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RESUMO

A presente pesquisa, vinculada ao Programa de P6s-Graduagdo em Educagdo da Universidade Federal
do Triangulo Mineiro (UFTM), linha de pesquisa ‘Fundamentos e Praticas Educativas’, Eixo II:
‘Espagos Educacionais e Processos Formativos’ e fundamentada na tematica ‘Formacao ¢ Constituicao
Identitaria do Professor’, desenvolveu uma andalise sobre o processo de constituicdes identitarias do
professor de ensino religioso, promovendo uma pertinente reflexdo sobre este ser ‘individual e coletivo’
inserido enquanto pessoa historica, influenciado por questdes sociais, morais, politicas, culturais e
religiosas. Delineamos um sucinto percurso historico sobre a profissdo docente, a educagio brasileira e
o ensino religioso. Buscamos aprofundar nossa concepgdo de identidade profissional docente como
conceito dindmico, mutavel e descentrado. Nesta perspectiva questionamos se a ressignificacdo do
ensino religioso poderia, igualmente, ressignificar a identidade do seu professor. Ha ainda uma grande
miscelanea a respeito dos objetivos e finalidades do ensino religioso e ndo seria diferente em relagdo a
constituicdo identitaria deste professor que o leciona. Nosso estudo procurou identificar e caracterizar o
perfil e a formagdo do professor de ensino religioso, e ainda, analisar a influéncia dos contetdos
curriculares e da formagao didatica e cientifica na sua identidade docente. Foram ouvidos 11 professores
das redes estadual, municipal e privada da cidade de Uberaba (MG) sobre as suas formagdes iniciais e
continuadas, suas praticas docentes, dificuldades, desafios, experiéncias profissionais e de vida. Os
dados foram interpretados & luz da teoria da Analise Textual Discursiva. Percorrendo toda linha
metodoldgica, foram alcangadas duas categorias emergentes fundamentais ao processo analitico que
resultaram na elaboracgdo de dois metatextos: I - Singularidades da Docéncia: 0 Mosaico de Identidades
e II- Trajetorias, Formagao e Praticas no Ensino Religioso. A pesquisa também evidenciou que a
docéncia no Ensino Religioso ¢é caracterizada por um percurso multifacetado, que intitulamos ‘do
crucifixo a beca universitaria’, resultando um misto de professores capazes de constituirem um ‘mosaico
de identidades’; bem como que os contetidos ministrados, compreendidos como variaveis a cada época
historica, influenciaram (e interferiram) na dinadmica das constitui¢des identitarias dos professores
participantes ¢ dos seus desdobramentos advindos deste processo. Partindo do pressuposto da
revivescéncia do conceito de identidade docente, que se aprimora em constante transformacao, a tese
desenvolvida sob a abordagem decolonial, defende um movimento alternativo aos professores de uma
nova agdo educativa, da vida para o curriculo, valorizando as experiéncias do cotidiano, a alteridade, os
saberes e as culturas populares, incutindo os conceitos cunhados pelo pesquisador de ‘opacidade e
transluzéncia’, transcendentes ao mito da modernidade e ao eurocentrismo. Espera-se que os resultados
auxiliem na constru¢do de um novo Ensino Religioso, um ‘E.R. Transluzente’, que possibilite ser cada
vez mais plural, dialdgico, intercultural e inter-religioso e que permita elevar o professor a um novo
protagonismo e a um novo patamar na sua atividade docente.

Palavras-chave: identidade docente; ensino religioso; decolonialidade.



RESUMEN

Esta investigacion, vinculada al Programa de Posgrado en Educacion de la Universidad Federal del
Triangulo Mineiro (UFTM), linea de investigacion ‘Fundamentos y Practicas Educativas’, Eje II:
‘Espacios Educativos y Procesos Formativos’, y basada en el tema ‘Formacion Docente y Constitucion
de la Identidad’, desarroll6 un analisis del proceso de constitucion de la identidad de los docentes de
educacion religiosa, promoviendo una reflexion pertinente sobre este ser individual y colectivo, inserto
como persona historica, influenciada por cuestiones sociales, morales, politicas, culturales y religiosas.
Presentamos una breve trayectoria histérica de la profesion docente, la educacion brasilefia y la
educacion religiosa. Se buscéd profundizar la concepcion de la identidad docente profesional como un
concepto dinamico, mutable y descentralizado. Desde esta perspectiva, se cuestiono si la resignificacion
de la educacion religiosa podria, igualmente, resignificar la identidad de su docente. Todavia hay un
revoltijo considerable con respecto a los objetivos y propdsitos de la educacion religiosa, y no es distinto
en lo que se refiere a la formacion de la identidad del profesorado que la imparte. Nuestro estudio busco
identificar y caracterizar los rasgos principales en la formacion del profesorado de religion, ademas de
analizar la influencia del contenido curricular y de la formacion didactica y cientifica en su identidad
docente. Se entrevistaron a once docentes de escuelas publicas y privadas de la ciudad de Uberaba,
Minas Gerais, sobre formacion inicial y continua, practicas docentes, dificultades, desafios, experiencias
profesionales y de vida. Los datos se interpretaron a la luz de la teoria del Analisis Textual Discursivo.
Abarcando toda la linea metodologica, se identificaron dos categorias emergentes fundamentales para
el proceso analitico, resultando en el desarrollo de dos metatextos: I - Singularidades de la Ensefianza:
El Mosaico de Identidades; y II - Trayectorias, Formacion y Practicas en Educacion Religiosa. Segun
la investigacion, la ensefianza en Educacion Religiosa se caracteriza por una trayectoria multifacética,
que denominamos ‘del crucifijo a la toga universitaria’, lo que da como resultado una diversidad de
docentes capaces de constituir un ‘mosaico de identidades’. Ademas, el contenido impartido, entendido
como variable en cada periodo historico, influy6 (e interfirid) en la dinamica de la formacion de la
identidad del profesorado participante y en su desarrollo como resultado de este proceso. Partiendo de
la premisa de revivir el concepto de identidad docente, en constante evolucion, esta tesis, desarrollada
desde una perspectiva decolonial, aboga por un movimiento alternativo del profesorado hacia un nuevo
enfoque educativo, que dé vida al curriculo. Este movimiento valora las experiencias cotidianas, la
alteridad, el conocimiento y la cultura popular, inculcando los conceptos acufiados por el investigador
de ‘opacidad y transluminosidad’, trascendiendo el mito de la modernidad y el eurocentrismo. Se espera
que los resultados contribuyan a la construccion de una nueva Educacion Religiosa, una ‘Educacion
Translucida’, que permita al profesorado ser cada vez mas pluralista, dialogico, intercultural e
interreligioso, y que eleve al profesorado a un nuevo rol y un nuevo nivel de prominencia en su
ensefianza.

Palabras clave: identidad docente; educacion religiosa; decolonialismo.
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PRIMEIRAS PALAVRAS

“Eu ndo sei na verdade quem eu sou

Ja tentei calcular o meu valor

Mas sempre encontro sorriso € 0 meu paraiso ¢ onde estou
Porque a gente ¢ desse jeito criando conceito pra tudo que restou”
(Fernando Anitelli — Teatro Magico)

Sou de uma geragdo que vibrava com o professor em sala de aula e na escola. Talvez,
pelo fato de meu pai ter sido professor universitario e igualmente durante minha caminhada
escolar e académica, ter herdado e florescido de meus mestres, grandes fontes de inspiracao.

Desde adolescente, no ensino médio, entre 1992 e 1994, com as impermanéncias da
imaturidade, de forma despojada e despretensiosa, eu dizia que queria ser professor. Esse meu
querer ndo foi retilineo. Embora tivesse uma predisposicao pessoal e boa desenvoltura ao debate
educacional brasileiro, minha primeira graduagdo foi concluida na 4area juridica e
posteriormente, por quase sete anos, exerci a advocacia.

Mas eu fui/sou o que a Histdria Brasileira chama de ‘geracdo cara pintada’ ou ainda,
sem falsa modéstia, numa concepgao gramsciana — intelectual organico — e, por mais que a vida
me levasse a outras rotas, sempre de alguma forma, eu me reaproximava da Educagao.

Foi quando em 2009 retornei aos bancos da universidade, no curso de Licenciatura em
Ciéncias Sociais, no recém-criado Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do
Tridngulo Mineiro (IFTM) e quatro anos mais tarde, em 2012, eu concluia a minha segunda
graduagdo e apto a exercer o magistério.

No ano seguinte, assumi minhas primeiras turmas e gradativamente fui deixando a area
juridica e a advocacia. Posteriormente, com a minha aprovagdo em concurso publico e posse
do cargo de professor na rede de ensino municipal de Uberaba, decidi me dedicar integralmente
a docéncia.

De 14 para c4, além da educa¢do municipal, sdo mais de dez anos atuando na rede
estadual e algumas participacdes no ensino privado, técnico-profissional e no ensino superior.

E que década marcante! Em 2017, defendi minha dissertacio de mestrado, neste
formidavel programa e nesta gloriosa instituicdo. Na época, pesquisei sobre o imaginario do
‘professor-her6i’, o que rendeu a publicagdo do meu primeiro livro em 2022. E dizem... o
mestrado mexe com nossas mentes € nossos coracdes, pois voltamos para a sala de aula com
um “fazer docente” diferenciado.

Quica, mais critico e reflexivo? Revelo que me fez um professor maturado e mais
consciente do meu papel como ‘pescador de sonhos’. E, neste sentido, levou-me também a

estudar com maior profundidade, a area das Ciéncias da Religido, a conhecer o Forum Nacional



Permanente do Ensino Religioso (FONAPER), instigando-me a continuar exercendo o
relevante mister de pesquisador.

Entre 2017 e 2018, nessa caminhada, levado a principio pela curiosidade de estudioso
e pesquisador em construgdo, entre 2017 e 2018, comecei também a frequentar com maior
assiduidade uma casa de candomblé, que posteriormente se tornou a ‘Casa’ [INZO] de conexao
com a minha espiritualidade, com a minha busca individual pelo sagrado e pelo meu reencontro
com a ancestralidade.

Confidencio, os tltimos anos tém sido tensos e intensos. Um misto de emog¢des desde
quando retornei ao PPGE/UFTM, com minha aprovagao no recém-criado Curso de Doutorado
em Educac¢do. Era 2021, ainda tempos assustadores da pandemia da COVID e ingressadvamos
na primeira turma, assistindo aulas no formato ‘remoto-virtual’ online. Alguns colegas eu ja
conhecia pessoalmente, mas a grande maioria, apenas por meio de uma tela de computador.
Digo um misto de emogdes, porque o mundo, de certa forma, parava e eu, naquele momento,
iniciando um doutoramento, em tempos tao incertos! E esta situacao se estendeu até o primeiro
semestre de 2022, quando as coisas comecaram a voltar a ‘normalidade’, e felizmente,
restabelecemos as aulas presenciais. Mesmo confinado, a tecnologia me possibilitou a feliz
oportunidade de cursar duas disciplinas optativas em outras universidades, sendo uma na
PUC/MG (Religido e Educagdo) e a outra na UFJF (Sociologia da Religido), além de ingressar
em uma terceira/quarta graduacdo na  Universidade Catolica de Brasilia
(bacharelado/licenciatura em Filosofia), concluida em 2023/2024. Ainda, no ano de 2023,
juntamente com um grupo de pos-graduandos, fundamos a Associacdo de Pos-Graduandos
(APG) da UFTM, elegemos a sua primeira diretoria e participamos do 45° CONAP da
Associagao Nacional de Pos-Graduandos (ANPG) em Recife/PE e do 29° Congresso Nacional
de Poés-Graduandos, em julho de 2024, em Belo Horizonte/MG.

Para além do Lattes, no dia 16 de setembro de 2023, passado por todos os rituais
iniciaticos obrigatorios, inclusive o confinamento por dez dias, sou transformado em filho de
santo do Inzo lonene Ria Inkosi Jingangula, confirmado e consagrado como Tata Mabaia e
renascendo como Lujitu Luango, nome [dijina]que recebo em uma grande celebracdo publica
comemorativa denominada ‘saida de iniciagdo’ ou no meu caso, ‘saida de confirmagao’.

Em matéria de emocao e intensidade o ano seguinte ndo deixou de ser diferente! Apos
a tradicional sabatina, no final de fevereiro de 2024, tornei-me devidamente qualificado para
chegar ao final desta aventura do doutorado. Contudo, a peripécia da vida ainda estava por vir...
Em abril, devido a minha aprovagdo em um concurso publico realizado em 2017, fui nomeado

professor efetivo na rede estadual de ensino, tomando posse em junho na Escola Estadual Minas



Gerais. Trés meses depois, assumi a vice dire¢do e no més posterior, de forma interina, por
quase 40 dias, a dire¢ao geral da referida escola. Em meados de novembro, retornei ao cargo
de vice-diretor. Confesso que minha vida ainda continua desconcertada.

Chego 2025 remoendo aquele sentimento de inseguranca e angustia. Persiste o cenario
instavel, cheio de duvidas, especialmente, quanto aos rumos da Educagdo e da Ciéncia em nosso
pais. Reitero meu desapontamento...uma na¢do que até pouco tempo atrds se discutia a
‘essencialidade’ dos servigos educacionais, vivia a hegemonia do negacionismo e que ainda
insiste em ndo valorizar os seus professores. Alias, vale ressaltar, segundo nota da ANPG!, o
or¢amento aprovado em mar¢co no Congresso Nacional sofreu um corte de trés bilhdes,
atingindo diretamente o Ministério da Ciéncia, Tecnologia e Inovagdo, reduzindo R$ 79
milhdes do CNPq e 300 milhdes da CAPES.

Enfim, peco novamente escusa aos professores avaliadores, pois ndo poderia chegar a
minha defesa de tese me furtando de tais apontamentos criticos, embora ndo possa negar a
sensacdo de alivio, missao cumprida e felicidade!

Sao colossais os desafios, contudo, seguiremos adiante defendendo uma educacao

transformadora! Resistiremos!

! Disponivel em: https://www.anpg.org.br/2025/03/0-congresso-nacional-segue-na-contramao-das-necessidades-
daeducacao-e-da-ciencia/. Acesso em: 26.mar.2025.
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1 INTRODUCAO

A presente proposta de pesquisa e de tese ¢ fruto das observacdes e inquietacdes
provocadas e concebidas a partir da minha atividade docente na area do Ensino Religioso,
particularmente, na educagdo basica e na esfera da formagdo continuada de professores da rede
publica de ensino.

Ja se passaram mais de vinte anos desde que, oficialmente, nas escolas publicas, o
Ensino Religioso deixou de ser “aula de religido”, tornando-se plural, ndo proselitista, ndo
confessional e se consolida no Brasil enquanto 4rea de conhecimento®, principalmente, com o
advento da Nova Base Nacional Comum Curricular (BNCC) homologada em dezembro de
2017. Contudo, a partir da minha experiéncia profissional e académica, podemos asseverar,
muitas das vezes alimentado pelo senso comum, que existe ainda grande desconhecimento e
desinformacao por parte da comunidade escolar (inclusive professores, pedagogos e gestores),
acerca dos conteudos ministrados. Neste sentido, se ha uma grande incompreensdo a respeito
do Ensino Religioso, o que dizer da constitui¢do identitaria deste professor que o leciona?

