ¢ atestada em Conflcio: “Aquilo que ndo desejas para ti,
também nio o fagas as outras pessoas” (Confucio, aproximadamente 551-489
a.C.). Encontra-se também no judaismo: “Nao fagas aos outros o que tu nao
queres que te fagcam” (Rabi Hillel, 60 a.C. — 10 d.C.). Por fim, a lei aurea
também ¢ testemunhada no cristianismo: “Tudo o que vocés querem que as
pessoas fagam a vocés, facam-no também a elas”. O imperativo categorico de
Kant poderia ser entendido como uma modernizagdo, racionalizagdo e
secularizacdo dessa lei aurea: “Age assim que essa maxima de tua vontade
valha a cada momento como o principio de uma legislacdo universal”. Ou
também: “Age de tal modo que tu uses a humanidade, tanto em tua pessoa
quanto na de qualquer outra pessoa, sempre como um objetivo e nunca como
um simples meio.”
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A partir destas semelhangas, as Diretrizes Curriculares identificaram o humano como o
elemento fundador e legitimador de uma pretensa ética comum entre as religides. A
proclamacao da humanidade como o referencial ético primordial para os sistemas normativos
religiosos propiciou o reconhecimento e a adocao dos direitos humanos como um principio
ético ordenador global, considerado por religiosos e laicos. Em conformidade com o afirmado
por Boff (2005, p. 63):

Um consenso minimo para uma ética global se concentra na humanitas
(humanidade) da qual todos e cada um somos portadores. Mais que um
conceito, a hiumanitas € um sentimento profundo de que somos irmaos e irmas,
viemos de uma mesma origem, possuimos a mesma natureza fisico-quimica-
bio-socio-cultural-espiritual e participamos de um mesmo destino. [...]

Tendo em consideracdo este fato, as referéncias curriculares municipais, ao constatar
que a oferta de uma educagdo formal cognitiva, focada, exclusivamente, na difusdo do
conhecimento historicamente acumulado, e desprendida da transmissdo de valores se
configuraria como um empecilho a formac¢ao humana em sua integralidade, procurou delinear
a disciplina de Ensino Religioso como um instrumento educativo em Direitos Humanos. Diante
de uma realidade e de um modelo educacional, predominantemente, subservientes a dindmica
mercadoldgica do poder, da dominagdo e do lucro, apresenta-se a logica dos Direitos Humanos
como seu contraponto, a fim de resgatar e reintegrar a vida em toda a sua plenitude. Porquanto,
a formacao de individuos sob a o6tica cultural dos Direitos Humanos propicia a concep¢ao de
consciéncias éticas, respeitosas, tolerantes, empaticas, sensiveis a diversidade e aptas a um
convivio social pacifico, frutuoso e sustentdvel. Em conformidade com o sustentado por Stroher
(2015, p. 127):

A formagdo de sujeitos e grupos de direitos e o desenvolvimento de uma
cultura de Direitos Humanos ¢ um dos alicerces para a mudanca social.
Favorece que individuos e grupos sociais se reconhegam como sujeitos de
direitos, bem como percebam a outra e o outro em diversidade de condicao
humana e reconhecam e respeitem os seus direitos. Assim, além do
desenvolvimento humano e do entendimento de ser sujeito de direitos e na
sensibilizagdo para a convivéncia com as diferencas, considera-se a
diversidade e as singularidades humanas, e que se traduzam em qualidade de
vida para si e para as relagdes sociais, politicas, religiosas e culturais.

Nesse intento, ao se empenhar na educacdo em Direitos Humanos, o plano curricular
almeja o alcance de alguns objetivos: primeiramente, apresentar aos educandos os Direitos
Humanos, justificando-os e contextualizando-os historicamente e juridicamente; conscientizar

os discentes quanto a importancia, fruicdo, observancia, defesa e divulgagdo dos Direitos
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Humanos; e por fim, sob a inspiracdo dos Direitos Humanos, despertar o anseio ético nos
alunos.

Sob o influxo de um conceito de ética que a define como uma incessante agao de
aprimoramento e de busca pelo bem, pela verdade, pela justica, pela igualdade e pela dignidade
e que implica em uma constante revisdo dos padrdes morais, legais e culturais, em vista do
alcance de tal objetivo, tornar um individuo ético consiste em avivar nele o impulso ético.
Ativar a pulsdo ética corresponde a dotar o discente de uma consciéncia autonoma e reflexiva
capaz de reconhecer e libertar-se das amarras culturais e morais injustas, excludentes e
inadequadas e assim, assumindo uma posi¢ao de dissidéncia, capacitd-lo a intervir ativamente
na transmutacdo dos valores e das praticas sociais, tornando-o um agente social sensivel a
alteridade e, por isso, engajado na ampliacdo e na garantia dos direitos dos marginalizados.
Conforme arrazoa Segato (2006, n.p):

[...] Refiro-me aqui ao impulso ou desejo que nos possibilita, habitemos
aldeias ou metropoles, contestarmos a lei e nos voltarmos reflexivamente
sobre os cddigos morais que nos regem para os estranharmos e o0s
considerarmos inadequados e inaceitdveis. O impulso ético ¢ o que nos
permite abordar criticamente a lei e a moral e considera-las inadequadas. A
pulsdo ética nos possibilita ndo somente contestar ¢ modificar as leis que
regulam o "contrato" impositivo em que se funda a nacdo, mas também
distanciarmo-nos do leito cultural que nos viu nascer e transformar os
costumes das comunidades morais de que fazemos parte.

Tendo dotado o discente de uma consciéncia e de uma pulsao ética, o que se espera ¢
que ele seja capaz de refletir sobre a sua conduta e praticas religiosas, identificando os seus
respectivos equivocos € empenhando-se em repara-los. Nesse sentido, o discente tornar-se
responsavel por analisar, criticamente, a pratica ética de sua religido, assumindo a posicao de
um revisor protagonista e dissidente, frente aos possiveis desajustes desta com a agenda ética
origindria da mesma, fato que a desabona, deturpa e a descredibiliza, como certifica Teixeira
(2008, p. 108):

[...] A compreensao individualista da vida e da salvagdo, a aceitagdo passiva e
acritica da ideologia de mercado (que receita agressividade, concorréncia e
eficacia como valores supremos a serem cultivados), o culto a técnica, a
banalizagdo da violéncia, a mercantilizagdo do sexo e dos sentimentos mais
profundos, a agressao a natureza, o desprezo pela dignidade da vida humana
¢ a discriminac¢do do diferente ndo podem, definitivamente, fazer parte de uma
proposta eclesioldgica que se diz cristd. A agenda ética da comunidade dos
que se dizem cristdos tem de estar conformada a agenda ética de Jesus de
Nazaré.
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O exame das religides, sob a 6tica da racionalidade e da ética, possibilita que as mesmas
assumam a condi¢do de institui¢des libertadores e humanizadoras, tornando-as promotoras de
transformagdes éticas nas diversas dimensdes existenciais humanas. Nesta perspectiva, o
discente pode perceber-se como um agente social transformador dos contextos humanos em
duas dimensoes: como cidaddo, um individuo inserido em uma sociedade; ¢ como um membro
de uma tradicao religiosa que lhe possibilita potencializar a sua agao transformadora, por meio
da acdo institucional da tradi¢do a que pertence.

Sendo assim, o Ensino Religioso se apresenta como educacao para a cidadania, para a
transformag@o social e para a constru¢do do bem comum ao municiar o discente de uma
personalidade madura, auténoma, consciente e critica, apta a se posicionar ¢€tica e
religiosamente perante as tematicas sociais importantes € polémicas, tais como: entorpecentes,
eutandsia, aborto, pena de morte, sexualidade, afetividade, economia, politica, ecologia,
ciéncia, midias, artes, preconceitos e discriminagdes, de acordo com a Conferéncia Nacional
dos Bispos do Brasil (1987, p. 136):

A Educacido Religiosa ndo pode ser entendida como mera informagdo a
respeito de religides e/ou manifestacdes religiosas, mas deve ser
compreendida como essencial ao homem na busca de sua maturidade e plena
realizagdo. Nem se pode reduzir a Religido a freio moral ou social, porquanto
a Religido ¢ forca de transformacéo e criadora do homem novo e da sociedade
livre e participativa. Portanto, a educag¢do da dimensdo religiosa ¢ essencial
para a formagao da personalidade. [...]

As Diretrizes Curriculares, ao nortear-se pelo referencial da ética e dos Direitos
Humanos, pretende substituir a cultura de morte hodierna por um novo paradigma
civilizacional, uma cultura de respeito, em que as relacdes humanas sdo pautadas pela
reveréncia para com a diversidade, por um consenso ético pacificador e por um agir cuidadoso
e preservador da vida que lhe possibilite evoluir em toda a sua plenitude material e espiritual.
Em concordancia com Boff (2005, p. 155-156):

A cultura do respeito se revela entdo como cultura do cuidado de uns para com
os outros e para com a Casa Comum; mostra-se como cultura da
corresponsabilidade pelo futuro comum da Humanidade e da Terra; surge
como cultura da compaix@o para com todos os que sofrem; revela-se como
cultura da cooperagdo e da solidariedade universal, pois ¢ esta que permite
todos viverem dentro da mesma nave espacial azul-branca, nossa Terra.

A apresentacdo das tematicas religiosas especificas da disciplina de Ensino Religioso
foi importada e adaptada pedagogicamente dos temas pertinentes das Ciéncias da Religido,

organizada em uma sequéncia didatica justaposta as capacidades e habilidades cognitivas dos
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discentes em cada ano escolar, sob uma perspectiva inter-religiosa, abordando os eixos
tematicos dos conteudos propostos pelos PCNER: culturas e tradi¢des; textos sagrados;
teologias; ritos e ethos.