Neste trabalho, desenvolvemos uma andlise sobre o processo de constituigdes
identitarias do professor de ensino religioso, de modo a promover uma pertinente critica e
reflexdo sobre este ser ‘individual e coletivo’ inserido enquanto pessoa historica, influenciado
por questdes morais, sociais, culturais, politicas e religiosas. Outrossim, delineamos um sucinto
percurso historico sobre a profissdo docente, a educacdo brasileira e o ensino religioso. Desde

Ja, esclarecemos que o intuito de elaborarmos uma linha do tempo, nao consiste especialmente,

2 Segundo o Dicionario Aurélio da Lingua Portuguesa, a palavra ‘proselitismo’ derivada da palavra ‘prosélito’,
‘consiste na conversdo de um individuo a uma doutrina, ideia ou sistema’. O Dicionario Michaelis da Lingua
Portuguesa define como ‘tentativa persistente de persuadir ou convencer outras pessoas a aceitarem suas crengas,
em geral relativas a religido ou a politica’. Neste mesmo sentido, o Dicionario Priberam da Lingua Portuguesa
indica “zelo ou esforco para fazer prosélitos ou converter pessoas a uma religido, a um partido, a uma causa ou a
uma ideia.” Referindo-se a Escola, podemos considerar ‘proselitismo’ a agdo para catequizar, doutrinar, podendo
ser ideolodgica, religiosa ou politica. Penso que o trabalho com o Ensino Religioso, nos ultimos anos, de maneira
gradativa e progressista vem tomando um caminho ‘néao proselitista’, ndo cabendo a Escola fomentar concepcdes
de cunho dogmatico, doutrinario ou teologico; bem como, ndo prestigiar, ndo privilegiar, ndo preferir e ndo optar
por uma religido especifica, seguindo uma orientag@o ‘néio confessional’.

3 H4 um debate recente se o Ensino Religioso seria uma das cinco 4reas do conhecimento do ensino fundamental
ou se seria apenas um componente curricular. O Parecer CNE/CEB 8/2019 aprovou orientacdo, no sentido de se
considerar o Ensino Religioso, um “componente curricular” inserido na area das “Ciéncias Humanas”, embora tal
parecer ndo tenha sido homologado pelo Ministério da Educacdo, até o presente momento. Alguns estados
brasileiros ja vém adotando a diretriz do referido parecer. Processo: 23001.000168/2009-57. Parecer: CNE/CEB
8/2019. Voto do Relator: ‘Face ao exposto, em atendimento ao artigo 23 da Resolu¢do CNE/CP n° 2/2017, este
Relator sugere que o Ensino Religioso deixe de ser Area de Conhecimento do Ensino Fundamental, conforme
estabelecido no artigo 15 da Resolugdo CNE/CEB n° 7/2010, e passe a ser componente curricular da area de
Ciéncias Humanas, no Ensino Fundamental Decisdo da Camara: APROVADO por unanimidade (PUBLICADO
em 20/12/2019)’.
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em imprimir um trabalho historiografico. Neste caso, nossa pretensdo ¢ promover uma
abordagem qualitativa, com a pretensdo de se estudar, por meio de uma analise socio-historica,
arelagdo entre a tematica envolvida e os contextos culturais e historicos que a influenciam essa
dinamica social.

Aprofundaremos ainda, nas paginas seguintes, sobre a nossa concepcao de identidade
profissional docente, como conceito dindmico, mutavel, descentrado, em que o “‘sujeito [eu
real] ¢ formado e modificado num didlogo continuo com os mundos culturais ‘exteriores’ € as
identidades que esses mundos oferecem” (Hall, 2006, p. 11).

A partir deste pressuposto, da revivescéncia do conceito de identidade docente,
apresentamos a seguinte pergunta de pesquisa: A ressignificacdo do ensino religioso poderia,
igualmente, ressignificar a identidade do seu professor, (re)estabelendo um ‘novo’
protagonismo, uma ‘nova’ a¢do educativa da vida para o curriculo? Essa ¢ a centralidade e a
questdo norteadora da nossa tese que sera apresentada: O Professor de Ensino Religioso: da
Opacidade a Transluzéncia.

% 0 conceito de ‘identidade social’ ou ‘self” “é um conjunto

Em aspectos socioldgicos,
relativamente estavel de percepgdes sobre quem somos em relagdo a nds mesmos, aos outros e
aos sistemas sociais. [...] é socialmente ‘construido’, no sentido de ser moldado através de
interacdes com outras pessoas [...]” (Johnson, 1997, p. 204).

Desde a formagao do Estado Brasileiro, iniciando-se no periodo Mondarquico até a
Proclamagao da Republica (1889), a religido Catodlica era a Religido Oficial do pais; e este fato
repercutiu e repercute, culturalmente, até os nossos dias atuais, ao persistir em muitas
institui¢des escolares, um Ensino Religioso atrelado a ‘orientagdes religiosas’, especialmente,
de natureza cristd. Ou seja, ainda assume perspectivas tedrico-metodoldgicas, geralmente de
viés confessional ou interconfessional.

O Professor Ernani Maria Fiori ao prefaciar obra de Paulo Freire, ja ressaltava que
“Em sociedades cuja dindmica estrutural conduz a dominacao de consciéncias, ‘a pedagogia
dominante ¢ a pedagogia das classes dominantes’” (Freire, 1987, p. 5).

Historicamente, a religido em uma parceira de cunho educacional, atuou e continua
atuando como uma °‘entidade de referéncia normativa’; ditando regras, comportamentos e
questdes relacionadas a moralidade, moldando o imaginario das pessoas e cimentando

cosmovisdes. Em resumo, cristianismo e capitalismo ocidentais ligados em um projeto comum

de dominagdo hegemonica, ao longo dos tltimos séculos, inferiorizaram expressdes culturais e

4 “Dicionario de sociologia: guia pratico da linguagem sociolégica”, obra devidamente especificada em nossas
Referéncias.
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religiosas que ndo se enquadrassem ao padrdo imposto pela Europa colonizadora e por suas
concepgdes eurocéntricas (Amaro, 2022).

Hé ainda uma visao equivocada por parte da comunidade escolar, muitas vezes, pela
familia, educandos e at¢ mesmo por professores, pedagogos e gestores escolares, sobre a
concepeao atual do Ensino Religioso.

Por conseguinte, se ha ainda uma grande miscelanea a respeito dos seus objetivos e
finalidades, retomamos a pergunta: O que dizer entao da constitui¢ao identitaria deste professor
que o leciona? Diante desta indagagdo, definimos como objetivo geral da pesquisa, investigar
e analisar o processo de constitui¢des identitarias do professor de ensino religioso.

Perpassando por trés campos de analises distintos ¢ complementares, tentaremos
responder a tais reflexdes e questionamentos, por meio dos desdobramentos dos seguintes
objetivos especificos, ora delineados: a) identificar e caracterizar o perfil e a formacdo deste
professor; b) analisar a influéncia da formagao didatica e cientifica no seu desenvolvimento
profissional; e ¢) analisar qual o papel e a influéncia dos conteudos curriculares do Ensino
Religioso (BNCC, Curriculo Referéncia de Minas Gerais, entre outros) na formac¢do da sua
identidade docente.

O desenho da pesquisa e da metodologia serd detalhado adiante em secdo especifica.
Foram ouvidos 11 professores de ensino religioso das redes estadual, municipal e privada da
cidade de Uberaba (MG) sobre as suas formacodes iniciais, intermediarias € continuadas, suas
praticas docentes, dificuldades, desafios e experiéncias profissionais e de vida.

Destarte, pretendemos proporcionar no presente estudo, uma abordagem de
aproximacao entre areas das ciéncias humanas, especialmente, um didlogo possivel entre as
ciéncias da religido, filosofias emancipacionistas [intituladas também de decoloniais]’ e a
educacdo; de modo a desconstruir o ideario do senso comum, de modo a romper prejulgamentos
e superar tabus, ainda tdo corriqueiros em relagdo a aplicabilidade do Ensino Religioso Escolar.

Em tempos atuais, o Ensino Religioso ¢ um direito dos cidaddos respaldado pela
Constituicao Federal e pela nossa legislagao educacional e cabe a Escola, a responsabilidade de

oferta-lo. De forma contemporanea, diferentemente do dogmatismo e proselitismo do passado,

> No campo tedrico existe uma discussdo entre a utilizagdo do termo ‘descolonizar’ e ‘decolonizar’. Catherine
Walsh da Universidade Andina Simén Bolivar (Equador) nos alerta que o termo ‘descolonizar’ € restrito e limitado,
pois trata de uma seméantica relacionada a superagao do colonialismo [dominacao politica e econdomica de um povo
sobre outro em qualquer parte do mundo]; enquanto ‘decolonizar’ pretende transgredir, resistir € se emancipar dos
padroes de poder da colonialidade em aspectos econdmicos, sociais, culturais e cientificos; em resumo, superar o
eurocentrismo. Utilizaremos a segunda opg¢ao, ou melhor, o pensamento decolonial.
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este ensino amplia a visdo de mundo, em referéncia a riqueza e a diversidade cultural e religiosa,
ao contribuir para a cidadania e melhores relagdes de convivio social (Guilouski et al, 2005).
De forma categérica, Vicente Carlos e Escarido (2017) apresentam uma oportuna
diferenciagdo conceitual entre Educacdo Religiosa ¢ o Ensino Religioso, considerando em
sentido lato que a “educagdo ocorre nas relacdes estabelecidas, nos diversos espacos da
sociedade civil organizada”, enquanto o “ensino [...] num espago determinado, com
profissionais especializados”, de maneira intencional, deliberada e sistematizada, seguindo
diretrizes da escola e a sua forma especifica de “organizar e distribuir o saber historicamente

acumulado”.

E aqui o lugar do ensino religioso, que, amparado por um ordenamento juridico,
garante sua presenca nas escolas, com um curriculo especifico, com formacgao inicial
de professores nos cursos de licenciatura em Ciéncias das Religides [sic]. Como se
vé, o Ensino Religioso, diferentemente da educagéo religiosa, ndo ocorre nas igrejas,
nos templos, nas sinagogas, nos terreiros, ou seja, nas institui¢des religiosas (Vicente
Carlos; Escarido, 2017, p. 182).

Assim, a partir de um olhar mais democratico e plural, almejando uma concepcao de
escola laica, considerando-a como lugar privilegiado de constru¢do e socializagdo do
conhecimento; podemos aduzir que urge indubitavelmente, compreender o Ensino Religioso
como area do conhecimento que promove o estudo sobre o fendmeno religioso e as
manifestagdes do sagrado, com o intuito de contribuir para a pratica do didlogo e do respeito
entre pessoas de diferentes crencas e filosofias de vida.

Considerando nossa pergunta de pesquisa e ressaltando a nossa motivacdo em
investigar tal tematica, sentindo-nos intrigado acerca da questdo e das possibilidades que se
apresentam; podemos também pensar, curiosamente, ao longo dos tltimos anos atuando como
professor nesta d4rea, as seguintes reflexdes: Quais resultantes e atravessamentos
[deslocamentos] oriundos da inconstincia do processo de constitui¢des identitarias poderiam
impactar no cotidiano da escola e da educagdo bésica? Concepgdes pedagogicas e demais
saberes poderiam transformar identidades docentes? Os contetidos que se ensinam constroem
identidades?

Dubar (2009) considera a crise que se instaurou apos a Segunda Guerra Mundial, ndo
somente econdmica, mas antes de tudo, uma crise antropolédgica, que atingiu a estabilidade das
relacdes entre individuo e coletividade, gerou mutagdes e distor¢des nas interagdes sociais € em
consequéncia, uma complexa problemadtica nas identidades humanas. Para o autor, ndo ha
identidade sem alteridade e ambas variam historicamente e dependem dos seus contextos de
definicao.

Hall (2006) complementa:
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As velhas identidades, que por tanto tempo estabilizaram o mundo social, estdo em
declinio, fazendo surgir novas identidades e fragmentando o individuo moderno, até
aqui visto como um sujeito unificado. A assim chamada ‘crise de identidade’ é vista
como parte de um processo mais amplo de mudanga, que esta deslocando as estruturas
e processos centrais das modernas e abalando os quadros de referéncia que davam aos
individuos uma ancoragem estavel no mundo social (Hall, 2006, p. 07).

O sujeito contemporaneo, pés-moderno, que aparentemente possuia uma identidade
estabilizada, vem se tornando fragmentado, detentor de varias identidades. As identidades que
garantiam sintonia entre as subjetividades e as necessidades objetivas da cultura e sociedade,
estdo colapsando por efeito das mudancas estruturais e institucionais. As relagdes economicas
de produgdo foram ‘dissolvidas’ e alteraram as relagdes simbolicas. Essas relagdes simbolicas
alteraram também as relacdes subjetivas, isto ¢, alteraram as identidades (Hall, 2006).

Mas tais questdes deveriam nos desencorajar? Podemos admitir que se trata de uma
visdo perturbadora, todavia, Laclau (1990) ressalta que esse deslocamento ndo inviabiliza as
constitui¢des identitarias e sim, cria um ciclo de pluralidades. Diversidades estruturais que
possibilitem caracteristicas positivas, ampliando possibilidades de novas articulagcdes e novas
identidades. Em sintese, uma variedade de identidades, de posicdes do sujeito e de
recomposi¢oes (Laclau, 1990; Hall, 2006).

Complementarmente, vejamos Pimenta (2009):

A identidade ndo é um dado imutavel. Nem externo, que possa ser adquirido. Mas é
um processo de construgdo do sujeito historicamente situado. A profissdo de
professor, como as demais, emerge em dado contexto ¢ momento historicos, como
resposta a necessidades que estdo postas pelas sociedades, adquirindo estatuto de
legalidade. Assim, algumas profissoes deixaram de existir e outras surgiram nos
tempos atuais. Outras adquirem tal poder legal que se cristalizam a ponto de
permanecerem com praticas altamente formalizadas e significado burocratico. Outras
ndo chegam a desaparecer, mas se transformam adquirindo novas caracteristicas para
responderem a novas demandas da sociedade. Este ¢ o caso da profissdo de professor.
(Pimenta, 2009, p. 18).

Marcelo (2009) considera a identidade docente um atributo de mutabilidade para o
individuo, um ‘fendmeno relacional’ que desenvolve no terreno do ‘intersubjetivo’, de forma
evolutiva frente a um ‘processo interpretativo de si mesmo como pessoa dentro de um
determinado contexto’ (Marcelo, 2009, p. 112).

Ha uma interpretagdo e reinterpretacdo de experiéncias centradas muito mais numa
projecdao de quem eu quero vir a ser, do que a classica pergunta: quem eu sou? Alids, deve se
levar em consideragdo o contexto, porém, no caso do professor [devido as peculiaridades da
profissdo], espera-se uma resposta ativa a esse(s) contexto(s) e ndo uma passividade. E seja
dito, ao pensar identidade docente, podemos refletir quanto a percep¢do da eficiéncia,
motiva¢do, compromisso e satisfagdo no trabalho e contribuir para o aprimoramento

profissional dos professores (Beijaard; Meijer; Verloop, 2004).
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Atentando-se para essa metamorfose da[s] identidade[s] docente[s], que pode[m] ser
lapidada[s], em constante mutacao, observados ainda nossos objetivos de pesquisa, bem como
nossa metodologia utilizada; logramos identificar e caracterizar o perfil dos professores de
ensino religioso, analisando suas formagdes académicas e experiéncias profissionais.

Os depoimentos mostraram uma grande diversidade de trajetorias, desde professores,
que iniciaram suas carreiras em diversas outras profissdes, até aqueles que sempre lecionaram
o ensino religioso. Foi evidenciada também a influéncia dos curriculos atuais na modelagem e
constru¢do da identidade docente, mostrando um movimento gradativo de adaptacdo as novas
diretrizes educacionais.

Logo, como j& acima anunciada, nossa tese, elaborada a partir do movimento ‘da
Opacidade a Transluzéncia’, que transcende ao mito da modernidade e ao eurocentrismo, sera
desenvolvida sob uma abordagem decolonial e, essencialmente, defendera que esse
‘deslocamento de identidades’ pode permitir e despertar uma gama de oportunidades,
desencadeando um caminho alternativo aos professores, de uma nova agao educativa, da vida
para o curriculo, valorizando as experiéncias do cotidiano, a alteridade, os saberes e as culturas
populares.

Por fim, para melhor prosseguimento da leitura e compreensdo, esclarecemos que
nosso trabalho [além das Referéncias, demais Apéndices e Anexos indicados], a partir das
proximas paginas, estd organizado em mais seis secOes, estruturadas da seguinte forma:
Identidade Docente: Construindo ou Desconstruindo?; Educagdo e Ensino Religioso; Da
Opacidade a Trasluzéncia; Desenho da Pesquisa e Metodologia; Interpretando os Dados: Da

Emergéncia aos Metatextos; e Palavras Ultimas.
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2 IDENTIDADE DOCENTE: CONSTRUINDO OU DESCONSTRUINDO?