O dmago do programa curricular municipal do Ensino Religioso consiste na relagao do
Eu com o Totalmente Outro. O Transcendente ¢ apresentado como uma realidade intangivel,
incognoscivel a objetividade humana, um conceito que se revela no rosto humano como Infinito
e Perfeigdo, enfim, como uma transcendéncia onipotente que se manifesta em uma exterioridade
e alteridade absoluta frente a qualquer outro ser. Um Totalmente Outro que, pela
impossibilidade de ser experienciado, desperta no homem um desejo metafisico insaciavel que
busca alcanga-Lo e testemunha-Lo por meio da vivéncia de uma relagdo ética de bondade,
proximidade e de responsabilidade com o outro, consoante ao exposto por Levinas (2019, p.
50):

[...] A ideia de infinito ndo parte, pois de Mim, em de uma necessidade do Eu
que avalie exatamente os seus vazios. Nela, o movimento parte do pensado, e
ndo do pensador. E o tnico conhecimento que apresenta esta inversdo —
conhecimento sem a priori. A ideia do Infinito revela-se, no sentido forte do
termo. Nao ha religido natural. Mas esse conhecimento excepcional ja ndo ¢é
por isso mesmo objetivo. O infinito ndo é “objeto” de um conhecimento — o
que reduziria a medida do olhar que contempla — mas o desejavel, o que suscita
o Desejo, isto ¢, o que ¢ abordavel por um pensamento que a todo o instante
pensa mais do que pensa. O infinito ndo € por isso mesmo um objeto imenso,
que ultrapassa os horizontes do olhar. E o Desejo que mede a infinidade do
infinito, porque ele constitui a medida pela propria impossibilidade de medida.
A desmedida medida pelo Desejo € rosto. Mas desse modo encontramos
também a distingdo entre Desejo e necessidade. O Desejo ¢ uma aspiracao
animada pelo Desejavel; nasce a partir do seu “objecto”, é revelagdo. Em
contrapartida, a necessidade ¢ um vazio da Alma, parte do sujeito.

Ainda dentro deste tema, aborda-se a relacdo cultural, formal e historica que os homens
desenvolveram com o Transcendente conhecida como religido. Primeiramente, parte-se do
reconhecimento de que, por serem essencialmente humanas, as religides nem sempre
contribuiram positivamente, mas no decorrer da histéria e em muitos momentos, motivadas por
interesses escusos € alheios a sua natureza, tornaram-se causa, direta e indireta, de dissensos e
infortunios, inclusive pelo patrocinio das inconcebiveis e contraditorias guerras santas ou
religiosas. Em conformidade com o narrado por Kiing (1993, p. 106):

[..] E indiscutivel que no ambito negativo, no destrutivo, as religides
conseguiram fazer muita coisa. Tantas discussdes, conflitos sangrentos, sim
“guerras religiosas” vao por conta das religides. Tantos conflitos econémico-
politico-militares foram em parte causados pelas religides, em parte
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motivados e inspirados e até legitimados — isso vale também para as duas
grandes guerras mundiais.

Tantos massacres e guerras ndo somente no Oriente Médio, mas também em
outros lugares sdo indiscritivelmente fanaticos, sangrentos e impiedosos,
porque foram religiosamente fundamentados. Assim podemos alistar uma
série de tais conflitos: entre cristdos maronitas € mugulmanos, sunitas e xiitas,
entre palestinenses, drusos e israelenses, entre o Ird e o Iraque, entre indianos
e paquistaneses, entre hinduistas e siks, entre budistas sengaleses e hinduistas
do Ceildo, entre monges budistas e o regime catdlico no Vietna, entre catolicos
e protestantes na Irlanda do Norte. Qual € a 16gica? Se Deus est4 “conosco”,
com nossa religido, confissdo, na¢do, nosso partido, entdo parece ser licito
fazer qualquer coisa contra o partido adversario, o qual necessariamente tem
de ser do diabo. Entao parece até ser permitido ferir, queimar, destruir ¢ matar
em nome de Deus]...].

Diante deste contexto, o docente de Ensino Religioso precisa, necessariamente, propor

ao discente, o questionamento quanto aos interesses, motivagdes e condutas das diversas

tradi¢des religiosas, levando-o ao reconhecimento de seus possiveis equivocos. Equivocos

como a pratica proselitista voltada, pretensiosamente, para uma conversao universal e a adogao

de uma posi¢do fundamentalista que gera a intolerancia. E em contraposi¢dao, convidar o

discente a conhecer a beleza e a riqueza da diversidade religiosa, levando-o a engajar-se em

uma acdo educacional que favoreca o processo de humanizacao e espiritualizacao de si mesmo

e das demais pessoas, bem como a pacificagdo mundial, por meio da instauragdo de um aberto

dialogo religioso que proporcione a disponibilizacdo, contextualizagdo e compreensdo das

mensagens pertencentes as religides, ou seja, o estudo propriamente dito do fendmeno religioso,

como prescreve as Diretrizes Curriculares Municipais:

A necessidade da educag@o religiosa nas escolas publicas deve-se ao fato de
dar uma relevancia a natureza salutar dos valores religiosos na formacgao e
enobrecimento do carater e da conduta dos individuos. De modo algum ¢ para
estabelecer a primazia de um sistema religioso ou a denominag@o sobre os
demais sistemas. A questdo esta em oferecer para as criangas, adolescentes, o
que ha de melhor sobre todas as religides e ndo somente aquilo que algumas
delas em particular incuti. Para isso € essencial que o curriculo de tal estudo
reflita uma visdo filosofica e antropologica do fenomeno religioso no qual
atualmente, é objeto de estudo do Ensino Religioso (UBERLANDIA, 2011,
p. 545).

Neste intento, a agdo pedagogica do Ensino Religioso procura, como objetivo

fundamental, instituir, materialmente a liberdade religiosa, incutindo no discente uma

concepcao de respeito e de valorizagdo da pluralidade religiosa que perpassa,

consequentemente,

pelo reconhecimento e pela desconstrucdo dos esteredtipos e
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fundamentalismos que geram as calamitosas intolerancias, congruente ao comentario de Aragao
(2015, p. 74):

Dessa maneira, o respeito a liberdade e a diversidade religiosa implicam na
aceitacdo e no reconhecimento do pluralismo espiritual como parte da
realidade humana, inclusive para quem ndo profere religido alguma. O
respeito a diversidade exige o aprendizado de superacdo dos preconceitos,
discriminagdes e intolerancias que marcaram a histéria religiosa do nosso pais
— onde, até dia desses, todos deviam se batizar na igreja oficial do Estado e
onde ainda hé igrejas pleiteando essa prerrogativa de antanho. [...].

O professor de Ensino Religioso identifica que a origem da intolerancia religiosa esta
na concepgao educacional que € transmitida ao discente pelo seu contexto familiar, religioso e
cultural. Constata-se que, parafraseando Nelson Mandela, ninguém nasce intolerante, torna-se
intolerante, ou seja, aprende-se a ser intolerante, e se aprende a ser intolerante, pode também
aprender a ser tolerante. Em vista disso, percebe-se que a oferta de uma educacgao para o respeito
e tolerancia configura-se como um efetivo instrumento de prevengao e combate as intolerancias.

Objetivando a implantacdo dessa proposta, inclui-se nesse percurso pedagogico, o tema
da intolerancia, conceituando-a, indicando os seus fatores geradores, apontando as suas nefastas
consequéncias e alvitrando possiveis agdes de contraposicdo a mesma. Caracteriza-se a conduta
intolerante como o reflexo de um posicionamento intransigente que considera uma ideologia
como o Unico caminho auténtico, possivel e legitimo, vislumbrando toda e qualquer nogao
divergente como adversaria, degradada e maléfica e, portanto, passivel de repreensdo e
extirpagdo. Stroher assim bem definiu a intolerancia religiosa:

A intolerancia religiosa pode ser definida como um conjunto de ideologias e
atitudes ofensivas, discriminatérias e de desrespeito a diferentes crengas e
religides e que pode, em casos extremos, transformar-se em perseguicdo e
violéncia. Sendo definida como um crime de 6dio que fere a liberdade e a
dignidade humana, a perseguigao religiosa ¢ de extrema gravidade e costuma
ser caracterizada pela ofensa, discriminagdo, destrui¢do de locais, patrimonios
e simbolos sagrados e até mesmo por atos que atentam contra a vida de um
individuo ou determinado grupo que tem em comum certas crengas, por
motivo de crenca, religido ou convicgao (2015, p. 128).

Por detras da intolerancia religiosa se encontra, como elemento fundante, o sentimento
de posse exclusiva da verdade, cabendo ao seu detentor controlar, julgar e ministrar os valores
e condutas que entender mais adequados a toda sociedade. Na perspectiva deste depositario da
verdade, as divindades e as suas respectivas tradi¢des religiosas que divergem da dele sdo
consideradas como inferiores, equivocadas e enganosas, personificadas como o préprio mal e,

portanto, passiveis de uma compulsoria conversao (corre¢do) ou em sua impossibilidade, serem



159

rechagadas e exterminadas. Essa mentalidade promove a pratica de um proselitismo
exacerbado, como relatou Silva e Ribeiro (2007, p. 33):

Em outras palavras, € necessario converter o individuo, fazé-lo negar a sua
experiéncia religiosa e adotar uma nova. A conversao traz em seu bojo a ideia
de que a experiéncia religiosa do individuo ndo ¢ a melhor, ndo é a mais
adequada, ndo contribui para o seu aperfeigoamento e que sua divindade nao
¢ verdadeira. Portanto, ele se encontra num caminho equivocado. Faz-se
necessario largar tudo e assumir a unica fé que se apresenta como verdadeira.
A antiga fé ou experiéncia religiosa ¢ esquecida, rejeitada e muitas vezes
“diabolizada”.

Sdo apresentadas também como fontes da intolerdncia o fundamentalismo e o
dogmatismo. O dogmatismo como construcao de verdades incontestaveis pode desencadear na
pratica do fundamentalismo. Segundo Boff (2006), o fundamentalismo, como uma corrente
doutrindria, surgiu no final do século XIX no protestantismo norte-americano como um
contraponto as ameagas do pluralismo e do relativismo presentes na ldgica moderna,
caracterizado como uma resposta dogmatica, centrada em uma interpretagdo literal dos textos
sagrados, considerados como inequivocos e inerrantes e, portanto, arredia a qualquer
hermenéutica que se destine a contextualizd-los e atualiza-los. Sobretudo, o fundamentalismo
manifesta-se como uma retencao arrogante da verdade que, consequentemente, legitima atos de
intolerancia, exclusao, desprezo, discriminagao e de violéncia para com aqueles considerados
divergentes, como bem conceituou Boft (2006, p. 96):

O que ¢ o fundamentalismo? Nao ¢ uma doutrina, mas uma atitude e uma
forma de se entender e de se viver a doutrina. A atitude fundamentalista surge
quando a propria verdade é entendida como absoluta e a Gnica legitima com a
exclusdo de todas as outras, tidas como errdneas e por isso destituidas do
direito de existir. Quem acredita que o seu ponto de vista é absoluto e o inico
valido esta condenando a ser intolerante face a todos os outros. Esta atitude
fechada leva ao desprezo dos outros, a sua discriminagao, a violéncia e até a
guerras.