“Os opostos se distraem
Os dispostos se atraem”
(Danilo Souza/Fernando Anitelli — Teatro Magico)

Promover uma abordagem cientifica e estudos sobre a docéncia, na tentativa de
compreender o destino profissional dos professores; ou ainda, os fatores que influenciam este
destino, talvez, ndo seja uma tarefa serena, em meio a numerosas contradi¢cdes existentes neste
processo. Adiante perceberemos a inviabilidade de um caminho coeso e nesta via turbulenta, o
percurso até entdo construido de identidade profissional, ha tempos, vem sendo desconstruido
ou tentado a este feito.

Partimos a essa indagacdo: construir ou desconstruir uma identidade docente?
2.1 DOS INDIGENAS AOS JESUITAS ¢

Os primeiros ‘professores’ surgem com a origem do ato educativo. Contudo, ndo ¢
possivel estabelecer ou demarcar historicamente a ‘invencdo da educagdo’; conseguimos
afirmar apenas que, no sentido mais amplo, o nascimento da educagdo se confunde com o
surgimento do trabalho, da linguagem e da cultura na civilizagdo humana.

A partir da ‘humanizac¢do’ do homo sapiens, tornando-se um ser social, capaz de
dominar a natureza com o aprimoramento do trabalho [pescar, cagar, lutar, plantar, cozinhar,
entre outras...], da atividade coletiva e da linguagem; surge, igualmente, a necessidade de se
transmitir os conhecimentos adquiridos para o bom funcionamento da sociedade.

Nessa transformagdo da natureza pelo humano, o homo sapiens também aprimorou
sua mente, desenvolvendo ideias, valores e crengas. Outrossim, surgiu a preocupacgdo de se
transmitir experiéncias cotidianas a outras pessoas. Os mais velhos transmitem os ensinamentos
e assim, nasce a educagdo: ‘maneiras de transmitir e assegurar o conhecimento de crengas,
técnicas e habitos que um grupo social ja desenvolveu a partir de suas experiéncias de
sobrevivéncia. A educacdo se desenvolve por meio de um processo comunitrio € por meio do

ato de ensinar e aprender (Meksenas, 2003).

® Quando nos referimos aos jesuitas, nossa pretensdo carrega o escopo de ilustrar um recorte temporal, uma
demarcagio historica. E indiscutivel a contribui¢do das ordens religiosas catolicas (franciscanos, jesuitas e
beneditinos) para a educag¢do colonial. Contudo, Saviani (2008) considera que embora os primeiros
evangelizadores do Brasil tenham sido os franciscanos, que exerceram forte influéncia na nossa cultura, ndo ha
como nao reconhecer a hegemonia dos jesuitas e, portanto, a sua predominancia na historia da educagao brasileira.
Ainda, segundo o mesmo autor, considera-se que a historia da educagao brasileira se inicia em 1549 com a chegada
do primeiro grupo de jesuitas (Saviani, 2008, p. 26 e p. 40).
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O ato de interrogar, de perguntar, ¢ inerente a natureza humana. Expressa a
curiosidade de conhecer, de transcender a experiéncia das coisas. A pergunta nasce da
capacidade de descoberta, do assombro, e por isso ela implica em risco. Com a seiva
para as plantas, a pergunta vivifica o ato do conhecimento: todo conhecimento comega
pela pergunta. O conhecimento humano ndo ¢ algo acabado, perfeito e a-historico.
Um lago organico une de forma dialética o conhecimento, como processo social, com
o ato de perguntar e, mediante a reversibilidade do pensamento, pode alcancar a
superag@o do conhecimento previamente construido (Guerrero, 2010, p. 53)

No Brasil, os Tupinambas, por exemplo, que abrangiam uma variedade de grupos tupis
que ocupavam uma extensa area do territorio ‘recém-invadido’, consideravam muito importante
e representativa a educagdo para sua sociedade. Havia uma distingdo entre faixa etaria, bem
como uma divisao entre homens e mulheres. A cultura era transmitida de forma direta e oral. A
educacdo era espontanea, ‘uma educagdo em ato, que se apoiava na forga da tradicdo — saber
puro e orientador —; na for¢a da acao — aprender fazendo —; ¢ na for¢a do exemplo — as agdes
dos mais velhos eram consideradas modelares e contetido da tradigao tribal — (Saviani, 2008,
p. 36-39).

A sociologia considera que o ato educativo advém do processo de socializagdo que se
inicia no nascimento e continua por toda a vida. Essa interagao, desde os primeiros contatos (a
familia) e gradualmente constituindo-se outras relagdes (amizade, trabalho, vinculos de afeto),
desenvolve recursos de moldagem do individuo, por meio da aprendizagem, imitacdo e
identificacdo. Ressalta-se que a atividade de ensinar perpassa tempos anteriores a escrita,
predominando a oralidade juntamente com outras formas de comunicagao.

Dessa maneira, como foi o caso dos Tupinambas e de outros povos indigenas, eles
compartilhavam seus saberes, por meio da sua comunidade, de acordo com a sua cultura e seus
costumes. As criancas aprendiam com seus familiares [dos mais velhos para os mais novos] nas
atividades cotidianas das suas aldeias e durante os eventos especiais, ao repassar ensinamentos
e rituais.

Neste sentido, vejamos a descri¢ao do antropologo Brandao (1981) acerca da educagao

na sociedade indigena:

As meninas aprendem com as companheiras de idade, com as maes, as avos, as irmas
mais velhas, os velhos sabios da tribo, com esta ou aquela especialista em algum tipo
de magia ou artesanato. Os meninos aprendem entre jogos e brincadeiras de seus
grupos de idade, aprendem com os pais, os irmdos-da-mae, os avos, 0s guerreiros,
com a algum xama (mago, feiticeiro), com os velhos em volta das fogueiras. Todos
os agentes dessa educacdo de aldeia criam parte situacdes que, direta ou indiretamente,
forcam iniciativas de aprendizagem e treinamento. Elas existem misturadas com a
vida em momentos de trabalho, de lazer, de camaradagem ou de amor. Quase sempre
ndo sdo impostos e ndo € raro que sejam os aprendizes 0s que tomam a seu cargo
procurar pessoas e situagdes de troca que lhes possam trazer algum aprendizado”
(Brandao, 1981, p. 19)
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De acordo com Mark (2022), ha ¢. 2900 A.E.C.” surge a escola suméria com o objetivo
de ensinar a escrita cuneiforme (considerada umas das primeiras formas de escrita), de forma
doméstica, de pai para filho. Essas escolas, chamadas de edubba (Casa das Tabuinhas),
inicialmente funcionavam em residéncias particulares. Depois, gradativamente, as edubbas
espalharam-se por toda Suméria se desenvolvendo e sendo alocadas em edificios
exclusivamente projetados para finalidades educacionais.

Mais tarde, segundo Souza (2009), a necessidade de se destacar pessoas especificas
para ensinar, acontecia no Egito Antigo, com o intuito de se preservar o oficio de escriba,
preparado por meio de escolas reais que formavam individuos para o dominio desta técnica.

Em Esparta, na antiguidade, a educagao era voltada para o desenvolvimento fisico dos
meninos, preparando-os a partir dos sete anos para a guerra e a educagdo das meninas voltada
para a procriacdo de filhos saudaveis. Havia um tutor, amigo da familia que exercia tal
incumbéncia sem nenhuma remuneracao.

Em Atenas, de acordo com a mesma autora, a atribui¢do era realizada mediante uma
cobranca e ja havia professores destacados para cada tipo de conhecimento. Esse conhecimento
geralmente era dividido em trés (03) enfoques: (i) desenvolvimento intelectual, (ii) escrita e
leitura, (iii) desenvolvimento fisico.

No mundo ocidental, os primeiros filésofos foram também os primeiros mestres. Ha
25 séculos, Socrates foi professor de Platdo e os debates [suas aulas] aconteciam em locais
publicos [4goras], que provocavam seus discipulos a pensarem. Platdo em c. 343 A.E.C criava
um modelo de escola denominada ‘Academia’ e em c. 355 A.E.C. Aristoteles fundava o Liceu,
local onde as criangas de familias mais ricas eram guiadas por preceptores/tutores nos estudos
(Sborgia, 2012).

Na Roma Antiga, os retores, professores de retorica (similares aos sofistas gregos),
ensinavam seus conhecimentos em troca de alguma vantagem pecuniaria, bem como os /ud
magister, responsaveis por alfabetizar as criangas desprovidas de melhores condicdes
financeiras (Souza, 2009).

Entretanto, ¢ na Idade Média que a figura do professor atinge a ascensdo, tornando-se
valorizada, por meio da influéncia religiosa. A difusdo do conhecimento passou a ser controlada
pelas institui¢des religiosas cristds. Todavia, a fun¢do de professor nasceu como uma atividade

secundaria, sem profissionalidade e ocupada de forma improvisada por religiosos ou leigos das

7 Utilizaremos as siglas A.E.C. (Antes da Era Comum) e E.C. (Era Comum) para designar respectivamente a.C. e
d.C. como proposta de nomenclaturas alternativas ao modelo eurocéntrico cristao.
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mais diversas origens. “A génese (sic) da profissdo de professor tem lugar no seio de algumas
congregacoes religiosas” (Novoa, 1999, p. 15) [grifo do autor da obra].

No Brasil, a primeira escola ¢ datada de 1549, em Salvador, e a segunda, datada de
1554, em Sao Paulo, ambas fundadas por jesuitas. No plano de ensino do professor havia a
tarefa de ensinar a ler, escrever, fazer contas e ensinar a rezar (Sborgia, 2012).

Como ja anteriormente exposto, ndo se pretende aqui secundarizar a importancia das
outras ordens religiosas [franciscanos e beneditinos], porém, historicamente, ¢ inegavel
reconhecer a hegemonia dos jesuitas e a sua predominancia na educagio brasileira. A vista
disso, o Brasil se inseriu na ‘esfera ocidental’ por meio da triade: colonizagdo, educagdo e
catequese (Saviani, 2008).

Considerando a educagdo em sua amplitude, hd uma intima conexao entre o termo
cultura, definindo-a como praticas, técnicas, transmissao simbolica, moral e ética a novas
geragdes, assegurando a [co]existéncia de nosso legado social, ou seja, ensinar, cuidar,
disciplinar. No caso do Brasil, o processo de exploragdo colonizatéria, promoveu uma
aculturagdo, admitindo que as tradi¢des e os costumes existentes foram incultados [ocultados]
por decorréncia de uma agdo externa, do meio cultural do colonizador para o fim de
colonizagdo. Dessarte, o processo de colonizagdo, embora ndo homogéneo e ndo harmdnico,
avangou de forma articulada, resguardando a ‘triade’: coloniza¢do propriamente dita [a
dominagdo e posse da terra], educagao/aculturacdo [ocultamento] e catequese — considerando
como a difusdo e conversdao dos colonizados a religido dos colonizadores — (Bosi, 1992;
Manacorda, 1989; Saviani, 2008).

A educacdo no Brasil, no periodo colonial, se desenvolveu em trés etapas: a) primeira
etapa denominada ‘periodo heroico’, quando chegaram os primeiros jesuitas, até a morte de
Anchieta, em 1597 e a promulgacio do ‘Plano de Estudos’®, em 1599; b) segunda etapa (1599-
1759) assinalada pela organizacdo e consolidacdo da Ratio Studiorum, c) terceira etapa (1759-
1808) compreende o periodo pombalino (Saviani, 2008), o qual detalharemos no proximo
topico.

Em relagdo ao ‘plano de estudos’ conhecido como Ratio Studiorum, vejamos

importante apontamento de Figueiredo (2007):

8 Plano de Estudos da Companhia de Jesus - mais conhecido por Ratio Studiorum foi um conjunto de regras e
normas criado para regulamentar e uniformizar o ensino nos colégios jesuiticos espalhados pelo mundo. Se baseava
em disciplinas cléssicas (teologia, filosofia, latim e grego). Foi usado por mais de dois séculos em colégios e
missoes ndo s6 do Brasil, mas de varios lugares do mundo (Mendonga, 2020).
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A Ratio Studiorum parece ter sido o principal cédigo portador das diretrizes basicas
para a educacdo dos inacianos/jesuitas e alunos que frequentaram escolas na primeira
fase do periodo colonial. A educacdo escolar enfatiza a alfabetizagdo, a catequese,
gramatica, botanica, latim. Contudo, percebe-se o esfor¢co dos jesuitas ao
considerarem a lingua indigena como um importante instrumento de evangelizagao.
O Ensino Religioso consolidado como ensinamento da religido catolica, é peca
integrante do pacto colonial. Busca-se a cristianizagdo por delegacdo papal, com os
recursos da metropole (Figueiredo, 2007, p. 310). ° [traduzido pelo autor, 2025]

Em momento posterior, ao longo dos séculos XVI, XVII e XVIII, no contexto da
contrarreforma e da coloniza¢ao dos continentes americano, africano e asiatico, os jesuitas,
especialmente, foram imprimindo a atividade docente, um perfil “mais técnico”, ao reunirem
um corpo de saberes mais especifico e um certo tipo de sistema regulatdrio, porém, sem deixar
de lado o ambiente doutrinador da fé crista. Neste cendrio, contribuindo com o poder estatal, as
ordens religiosas, de forma colaborativa, possuiam a missdo de ensinar as primeiras letras e a

doutrina catolica.

2.2 DOS JESUITAS AO ‘DADOR DE AULAS’

A Era Moderna ¢ marcada pelo declinio dos senhores feudais e o fim do feudalismo;
pela constituigdo e pelo fortalecimento dos Estados Nacionais; pelo crescimento das cidades e
do comércio [a urbanizacdo]; pela Reforma Protestante e; ideologicamente, pelo avanco do
racionalismo e do cientificismo.

Neste sentido, vejamos Cecchetti (2016):

A Santa Sé ndo aceitava a situagdo politica gerada por uma nova classe social que
assumiu o controle do Estado. O secular império medieval, embasado no Direito
Divino e no Direito Natural, cedeu lugar aos Estados nacionais. A uniformidade da
crenca deu lugar a uma diversidade de credos, onde até o ceticismo conquistou o
direito a expressdo. A cidade se sobrepds ao campo, a ciéncia duelou com a religido
na formagdo do pensamento social, a doutrina do progresso ¢ a confianca na razéo
ganharam centralidade e os conceitos de controle social renderam-se aos de iniciativa
individual. Essas alteragcdes substanciais provocaram novas relagcdes sociais e
desenvolveu-se uma nova filosofia para compreensdo do mundo: o Liberalismo.
(Cecchetti, 2016, p. 88)

De forma concomitante, a partir do século XIV, houve um processo de centralizagdo
e concentragdo do poder estatal que buscou administrar a atividade publica, entre tantos setores,

o sistema educacional. Ou seja, o processo de estatizagdo do ensino substituiu os professores

? Citagdo original em espanhol: La Ratio Studiorum parece haber sido el principal codigo portador de las directrices
basicas para la educacion de los ignacianos y de los alumnos que frecuentaban los colegios en la primera fase del
periodo colonial. La educacién escolar enfatiza la alfabetizacion, la catequesis, la gramatica, la botéanica, el latin.
Sin embargo, se percibe el esfuerzo de los jesuitas en considerar la lengua indigena como importante vehiculo de
evangelizacion. La ER, consolidada como ensefianza de la religion catolica, es parte del pacto colonial. Busca la
cristianizacion por delegacion pontificia, con los recursos de la metropoli (Figueiredo, 2007, p. 310).
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religiosos [controlados pela Igreja] por professores ‘laicos’ [controlados pelo Estado], no
entanto, sem mudangas significativas no seu modelo profissional (N6voa, 1999).

No Brasil, a hegemonia clerical junto as instituigdes de ensino permaneceu até 1759,
quando o Marqués de Pombal com auxilio de aparato militar, expulsou os jesuitas da colonia.
Dai em diante, a Coroa escolhia quem poderia exercer o magistério e inicia-se um esboco da
profissionalizacao docente, em 1835, data da criagdo da primeira escola normal brasileira na
cidade de Niteroi, na provincia do Rio de Janeiro (Souza, 2009).

As reformas pombalinas (Saviani, 2008) estdo inseridas no cardapio das reformas
modernizantes, com o objetivo de incluir Portugal ‘a altura do século’, eis o século XVIII,
marcado pelo Iluminismo. Este periodo teve duragdo at¢ Dom Jodo VI, conhecido como
momento joanino (1808-1822). Vale ressaltar, Pombal ao expulsar os jesuitas ndo teve somente
o intento de reformar o sistema educacional, mas sim destruir toda a estrutura de ensino criada
e organizada pelos inacianos. O “contraste entre a atmosfera religiosa, ainda dominante, com
seu séquito de crendices e a visdo racionalista pautada pela logica, entre o anseio por mudancas
e o peso das tradi¢des; entre fé e ciéncia” (Saviani, 2008. p. 77).

Basicamente, as reformas pombalinas tiveram as seguintes caracteristicas: a)
estatizagdo ¢ secularizagdo da administragdo do ensino; b) estatizacdo e secularizagdo do
magistério; c) estatizagao e secularizagdo do contetido do ensino; d) estatizagdo e secularizagao
da estrutura organizacional dos estudos e, ainda, e) estatizagdo e secularizacao dos estudos
superiores por meio de uma profunda reforma da Universidade de Coimbra. Insta frisar, que
nas atividades de administragdo, magistério, controle de contetido do ensino e estrutura
organizacional dos estudos, concentrou-se amplos poderes a figura do Diretor-Geral de
Estudos, criado pelo alvard de 28 de junho de 1759. Todavia, tais mudangas propostas
confrontaram inumeras dificuldades, entre elas: a escassez de mestres em condicdes de
efetivarem a nova orientacao; insuficiéncia de recursos financeiros, lembrando que o Brasil era
uma colonia totalmente dependente de Portugal e, notadamente, o isolamento cultural da
coldnia, temendo nesse contexto a difusdo de ideias emancipacionistas no Brasil e qualquer
pensamento relacionado a autonomia politica (Saviani, 2008).

No Periodo Imperial, a primeira Constitui¢do (1824) trazia a ideia de um ‘sistema
nacional de educagdo’ e descrevia a ‘instrugdo primaria e gratuita para todos os cidaddos’ e a
‘ampliagdo do numero de escolas’ em variados niveis. Em outubro de 1827, foi editada a lei
que estabelecia a criagcdo de escolas de primeiras letras, determinado o curriculo e garantindo
as meninas o direito de estudar. Nao obstante o texto legal, na pratica a legislacdo ndo foi

cumprida. Nao houve ampliagdo de vagas e nem oferecimento de cursos de preparacao de
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professores, mesmo para as escolas de primeiras letras. A ideia que seria ‘nacionalizar o ensino’
se apresentou ‘regionalista’. Ademais, escassez de material didatico-pedagogico basico para as
aulas e professores ‘semiprofissionais’, muitas vezes faltosos, pois ndo podiam se dedicar
integralmente ao magistério, devido as suas ocupagdes ‘oficiais’, ja que o exercicio da docéncia
ndo oferecia remuneragdo suficiente para garantia do sustento. Em resumo, o Império nio
considerou a educagdo como prioridade e se eximiu de organizar um sistema escolar; o que
resultou um atraso de desenvolvimento educacional e tecnolégico em nossa recém-criada
‘nacao’ [se € possivel atribuir tal acepgdo ao termo]. A educacao continuava um privilégio de
homens livres. O Ensino Secundario era constituido de aulas avulsas e particulares. Ja nesta
época, ‘ser professor’ poderia ser considerado uma complementagao de renda, uma renda extra,
uma semiprofissao (Ribeiro, 1984; Melo, 2012).

No Periodo Republicano, o sistema educacional recepcionou forte influéncia dos
ideais liberais e positivistas. A Constituicdo de 1891 estabelecia a educagdo como
responsabilidade aos estados federados, apresentando uma perspectiva mais humanista que

incentivava o ensino das ciéncias, artes e técnicas, desprovido de cunho religioso.

Somente com o advento da Republica, ainda que na égide dos estados federados, que
a escola publica, entendida em sentido proprio, se fez presente na historia da educagéo
brasileira. Com efeito, ¢ a partir dai que o poder publico assume a tarefa de organizar
e manter integralmente escolas tendo como objetivo a difusdo do ensino a toda a
populagdo. Essa tarefa se materializou na instituigdo da escola graduada, isto €, grupos
escolares a partir de 1890 no estado de Sdo Paulo, de onde se irradiou para todo o pais
(SOUZA, 1998, p. 17).

Em 1930 ¢ criado o Ministério de Educacdo e Satude, oportunidade em que se inicia
uma certa prioridade a criacdo de universidades brasileiras, unificando as faculdades isoladas,
até entdo existentes. Em 1932, liderado por Fernando de Azevedo, um grupo de 26 educadores
e intelectuais defensores da “Nova Escola” — conhecidos também como ‘escolanovistas’ —
lancou o “Manifesto dos Pioneiros da Educacdao Nova”, defendendo ideias inovadoras para o
Ensino no Brasil, entre elas, a escolarizacao universal e obrigatdria para todos, de forma laica
e ndo confessional. No entanto, muitas das questdes debatidas no momento nio se efetivaram.
Neste mesmo ano, estabeleceram duas categorias de ensino — secundario e profissionalizante —
sob a justificativa da necessidade de preparagdo de mao de obra qualificada para o mercado de
trabalho. Em outras palavras, uma educagdo para a elite e outra para os trabalhadores. Ato
continuo, a gratuidade e obrigatoriedade do ensino primario; o ensino religioso facultativo; as
responsabilidades pelo financiamento da educacdo nos ambitos federal, estadual e municipal; a
criacdo de um plano nacional de educacdo; e a disciplina de educagdo moral e politica nos

curriculos escolares foram todas matérias regulamentadas e disciplinadas na Constitui¢ao
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Federal de 1934; bem como as leis organicas do ensino, promulgadas entre 1942 e 1946, a titulo
de reformas pelo entdo Ministro da Educacdo, Gustavo Capanema. E importante salientar,
Getulio Vargas, que, por meio da sua politica educacional, buscou conciliar as relagdes entre
patroes e operarios, além de ofertar um ensino para se formar ‘condutores do povo’ e outro para
‘adestrar’ e ‘domesticar’ os trabalhadores, mantendo-os como seres passivos (Melo, 2012).
Amaro (2021), buscando compreender o processo de formagao docente no Brasil por

meio da sua historicidade divide o percurso trilhado, basicamente em trés periodos:

O primeiro periodo corresponde a criagdo das escolas normais e a presenca das
concepgdes iluminista e positivista na educagdo, que se estende de 1890 a 1930. O
segundo periodo ¢ influenciado pelas ideias escolanovistas e/ou renovagdo do ensino
e vai até 1961. E finalmente, o terceiro periodo estende-se de 1961 até 2001, sob a
influéncia da concepcao pedagdgica produtivista. Por fim, destaca-se que a formacao
docente tem se defrontado com intimeros desafios no que tange a exceléncia dessa
formagao. Sendo alvo de criticas constantes, o processo de formacdo dos cursos de
licenciatura tem de se adaptar as novas demandas do século XXI, ‘a formagao ndo tem
nenhum motivo para abordar apenas a reproducdo, pois deve antecipar as
transformagdes (Perrenoud, 2002, p. 17)’, assumindo dessa forma o relevante papel
que o magistério deve exercer na sociedade (Amaro, 2021, p. 16)

Isto €, a educacdo se apresenta no contexto da modernidade ¢ da poés-modernidade
como ferramenta dos Estados Nacionais para formagdo de trabalhadores para a producio,
particularmente, para a industria e os servigos. O ensino passa a atuar de forma instrumental e
pragmatica, contrariando uma perspectiva mais avangada de carater humanista e emancipatoria.
Neste sentido, o trabalho do professor, igualmente, sofre modificagdes e, neste processo, a sua
profissionalidade e sua identidade também sdo atingidas. Ainda que tenha qualidades peculiares
da funcdo, um trabalho intelectual e cultural que exige competéncias técnico-cientificas
especificas, suas condi¢des laborais e sua ‘utilidade’ na sociedade sdo levadas as mesmas

condi¢des impostas a todo proletariado pelo modo de produgao capitalista.

Obviamente, as condigdes de vida e trabalho dos professores ndo sdo as dos
estivadores ou dos operarios da industria automobilistica, mas isso ndo nos deve
impedir de ver que, como categoria, os docentes encontram-se submetidos a processos
cuja tendéncia é a mesma que para a maioria dos trabalhadores assalariados: a
proletarizagdo (Fernandez Enguita, 1991, p. 46)

Impuseram ao professor ‘novas’ exigéncias da pedagogia oficial. Agora, antes de tudo,
o professor deve ser ‘eficiente e produtivo’. Deve atingir resultados maximos com minimos
dispéndios. Palavras de ordem: racionalizar e planejar! Consequentemente, participar da
semana de planejamento, preencher alguns formularios, informando os objetivos educacionais,
instrucionais, estratégias, conteudos, avaliagdes...Seus conteudos sdo fatias de um ‘pacote’
pertencente a um ‘sistema de ensino’. O professor ¢ afastado do eixo do processo educativo. Se
o docente fizer tudo corretamente, operacionalizando os objetivos, executando o passo a passo,

de acordo com as orienta¢des pedagdgicas, o resultado certamente serd atingido de forma
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automatica. Todo esse contexto sugere um modo de produgdo ‘taylorizante’, uma atmosfera
dialeticamente contraditoria entre a tensao organizacional e um efeito anestésico, narcotizante,
quanto a perda da consciéncia em relagdo a si € aos outros, no que se refere a sua identidade
docente (Saviani, 2008, p. 447)

Cornélio (2018a), ao resenhar obra classica de Roseli Fontana (2000)'°, destaca o
desapontamento manifestado pelo grupo de professores estudado, que constata a transmutacao
de um profissional de status prestigiado na sociedade para um trabalhador “dador de aulas”
[neologismo utilizado por Fontana], pois percebiam desqualificados, com a consciéncia perdida
acerca do seu proprio trabalho [0 porqué, para qué, para quem e como], diante das condigdes
impelidas pelo seu empregador. Esta dindmica expde uma ocultacdo ¢ um apagamento nas
contradigdes existentes nas relagdes do trabalho docente, o que tem sido eficaz como estratégia
na contemporaneidade, inclusive ao produzir e reproduzir o imaginario da vocagdo e do

sacerdocio da profissdo, que veremos no proximo item a seguir.

2.3 PROFISSAO OU SACERDOCIO?

Debrugando sobre tal questdo, por consequéncia dos nossos estudos e pesquisas sobre
a constituicdo identitaria do professor, ja ha alguns anos, esta aproximag¢ao vem profundamente
nos incomodando. A principio pode parecer uma questao simplista, originada no senso comum
e desgastada pelo tempo; mas sobrevive ainda, repercute, persiste € ecoa em pleno século XXI,
0 imagindrio e a representacdo do professor vocacionado, portador de um dom inato e
transcendental, pertencente aqueles individuos escolhidos, milagrosamente, de forma divina e
sublime. E ¢ justamente, neste sentido, que tal inculca¢do difundida como um ‘mantra
hipnético’ perpassa as esferas sociais, fomenta o processo de desprofissionaliza¢do e
desvaloriza o trabalho docente.

Diversos elementos poderdao nos assistir na compreensao desta concepcao. Elementos
de ordem cultural, social e econdmica que, ao longo do tempo, influenciaram e influenciam
condicionantes que moldam a imagem de uma profissao “ndo-tao-profissional”.

Mas antes, para melhor entendimento, € necessario pensarmos acerca das mudancas e

transformagdes que o termo ‘trabalho’ sofreu nos tultimos séculos. Primitivamente, com o

19 FONTANA, R. A. C. Como nos tornamos professoras? Belo Horizonte: Auténtica, 2000.
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advento da linguagem, surge o trabalho'! humano coletivo, precursor da vida em sociedade,
responsavel pela ‘humanizacido’ do homo sapiens. Todavia, a partir da consolidagdo do modo
de producao capitalista, o trabalho transforma-se em uma atividade restrita, voltada para
subsisténcia e sobrevivéncia.

Para Marx (2004), torna-se ‘trabalho assalariado, alienado e fetichizado’, pois a forca
de trabalho se converte em mercadoria, que produz outras novas mercadorias, acumulando mais
capital. O trabalho passa de finalidade a realizacio humana para um papel secundario de
meio de sustento. O trabalhador se apresenta como um individuo estranho em relacao ao seu
trabalho por detrimento da alienagdo, que além de provocar a perda do objeto [relativa ao
produto do seu trabalho], principalmente provoca também a perda da nocdo do
desenvolvimento da sua produgdo (Marx, 2004).

Nao hd como negar a centralidade da categoria ‘trabalho’, apesar das inumeras
mudangas; ainda que, em todas as situagdes, estejam destacadas a contradi¢ao entre o trabalho
e o capital; e nesta dinamica seja produzida a dualidade do trabalho ao homem: “[...] a0 mesmo
tempo constitui a sua identidade, mas perde a consciéncia do seu ser social, desarranjando todo
o seu axioma de glorificagdo e grandeza na organizagdo social e humana” (Cornélio, 2022).

Outro fator resultante, seria considerarmos, numa visdo sociologica, a diferenciagao
entre ‘ocupacdo’ e ‘profissdo’. Atualmente nem todas as atividades laborais sdo profissoes.
Conjunturalmente, no capitalismo, em seu nivel mais alto de sofisticacdo [especulativo,
rentista], ja ndo ¢ mais importante o que o individuo realiza; e sim, o que ele faz para ‘ganhar
dinheiro’ [garantir o seu sustento]. E ai, desta maneira, inicia-se outro processo, 0 processo de
desidentificacdo profissional. E, no caso do professor, associado as figuras do sacerddcio,
vocacdo, dom e amor, essa alienagio [no sentido marxista]'? se apresenta de forma mais latente,

sendo vejamos:

Muitas vezes, o professor se sente convocado a desempenhar as fungdes de assistente
social, enfermeiro, psicologo, conselheiro e orientador sentimental, entre outras.
Nesta concepcdo, estas exigéncias colaboram para um sentido de
desprofissionalizagdo, de perda de identidade profissional da constatacdo de que
ensinar, as vezes, nao ¢ o mais importante (Oliveira, 2004).

Fontana (2000), autora ja referida anteriormente, por meio da fundamentacao tedrica

desenvolvida em sua obra e do grupo de professoras por ela estudado, constatou o carater

' No sentido mais amplo da palavra, numa concepgdo marxista, seria toda realizagdo humana, isto €, a capacidade
do homem de transformar a natureza, a sociedade € a si mesmo.

12 E exatamente a dindmica narrada, anteriormente, em que o trabalhador perde a nogdo do produto de seu trabalho
e a nocao dos processos de produgdo do seu trabalho, provocando um estranhamento do homem a si mesmo e em
relagdo ao mundo ao seu redor.
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ideologico da vocagdo na atividade docente "que acaba por ocultar as contradigdes presentes
nas condig¢des de trabalho”. Seria uma estratégia defensiva do professor, individualmente, visto
que agiria “como um disfarce ou mascaramento do sofrimento produzido pela angustia e pela
insatisfacdo que os professores vivenciam no trabalho”. Esse mascaramento, igualmente, ¢
utilizado em relacdo a falta de competéncia profissional [dominio das habilidades e técnicas] e
em relagdo a falta de consciéncia de classe e de compromisso politico na dimensao do seu labor;
mascaramento este instrumentalizado por meio do afeto, do amor e da doagdo plena
[sacerdocio] oferecidos ao seu trabalho. “[...] Quando nao se sabe o que fazer, ama-se. Este
seria o principio norteador” (p. 23). A autora ainda, apresenta a seguinte a indagagao:

Serd que isso ¢ uma questdo de dom? Serd que ¢ uma questdo de sorte? Nem dom,

nem sorte respondem a pergunta. ‘Sofrimento Criativo’. Criativo quando contém uma

tentativa de transformar a realidade circundante conforme os desejos proprios do
sujeito (Fontana, 2000, p. 150).