O fundamentalismo nio ocorre apenas nas religides, mas em todos os campos
da atividade humana onde visdes de mundo, teorias e praticas sdo
consideradas as unicas validas para todos. [...].

Especificamente no Brasil, a presenga da intolerancia religiosa deve-se a imposi¢ao de
um projeto colonial monocultural que, diante da diversidade étnico-cultural constituinte da
populagdo brasileira, forjou uma homogeneizagdo cultural e religiosa (cristd) europeia em
detrimento das identidades étnicas africana e indigena, submetendo-as a uma condi¢do de
inferiorizagdo, anulagdo, desumanizagao, exclusdo, invisibilidade e silenciamento. Essa pratica

provocou e ainda provoca agdes intolerantes para com essas identidades marginalizadas,
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perpetuadas por essa visdo hegemonica colonialista racista e legitimadas por uma compreensao
hodierna equivocada de laicidade e democracia, conforme explanou Stréher (2015, p. 128):

A outra face da colonialidade é que isto deve ao fato de que, apesar de termos
uma diversidade religiosa no contexto brasileiro, fruto mesmo deste processo
de colonizacdo e colonialidade, hé religides vistas como melhores e superiores
— ndo apenas por serem a maioria — € outras que sdao inferiorizadas,
desprezadas e desrespeitadas, particularmente as de matrizes indigena e
africana, o que demonstra que esta colonialidade tem uma identidade étnica
especifica.

As questdes de intolerancia religiosas enfrentadas no pais estdo ligadas ao
racismo e a compreensao equivocada da laicidade, em que indios e negros nao
seria a maioria nesta chamada democracia e, portanto, devem se submeter as
ingeréncias e ao metadiscurso normativo, e nem receber quaisquer privilégios
da religido das maiorias. E a perpetuagio da colonialidade sob os auspicios de
um discurso democratico.

Constata-se, assim, que o tema da intolerancia religiosa requer uma atengao especial por
parte da disciplina, a fim de estabelecer uma melhor compreensao sobre a realidade religiosa
local. Objetivando a prevencao e o enfrentamento a essa desafiante problematica, as Diretrizes
Municipais interpelam quanto a possibilidade de se conviver com grupos € pessoas que nao
possuem similitude ideoldgica, religiosa ou axiologica. Quanto a esse questionamento, afirma-
se a sua viabilidade, por meio do exercicio da tolerancia que ndo requer o compartilhamento
das mesmas ideias, mas inclui, necessariamente, o respeito e o reconhecimento do espago, dos
direitos e das convicgdes do outro. A Unesco assim conceituou a tolerancia:

Artigo 1° - Significado da tolerancia

1.1 A tolerancia ¢ o respeito, a aceitagdo ¢ a apreco da riqueza e da diversidade
das culturas de nosso mundo, de nossos modos de expressdo ¢ de nossas
maneiras de exprimir nossa qualidade de seres humanos. E fomentada pelo
conhecimento, a abertura de espirito, a comunicacdo e a liberdade de
pensamento, de consciéncia e de crenga. A tolerdncia ¢ a harmonia na
diferenca. Nao s6 ¢ um dever de ordem ética; ¢ igualmente uma necessidade
politica e juridica. A tolerancia ¢ uma virtude que torna a paz possivel e
contribui para substituir uma cultura de guerra por uma cultura de paz.

1.2 A tolerancia ndo € concessdo, condescendéncia, indulgéncia. A tolerancia
¢, antes de tudo, uma atitude ativa fundada no reconhecimento dos direitos
universais da pessoa humana e das liberdades fundamentais do outro. [...]
(1995, n.p.)

Educar para a tolerancia constitui-se como um grande desafio, precipuamente para os
profissionais do Ensino Religioso que se defrontam com o fendmeno religioso, hodiernamente,

marcado pela complexidade e pluralidade de religides e de religiosidades. Em uma realidade



161

religiosa global efervescente diversificada, coabitam religides de amplitudes mundial e local,
ancestrais e contemporaneas, além das formas de religiosidade pessoal ndo institucionalizadas
e dos posicionamentos ateistas e agnosticos. Realidade muito bem retratada por Kronbauer
(2009, p. 12-13):

Gostamos de trabalhar com a imagem de “mundo”, falando em “mundo das
religides e das religiosidades”. Trata-se de um “mundo” que sempre foi dificil
de ser delimitado. Um “mundo” que, a rigor, nunca coube dentro dele... Neste
“mundo” existem grandes tradi¢cdes, que sdo milenares. Nele, também, se
encontram muitas organizacdes instituidas ao longo dos ultimos séculos e,
mais intensamente, ao longo das ultimas décadas. Trata-se de religides de
menor porte, algumas das quais tiveram pouca duragdo no tempo, outras que
ainda estdo em fase de consolidacdo. E um “mundo” com fronteiras muito
moveis, pois somos constantemente surpreendidos com novas denominagdes
religiosas. Isso sem falar do crescente numero daqueles que se dizem ‘“sem
religido”, mas praticam ou vivem formas de religiosidade por vezes bastante
intensas em seu cotidiano pessoal. E um “mundo” habitado, a0 mesmo tempo,
por instituigdes de grande, médio e pequeno porte, ou seja, pelas grandes
religides mundiais e pelas religides de alcance mais regionalizado ou local, e
por praticas multifacetadas e multicoloridas. Em suma, ¢ um “mundo de
religides e religiosidades™.

Segundo Kiing (1993), essa complexa realidade langa ao docente de Ensino Religioso
uma laboriosa empreitada que consiste em construir um caminho pedagdgico que propicie,
simultaneamente, o reconhecimento e o respeito mutuo entre as diversas convicgdes religiosas
e o resguardo das respectivas identidades religiosas, garantindo, consequentemente, um espago
favoravel para a vivéncia de um dialogo religioso.

O plano curricular municipal dispde ao professor um percurso pedagdgico que abrange
como elementos fundamentais: o conhecimento religioso, a identidade religiosa, o
reconhecimento da religiosidade alheia, a convivéncia concreta com a alteridade religiosa e a
pratica do didlogo (KRONBAUER, 2009). O conhecimento sobre a propria religido e a religido
alheia tipifica-se como um pressuposto imprescindivel para o didlogo, uma vez que favorece
uma opg¢do e uma experiéncia religiosa consciente e esclarecida, isenta de preconceitos. O
cultivo da propria identidade religiosa, por meio de um aprofundamento em sua fé€ e em seu
conhecimento, aliado ao respeito e ao reconhecimento da identidade religiosa alheia, possibilita
a consubstancializagdo das identidades dialogantes a partir do enriquecimento mutuo. Ja a
vivéncia do dialogo religioso no cotidiano escolar e social do discente, por meio da pratica de
acoes conjuntas, eleva-o a condi¢ao de protagonista da cultura do didlogo.

Compreende-se que ¢ proprio da natureza humana, dotada de racionalidade e de livre

arbitrio, a pulsdo pela busca e detencdo da verdade, sobretudo quanto as mais prementes
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questdes existenciais humanas, intimamente relacionadas a espiritualidade. Sendo assim,
depreende-se que se faz necessario garantir ao discente a frui¢ao de seu direito a liberdade de
pensamento e oportunizar a0 mesmo um conhecimento que, se nao possa extirpar, pelo menos
aliviar as suas angustias existenciais, conforme preconizou Cifuentes (1989, p. 195):

[...] O direito a liberdade de pensamento descansa precisamente no direito de
procurar a verdade e de possuir a verdade. Negar-lhe a possibilidade de atingi-
la significa tanto como negar-lhe o direito de existir.

Quem vive na ignorancia ou na duvida religiosa, delas deve sair por
imperativo da dignidade da razdo que tende a repensar e fruir a verdade. Nao
ha paz intelectual enquanto ndo houver a certeza. Ficar parado na ignorancia
ou divertir-se na duvida significa estabilizar uma situacdo que ¢
essencialmente de transic¢ao. [...]

Ambicionando a consumacao de tal empreendimento, o Ensino Religioso admite que,
para além da oferta de um conhecimento enciclopédico religioso, se faz necessario capacitar o
discente para uma visdo holistica da realidade religiosa e, consequentemente, para uma analise
criteriosa e fundamentada da mesma. Nesta logica, efetua-se um estudo do contexto religioso,
sob a égide da objetividade cientifica, como pressuposto para uma avaliagdo critica, autbnoma
e despreconceituosa do mesmo que subsidiard a op¢do do discente quanto a adesdo
(engajamento) ou a negagdo a uma pratica religiosa. Em consenso com o afirmado por Kiing
(1993, p. 175):

Face a diversidade e a contraditoriedade das ideias e praticas religiosas ndo
basta ter conhecimento enciclopédico acumulado. Isso ja se encontra em
qualquer uma das inumeras obras de consulta ou coletdneas de fontes. Isso
para ndo falar do mar de literatura especializada. Com relagao a religido, mais
do que nunca nods sofremos sob a carga da superinformagdo. O problema ndo
¢ a colegdo de material, mas a sua avaliacdo e a intepretagdo de seu sentido.
Para realizar isso, necessita-se da forca da visdo geral, a visdo para o que ¢
essencial e a diferenciada capacidade de julgamento. Para mim Max Weber, o
fundador da sociologia da religido, '** é um exemplo para isso. Muitas vezes,
necessita-se menos de um espelho que fudo reflete, e mais de uma lente que
permite ver as coisas de forma concentrada.

Nessa orientacdo, procura-se munir o discente de critérios que o auxiliem a identificar
a veracidade e a positividade das religides. Conforme o critério religioso geral, uma religido
pode ser considerada auténtica e benevolente quando a mesma preserva a sua esséncia, ou seja,
encontra-se em consonancia com seus fundamentos doutrindrios (escrituras sagradas e
convicgdes de seus precursores) que lhe conferem uma identidade propria. De acordo com o
critério ético geral, uma religido pode ser reputada como verossimil e benigna quando o seu

corpo doutrinario € normativo, 0s seus ritos e suas praticas promovem a libertagdao, o
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aperfeicoamento, a dignificacdo, a sacralizacdo, enfim a humanizacdo plena das pessoas.
Coincidentemente com a descri¢do de Kiing (1993, p. 136-137):

* Segundo o critério ético geral, uma religido ¢ verdadeira e boa, na medida
em que ela é¢ humana, na medida em que ndo oprime e destréi o humanismo,
mas o protege e fomenta.

* Segundo o critério religioso geral, uma religido ¢ verdadeira e boa, na
medida em que ela permanece fiel a sua origem ou ao seu canone, isto €, a sua
verdadeira “esséncia”, a seu escrito ou a sua figura normativa, a qual sempre
de novo recorre.

Tendo como referencial esses critérios e disponibilizando o conhecimento sobre as
diversas experiéncias religiosas, o Ensino Religioso pretende oportunizar ao discente a
possibilidade de examinar, respeitosamente e criticamente, as convicgdes religiosas alheias e a
sua propria, propiciando ao mesmo identificar as divergéncias e as convergéncias entre elas.
Esse movimento cognitivo permite ao discente perceber que, apesar das ambiguidades
constatadas entre as religides, hd entre elas uma esséncia convergente, pelo fato de se
manifestarem como itinerarios salvificos e de partilharem de uma mesma natureza e objetivos:
suscitar a vivéncia e o amadurecimento da espiritualidade humana em toda a sua plenitude,
como retratou Kiing (1993, p. 174):

[...] Por mais diferentes que sejam, todas as religides procuram dar respostas
as mesmas perguntas basicas dos seres humanos. De onde provém o mundo e
a sua ordem? Por que nascemos e por que temos de morrer? O que determina
o destino do individuo e da humanidade? Como se fundamenta a consciéncia
¢tica e a propria existéncia de normas éticas? E todas as religides, apesar de
suas cosmovisoes diferentes, oferecem similares caminhos de salvagao:
caminhos para fora da necessidade do sofrimento e da culpa existencial,
através de um agir responsavel nesta vida, para uma salvagdo duradoura,
permanente, eterna...

O curriculo municipal do Ensino Religioso prescreve que a abordagem sobre o contetido
especifico das tradicdes religiosas ndo pode caracterizar-se como um ensino proselitista da
religido, mas como um exercicio reflexivo, interpretativo e contextualizado do fendmeno
religioso. Aqui encontra-se um dos maiores desafios deste componente curricular que consiste
em resguardar, simultaneamente, a liberdade de crenca e a igualdade religiosa. Buscando
alcangar este objetivo, o docente de Ensino Religioso deve, necessariamente, elencar e enfocar
o fenomeno religioso nas diversas tradicoes religiosas de modo equanime, eximindo-se,
portanto, de privilegiar qualquer uma delas. A instauracdo da igualdade religiosa e do respeito
pelo direito, inclusive, de ndo crenca evita a pratica proselitista e o estabelecimento de uma

visdo coercitiva para o exercicio de qualquer confissdo religiosa e desencadeia na fruigdo plena
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da liberdade de crenca e na consolidagdo do espirito democratico. Consoante ao argumentado

por Diniz (2010, p. 25):
A busca pela igualdade religiosa parte do principio de que a liberdade de
crenga ¢ um direito fundamental. No entanto, o direito de ndo adotar religido
alguma ou de seguir religides minoritarias ¢ desigualmente distribuido. A
liberdade de crenga deve vir acompanhada de um sério compromisso politico
com a igualdade religiosa entre os grupos em uma determinada sociedade, a
fim de que ndo haja privilégios injustos por razdes historicas, demograficas
ou culturais. Nao se trata apenas de uma questdo de quais direitos sdo justos
(e o direito a liberdade de consciéncia é um deles), mas também de igualdade
de direitos entre os grupos religiosos. O desafio democratico do ensino
religioso nas escolas publicas provoca o encontro entre esses dois direitos — o
de respeito a liberdade de consciéncia, bem como o de igualdade entre as
religides.

Ressalta-se, entretanto, a importancia em se reconhecer, prevenir ¢ eliminar a
intolerancia e as discriminagdes para com as tradi¢des religiosas periféricas, especificamente
no Brasil, as tradi¢des indigena e de matriz africana, que, historicamente, foram reprimidas,
desvalorizadas, desrespeitadas, exiladas da cultura formal e inferiorizadas a condigao de seita e
feitigaria, conforme ratificou Dussel (1977, p. 96-97):

A cultura africana, asiatica, latino-americana tem um ambito proprio que ndo
foi compreendido nem incluido (porque ¢ desprezado como incultura,
barbarie, analfabetismo, feiticaria) no sistema escolar, universitario ou dos
meios de comunicagdo. Sdo interpretados pelo sistema cultural vigente,
racionalista, pretensamente universal, como nada, ndo ser, caos,
irracionalidade.

Dessa forma, o professor de Ensino Religioso precisa renunciar a uma pratica
pedagogica tradicional de cunho ocidental, colonialista e cientificista que silencia, subjuga e
inferioriza as culturas periféricas, sob o risco de tornar-se um instrumento propagador e
perpetuador desta insolita dominagdo. E a partir disso, ressignificar e valorizar a cultura
periférica qualificada, geralmente, como cultura popular, pelo fato de estar, historicamente,
identificada como a pratica cultural dos iletrados e ignorantes. Ofertando assim ao discente, a
compreensdo de que as tradigdes orais e populares também carregam grande sabedoria em seu
modo préprio de vivencia-las, caracterizando-se: pelo reconhecimento da fungdo formativa da
comunidade, sobretudo de seus ancidos; pela institui¢ao e reproducao de expressdes ndo verbais
(simbolos, gestos, dangas, imagens, musicas) como principais meios comunicantes € por uma
assimilag¢do particularizada e contextualizada da cultura oficial dominante. Em consonéncia

com Gruen (1995, p. 147):
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O homem de cultura ndo-escrita da mais importancia ao corpo, aos sentidos
externos, ao emocional; gosta de comunicar-se de maneira plastica: através de
gestos, ritos, imagens, musica, danga. Mais que o saber, o homem de cultura
ndo-escrita cultiva uma sabedoria popular. Por isso, ele valoriza a comunidade
como lugar formativo e, nela os que tém mais experiéncia. [...] E o seu modo
de viver a tradigao.

Gestos, simbolos, celebragdes, sdo erupgdes do que ha de mais profundo no
ser humano: suas atitudes diante da vida, convivéncia e morte, bem-estar e
sofrimento. Nao sé: nas classes oprimidas, essas manifestagdes sdo
importantes sinais de identidade popular, senhas através das quais os
dominados se reconhecem entre si € se comunicam sem intromissao dos
dominadores; sd3o uma forma de organizagao popular, bem mais falante que
0s comicios e as assembleias dos verbalistas. Exprimem identidade, e também
a realizam. Nao ha, pois, palavras que substituam convenientemente essas
expressdes nao-verbais. [...].

Nesse sentido, quando as Diretrizes Curriculares recomendam o estudo da religiosidade
popular e da cultura periférica (africana, indigena e asiatica), além de estar em consonancia com
as Leis n° 9.394/96 e n° 11.645/08 que prescrevem a inclusdo obrigatoria no curriculo oficial
da tematica da “Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indigena”, objetiva-se, precipuamente, o
reconhecimento, a integracdo e a valorizacdo dessas concepgoes culturais, a fim de liberta-las
da opressdo, contrapondo-as como referenciais alternativos capazes de fazer frente a cultura
dominante e de transmuta-la, conforme argui Dussel (1977, p. 97):

A cultura dos grupos e classes oprimidas de nossos trés continentes, a cultura
popular ¢ a que conserva melhor o nosso mundo, ¢ de onde surgirdo as
alternativas novas da cultura mundial futura, que ndo sera uma mera repeti¢ao
das estruturas da cultura do centro. A exterioridade da cultura popular ¢ a
melhor garantia e o nicleo mais incontaminado do homem novo. Seus valores,
hoje desprezados e até ndo reconhecidos pelo proprio povo, devem ser
estudados cuidadosamente, devem ser incrementados desde uma nova
pedagogia dos oprimidos para que desenvolva as suas possibilidades. E na
cultura popular, mesmo tradicional, que a revolugdo cultural encontrara seu
conteudo mais auténtico [...].

A proposta curricular municipal delimita que, apds identificar a esséncia comum das
diversas tradi¢Oes religiosas, deve-se apresentar as mesmas aos discentes, equiparando-as em
espago e valorizagdo, enfocando as suas particularidades constitutivas: historico, dados
estatisticos, fundador(es), divindade, doutrina (verdades de f¢), mitos, ritos, rituais, simbolos,
textos sagrados, festividades, liderancas religiosas, concepgao de vida apds a morte, sacerdocio,
soteriologia (perspectiva de salvacdo da humanidade) e axiologia (co6digo de conduta).

Nessa exposi¢ao, o docente deve categorizar a religido como uma expressao cultural,

empenhando-se no resgate e reavivamento das culturas religiosas oprimidas, bem como na
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detecgdo e promocdo de valores éticos fundamentais e de perspectivas de mundo e espirituais
que possam ser compartilhadas e intercambiadas por todas as religides, a fim de construir um
espago dialdgico intercultural que assegure a individuacdo das mesmas, em detrimento do
corriqueiro movimento homogeneizador e massificador. De acordo com Boff (2005, p. 189-
190):

A interculturacdo constitui o grande desafio para toda a humanidade que
marcha para uma unidade cada vez maior. Essa unidade ndo pode significar
uniformizacao e homogeneizacao de todos. Isso revelaria a dominagdo de uma
cultura sobre as demais. Ela ¢ como um mosaico no qual cada tijolinho advém
de uma determinada cultura, mas que se compde com outro vinde de outra
cultura e assim sucessivamente. O importante ¢ que a diversidade de tijolinhos
forme uma tnica composi¢do bem-sucedida, colorida, diversa, complementar,
integrada e bela. Ou a interculturacdo é semelhante a um tecido colorido. Cada
fio possui cor e textura. O conjunto entrelagado dos fios faz surgir o tecido
consistente, util e belo.