Roberto DaMatta (1986; 1997), reconhecido antropdlogo brasileiro, observa que,
diferentemente da tradi¢do protestante, perdura no Brasil a tradi¢do catélica romana, que
transformou o trabalho em um castigo, em uma a¢ao destinada a salvag@o. Nos, brasileiros,
influenciados pela visao crista, achamos o trabalho um horror, ndo ¢ por acaso que utilizamos
o famoso termo ‘batente’ [nome indicativo de um obstaculo] como ‘atividade cotidiana de se
trabalhar’. E, nesta compreensdo, ndo vemos no trabalho a glorificacdo do trabalhador e nem
onde honestamente podemos nos enriquecer e ganhar a dignidade: “[...] poderia ser de outro
jeito numa sociedade em que até outro dia havia escravos'® e onde as pessoas decentes nio
saiam & rua nem podiam trabalhar com as mios? E claro que néo... [...]” (Damatta, 1986, p. 22).

Sob tal ética, em resumo, DaMatta (1986; 1997) promove uma reflexdo acerca do
nosso sistema, tao fortemente marcado pelo trabalho escravo, no qual as relagdes entre patroes
e empregados ficaram definitivamente confundidas, ndo apenas no sentido econdmico,
considerando, ainda, uma extrapola¢do moral, em que se concebia uma relagcdo de dono perante
toda a sociedade.

Talvez seja essa questdo, uma questdo fundamental, porque foram incorporadas as
nossas visoes sobre o trabalho, até hoje vigorantes, a amalgama das relagdes entre o econdmico
e o pessoal [simpatia, amizade, amor...], acarretando uma confusdo e uma perda do verdadeiro

papel do trabalhador, enquanto cidaddo, de modo a promover o seu crescimento em todas as

13 Sugere-se a atualiza¢do do termo de ‘escravos’ para ‘escravizados’: utilizagdo léxica e semantica mais adequada
e contemporanea. Segundo o Professor Petronio Domingues da Universidade Federal de Sergipe (UFS): “O termo
‘escravo’ remete a uma condi¢do natural, enquanto ‘escravizado’ se refere ao carater sdcio-historico da condigdo
dos africanos e seus descendentes sob o cativeiro”. Disponivel em: https://tinyurl.com/4v5whc3h.

Acesso em: 26.mar.2025.
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possibilidades. E em relagdo ao professor, ha condi¢des simbolicas, ja anteriormente sugeridas,
que intensificam esse processo de sacerdotizagdo e sacralizagdo do trabalho docente (Oliveira,
2001).

A medida que os professores se aviltavam em termos salariais e se encontravam
perante suas dificuldades organizativas, “um processo de representacdo social de heroicizagao
encobria a consciéncia do que acontecia na realidade” (Olivera, 2001, p. 9).

Alias, a seguir, consta o entendimento de Tardif; Lessard (2014) no que concerne a

identidade do professor em tempos atuais:

[...] é levado a agir como uma espécie de malabarista profissional, tentando atender a
varias exigéncias ¢ expectativas: o professor como policial, professor como pai ou
mae de familia, professor como irméo ou irméo mais velha, professor como instrutor,
como assistente social, como ‘voluntario’, etc. Trata-se, como vimos, de diversos
papéis exercidos cotidianamente. (Tardif; Lessard, 2014, p. 284).

Para Passos (2011), a partir do século XX, o magistério foi constituido ‘como um
sacerdocio da democracia’. Caberia ao profissional docente a missdo salvadora e o dever de
formar e ‘purificar os desejos da crianca e do adolescente’. Construiu-se um discurso de nobreza
e vocacao aproximando-se do que chamou de ‘otimismo pedagdgico’. Se insiste muito quanto
a relevancia do magistério, disseminando uma retorica envolvendo ‘o ser’ e o ‘vir a ser’ do
professor e uma comparacao exagerada com outras profissoes, no sentido de se estabelecer
exclusivamente no magistério a incumbéncia sacerdotal de formar o carater do educando.
Procurou-se formatar o retrato de um ser sereno e acolhedor a parte das estruturas sociais e
‘distante das confluéncias historicas’. ‘Em lugar de profissdo, fala-se em vocagdo docente’
(Passos, 2011, p. 95 e 98).

Ademais, insta salientar que existe uma teimosia € tensdo em se considerarem
trabalhadores. Porquanto, temem a flagrante proletarizagdo que a categoria sofreu nas ultimas
décadas, expressando uma reafirmagao de poder e um certo pavor de aproximagao com outras
categorias de trabalhadores, pelo fato de eventualmente reduzirem o seu status [ou nivel] em
relacdo aqueles a quem ‘transmitem o saber’ e ‘salvam das trevas da ignorancia’ (Oliveira,
2001). Esta questdo ndo acontece por um acaso, desde a metade do século XIX, ¢ sedimentada
uma figura ‘ambigua’, uma ‘imagem intermedidria dos professores’; nesse caso, como pessoas
nas diversas situacdes, ndo sdo tratados nem como ‘burgueses’, mas também, ndo sdo ‘povo’;
nao sdo intelectuais, no sentido amplo do termo, porém, devem possuir um bom repertorio de
conhecimentos; enfrentam uma disputa cotidiana entre a autonomia e a dependéncia e
subordinacdo no seu trabalho; ndo sao memoraveis, todavia, exercem influéncia nas

comunidades e transitam nos mais variados grupos sociais, muitas vezes, sem demonstrar maior
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afinidade por algum deles; e ainda, ndo podem viver na miséria, contudo, devem evitar a
ostentacdo (Novoa, 1999, p. 18)

E seja dito, todo esse ‘arcabougo’ social e ideologico delineado, agregando-se
historicamente, a atividade educacional a ‘missdes religiosas’ [trabalho pastoral e voluntario],
bem como o receio da ‘escandalosa proletarizagdo’, insinuam um ambiente de dificil definicao
da profissionalidade. “[...] hd uma visdo social que tende a associar a docéncia com vocagao,
missao, atividade a ser exercida por pessoas abnegadas desprendidas” (Bohnen, 2011, p.65).

E Sivieri-Pereira (2008, p. 202) corrobora:

[...] em relagdo as caracteristicas da profissdo docente ¢ compreensivel que os
professores apresentem dificuldade, pois a docéncia ¢ uma profissdo que durante
muito tempo foi negligenciada em termos de categorizagdo de suas fungdes e
especificidades, muitas vezes identificada como sacerdocio. (grifo da autora).

Novoa (1999) relata que no inicio do século passado, um primeiro-ministro portugués,
chamado Joao Franco, aconselhava os seus professores das cidades a complementarem os seus
salarios com outras atividades e aconselhava, ainda, os seus professores do campo a plantarem
batatas, tal como no periodo do Estado Novo no Brasil, em que o salario do docente “era
considerado uma espécie de ‘gratificagdo’, admitindo assim, tacitamente, a ‘dupla actividade’”
(N6voa, 1999, p. 24).

Destarte, o0 mencionado autor reitera, infelizmente, ndo negando que esses tempos
ainda continuam préximos e que o presente cenario ainda esta na ordem do dia... ““[...] namedida
em que os professores buscam no exterior os estimulos (econdémicos, culturais, intelectuais,
profissionais, etc.) que muitas vezes ndo conseguem encontrar no interior do ensino” (Névoa,
1999).1

No préximo item, trataremos sobre os caminhos e buscas, visando a uma ‘identidade’.
Torna-se imperioso, dentro do contexto apresentado, ‘desconstruir essa construgdo’, perseguir

e almejar uma referéncia digna de profissionalizagao e valorizagdo ao trabalho docente.

2.4 EM BUSCA DE UMA IDENTIDADE"

Embora a inten¢do de buscar a identidade profissional do professor seja uma tarefa de

muitas complexidades e cautelas, tal propdsito nos guia para uma tenra reflexdo ontoldgica

14 Mantivemos o idioma portugués de Portugal com a finalidade de valorizar a originalidade do texto.

15 Este topico contou com a colaboragdo de outros trabalhos produzidos pelo autor, especialmente, o artigo
publicado em 2018: Profissdo-Professor: identidade, contradi¢ées e o trabalho docente. Evidéncia. Araxa, v. 14,
n.° 14, 2018b, p. 37-45. Disponivel em: https://ojs.uniaraxa.edu.br/index.php/evidencia/article/view/568
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sobre agdo e idiossincrasia docente, que pode resultar em uma possivel transformagdo da sua
préatica e profissionalizagdo.

Cabe, inicialmente, estabelecer algumas consideragdes acerca da visdao de identidade
e identidade profissional que utilizaremos no presente trabalho. Conforme ja referido na
introducdo, a partir da sociologia, adotamos o conceito de identidade social, que a considera
sendo um conjunto de percepcdes na relacdo de alteridade e de interagdes entre o ‘eu’ e ‘o
outro’, socialmente construido, mutavel e dinamico. Em consonancia a esta concepgao,
discorreremos sobre alguns teoricos que se dedicaram a tematica com posicionamentos
convergentes as nossas ideias ja expostas.

Tal como, retomando Dubar (2005), “[...] todas as identidades s3o construcdes sociais
e de linguagem que sdo acompanhadas, em maior ou menor grau, por racionalizacdes e
reinterpretagdes que as vezes as fazem passar por ‘esséncias’ intemporais” (Dubar, 2005, p.
XXI).

Desta forma, as identidades (Dubar, 2005) sempre estdo em transformagdo
metamorfoseando a partir de realidades historicas e dindmicas sociais, especialmente, de ordem
cultural e simbolica. Entretanto, nesse processo de constituicdo da identidade, ha uma jun¢do
entre a ‘identidade para si’ e a ‘identidade para o outro’; logo, existe uma dualidade
concomitantemente insepardvel entre ambas as relagdes, admitindo-se que sdo correlatas [eu
em relagdo ao outro que reconhece]: ‘eu somente sei quem eu sou, a partir da minha relagao
com o outro’. Certamente, essa seria uma abordagem socioldgica importante, frisando que a
relacdo de si com arelagdo com o outro, complementarmente, sdo partes integrantes do processo
de socializagdo humana, ou melhor, sdo resultantes, ndo obstante de caracteristica ‘estavel e
provisoria; individual e coletiva; subjetiva e objetiva, biografica e estrutural’. E continua o
autor: “a identidade humana nao ¢ dada, de uma vez por todas, no nascimento: ela ¢ construida
na infancia e, a partir de entdo, deve ser reconstruida no decorrer da vida” (Dubar, 2005, p. xxv).

Entre a multiplicidade de dimensoes oriunda do processo de constituigdo identitaria,

[...] a dimensdo profissional adquiriu uma importancia particular. Por ter se tornado
um bem raro, o emprego condiciona a construgdo das identidades sociais; por passar
por mudangas impressionantes, o trabalho obriga a transformagdes identitarias
delicadas; por acompanhar cada vez mais todas as modificagdes do trabalho e do
emprego, a formacao intervém nas dindmicas identitarias por muito tempo além do
periodo escolar [...] isso ndo significa que seja necessario reduzir as identidades
sociais a status de emprego e a niveis de formagdo. E evidente que, antes de se
identificar pessoalmente a um grupo profissional ou a um tipo de formagdo, o
individuo, ja na infancia, herda uma identidade sexual, mas também uma identidade
étnica e uma identidade de classe social, que s@o as de seus pais, de um deles ou de
quem tem a incumbéncia de educa-lo [...] (Dubar, 2005, p. xxvi e p. 147)
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Imbernon (2009) salienta, quando se refere a identidade docente, que se deve ter em
mente uma preocupagdo, no sentido de ndo se limitar a individualidade do professor e sim,
como ‘resultado da capacidade de reflexao’, isto ¢, “a identidade ¢ mutante, ¢ a amalgama de
representacdes, sentimentos, experiéncias, biografia, influéncias, valores que vao mudando”

(Imbernoén, 2009).

[...] capacidade de reflex@o, é a capacidade da pessoa ou grupo intimamente conectado
de tornar-se objeto de si mesmo que da sentido a experiéncia, integra novas
experiéncias e harmoniza os processos as vezes contraditorios e conflitivos que se ddao
na integrag@o do que acreditamos que somos ¢ do que gostariamos de ser: entre o que
fomos no passado e o que que somos hoje (Imbernén, 2009, p. 72)

Pimenta (2009) entende que a identidade docente ¢ fruto da juncdo entre experiéncia
acumulada de vida (saberes de experiéncia); conhecimentos técnicos (saberes especificos); e
conhecimentos pedagogicos (saberes pedagogicos) adicionados aos desafios diarios da escola.
Ressalta que a conexao entre essa ‘triade de saberes’, provoca o professor a fundamentar e a
construir o seu ‘saber ser professor’; frisando que “as transformagdes das praticas docentes so
se efetivam na medida em que o professor amplia sua consciéncia sobre a propria pratica, a
de sala de aula e a da escola como um todo” (Pimenta, 2009, p. 07-08) [grifos da autora].

O que consideramos identidade profissional, Sacristin (1999) define como

‘profissionalidade’.

Entendemos por profissionalidade [...] o conjunto de comportamentos,
conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade de ser
professor. [...] Esta analise permite compreender melhor a profissionalidade, na
medida em que a actividade docente ndo ¢é exterior as condigdes psicologicas e
culturais dos professores. Educar e ensinar é, sobretudo, permitir um contacto com a
cultura, na acepg@o mais geral do termo; trata-se de um processo em que a propria
experiéncia cultural do professor ¢ determinante. [...] ¢ importante repensar os
programas de formagdo de professores, que tém uma incidéncia mais forte nos
aspectos técnicos da profissdo do que nas dimensdes pessoais e culturais (Sacristan,
1999, p. 65 ¢ 67).

Existe uma variagdo de terminologia, embora o autor ndo deixe de se referir as
condicionantes internas e externas que influem na sua elaboragdo, “[...] em permanente
elaboracdo, devendo ser analisado em fun¢cdo do momento histdrico e da realidade social que o
conhecimento escolar pretende legitimar; tem de ser contextualizado” (Sacristan, 1999, p. 65).

Vale frisar, em sua analise, ha uma ponderacao quanto a importancia do assunto no
debate do sistema escolar, no sentido de se aprofundar sobre a atuagao, ou melhor, sobre qual
atuacao se almeja para profissao docente. ‘O docente nao define a pratica, mas sim o papel que
ai ocupa’ (p. 74). Por meio da atuacdo do professor constituem-se os contextos nesta relacao

dialética. Pode ser uma acomodacdo [adaptacdo] aos enredos preestabelecidos ou uma agao
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critica, propositiva, disposta a fomentar uma postura capaz de intervir e transformar suas
realidades (Sacristan, 1999).
E vejamos a compreensao de Cavaco (1999), no que diz respeito a amplitude da pratica

reflexiva do professor:

[...] a construgdo da identidade profissional de professor se entrecruzam a dimensao
pessoal, a linha de continuidade que resulta daquilo que ele é, com trajectos
partilhados com os outros, nos diversos contextos de que participa: daqui a
importancia de considerar os espagos ¢ as situagdes de reflexdo partilhada como
facilitadores do desenvolvimento pessoal e profissional e a necessidade de aprofundar
os seus efeitos formativos, potencializadores de uma apropriagdo cognitiva dos
mecanismos profissionais e de mudangas de perspectivas (Cavaco, 1999, p. 161)

Para Brzezinski (2002) e Gatti (1996), a identidade do professor € a soma de interagdes
sociais complexas, definidas pela historia [o sujeito agente transformador] e sua individualidade
[unidade, originalidade e continuidade], articulando-se com as aprendizagens e as acdes sociais
dos seres humanos em sociedade.

Recorrendo novamente a Marx, vale lembrar que as relagdes entre os individuos sdo
determinadas a partir dos estagios de transformag¢do da divisdo do trabalho social. Entretanto,
essa mudanga, ou seja, essa divisdo, consolidou-se no capitalismo em seu nivel industrial,
particularmente com a separacao entre o trabalho manual e trabalho intelectual. Alias, ¢ com
essa divisdo que se originou a propriedade privada (Cornélio, 2018b). Ato continuo, a reflexao
e a execugao ja ndo caminham juntas no processo do trabalho. Como ja aludido anteriormente,
o homem alcancava a sua realizagdo por meio da sua ocupacdo, que até entdo, nido se
diferenciava do trabalho em sentido lato. Esta separagdo entre o trabalho manual e o trabalho
intelectual, a principio, estabeleceu uma hierarquizagdo entre o primeiro € o segundo e;
consequentemente, entre os trabalhadores, dado que o saber coletivo e o conhecimento
cientifico foram apropriados pelo capitalismo, agravando mais ainda o processo de
estranhamento, ja explicado anteriormente.

Todavia, pensando num contexto do século XXI, este ‘nivelamento’ entre os
trabalhadores da ciéncia e técnica e os demais trabalhadores, j4 ndo ¢ tdo delimitado. No
capitalismo de hoje, em seu grau maximo de requinte, por meio da especulagao e do rentismo,
cada vez mais percebemos um intenso movimento de desvalorizagdo e precarizagao do trabalho

estritamente intelectual.
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Domenico de Masi, sociologo italiano, um dos precursores do conceito de ‘dcio
criativo’'%, tece consideracdes fundamentais sobre o trabalho intelectual, ponderacdes estas,
que, apesar da extensa citagdo [de antemao pedindo licenca ao leitor], ndo poderiamos deixar
de descrever abaixo, vejamos:

Quantas horas os criativos trabalham? O criativo nunca se desliga de seu meio de
producdo — o cérebro — e, portanto, exprime-se sem horario nem local, a vida toda,
por meio daquela atividade que chamei de ‘dcio criativo’, na qual trabalho, estudo e
diversdo confundem-se, desestruturam-se no tempo € no espago, organizam-se por
objetivos, dependem sobretudo da motivagdo, que, por natureza, apresenta altos e
baixos, entusiasmo e depressdo. Um criativo ‘trabalha’ praticamente 24 horas por dia,
todos os dias do ano, com intensidade que varia com base em seus biorritmos e suas
necessidades cerebrais. Embora ndo esteja ‘sempre pronto’, sua mente vaga, absorve,
metaboliza, elabora estimulos, ideias, inspiragdes, materiais onde quer que ele esteja.
[...] Todos os célculos, os relégios de ponto e os cronémetros que sio usados para
determinar e controlar o horario de trabalho do operario e do empregado nao
valem para quem desempenha atividades ideativas: ou melhor, contendo os
criativos dentro de uma organizagdo baseada em rigidos critérios métrico-decimais de
tipo fordista, cava-se a fossa para sua criatividade, que ¢ sintese vital ente fantasia e

concretude, entre esfera racional e esfera emocional, indispensavel ao sucesso das
empresas pos-industriais (Masi, 2022, p. 783) [grifo nosso].

Independentemente das agdes manuais e de repeticdo empregadas no trabalho docente,
¢ inegavel a preponderancia do trabalho intelectual dispendido sob tal atividade. E ¢
precisamente este ponto, que vale ser frisado. Transfigurar uma atividade educativa, de

*17 nos leva a refletir sobre os

formacgao e transforma¢dao humana a um mero ‘dador de aulas
demais pontos a serem destacados no tocante a identidade docente. Crise de identidade?

Franzoi (2006) considera que “a profissdao de um individuo ¢ resultado da articulacdo
entre um conhecimento adquirido e o reconhecimento social da utilidade da atividade que esse
individuo ¢ capaz de desempenhar, decorrente do conhecimento adquirido” e ainda acrescenta:
“[...] a formagdo inerente ao proprio sujeito, inscreve-se num processo de ser, por meio de sua
historia de vida, experiéncia [...] (Amaro, 2021, p.23).

Como ja alertado anteriormente, ‘as velhas identidades’ (Hall, 2006) se encontram no
mundo contemporineo desestabilizadas, incapazes de sustentarem as novas necessidades do
mundo social. Portanto, encontram-se em crise, ainda que Dubar (2009) advirta que, in casu,

considere ‘uma ruptura’ de equilibrio, ‘perturbagdes’ de relagdes relativamente estabilizadas

entre elementos estruturantes, pois ‘a propria defini¢do de individuo e do seu lugar no processo

16 Para ‘De Masi', 0 6cio criativo € resultado de trés agdes: trabalho, estudo € lazer. A questdo ndo seria abandonar
tarefas produtivas ou procrastinar todas elas; mas sim, ‘equilibrar riqueza pelo trabalho, acumular conhecimento
pelo estudo e produzir alegria pela diversdo. Ocio criativo é a unido desses trés fatores’. Disponivel em:
https://jornal.usp.br/cultura/domenico-de-masi-se-vai-mas-suas-licoes-ficam/. Acesso em: 25.mar.2025.

17 Neologismo ja citado em se¢des anteriores, que serve como metéafora para expressar um comparativo da relagdo
entre o operario ¢ o ‘apertador de parafusos’, bem como entre o professor e o ‘dador de aulas’.
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social muda progressivamente no decorrer da historia’. Porém, mesmo o individuo em crise,
ele continua um ser social, porque o que ha de novo, ¢ a necessidade de ‘reencontrar referéncias,
fronteiras, uma nova defini¢do de si, da relacdo com o outro € com o mundo’. O sujeito pode
ser varios atores de sua vida: pai/mae, trabalhador/a, politico/a, entrando de forma voluntaria
em esferas genéricas, com a pretensdo de melhorar o seu destino individual e o seu destino
social, como ser integrante na coletividade. ‘[...] Esses novos marcos, esses novos pontos de
referéncia sociais, diferentes dos precedentes, permitem progressivamente incorporar outra
configuracdo identitaria'®’ (Dubar, 2009, p. 204).

Pensarmos sobre “Quem sou eu/professor?”, levando-nos a perceber que a constitui¢ao
do “eu” transpassa questoes fisicas e a nossa consciéncia individual, compreende um processo
de interagdo historico-social entre individuo e sociedade. Propor um caminho identitario, no
intuito de estabelecermos uma profissionalidade, mensurando os desafios de uma ‘profissao’
historicamente equiparada ao sacerddcio, a missao ¢ ao dom e que, ainda, padece os efeitos do
capitalismo pds-moderno que menospreza o trabalho [0 que dird o trabalho intelectual] e no
caso do professor, conforme j4 abordado em topicos anteriores, sobressai, igualmente, um
processo de precarizagao, desvalorizagao e desidentificacao do trabalho docente.

Destacamos, a seguir, entendimento de Bolivar; Domingo; Pérez-Garcia (2014):

A identidade ¢ um elemento crucial nos modos como os professores constroem
diariamente a natureza do seu trabalho (motivagdes, satisfagdo e competéncias). A
reflexdo que um sujeito faz sobre os sucessivos cenarios percorridos, para a sua
possivel autodefini¢@o na unidade de uma historia, constitui a sua identidade narrativa.
Ao encenar ele mesmo a sua vida, ele revela e constitui a sua identidade narrativa. As
pessoas constroem assim a sua identidade criando uma auto-histéria, que ndo ¢
somente uma memoria do passado, mas uma forma de recria-lo, numa tentativa de
descobrir o significado das suas vidas. Dessa forma, nos moldamos nas formas como
passamos a viver nossas historias (Bolivar et al, 2014, p. 109) "

[traduzido pelo autor, 2025]

Lane (2002) explica que nesta busca pela identidade, hd uma “disputa” entre

subjetivacdo versus objetivacdo, podendo ser chamada também de ‘“‘subjetividade social”,

18 “As configuragdes identitarias designam as modalidades de atualizagdo das formas identitarias. As formas
identitarias culturais, profissionais, ideologicas ou singulares sdo combinadas de forma diferente segundo os
contextos e épocas. Nao ha dominéncia absoluta de uma sob a outra. Em diferentes cenarios historicos e culturais
¢ possivel encontrar configuragdes diversificadas de identificagdo de si e dos outros, portanto do mundo (Dubar,
2009).

19 Citagdo original em espanhol: La identidad es un elemento crucial en los modos como los profesores construyen
cotidianamente la naturaleza de su trabajo (motivaciones, satisfaccion y competencias). La reflexién que un sujeto
hace sobre los sucesivos escenarios recorridos, en orden a su posible autodefinicion en la unidad de un relato
constituye su identidad narrativa. Al poner en escena por él mismo su vida, revela y esta constituyendo su identidad
narrativa. Las personas construyen, asi, su identidad haciendo un autorrelato, que no es solo recuerdo del pasado
sino un modo de recrearlo, en un intento de descubrir un sentido a su vida. De esta manera, nos hacemos a nosotros
mismos en los modos como llegamos a vivir nuestros relatos (Bolivar et al, 2014, p. 109)
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moldada a partir de um “padrao social” [fisico/natural/consciéncia versus socializagdo - regras,
normas e costumes]. Melhor dizendo, esta “subjetividade social” por efeito das institui¢des,
cultura, histéria ¢ memoria desenvolve-se dialeticamente como antitese da “objetividade
questionavel” em constante transformagao.

Libaneo (2004) considera a identidade profissional do professor moldada e
determinada conforme necessidades educacionais, pautadas a partir do momento historico e do
contexto social, indo esta identidade além “do conjunto de conhecimentos, habilidades,
atitudes, valores [...]”, que influenciam o seu trabalho (Cornélio, 2018b).

Nesta perspectiva, Amaro (2021) complementa, a seguir:

Estudar o professor em qualquer segmento de ensino ¢ sempre um desafio,
principalmente, devido a heterogeneidade de funcdes atribuidas a docéncia e a propria
educagdo escolar, na contemporaneidade. Da transmissdo de contetdos a formagao
integral dos individuos, do vocacionado ao profissional, do tedrico ao
contextualizado, o trabalho docente se reestrutura, tanto a partir das novas politicas
educacionais, quanto das mudangas da sociedade (Amaro, 2021, p. 27).

E vale a pena repetir ligdo de ambos os autores referidos acima sobre as duas

dimensodes da identidade profissional do professor:

O desenvolvimento profissional envolve formacao inicial e continua articuladas a um
processo de valorizagdo identitaria e profissional dos professores. Identidade que ¢
epistemologica, ou seja, que reconhece a docéncia como um campo de conhecimentos
especificos configurados em quatro grandes conjuntos, a saber: 1) conteudos das
diversas areas do saber e do ensino, ou seja, das ciéncias humanas e naturais, da
cultura e das artes; 2) contetidos didatico-pedagdgicos, diretamente relacionados ao
campo da pratica profissional; 3) conteudos relacionados a saberes pedagdgicos mais
amplos do campo tedrico da pratica educacional; 4) contetdos ligados a explicitacao
do sentido da existéncia humana (individual, sensibilidade pessoal e social). E
identidade que ¢ profissional. Ou seja, a docéncia constitui um campo especifico de
intervencao profissional na pratica social - ndo ¢ qualquer um que pode ser professor.
(Libaneo; Pimenta, 1999, p. 41)

As condi¢des materiais e historicas formam e transformam o sujeito humano. A
identidade é uma ‘metamorfose’, é dinamica, se movimenta, transforma e muda.
Indubitavelmente, esta ‘metamorfose’ influencia na histéria de vida das pessoas, num
continuum processo de trocas e interagdes. E o instante em que o ser se vé como individuo e ao
mesmo tempo contido na sociedade, representado socialmente e percebendo o ser ‘eu’ inserido
no ‘nos’. Esta (identidade) se constitui num ‘jogo do reconhecimento’ (Galindo, 2004)
divididos de um lado pelo ‘autorreconhecimento’ [como o sujeito se reconhece] e do outro lado

pelo ‘alterreconhecimento’ [como ¢ reconhecido pelos outros] (Ciampa, 1998; Furtado, 2002).

Neste sentido, o processo de constitui¢do identitaria [pessoal ou profissional] se
desenvolve, necessariamente, pela imagem projetada ou moldada, a partir da relagao
do autorreconhecimento [a nog¢do do eu] e da relagdo com outro/outros.
Contraditoriamente, forma-se uma disputa dialética entre consciéncia individual e
consciéncia social [individuo e sociedade] em constante transformacao, construgdo e
desconstrucdo (Cornélio, 2018b, p. 38-39).
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Em um horizonte desfavoravel, que diversas pesquisas e autores alertam para a
incapacidade dos governos de valorizar o professor, ao promover uma degradagao da profissao
e um ‘rebaixamento’; por outro lado, tem-se exigido do profissional docente fun¢des além da
sua formacao [assistente social, enfermeiro, psicélogo, conselheiro, entre outras], demarcando-
se no dia a dia, a atividade do ensino e do magistério, como uma atividade acessoria e

secundaria.

Quanto mais a vida social se torna mediada pelo mercado global de estilos, lugares e
imagens, pelas viagens internacionais, pelas imagens da midia e pelos sistemas de
comunicagdo globalmente interligados, mais as identidades se tornam desvinculadas
— desalojadas — de tempos, lugares, historias e tradigdes especificos e parecem flutuar
livremente’ (Hall, 2006, p. 75).

Logo, o professor perde a sua identidade, ‘transbordando suas tarefas’. Deste modo,
esta cadeia de acontecimentos e de elementos estruturais, representacionais e constitutivos
fomenta um ‘colapso existencial’, que acontece porque a identidade, juntamente com a
profissdo, se relaciona com a carga pessoal e social, gerando também um questionamento acerca
do significado do seu “eu profissional”; em outras palavras, o que a profissdo acarreta para o
individuo (Libaneo, 2004; Oliveira, 2004; Novoa, 2005; Cornélio, 2018b).

Outrossim, ¢ oportuno destacar a contribuicao de Cornélio (2022), que baliza de forma
sintetizada o presente contexto:

Os ‘novos tempos’ demandam que os estabelecimentos de ensino e seus docentes
estejam a postos a responderem as mais variadas complexidades: questdes sociais,
linguisticas, culturais, de diversidade, tolerancia dos alunos e, ainda, luta contra o
possivel fracasso escolar. Contudo, esse desempoderamento do professor, de carater
ideoldgico, serve a ideologia liberal e neoliberal, que enxerga a educagdo como
produto e inibe uma visdo reflexiva da escola. Uma educag@o como produto prestigia
o mercado, o ensino apostilado, tecnicista, dos sistemas eletronicos de ensino
repetitivos, numa logica das facilidades empresariais, promessas ilusoriamente

triunfantes, eivadas de interesses particulares da coisifica¢do, do individualismo e do
capital (Cornélio, 2022, p. 111)

Dessarte, alternativamente, ¢ imprescindivel ver a profissionalizagdo do trabalho
docente como uma conexao entre as condi¢des objetivas [preparacdo de aulas, planejamento
escolar, relacdo quantidade alunos por professor, luta por salarios mais dignos] e as condigdes
subjetivas [a formagdo e qualifica¢do], considerando-as como um corpo unificado, um todo
uniforme (Basso, 1998). “Ser professor, além de ensinar, ¢ saber viver, conviver, respeitar o
préximo e aprender com ele. E um compromisso consigo mesmo. E na generosidade, poder

disseminar conhecimento [...]” (Amaro, 2021, p. 77).
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Afinal, a busca pela identidade profissional docente chama-nos a aten¢do para uma
nova reflexdo existencial sobre a nossa acdo didatica e pedagodgica, bem como para a
possibilidade de superarmos limitagdes, transformarmos nossa pratica € aprimorarmos nossa
profissionalizacao. Possibilitar ao professor ‘se encontrar’ enquanto “profissao-professor” e

tornar este encontro possivel, talvez seja o maior desafio dos proximos tempos.
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3 EDUCACAO E ENSINO RELIGIOSO

“Catolico, evangélico, budista, macumbeiro, corintiano
espirita ou ateu

Todo mundo busca a paz interna, tdmo aqui pra ser lanterna
Foi assim que Ele escreveu

Palavras e palavras e palavras

E ainda acham que o Deus do outro ndo pode ser meu

Tem horas que a gente se pergunta

Por que ¢ que ndo se junta tudo numa coisa s6?”
(Fernando Anitelli — Teatro Magico)

Entendendo a constitui¢do identitaria como uma interacdo sécio-historica entre
individuo e sociedade, considerando ainda, o conjunto dos seus conhecimentos, habilidades,
valores e atitudes acumulados ao longo da sua trajetoria profissional e ao almejar uma melhor
compreensdo sobre a busca da identidade do professor de ensino religioso; ndo poderiamos
deixar de examinar e discutir a juncdo entre as suas condigdes objetivas e subjetivas.