Esse espaco coloquial intercultural propicia, segundo Boff (2006), o abandono de um
discurso dogmatico e a adocao de um discurso dialogante, ao demonstrar que o alcance da
verdade se constitui como resultado de uma busca processual que perpassa por uma analise
concatenada de suas diversas manifestacdes espirituais emanadas de uma mesma Fonte
transcendente que a todas inspira.

Nessa logica, requer se fazer compreender o conceito de Transcendente, identificado
como a Verdade pelas diversas tradi¢cdes religiosas, que, a partir de sua propria natureza,
implica na impossibilidade de ser, integralmente, abarcado, enquadrado e possuido por
qualquer pessoa ou instituicdo religiosa, pois um entendimento contrario a este, importa
transforma-lo em um ser imanente, desprovido, portanto, de sua esséncia transcendente. Assim,
se faz necessario reconhecer a legitima existéncia das diversas tradi¢des religiosas e do seu
consequente direito a pluralidade. Consoante ao discurso de Boff (2006, p. 110):

Mas importa defender o direito a pluralidade. Para legitimar esse direito
existe uma razao interna a propria religido: nenhuma religido pode pretender
enquadrar Deus nas malhas de seu discurso e de seus ritos. Se assim fosse,
Deus seria apenas um pedaco do mundo, na realidade, um idolo. Perderia
totalmente sua transcendéncia a qualquer objetivacdo humana. Ele esta
sempre para além e sempre mais acima. Em consequéncia, ha espago para
outras expressoes e outras formas de celebra-lo que nao seja exclusivamente
através de uma determinada religido concreta.

A partir deste reconhecimento, o docente de Ensino Religioso, objetivando reforgar a
necessaria pluralidade religiosa, deve diferenciar os conceitos de Transcendente e de religido,

distinguindo-as quanto as suas diferentes naturezas: o Transcendente como uma realidade
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incognoscivel e inacessivel as capacidades humanas, ou seja, um Mistério; e a religido como
um instrumento humano de comunicacdo com o Transcendente e, portanto, tipificado por seu
carater cultural, historico e limitado. Como bem ressaltou Boff (2006, p. 111-112):

Nao vale o sofisma: se ha um s6 Deus, deve haver uma s6 religido. Ora, a
natureza de Deus e a natureza da religido sdo distintas. A natureza de Deus ¢
o Mistério. Esse Mistério nunca pode ser captado adequadamente por uma
linguagem, um simbolo ou uma doutrina. Tudo o que dissermos dele ¢é
analogico e simbdlico.

A natureza da religido € o limitado, o historico, o finito, aquilo que foi criado
pela cultura humana. Consequentemente Deus enquanto Mistério esta dentro
e também para além da religido. Estd dentro porque Ele é acenado pela
linguagem e pelos simbolos. Mas estd também para além porque sempre
transcende todas as expressoes porquanto esta ¢ a sua natureza de Mistério.

Essa importante diferenciacao conceitual contribui para que o discente possa reconhecer
a inegavel diversidade religiosa. Sob esse ponto de vista, o estudante passa a compreender que
a pretensa posse exclusiva da Verdade e a concep¢do de uma unica e verdadeira religido
apresentam-se como equivocos que, quando contraditados, permitem ao aprendiz enxergar as
diferentes verdades religiosas como auténticas manifestacoes das diversas dimensodes da
Verdade que devem ser consideradas, necessariamente, em conjunto por aqueles que pretendem
aproximar-se o maximo possivel dela. Em consonancia com Boff (2006, p. 111):

[...] Por que na religido dizer: que haja uma sé religido, um sé credo e uma
unica forma de celebrar Deus? Esta concepgao ¢ errdnea e se afasta da logica
geral da vida e da evolugdo que, quanto mais avanca, mais diversidades
suscita. Deve haver, pois o direito garantido de existéncia da pluralidade das
religides. O que deve ser questionado nao ¢ pluralismo religioso mas a
pretensdo de haver de uma tnica religido verdadeira.

A compreensdo sobre a esséncia das religides que se consubstancia na busca de um
amadurecimento espiritual e de uma verdade que seja capaz de significar existéncia humana e
que se exterioriza em suas doutrinas, ritos, rituais, livros e em seus mestres, divinamente
inspirados, enseja que as religides sejam vislumbradas como caminhos auténticos e
equivalentes de busca pela Verdade (Transcendente) e de significacdo da vida. De uma forma
ilustrativa, compara-se a Verdade com a luz branca. Assim como a luz branca ¢ constituida por
um feixe uno composto por varias cores que ao se refratarem tornam-se distintas e visiveis, a
Verdade quando se refrata (€ revelada) aos povos, exterioriza-se, historicamente, nas diversas
interpretagdes culturais concebidas e manifestadas pelas tradi¢des religiosas humanas. Tal
conhecimento desperta para a pratica de um didlogo religioso pautado pela tolerancia, respeito

e pela valorizacao da rica pluralidade religiosa, trazendo a consciéncia a percepcao de que todas
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as religides sdo vias caminhantes que, apesar de percorrerem diferentes rotas, desembocam em
um mesmo destino final: o encontro com o Transcendente. Como expds Boff (2006, p. 88) ao
afirmar que as religides:

[...] Todas estdo a servico da verdade. O dialogar com o outro com intengdo
reta e com o coragdo jovial leva a respeita-lo e a ser tolerante, pois todos sdo
portadores de verdades que refletem a verdade. Entdo ndo ha por que se
inimizar por causa dos diferentes caminhos. Todos eles conduzem, cada qual
com seu jeito, ao topo da montanha onde todos encontram Deus.

Entretanto, mesmo perante essa concepg¢do, a irrefutavel realidade plural religiosa
hodierna ainda se mostra como um entrave a uma pratica dialdgica entre as religides. O intenso
processo de globalizagdo que ndo se restringiu apenas a dimensao econdmica, mas que também
alcangou os sistemas de crengas, encurtou a distancia fronteirica entre os mesmos, obrigando-
0s a se exporem ao contato com a alteridade que, por sua vez, provocou um permanente
questionamento de suas identidades e verdades de fé, instalando um forte sentimento de ameaga
e inseguranga. Diante deste contexto, as religides se depararam com um dilema: assumir uma
posi¢do fundamentalista de rivalidade e de combate entre elas ou engajar-se em um didlogo
aberto, acolhedor e pacificador com a pluralidade. Conforme aludiu Teixeira (2008, p. 190-
191):

Nessa nova perspectiva, as tradigdes sdo colocadas diante de uma dupla opgao:
ou a recusa do engajamento discursivo e da comunicacdo ou a abertura
dialogal. A escolha da primeira opcdo implica muitas vezes a assuncao do
fundamentalismo que consiste na “defesa da tradi¢do de forma tradicional”,
em reacao as novas circunstancias da comunicacao global. A segunda opcao,
da comunicacdo dialdgica, impde-se hoje como um dos desafios mais
fundamentais da humanidade.

Um dos pontos cruciais para que se possa construir o didlogo entre as religides consiste
em esclarecer que as suas diferengas nao podem obstaculizar a sua convivéncia, pois tal recusa
implicaria em uma relevante antinomia frente as suas proprias naturezas que ndo as limitam
apenas ao contato com o transcendente, mas as condicionam a uma pratica atitudinal
incondicional de proximidade, de acolhimento, de respeito € de amor para com o outro. Em
concordancia com Silva e Ribeiro (2007, p. 13):

A experiéncia religiosa ndo pode ser o empecilho para a convivéncia. Se assim
for, estaremos diante de uma contradigdo 1dgica que faz com que as religides
existam como tal. Na esséncia da religido ndo estd somente a experiéncia com
o sagrado e com o transcendente, mas também as agdes de comunhdo,
solidariedade, busca pela paz, construgdo de um mundo melhor, luta pela
igualdade, fraternidade etc.
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Outro quesito imprescindivel a consolidagao de um pretenso didlogo universal abrange
a promog¢ao de um entendimento ¢ de um reconhecimento entre as diversas tradigdes religiosas
e entre essas e as instituigdes e pessoas de concepcao secular em uma dimensao planetéria.
Extinguindo posicionamentos autocraticos, massificadores e intolerantes para estabelecer uma
cultura dialogica pautada pelo respeito, acolhimento, fraternidade e caridade. De acordo com
Gongalves (2015, p. 119):

[...] o didlogo universal, identificado como o reconhecimento, visa colocar fim
a toda perspectiva imperialista, colonialista e totalitaria, para trazer a tona a
perspectiva de cooperagdo dos povos, concebidos em suas tradigdes culturais
e religiosas, visando construir uma perspectiva mundial de convivéncia. Neste
sentido, esse dialogo exige participacdo ativa de todos os sujeitos religiosos e
seculares, cujo espirito aponta para a humildade, o respeito e a
corresponsabilidade de uns pelos outros. Exige-se, entdo, que o espirito do
dominio seja abandonado para emergir o espirito dialégico, comunicativo e
cooperativo.

O dialogo, inclusive o de cunho religioso, costuma partir das semelhangas entre os
interlocutores, permeando, sobretudo, aquilo que os unifica. Entretanto, uma pratica dialogica
auténtica necessita de um mutuo reconhecimento e da preservagdo de suas singularidades, ou
seja, exige a presenca de dois ou mais sujeitos, dotados de identidades proprias, individuados e
diferenciados, pois caso contrario, no lugar de um pretenso didlogo estabelecer-se-ia um
monologo que enunciaria uma Unica ideia que, por espelhamento reverberaria, exclusivamente,
um a si mesmo, em uma comunicagao egocéntrica, narcisista e solipsista. Silva e Ribeiro (2007,
p. 13) assim descreveu uma verdadeira convivéncia dialogal:

Um dos grandes desafios para a convivéncia social € encontrar maneiras de
didlogo com o diferente. Por muito tempo se procurou encontrar o que 0s
grupos tém em comum. No entanto, descobriu-se que além de ter algo em
comum, se faz necessario que a convivéncia se dé também pela diferenca. E
necessario aceitar o diferente, aprender sobre o convivio e o respeito. Portanto,
mais do que procurar o que ha em comum, deve-se incentivar a conhecer o
outro e entender que € possivel conviver no mesmo espago como o diferente,
com o outro.