Destarte, com o intuito de qualificar e balizar nossas andlises, promoveremos uma
contextualizacdo do processo da escolarizacdo para todos, chegando a educagdo formal, que
posteriormente coincide com o percurso histdrico do Ensino Religioso, até chegar no Brasil aos
Parametros Curriculares, a Base Nacional Comum Curricular e as Diretrizes Curriculares

Nacionais para as Licenciaturas em Ciéncias da Religido.
3.1 UM CAMINHO ATE A EDUCACAO FORMAL NO BRASIL

Como j4 aduzido, a educagdo e o conhecimento eram transmitidos nas primeiras
civilizagdes, de geracdo para geracao, dos mais velhos para os mais novos. No Mundo
Ocidental, na Antiguidade, eram os filosofos e preceptores que passavam seus ensinamentos,
porém, somente a uma parcela privilegiada da estrutura social; melhor dizendo, a criancas filhas
de familias ricas e nobres da sociedade pertencentes a aristocracia. As demais criangas, muito
novas ja eram designadas a condi¢do de escravas e raramente recebiam alguma instrucao basica
e, quando recebiam, somente com a finalidade de desempenharem trabalhos bragais. Em
algumas outras sociedades, os meninos recebiam uma formacdo voltada para atividades
militares e as meninas recebiam conhecimentos para a realizac¢ao de trabalhos domésticos, bem
como administrar o lar e a familia (Brandao, 1981; Meksenas, 2003; Saviani, 2008).

Na Idade Média, surgem as primeiras instituicoes de ensino, proximas a uma
‘formalidade do sistema’, em sua maioria ligadas a Igreja Catdlica. Havia ainda uma distingdo

entre os contetidos ensinados, dependendo da posi¢ao ocupada na piramide social, que definia
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por uma educa¢do mais integral e humanista ou por uma educacio mais técnica e pragmatica.
Outrossim, a educagdo sacerdotal era ministrada nas organizagdes eclesiais (paroquias,
catedrais e mosteiros, entre outras) (Novoa, 1999; Aranha, 2012; Rocha, 2019).

Novamente, exercendo um olhar sociologico, podemos asseverar que a
democratizagdo do ensino e a educagio formal no ‘velho continente’®® comecaram a ser
pensadas na transicdo entre o periodo medieval e a modernidade, especialmente com o
movimento da Reforma Protestante. O surgimento dos estados modernos; a institucionalizagao
do poder; as revolugdes burguesas; o movimento cultural renascentista e a Revolucao Industrial;
todos esses marcos historicos colaboraram, fundamentalmente, para a chegada de uma
escolarizagdo para todos.

Segundo Junqueira (2008), a escolarizagao da populacdo foi fomentada pelo processo
da Reforma Protestante no século XVI. Era notéria a instrumentalizacdo da educacdo com
propositos religiosos, ja que Martin Luther (Lutero) e Philipp Melanchthon (Melancton)
exerceram um intenso trabalho para implementagdo da escola de primeiras letras (a escola
elementar) para todos. Ambos foram precursores da ideia e da proposta de uma educacao
universal, pois foram os responsaveis por requererem as autoridades oficiais a incumbéncia
desta tarefa, acreditando ser o encargo e a responsabilidade do Estado em garantir essa proeza.
E importante considerar tal intengio dos reformistas em querer proporcionar os estudos ao povo
e a alfabetizagdo de todos; intrinsicamente, guardava o objetivo de assegurar a leitura e a
interpretacdo da Biblia a seus fiéis e futuros devotos, o que demandaria toda uma estrutura e
organiza¢do apropriada. Mesmo com a eclosdo do conflito da Guerra dos Trinta Anos (1618-
1648), que dificultou tal facanha, segundo o referido autor, foram os alemaes que conseguiram
na Europa atingir os melhores resultados em relacdo a um modelo preliminar de educacdo
publica. Seguidamente, na Franca, foram criadas escolas para criangas pobres e um seminario
para formagdo de mestres, mas com os mesmos propositos religiosos e a finalidade de se
viabilizar a instrucao basica para atender casas, comércios ou industrias das pessoas abastadas
da época (Junqueira, 2008).

Diante do fortalecimento institucional ¢ de uma maior articulacio dos Estados,
gradativamente o sistema educacional foi se desenvolvendo e se estruturando de forma mais
independente, com uma participagio mais secundaria da Igreja. E importante registrar o
exemplo da reforma escolar austriaca de 1774, em um cenario favoravel que permitiu a reforma

de toda instituicdo escolar da universidade a escola popular (Junqueira; Wagner, 2011).

X a0 eurocéntri i i u u, pois foi atribuida a Eu status de v i
20 Expressdo eurocéntrica para designar continente europeu, pois foi atribuida a Europa o status de velho continente
por ser o bergo da civilizagdo ocidental.
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Conforme ja acima comentado, segundo os referidos autores, a Modernidade
inaugurava um novo tempo e, no século XVIII, o [luminismo despertava uma nova mentalidade
centrada no individuo, nas ciéncias experimentais € no racionalismo, condenando qualquer
fanatismo religioso. Alguns monarcas mais perspicazes, diante da nova conjuntura, para maior
progresso dos seus reinos, perceberam ser inevitavel a mudanga de comportamento em relagdo
ao tratamento dos seus suditos, demandando maiores investimentos para proporcionar melhores
condi¢gdes ao povo. Naquele momento, ofertar conhecimento as camadas populares foi uma
escolha e se pautava as finalidades do estudo e da instrugdo, visto que o ‘ideal de nagao’
ressaltava a importancia da educagdo, clamando maiores esforcos para a constitui¢do de um

sistema educacional nacional robusto e a oferta de escolas publicas abertas para todos.

Progressivamente, o Estado passa a ocupar-se da educacdo, como na Alemanha,
sobretudo na Prussia, onde o governo reconhece a necessidade de investimento nesta
area, ¢ a rede de escolas elementares, tornadas obrigatdrias, ¢ ampliada. Ha
preocupagdo com o método e o contetido de ensino. [...] a religido ¢ ensinada como
forma de educar para a humildade, generosidade, paciéncia, equilibrio, piedade. [...]
A érea religiosa passa a ser concebida e estruturada como uma disciplina ao lado da
leitura, escrita e elementos basicos da matematica [...] (Junqueira; Wagner, 2011, p.
31-32).

Alguns autores consideram essa reformulagdo, especialmente a do Império Austro-
Hungaro, que buscou por meio da iniciativa da Imperatriz Maria Teresa da Austria, conciliar a
instrucao geral (ler, escrever e realizar as operagdes matematicas basicas) com a area religiosa,
como sendo o marco do nascimento do Ensino Religioso (Junqueira, 2008).2! “Dentro desse
sistema, os sacerdotes deveriam instruir o povo, na perspectiva do cidaddo e do cristdo, ao
proporcionar inclusive a iniciagdo de agrimensura, em vista do trabalho agropastoril” (p. 151).

No Brasil, no século XVI, desde a sua invasao pelo império portugués, que submeteu
esse vasto e rico territorio a condicao de colonia portuguesa, a educagdo foi utilizada como
instrumento de dominagdo e supremacia da cultura europeia e doutrinagdo crista-catdlica.

Os ‘ideais’ do mundo moderno de expansdo e controle mercantil foram incorporados
por Portugal, que privilegiou suas expedi¢cdes para fins de expansdo e conquista de novos

horizontes.

Unida ao Estado, a Igreja Catélica tornou-se uma das instituicdes mais influentes na
corte portuguesa, desempenhando importante papel na legitimagdo do processo
colonizador, na institucionaliza¢do de praticas sociais colonialistas e na perpetuagio
de elementos simbolico-ideologicos que acabaram por forjar uma identidade luso-
catdlica-brasileira a ser, em maior ou menor grau, compartilhada pelos habitantes dos
territorios conquistados (Cecchetti, 2016, p. 79).

2! Gruen (2004) considera que “no Ambito de uma ampla reforma do ensino, obra do Pe. Johann Von Felbiger, a
imperatriz Maria Teresa, da Austria, prescreveu seis anos de ensino fundamental para todas as criancas, e nele,
como conteudo curricular, o estudo do catecismo [grifo do autor], j4 em uso nas escolas, mas s6 como texto de
leitura. Outros paises seguiram o exemplo.” (GRUEN, 2004, p. 411)
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Era conveniente conciliar os interesses da ‘cruz e da espada’®? e a evangelizagdo foi
usada como ferramenta essencial para consolida¢do do processo de colonizagdo portuguesa. O
regime do padroado garantiu que as ‘coroas catolicas’ possuissem as prerrogativas de cuidar
também dos assuntos de ordem religiosa e serem responsaveis pelo controle efetivo e pelo
patrocinio da a¢do missiondria. Em contrapartida, a tarefa da catequese, da instrucao (o ensino
da fé e das letras) e da instalacao dos primeiros colégios pertenceu, principalmente, aos padres
jesuitas e franciscanos, que chegaram no Brasil em 1549.

Insta salientar, de acordo com Melo (2012), esse ensino ministrado pelos sacerdotes
variava conforme a finalidade, considerando que no caso dos nativos indigenas, a
intencionalidade era voltada para a ‘domesticacdo’ e dominio do colonizador, com intuito de
atender aos interesses politicos ¢ economicos de Portugal. O processo de evangelizacdo e
conversdo, muitas vezes sem €éxito, tentava ensina-los a obedecer e a aceitar os dogmas da
Igreja, sob pena de sofrerem castigos fisicos em razdo de apresentarem conduta pecadora. J4 no
caso dos filhos dos membros da sociedade da época (pequena nobreza e seus descendentes),
eles eram preparados para uma formagdo humanistica, focando em estudos relativos as
atividades literdrias e académicas com o objetivo de formarem futuros profissionais para
compor o quadro dirigente da administracdo colonial local. Assim, a Igreja Catdlica, por meio

da educacao, exercia o poder politico, econdmico e social.

Com o apoio da coroa portuguesa, a Companhia de Jesus adquiriu dominio no campo
educacional. Isto, por sua vez, fez com que os seus colégios fossem procurados por
muitos que nio tinham realmente vocagao religiosa, mas que reconheciam ser esta era
(sic) a unica via de preparo intelectual (Melo, 2012, p. 14)

Por fim, € importante ressaltar que esse modelo de educagdo formal era direcionado
exclusivamente para os homens nobres e pertencentes a aristocracia colonial. Ademais, trata-se
do contexto patriarcal em que o chefe da familia, no caso o pai, exercia o poder familiar. As
mulheres restavam apenas dois caminhos possiveis para o seu futuro: ou direcionadas para
casamento (com pretensos noivos escolhidos pelos seus pais) ou vocacionadas para a vida
eclesiastica (tornarem-se freiras) — eram ensinadas a elas — somente as instrugdes relativas as

prendas domésticas e regras de etiqueta.

22 Expressdo utilizada por Cecchetti (2016) para ilustrar a unido entre a Igreja e o Estado.
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3.2 O ENSINO RELIGIOSO ESCOLAR E A CHEGADA A BASE NACIONAL COMUM
CURRICULAR

Podemos observar que o processo de escolarizacdo para todos, bem como a
implementa¢ao de um sistema educacional formal no Ocidente, durante o seu caminho tragado
foi atrelado ao viés religioso, particularmente, aos ditames da Igreja Catolica.

E no Brasil, inevitavelmente, ndo seria diferente. Desde a condi¢dao de colonia até a
formag¢ao do ‘Estado Independente’, esteve vinculado as orientagdes da Santa Sé, assumindo
uma tendéncia confessional e, posteriormente, interconfessional.

Anisia de Paulo Figueiredo considera que o Ensino Religioso (ER), sob diversas
dimensoes, foi utilizado como instrumento de desenvolvimento da civilizagdo brasileira,

vejamos:

[...] E preciso considerar que o referido ER foi utilizado como um dos principais
instrumentos para o desencadeamento de todo o processo da civilizacdo brasileira: do
regime monarquico a implantacdo do regime republicano. Embora a disciplina
permaneca, no imaginario coletivo brasileiro, como um sujeito proprio da religido ou
diretamente dependente dela, ela revela, ao mesmo tempo, que sempre foi revestida
de uma roupagem politica, em meio as circunstincias socioculturais, sem perder os
aspectos econdmicos que interferiram em sua inclusdo, ou exclusdo, no curriculo
escolar (Figueiredo, 2006, p. 23). 2* [traduzido pelo autor, 2024]

Na Colonizagao, o objetivo principal foi a conversao dos ndo cristaos, a cristianizagao
e a disseminac¢do dos valores celebrados pelo clero catolico. Igualmente, tais elementos foram
institucionalizados e regulamentados na Constituicdo Imperial de 1824 e mantidos até a
primeira Constituicdo da Republica em 1891. O proselitismo e a doutrinacdo catdlica
influenciaram diretamente na proposta educacional brasileira e os professores eram, em sua
maioria, religiosos (Corréa, 2021). Em relacdo ao Brasil Império, “[...] mesmo com o fim do
Periodo Jesuitico, o proselitismo e a doutrinagao catdlica continuaram muito presentes e, assim
como em Portugal, a religido catolica continuou sendo a oficial [...]” (Corréa, 2021, p. 23).

Segundo Holanda (2017), entre o periodo de 1500 a 1800, ensinava-se a religido

catolica nas escolas, em cumprimento de acordos estabelecidos entre Igreja e o Estado

23 Citagdo original em espanhol: “[...] es necesario considerar que la referida ER fue utilizada como uno de los
principales instrumentos para el desencadenamiento de todo el proceso de la civilizaciéon brasilefia: del régimen
monarquico hasta la implantacion del régimen republicano. Aunque la disciplina permanezca, en el imaginario
colectivo brasilefio, como una materia propia de la religion o directamente dependiente de ella, revela al mismo
tiempo que siempre estuvo revestida por un ropaje politico, en medio de unas circunstancias socio-culturales, sin
pérdida de los aspectos econdmicos que han interferido en su inclusion, o exclusion, en el curriculo escolar”
(FIGUEIREDO, 2006, p. 23).
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Portugués, em decorréncia do regime ja acima referido, denominado padroado ?*. Entre 1800 e
1889, tal situagdo foi formalizada por meio do artigo 5.° da Constituicao Politica do Império do
Brasil de 1824, que declarou a religido catdlica como Religido Oficial e devidamente ratificada
pelo artigo 103, do mesmo diploma legal, que previa o juramento do imperador, cabendo-lhe
zelar, manter e se responsabilizar pela integridade da Igreja Catolica. De 1889 a 1930, este
ensino de religido passou por um periodo de turbuléncias e questionamentos, isto porque a
referida Constitui¢do da Republica dos Estados Unidos do Brasil de 1891 (inaugurava o periodo
republicano) determinava como leigo, o ensino ministrado nos estabelecimentos publicos.

Mesmo considerando a nomenclatura ‘ensino leigo’ e o fato do ensino religioso, neste
periodo, ndo estar oficialmente presente nas escolas; ‘em nome da liberdade religiosa’,
crucifixos e outros simbolos catélicos voltaram a ser utilizados nas escolas publicas por volta
de 1912. Além do mais, a questdo da facultatividade passou a ser proposta no contraturno e que,
posteriormente, durante a Era Vargas, recebe regulamentagdo em 1931 (Decreto Presidencial
n.° 19.941 de 30 de abril de 1931) e; em 1934 e 1937, nas suas respectivas Constitui¢des
Federais.

Como ja aludido anteriormente, Vargas necessitava estabelecer um ‘pacto’ para a sua
governabilidade, mediante uma ‘conciliagdo’ entre as forgas politicas representadas pela Igreja
Catolica, Burguesia Industrial, Militares, Positivistas € Escolanovistas. Saviani (2008) elucida
que na época da publicacdo do referido decreto presidencial, concernente ao ensino religioso,
ndo havia sido ainda instaurada a hostilidade entre catdlicos e escolanovistas. Havia uma
parceria entre as acdes de ambos, ‘lado a lado’ na Associagio Brasileira de Educagio (ABE)?.