Nessa dire¢do, a instauracdo de um efetivo didlogo religioso requer uma autoafirmagao
identitaria dos interlocutores, ou seja, uma firmeza quanto aos seus posicionamentos €
convicgdes e, simultaneamente, uma abertura dialogal que ndo se caracteriza pelo
fundamentalismo, pelo indiferentismo, pelo relativismo ou por um sincretismo, mas que se

materializa, dialeticamente, pela escuta das diversas verdades religiosas, que ao serem
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sintetizadas, podem promover um reciproco enriquecimento. Kung (1993, p. 142) afirma que
no dialogo:

* Concede, de saida ao parceiro de didlogo a sua propria posicao e espera dele
somente a disposi¢ao incondicional de ouvir e aprender, isto ¢, uma abertura
ilimitada, que inclui uma transformagao dos parceiros de dialogo no decorrer
do processo de entendimento. Isso € um caminho paciente e realista.

Ao tratar do diadlogo religioso, principia-se pela constru¢do do ecumenismo, tendo em
vista, como objetivo final, a instauracdo do didlogo inter-religioso. Inicia-se pelo didlogo
ecuménico pelo fato de esta comunicacao e relacionamento, entre as diversas tradigdes cristas,
se encontrarem em um estado mais amadurecido e materializado no contexto da religiosidade
brasileira. O ecumenismo ¢ uma modalidade de didlogo religioso que se estabeleceu entre as
diversas denominagdes cristds que, ao fundamentarem-se na crenga comum em Jesus Cristo,
procuram superar as suas divergéncias histéricas e culturais, a fim de consolidarem uma
convivéncia pautada pelo respeito, pela cooperagdo, por um mutuo reconhecimento € por um
espirito acolhedor e fraterno.

O Ensino Religioso ao promover a solidificagdo do movimento ecuménico busca
transcendé-lo para o estagio do didlogo inter-religioso que, com ele ndo pode ser confundido.
Enquanto o ecumenismo baseia-se na comunhao sob o aspecto da similaridade crista, o dialogo
inter-religioso empenha-se em congregar diferentes denominagdes religiosas a partir de suas
caracteristicas essenciais e de suas relacdes com as questdes existenciais humanas. O exercicio
desta modalidade dialogal implica na pratica de uma comunicacio pautada pela reciprocidade,
pelo respeito e por um amoroso acolhimento que, consequentemente, aterre o abismo dos
preconceitos e discriminagdes e possibilite um enriquecimento mutuo a partir da assimilagao
das experiéncias religiosas partilhadas, conforme descreveu Teixeira (2008, p. 126):

O dialogo inter-religioso instaura uma comunicagdo ¢ um relacionamento
entre fiéis de tradigdes religiosas diferentes, envolvendo partilha de vida,
experiéncia e conhecimento. Essa comunicacdo propicia um clima de
abertura, empatia, simpatia e acolhimento, removendo preconceitos e
suscitando compreensdo, enriquecimento € comprometimento mutuos e
partilha da experiéncia religiosa.

Nesse sentido, um auténtico dialogo inter-religioso ndo pode ser vislumbrado como um
movimento de inculturagdo que se limita a uma incorporacdo e adaptacdo cultural do
Cristianismo frente a alguns elementos pertencentes as demais tradi¢des religiosas, mas ao
contrario, deve se caracterizar pelo abandono do foco referencial cristdo que, ostensiva e

persistentemente, depreciou, tolheu, usurpou e sepultou as suas divergentes religiosidades,
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sobretudo as mais periféricas: as tradicdes religiosas de matriz indigena e africana. Segundo
Teixeira (2008), considera-se, portanto, como um genuino didlogo inter-religioso aquele que se
norteia: por uma humildade acolhedora; por um reconhecimento e reveréncia para com a
alteridade; por uma autoafirmacdo identitaria religiosa; por uma incessante e receptiva busca
pela verdade e por um profundo espirito de compaixdo para com a humanidade e a criagdo.
Consoante a essa concepgao, assim dissertou Teixeira (2008, p. 112-113):

[...] Para este projeto de unidade se impde também uma atitude de abertura e
receptividade fraterna para com as religides ndo cristds. Estas multivariadas
expressoes humanas frente ao mistério da vida e do cosmos vém sendo,
sistematica e continuamente, desqualificadas, reprimidas, reapropriadas e
desprezadas, quando ndo totalmente erradicadas, em nome da f¢ crista. Falar
em didlogo a partir do locus do Cristianismo ainda soa ameagador e perigoso
para muitas formas religiosas. Esta realidade pede atos concretos que revertam
a experiéncia vivida até aqui. Falar da unidade da casa de Deus, a
“oikoumene”, implica levar a sério a experiéncia histérica dolorosa que as
outras familias de Deus espalhadas pela terra dos homens tiveram de sofrer
em seu contato com a familia cristd-ocidental. [...] No caso da América Latina
e do Brasil, em particular, apesar de ainda estarmos nos primeiros momentos
dessa inciativa, trata-se de olhar com simpatia, atengdo, fraternidade e
reveréncia para as religides populares do nosso continente, como sdo as
expressoes da religiosidade indigena e das manifestagdes dos cultos afro-
amerindios e afro-brasileiros.

Assim, ao aderir e praticar o didlogo inter-religioso, o discente ¢ convidado a conhecer,
profundamente, a religiosidade alheia, experimentando-a em seu intimo, permitindo a mesma
interagir e confrontar com as suas proprias convicgdes, a fim de esvaziar-se para preencher-se
de uma auténtica experiéncia relacional com o Transcendente. Essa pratica dialogal ndo exige
uma conversao ou concordancia mutua, apenas a disposicdo a uma audi¢do respeitosa das
concepgoes religiosas alheias € a uma convivéncia pacifica com as mesmas que, podera
enriquecer e transformar o jeito proprio de vivenciar a fé de cada uma das religides.

Na defini¢ao do elenco de contetidos do projeto curricular tomou-se como referencial o
contexto sociocultural e religioso local, observado, analisado e significado pelas praticas
docentes nos anos anteriores. Por experiéncia, os docentes perceberam que a atitude dos
discentes perante o fendmeno religioso ndo se apresentava apenas como fruto de seu estudo
sistematizado, mas estava relacionada as concepg¢des culturais e religiosas sorvidas em seu
ambiente comunitério, que lhes forneciam uma determinada visdo de mundo. Em Uberlandia,
a exemplo da realidade nacional, o Cristianismo, sobretudo, o Catolicismo se configura como
um dos elementos fundantes da identidade e da tradicao cultural local, o que se pode comprovar

pela reverberacdo que as suas festividades tiveram, incorporando-se a cultura popular brasileira



172

e ao calendario nacional oficial, tais como: Quarta-feira de Cinzas, Sexta-feira da Paixao,
Corpus Christi, Festas Juninas, dia de homenagem a padroeira do Brasil (Nossa Senhora
Aparecida), Natal. Por isso, o catolicismo, além de ser abordado como uma das tradigdes
religiosas presentes na sociedade, foi contemplado como uma espécie de codigo decifrador da
cultura nacional e local, consoante ao posicionamento de Gruen (1995, p. 111-112):

Ora, no Brasil, um dos componentes bésicos deste pano de fundo ¢ o
catolicismo. Marcou e marca de tal modo a cultura brasileira que, de um jeito
ou de outro, ninguém neste pais escapa de sua influéncia. Em linguagem mais
filoso6fica diremos que o catolicismo é, no Brasil, uma chave indispenséavel de
acesso a interpretagdo de nossa cultura: ¢ “espaco hermenéutico”. A
interpretacdo que o catolicismo provoca ndo serd a mesma no protestante,
espirita ou catélico; mas ¢ inevitavel que todos eles se confrontem com o
catolicismo na interpretagao de sua realidade. Eis por que todos os alunos tém
interesse em aprofundar o sentido das principais praticas catolicas [...] Pelo
mesmo motivo, porém, todos os alunos necessitam também suficiente
compreensao de outros elementos hermenéuticos que marcam a sua cultura e
sdo fonte de sentido. Estes elementos variam de um lugar para outro: podem
provir do protestantismo, do candomblé ou de cultos orientais. Sem esquecer,
na crescente cultura urbana, o papel hermenéutico da modernidade.

Defrontar-se com o seu espago cultural local interessa a todos os discentes,
independentemente de suas opgdes religiosas, pois tal ag¢do possibilita aos mesmos
compreender as suas proprias realidades. O fato de a proposta curricular contemplar o estudo
sobre as festividades de cunho cristdo ndo a caracteriza como um programa proselitista, uma
vez que a mesma nao deve ser definida, exclusivamente, pelo seu conteudo, mas, sobretudo,
pela perspectiva em que ele € abordado e enfrentado. Neste sentido, procura-se evitar a pratica
de um Ensino Religioso “vago e neutro”, isto ¢, descontextualizado e despojado de contetidos
relevantes, conforme assinalou Gruen (1995, p. 119):

“Vago e neutro” ¢ um ER feito sem “relagdo a modelos concretos e coerentes
com a tradicdo e a cultura de um povo”. Ai. o ensino ¢ incapaz de atingir estes
alunos. O ER tem que ter suas raizes na nossa tradigdo e cultura; tem que estar
inserido na nossa realidade, na experiéncia social do aluno.

Assim a relevancia dada aos conteudos relacionados ao Cristianismo e as outras
matrizes religiosas (Espiritismo, tradi¢cdes indigenas e afro-brasileiras) deve-se ao fato de as
mesmas comporem o substrato religioso local e, por isso, serem importantes na compreensao
da respectiva conjuntura cultural e religiosa.

Os docentes, inspirados pelas orientacdes contidas nas Diretrizes Municipais do Ensino
Religioso, elaboraram, coletivamente, os planejamentos anuais da disciplina, contemplando e

organizando as tematicas em uma sequéncia didatica norteada pelos eixos estruturantes do
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programa curricular e adequadas ao amadurecimento cognitivo de cada faixa etaria,
apresentando em sua estrutura: o tema geral, os objetivos, os contetidos ordenados por bimestre,
a metodologia a ser aplicada, a forma de avaliacdo e as referéncias bibliograficas. Estes
planejamentos foram desenvolvidos com a efetiva participagdo e contribuicdo dos diversos
membros da comunidade escolar, sobretudo de professores das mais diversas areas, dotando-os
de uma perspectiva interdisciplinar. Como prescreveu Uberlandia (2011, p. 594):

E importante ressaltar que os planejamentos pedagogicos devem envolver os
educandos na defini¢do das tematicas a serem abordadas, respeitando a faixa
etaria dos mesmos e a estruturagdo dos contetidos a partir dos eixos
organizadores, sugeridos nos PCNs- Culturas e Tradi¢cdes Religiosas, Textos
Sagrados e/ou Tradi¢es Orais, Teologias, Ritos e Ethos. A construgao deste
planejamento deve primar pela participacdo coletiva dos profissionais da
escola e da comunidade de forma democrética e responsavel. O professor de
Ensino Religioso deve propor atividades de carater investigativo e interativo,
procurando envolver os professores de outras areas do conhecimento.

3.1.3 Entre os anos de 2013 a 2016: periodo de implantacio e consolidacdo das Diretrizes
Curriculares Municipais do Ensino Religioso da Rede Municipal de Educacio de
Uberlandia-MG

Durante esse periodo, na gestdo do prefeito Gilmar Machado, a entdo secretaria de
educacdo municipal, Gercina Santana Novais, implantou uma concepgdo educacional que
pretendia transformar Uberldndia em uma cidade educadora. O termo “cidade educadora”
surgiu no ano de 1990, em Barcelona, onde ocorreu o I Congresso Internacional de Cidades
Educadoras. Os principios norteadores destas cidades foram redigidos e formalizados, no ano
de 2004, na “Carta das Cidades Educadoras”.

Segundo este documento, “cidades educadoras” sdo aquelas que se encarregam de
transformar todo o seu espago territorial em um ambiente educativo, exercendo as suas fungdes
tradicionais permeadas pelo direito universal e fundamental a educagao e em consonancia com
um projeto educacional para a diversidade que promove um continuo processo de formacao
cultural e cidada de seus habitantes, possibilitando aos mesmos uma convivéncia respeitosa,
colaborativa, livre, igualitaria e justa. A Associacdo Internacional de Cidades Educadoras
(2014, n.p.) assim apresentou os objetivos das Cidades Educadoras:

[...] Primeiro "investir' na educagio de cada pessoa, de maneira a que esta seja
cada vez mais capaz de exprimir, afirmar e desenvolver o seu potencial
humano, assim como a sua singularidade, a sua criatividade e a sua
responsabilidade. Segundo, promover as condi¢des de plena igualdade para
que todos possam sentir-se respeitados e serem respeitadores, capazes de
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dialogo. Terceiro, conjugar todos os fatores possiveis para que se possa
construir, cidade a cidade, uma verdadeira sociedade do conhecimento sem
exclusoes, para a qual é preciso providenciar, entre outros, o acesso facil de
toda a populacdo as tecnologias da informacdo e das comunicagdes que
permitam o seu desenvolvimento.

Durante esse periodo, a perspectiva educacional municipal e, consequentemente, a
formagao continuada de seu quadro docente foram tipificadas pela educacdo em direitos
humanos e para a diversidade, voltadas para a construgdo de um espaco social e escolar
humanizado, cidaddo e inclusivo.

No ano de 2013 foi realizada a primeira elei¢do para coordenador de area do Ensino
Religioso, a partir do quadro de docentes efetivos da mesma. As coordenacgdes anteriores eram
indicadas e nomeadas diretamente pela Secretaria Municipal de Educagdo e ndo compunham o
quadro docente supracitado. Neste pleito, foi eleito, como coordenador de area, Fabricio de
Moura Bassi, que exerceu essa fun¢do até o findar do ano de 2016.

Em consonancia com as politicas publicas da Secretaria Municipal de Educagdo e, em
prol da constru¢do de uma Cidade Educadora, o Cemepe passou por uma reestruturacao
administrativo-pedagogica que o reorganizou em nucleos interdisciplinares. Dessa forma, cada
formador de area foi nomeado para compor as equipes de trabalho dos Nucleos, ficando o
formador de Ensino Religioso designado para o Nucleo de Educagdo das Relagdes Etnico-
raciais (Nerer).

Com a publicagdo da Lei n° 11.444/2013 que criou a Rede Publica Municipal pelo
Direito de Ensinar e de Aprender e organizou as unidades escolares em polos, os formadores
de area do Cemepe, além de suas atribuicdes peculiares, assumiram ainda a fungdo de
colaborador das escolas e de seus respectivos polos. Sendo assim, a coordenacao de Ensino
Religioso atuou ativamente nas a¢des e projetos desenvolvidos pelo Nerer, além de cooperar na
efetivacao da Lei 11.444/2013.

A presenca do formador da area de Ensino Religioso no Nerer possibilitou um maior
aprofundamento no desenvolvimento das tematicas culturais e religiosas dos povos indigenas e
africanos tanto na ampliagdo de sua abordagem no programa curricular, quanto no
aperfeicoamento formativo dos docentes com a oferta de formacgdes focadas em tais
conhecimentos.

Quanto ao trabalho formativo especifico da area, a coordenagdo, em decisdo discutida e
partilhada com o grupo frequente de professores/as de Ensino Religioso, elegeu como

prioridade trabalhar pela consolidagdo do grupo e pela reestruturacdo do trabalho formativo
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desenvolvido até o presente momento, visando a efetiva implementacdo das Diretrizes
Curriculares da area e dos seus respectivos planejamentos anuais.

Desde entdo, a metodologia de trabalho e a dinamica das formacgdes foram reavaliadas,
objetivando desenvolver uma proposta que tivesse como ponto de partida as demandas
levantadas pelo grupo. Essa andlise propiciou, primeiramente, o levantamento de alguns
problemas, tais como: o baixo quérum nos encontros de formagao; o descompromisso do/a
professor/a para com a formagdo continua de sua area de atuagdo; a dificuldade de se
desenvolver uma formagao que consiga contemplar e equilibrar teoria e pratica; a oferta de uma
estrutura formativa que contemple todos os niveis de conhecimento e experiéncia do grupo
docente; o desgaste hiperbdlico ao desenvolver, semanalmente, at¢ nove planejamentos
diferentes (um para cada ano do Ensino Fundamental); auséncia de um material didatico-
pedagdgico referencial; dentre outras dificuldades.

Diante desse contexto, concebeu-se, coletivamente, uma estrutura formativa que se
constituiu de momentos que propiciaram a formacdo tedrica do docente, respeitando as
peculiaridades pessoais, € que proporcionou também a composi¢cao de um arcabougo didatico-
pedagbgico, a partir da troca de experiéncias e praticas entre os docentes do grupo.

A partir da concepcao de que os planejamentos anuais se caracterizam como orientagdes
didatico-pedagogicas em constante construgao coletiva, ao final de cada ano letivo, os docentes
se reuniam e discutiam a aplicabilidade do mesmo no decorrer do ano, avaliando pontos
positivos e negativos e apontando as necessarias e pertinentes revisdes € adequagdes a serem
realizadas nos mesmos, a fim de aperfei¢oa-los.

Objetivando consolidar a presenca e o0 compromisso dos membros do grupo de Ensino
Religioso, a coordenacdo dessa 4rea do conhecimento, em uma ac¢do conjunta com todos/as
os/as demais coordenadores/as de area, realizou, entre os anos de 2014 e 2015, visitas aos/as
professores/as em suas respectivas escolas (priorizando os professores que estavam ausentes
das formagdes, a partir de um levantamento prévio de frequéncia). Nessas visitas, os formadores
dialogavam com os seus pares, procurando: apurar os motivos de sua infrequéncia; oferecer
auxilio em suas dificuldades; apresentar as perspectivas e as propostas do trabalho formativo
em curso; convidar e incentivar a participagdo dos mesmos nos encontros formativos,
conscientizando-os em relacdo a importancia da frequéncia nos encontros para com o
enriquecimento e crescimento do grupo e deles proprios.

Procurando ainda expandir os horizontes cognitivos e a qualidade da formagao docente
do grupo de Ensino Religioso, foram realizados dois encontros formativos na Universidade

Federal de Uberlandia (UFU) em parceria com o grupo de estudos em Direito e Religido (da
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Faculdade de Direito) e um encontro formativo na mesma universidade em parceria com a Pro-
Reitoria de Extensao, Cultura e Assuntos Estudantis (PROEX).

Em meados de setembro de 2015, o Ministério da Educacao disponibilizou a primeira
versdao da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) a comunidade escolar, a fim de que esta
pudesse aprecia-la, discuti-la e apresentar as pertinentes contribui¢des 2 mesma. Um destaque
importante deste documento foi a apresentacio do Ensino Religioso como area do
conhecimento. No ano de 2016, foram realizados seminarios estaduais com os profissionais da
educacdo para debater a segunda versao da BNCC.

A coordenagdo do Ensino Religioso municipal promoveu essas discussdes junto a
comunidade escolar local, angariando as suas respectivas contribui¢des ¢ encaminhando-as as
instancias responsaveis por sua coleta. A instituigdo da BNCC em 2017 trouxe significativas
mudancas junto as Diretrizes Curriculares Municipais do Ensino Religioso, algumas

consideradas como positivas € outras como possiveis retrocessos.
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CONCLUSAO

Esta pesquisa se propds a relatar o processo historico em que transcorreu a construgao
do curriculo da disciplina de Ensino Religioso na Rede Publica Municipal de Educacdo de
Uberlandia-MG, a partir da Lei n° 9.475/97, entretanto, para tal se fez necessario,
primeiramente, realizar um minucioso historico do Ensino Religioso em 4mbito nacional, a fim
de melhor compreender este campo do conhecimento que se apresenta nao como algo pronto,
acabado e descontextualizado, mas um produto momentaneo de sua trajetoria historica.

Na descricdo deste percurso pdde-se perceber que a sua trajetoria historica ficou
marcada por um movimento pendular que ora inseria e considerava o Ensino Religioso como
disciplina pertencente ao curriculo do sistema educacional oficial, ora o desconsiderava e o
excluia do mesmo. Tal oscilagdo era promovida pelo tipo de relagdo que se estabelecia entre o
Estado e¢ a Igreja (religido), em alguns momentos de aproximagdo e¢ em outros de
distanciamento. Essas situacdes alternantes geravam ordenamentos juridicos que, em periodos
de coabitacdo, transformavam o Ensino Religioso em um instrumento proselitista e catequético
ou, em intervalos de separacdo, excluiam-no do curriculo oficial ou transvertiam-no em um
mecanismo pedagogico voltado para o cultivo das competéncias e dos valores civicos elegidos
pelo governo em curso.

Essa inconstancia historial dificultou, consideravelmente, a construcdo de uma
identidade e de um curriculo para o Ensino Religioso. O empecilho supramencionado s6 foi
transposto na Constitui¢do Federativa Brasileira de 1988 que o estipulou como disciplina da
grade curricular das escolas publicas de ensino fundamental. A partir dessa previsao juridica,
promulgou-se, posteriormente, a Lei n® 9.475/97 que, definindo alguns parametros conceituais
minimos para o componente curricular em questdo, possibilitou o desenvolvimento de estudos
e teorias que o consubstanciaram como area do conhecimento dotada, portanto, de objeto de
estudo, objetivos, corpo teorico-conceitual e metodologia proprios.

Com a apresentagdo de uma visdo panoramica dos quase quinhentos anos de
desenvolvimento do Ensino Religioso na educagdo brasileira pretendeu-se constatar que a
equivocada concep¢do hodierna deste componente curricular, incompreendido ainda por muitos
como catequese e ensino da religido, alvo de polémicos debates e concebido como um mero
apéndice do curriculo oficial derivou das tendéncias interpretativas que o caracterizaram no

decorrer de sua existéncia.
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Diante deste cenario desafiador justifica-se a pertinéncia do estudo empreendido nesta
dissertacdo e da importante presenca da disciplina de Ensino Religioso no curriculo oficial das
escolas publicas brasileiras, sobretudo nos moldes praticados pela Rede Publica Municipal de
Ensino de Uberlandia-MG aqui descrito.

Ao descrever o historico da disciplina de Ensino Religioso na Rede Piblica Municipal
de Ensino de Uberlandia-MG e analisar as suas respectivas Diretrizes Curriculares Municipais
constata-se que estas ultimas se configuram como um produto analitico das praticas
pedagbgicas dos docentes vivenciadas no decorrer de suas caminhadas magisteriais, atrelado,
intrinsicamente, ao seu processo de formagao continuada. Nesse sentido, o curriculo municipal
do Ensino Religioso, aqui retratado, permitiu e permite ao grupo docente da area regé-lo em
sua totalidade, possibilitando ao mesmo participar ativamente de todas as suas etapas. Nesta
perspectiva, o docente ndo se apresenta apenas como mero agente executor da proposta
curricular, mas apodera-se da mesma, gerenciando-a em todas as suas fases: concepcao,
execucgao, avaliagdo e revisao.

Outro aspecto relevante detectado consiste no carater democratico do referencial
curricular municipal do Ensino Religioso, uma vez que o mesmo foi elaborado e é,
periodicamente, revisado com a contribui¢do dos demais membros da comunidade escolar:
representantes religiosos, analistas pedagogicos, professores de outras disciplinas, estudantes,
pais ou responsaveis. Esta caracteristica proporcionou a disciplina abarcar temas que se
encontram concatenados com a realidade e os interesses da sociedade local.

Quanto ao contetdo programatico das Diretrizes Curriculares Municipais do Ensino
Religioso asseverou-se a sua consonancia com a concepc¢ao recomendada e contemplada nos
ditames da Lei n° 9.475/97 e nos Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Religioso
(PCNER). Sob uma perspectiva aconfessional e humanistica, o curriculo, por adotar a
concep¢do de homem como um ser essencialmente relacional (dialdgico), norteou-se pelas
diversas dimensoes relacionais humanas: o eu consigo mesmo, 0 eu com o outro, 0 €u com o
mundo e o eu com o Transcendente (o Totalmente Outro).

A abordagem da relacdo do eu consigo mesmo, objetiva despertar o educando para a
necessidade do autoconhecimento, proporcionando ao mesmo: a conscientiza¢ao quanto as suas
fragilidades e potencialidades; o reconhecimento de sua natureza dialogal; as possiveis
respostas para as suas angustias existenciais, por meio de uma busca cognitiva interior; enfim,
a construcao de um projeto existencial capaz de significar a sua vida, conferindo-lhe um lugar

e uma fun¢do no mundo.
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Na dimensao relacional do eu com o outro, as Diretrizes Curriculares Municipais
procuram elucidar os equivocos da historica visdo negativa e distorcida da diversidade,
inspirada pela ontologia grega classica, que, consubstancializada como construcao ideoldgica
imagética do outro, pauta-se pela mesmidade como referencial da verdade, configurando-se
como um processo cultural que objetiva interditar, rejeitar e excluir toda e qualquer alteridade,
normalizando a exclusdo e, consequentemente, naturalizando-a, para propor a sua substitui¢ao
por uma postura acolhedora e respeitosa para com a alteridade.

Nesse sentido, o educando ¢ orientado a estreitar os seus lagos relacionais com o outro,
enxergando a sua presenga heterogénea dialogante como um elemento imprescindivel para o
seu autoconhecimento, desenvolvimento e significacdo de sua existéncia. A partir desta
compreensdo, propde-se a instauragdo de uma relacdo de proximidade, fraternidade e de
responsabilidade para com o outro, permeada por uma pretensa ética universal concebida
consensualmente, fundamentada em uma identidade humana e delineada por principios
axioldgicos materializados como Direitos Humanos, inaugurando, assim, um novo parametro
relacional humano tipificado pela pacificidade, hospitalidade e compaixao.

Com este novo pardmetro relacional humano pretende-se rejeitar e extirpar todas as
formas de intolerancia para com a alteridade objetivadas nas discriminagdes, preconceitos,
racismos € em outras ideologias excludentes. Consequentemente, busca-se fomentar no
discente um espirito de tolerancia que ndo se restrinja apenas a uma aceitagdo resignada e
pusildnime de uma inevitavel convivéncia com o diferente, mas que se constitua em um
sentimento de reveréncia diante da riqueza multifacetada do outro, reconhecendo a sua
imprescindibilidade em seu processo de autoconhecimento e significacao existencial.

Ao tratar da dimensdo relacional do eu com o Transcendente, o educando é convidado
a compreender que, diante da intangibilidade do Totalmente Outro, torna-se possivel apenas
comunicar-se com Ele, por meio de uma vivéncia relacional ética de cuidado, de amor, de
responsabilidade e de hospitalidade para com o outro, no qual Ele se faz presente e se manifesta.
Procura-se também diferenciar-se espiritualidade de religido, tomando a primeira como uma
capacidade-necessidade humana de transcender-se, ou seja, de comunicar-se e conectar-se,
interiormente, com uma realidade supra-sensivel capaz de significar toda a existéncia e a
religido como um instrumento cultural, formal e histérico propiciador de uma vivéncia pratica
da espiritualidade humana expressa em doutrinas, ritos, rituais, escrituras sagradas e codigos de
normas éticas.

Considerando os percalgos historiais religiosos do fundamentalismo conversionista e da

intolerancia religiosa e a premente necessidade de se prevenir e suprimi-los, por meio do
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estabelecimento de um dialogo religioso de cunho pacifico e respeitoso, o curriculo municipal
em questdo almeja, como um dos seus principais objetivos, consolidar as religides como
caminhos auténticos e equivalentes de busca pela verdade e de desenvolvimento e vivéncia da
espiritualidade humana. Por conseguinte, as tradigdes religiosas sdo contempladas como
mecanismos de significacdo da existéncia que viabilizam a transcendéncia do ser humano e
possibilitam a sua plena humanizagao, por meio do autoconhecimento e da atualizagdo de todas
as suas potencialidades.

Fundamentado nesta concepg¢do, apresenta-se a espiritualidade como uma esséncia
humana que se configura como um elemento originario comum a todas as religides, a partir da
qual, apesar de todas as suas diferencas, permite as mesmas sentar-se em uma mesa como
comensais a fim de nutrirem-se da fonte espiritual comunitaria, partilhando e saboreando os
seus alimentos espirituais e a sua propria existéncia.

Com a oferta de uma educacdo em direitos humanos, o plano curricular municipal do
Ensino Religioso intenta prevenir a pratica de toda e qualquer forma de violéncia humana, por
meio da formagao de cidadaos éticos (dotados de senso critico, consciéncia autdbnoma, de anseio
ético) transformados em agentes protagonistas da historia, promotores das necessarias
mudangas nos mais diversos contextos humanos, dispostos, portanto, a abandonarem a
condicdo de meros reprodutores do status quo. Dotados de tal consciéncia civica e
amadurecimento ético, espera-se que os discentes sejam capazes de questionar as suas religides
e todo o seu contexto existencial (politico, econdmico, social, ecoldgico, cientifico),
identificando os seus equivocos e intervindo, eticamente, a fim de repara-los.

Enfim, as Diretrizes Curriculares Municipais do Ensino Religioso se configuram como
um projeto utdpico, nao no sentido de algo inatingivel, mas como uma factivel esperanca de se
instituir uma nova ordem civilizacional planetdria. Com a inten¢do de alcangé-la, procura-se
fazer uma apreciacao critica da condi¢ao e do contexto humano hodierno, enfatizando as suas
mazelas, consideradas por muitos como irreversiveis, para em contrapartida, apresentar a
potencial construcdo educacional de individuos integralmente humanizados e dotados das
qualidades civicas que, constituindo-se em uma renovagdo qualitativa da espécie humana,
desencadeie na implantacdo de um novo modelo relacional e civilizacional edificado sobre uma
concepgao cultural de paz, de cultivo da vida, de igualdade, de liberdade, de fraternidade e de
reveréncia para com a diversidade.

Conclui-se que essa dissertagdo pode contribuir na histérica e perene discussdao do
Ensino Religioso na educagdo brasileira, promovendo uma melhor compreensiao quanto a sua

identidade, sua pertinéncia como auténtico componente curricular e seus aportes na formagao



181

cognitiva e humana dos educandos. Espera-se também que essa pesquisa possa colaborar no

trabalho docente desta disciplina, referenciando-o em sua teoria e pratica.
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