As divergéncias se eclodiram ‘no apagar das luzes’ de 1931, na IV Conferéncia
Nacional de Educacao, vindo a consumar o fato da ruptura, por efeito da publicagdo do ja
mencionado ‘Manifesto dos Pioneiros da Educagdao Nova’, no inicio de 1932. A vista disso,
educadores catolicos deixaram de participar da ABE e fundaram, um ano mais tarde, a

Confederagdo Catolica Brasileira de Educagdo (p. 197). Para os catdlicos, a escola defendida

24 Para o historiador Gilberto Cotrim, o regime do padroado foi um acordo entre o Papa e o rei de Portugal que
deu ao rei o poder de administrar a Igreja Catolica em seus territorios. O rei era o patrono e protetor da Igreja e lhe
caberia a responsabilidade de zelar pelas leis da Igreja. Além disso, nesta “parceria’, o padroado concedeu ao rei
o poder de nomear bispos e parocos; arrecadar dizimos; organizar as comunidades religiosas, inclusive construir
igrejas, permitindo ou proibindo 0 respectivo funcionamento. Disponivel em:
https://api.plurall.net/media_viewer/documents/1592662. Acesso em: 10.jan.2025.

23 A ABE surgiu em outubro de 1924 por iniciativa de 13 intelectuais cariocas que se reuniram na Escola
Politécnica do Rio de Janeiro. Esse grupo tinha a intencao de congregar todos interessados na causa da educagao,
independentes de doutrinas filoséficas ou religiosas ou de posicdes politicas. Defendiam o laicismo e a
neutralidade em relacdo a questdes de fé e religido. Essas preocupagdes, todavia, ndo impediram um certo
envolvimento em assuntos de ordem religiosa e atividades politico-partidarias (Saviani, 2008).
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pelos escolanovistas, ou seja, a escola leiga, em lugar de educar, ela deseducava; além disso,
fomentava o individualismo, secundarizava as normas morais ¢ encorajava atitudes egoistas
contrarias ao espirito coletivo (Saviani, 2008).

A respeito, vejamos observagao de Cecchetti (2016):

A associacdo do catolicismo com o civismo patriético indica, de um lado, o progresso
da Igreja na catolicizagdo da Republica, fazendo incidir sua doutrina nas mentalidades
das elites voltadas as causas nacionais e, de outro, a perpetuagdo de uma moral-civica
atrelada aos pressupostos religiosos — bem distante, portanto, dos postulados que
apregoavam uma moral laica de viés francés. Apesar dos influxos do Liberalismo e
da ciéncia moderna sobre a politica, a economia ¢ a educag@o, a moral que movia a
sociedade ndo havia se desprendido dos determinantes religiosos, como pretendiam
os positivistas desde o principio da Republica (Cecchetti, 2016, p. 220-221)

E oportuno salientar, j4 nos primeiros anos do Brasil Republicano, aconteciam
mudangas significativas na drea educacional devido a essas disputas agitadas de ordem politica
e ideoldgica (liberais, positivistas e catolicos) e um debate instrumentalizado sob o desejo da
‘laicidade do Estado’, regulamentada pelo documento constitucional da época (1891), ja acima
destacado. Alias, a Igreja com todas as forcas ndo aceitaria perder todo o seu poderio
conquistado e neste sentido, varios estudiosos sobre o tema, discutem se realmente as tentativas
de separacdo entre Estado e Igreja no Brasil, lograram €xito ou se apresentaram absolutamente
frustradas.

Convenientemente, estruturou-se um aparato conceitual em torno de uma confusao
tedrica entre laicidade, laicismo (os modelos norte-americano e o francés)*, que traz novamente
a tona essas questdes que fomentam a tematica do retorno ou ndo do ensino religioso nas
escolas. Depois das primeiras trés décadas do século XX, sob o receitudrio da
‘disciplinarizacdo’ dos curriculos, astuciosamente, aproveitando a atmosfera liberal e as
‘brechas da lei’, a Clpula Eclesial, de alguma maneira, triunfaria restabelecendo o Ensino

Religioso e conservando a sua influéncia na Educag¢ao e na vida cotidiana do cidadao brasileiro.

Ciente de tais possibilidades, a hierarquia cat6lica procurou reverter os dispositivos
juridicos que deram margem as interpretagdes laicizantes do ensino, que na pratica
buscavam expurgar da esfera escolar tudo o que estivesse atrelado as nogdes
religiosas, metafisicas ou espirituais. Sem perder tempo, a cipula catolica tratou de
“flexibilizar” o dispositivo constitucional que instituia o ensino leigo por meio da
reintrodugdo do Ensino Religioso facultativo nas escolas oficiais de varios estados
(Cecchetti, 2016, p. 288)

O periodo entre 1934 e 1945 foi assinalado também pela j4 intensificada discussao da

liberdade religiosa e pela reintroducao do Ensino Religioso, nos moldes até entao configurados

26 Sobre a esta temadtica, ver trabalho consagrado de CECCHETTIL, E. A Laicizac¢io do Ensino no Brasil (1889-
1934). 2016. 322 f. Tese (doutorado). Centro de Ciéncias da Educagdo. Programa de P6s-Graduacdo em Educacao.
Universidade Federal de Santa Catarina, Florianopolis, 2016.
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pela Igreja, ambos recepcionados pela Constitui¢ao de 1934, que adotou a expressao ‘matricula
facultativa’ em seu artigo 153. Entre os anos de 1946 e 1964, nos governos republicanos, foi
mantida a oferta do ensino religioso obrigatorio para as escolas publicas, todavia, sendo
considerada a matricula facultativa em relagdo a confissdo religiosa do aluno. Nos anos da
ditadura militar (1964-1985), ¢ considerado modelo semelhante (presente nos curriculos como
componente ¢ a matricula facultativa do aluno), porém nao fazendo alusdo a juizos de mérito
ou comparativos de valores nos instrumentos normativos (Corréa, 2021), demonstrando os
militares um certo distanciamento de eventuais polémicas acerca do assunto. Em contrapartida,
aproximadamente em 1965 (Junqueira, 2002; Junqueira; Wagner, 2011), avistava-se uma crise
da fungdo catequética do Ensino Religioso, fun¢do esta que gradativamente foi perdendo forca
e se diluindo por efeito do fortalecimento do ideal da Escola, enquanto institui¢ao independente,
condutora dos saberes formativos, educacionais e culturais. “O catecismo deixa a escola, que
busca uma nova identidade para o Ensino Religioso, como elemento integrante do processo
educativo [...] e uma redefinicao do seu papel na escola” (Junqueira; Wagner; 2011, p. 40).

Neste sentido, retomando Figueiredo (2006), historicamente, ¢ incontestavel o papel
de lideranga da Igreja em todos os acontecimentos do Mundo Ocidental, da América Latina e
em consequéncia, no Brasil. Por tais razdes, ndo lhe faltaram oportunidades para organizar e
implementar um ensino religioso com competéncia, existindo acertos que correspondem as
visdes culturais e sociopoliticas de cada €época e erros oriundos de concepgdes unilaterais e
hegemonicas de ordem politica, cultural e religiosa, reproduzidas ao longo dos anos e que
repercutem na atualidade, principalmente na constru¢do de um imaginario de um ensino
religioso como ‘componente eclesial’ a ser inserido com esta abordagem no sistema publico de
educacdo. Para o Estado, o individuo ¢ um cidaddao com direitos e para Igreja esse mesmo
sujeito € um crente, um fiel integrante por opcao da sua entidade de fé¢. Mesmo considerando
de extrema relevancia as contribui¢des das organizagdes religiosas a sociedade, elas ndo podem
ultrapassar os seus limites, extrapolando suas esferas privadas para as esferas estatais e publicas.
(Figueiredo, 2006, p. 624-625)

Com a redemocratizagdo do Brasil, em 1988, fortalece a concepcdo de Escola
democrética, plural, inclusiva, laica, como lugar privilegiado de construgdo e socializagdo do
conhecimento. Acontecem neste periodo expressivas mobilizagdes para a permanéncia do
Ensino Religioso na Constitui¢do Federal, embora junto a este contexto mostrou-se também um
efervescente embate com grupos laicos e laicistas. Fontes histdricas registram que foi a segunda
maior emenda popular incluida no projeto da nova Constituinte, com 78 mil assinaturas e nao

ha como negar um clamor e um anseio da sociedade civil em reivindicar uma abordagem do
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conhecimento religioso e, principalmente, uma identificagdo do pluralismo religioso e do
reconhecimento da nossa diversidade.

Assim, a Constituicdo Federal promulgada em 1988, conhecida como ‘Carta Cidada’,
por meio do paragrafo primeiro do seu artigo 210, regulamentou o Ensino Religioso Escolar,
integrando-o oficialmente em nosso sistema educacional. No entanto, esta vitoria fora
conquistada de maneira parcial, pois careceu de defini¢des expressas no que dizia respeito a um
modelo diferente do até entdo utilizado ao longo da histdria do pais. Era necessario se libertar
totalmente do modelo catequético.

Nesta perspectiva sem nenhum temor de redundancia, ¢ oportuno recorrer e rever

Cecchetti:

[...] conceitos e concepgdes mobilizados no processo de laicizagdo do ensino nao
criaram raizes profundas na sociedade brasileira, tanto por conta da divergéncia
interpretativa que teria se instalado ao longo da Primeira Republica quanto pelo
descompasso existente entre as “ideias” trazidas do exterior e a “realidade” politico-
social vivenciada pelo pais. Esses elementos, a priori, limitaram a institucionalizacao
da laicidade no ambito estatal, abrindo brechas a perpetuacdo da incidéncia de
elementos religiosos no campo do ensino, produzindo inimeros conflitos e equivocos
ao longo do tempo, notadamente expressos nos embates ¢ polémicas em torno da
regulamentagdo do Ensino Religioso nos estabelecimentos oficiais (Cecchetti, 2016,

p. 23)

De forma concomitante e conjunta, por consequéncia desse movimento em prol da
redemocratizacdo e por iniciativa de institui¢des cristds que passaram a experienciar, entre elas,
praticas de acolhimento e respeito (Fonaper, 2024); houve um despertar para a necessidade de
se repensar o Ensino Religioso, aproximando-se de uma caracteristica mais inter-religiosa. Essa
mentalidade reuniu educadores, entidades religiosas, secretarias de educag¢do e universidades
com o desejo de se propor uma nova forma de ministrar o Ensino Religioso que considerasse a
diversidade religiosa brasileira.

Em 1995, segundo fontes historicas do Fonaper (2024)?7, integrantes da 29?
Assembleia Ordinaria do Conselho de Igrejas para o Ensino Religioso — CIER, oportunidade
em que se comemorava os 25 anos experiéncia ecumeénica, propuseram a criagdo do Forum
Nacional Permanente de Ensino Religioso — FONAPER. Neste ato, realizado no dia 26 de
setembro, apds aclamado e aprovado na referida assembleia, contou com a apresentagao de 42
entidades educacionais e religiosas presentes, professores e pesquisadores oriundos de 15
Estados do Brasil. Estava instalado o FONAPER e no momento, foram colhidas ideias para a
concepg¢do de uma carta de principios, assentida no dia seguinte e que orientaria as agdes da

entidade.

27 Disponivel em: https://fonaper.com.br/institucional/. Acesso em: 16.set.2024
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No ano seguinte, a Lei Federal n.° 9394/1996 ¢ aprovada e estabelece as Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional (LDBEN) e o Ensino Religioso ¢ incluido e regulamentado no
artigo 33 desta Lei. Apesar de toda mobilizacdo, as tendéncias favoraveis ao pluralismo
religioso e a diversidade sofrem um duro golpe, dado que hd uma diferenciagdo do Ensino
Religioso em relagdo aos demais conteudos curriculares, dispensando tratamento obrigatdrio
quanto a oferta por meio da inser¢ao do texto ‘sem Onus para os cofres publicos.! Ademais, hé
ainda resquicios do modelo catequético, preservando o carater confessional e interconfessional,
bem como a participacao direta dos orientadores religiosos e suas respectivas organizagdes na
conducao e elaboragao dos contetidos das escolas.

A reagao foi simultanea e, em 1997, os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino
Religioso, editados pelo recém fundado Forum Nacional Permanente do Ensino Religioso
(FONAPER) e outras organizagdes, foram formalmente entregues ao Ministério da Educacgao
(MEC). Tal documento representou um marco histérico da educacdo brasileira, pois pela
primeira vez, pessoas de varias tradi¢des religiosas, enquanto educadores, conseguiram juntas
construir os elementos constitutivos do Ensino Religioso como disciplina escolar (Fonaper,
1997).

Concomitantemente, por meio de um expressivo movimento articulador, organizado
pelo FONAPER; praticamente sete meses depois, conseguiu-se renegociar uma proposta de
maior amplitude, construida ao longo dos debates e reflexdes e apresenta-la junto ao parlamento
brasileiro, aprovando-se quase por unanimidade, um substitutivo alterando o artigo 33, por
intermédio do entdo Deputado Roque Zimmermann (PT-PR), membro da Comissdo de
Educagdo, Cultura e Desporto e, finalmente, sancionada no dia 22 de julho de 1997, como Lei
Federal de n.° 9.475.

Assim, todo esse aparato legal constituido nas ultimas décadas, regulamentou em
nossa recente democracia, os fundamentos e alicerces epistemolodgicos e pedagogicos do Ensino
Religioso. E consenso de varios autores que a alteragio do artigo 33 da LDBEN/1996
representou um marco para a escolarizagdo do Ensino Religioso, sob uma o6tica didatico-
pedagbgica, contemplando o respeito a diversidade e pluralismo religioso, afastando-se
quaisquer praticas proselitistas e possibilitando ao educando uma formagao cidada.

Depois de alguns anos, as Resolucdes n.° 04 e n.° 07 do ano de 2010 do Conselho
Nacional de Educacdo reconheceram o Ensino Religioso como uma das cinco areas do
conhecimento do Ensino Fundamental.

Em seguida, no processo de elaboragdo da Nova Base Nacional Curricular Comum

(BNCC), apos retiradas das primeiras versdes, muitas discussoes e debates; o Ensino Religioso,
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de forma vitoriosa, foi incluido na versdo final, homologada em dezembro de 2017 e
merecidamente ‘conquistando o seu lugar ao sol’. Em 2018, foi publicado o Curriculo
Referéncia de Minas Gerais (CRMG), documento de suma importancia, editado com intuito de
orientar a educacao basica no estado ¢ elaborado com base em normas e diretrizes nacionais,
ou seja, com base na nova BNCC. No caso de Minas Gerais, o Ensino Religioso integrou tal
documento, em uma condig¢do destacada e foi redigida por renomados especialistas mineiros da
area.

Portanto, insta salientar (Brasil, 2017), hodiernamente, o conhecimento religioso
sobressai como objeto do Ensino Religioso. Conhecimento este, produzido no ambito das
Ciéncias Humanas e Sociais, sobretudo na area das Ciéncias da Religido. Essas Ciéncias
investigam cientificamente, a manifestagdo do fendmeno religioso, valorizando aspectos
sociais, historicos e culturais da sociedade, “enquanto um dos bens simbolicos resultantes da
busca humana por respostas aos problemas e desafios do viver, aos enigmas do mundo, da vida
e da morte” (Minas Gerais, 2018, p. 875).

Para Kluck (2017), o embasamento das Ciéncias da Religido pode assegurar

[...] um nivel de acuidade cientifica, garantindo que divergéncias
interdenominacionais, como no caso das muitas nag¢des indigenas e numerosas
denominagdes evangélicas, possam ter suas caracteristicas ¢ suas especificidades
respeitadas, ainda que sem um porta-voz oficial e tinico (Kluck, 2017, p. 141)

Entrementes, vale ressaltar, todo esse movimento nos ultimos anos impulsionou um
emergente debate educacional, quanto a docéncia no Ensino Religioso, esculpindo um cendrio
favoravel para discussoes a respeito da formagdo deste profissional; bem como por meio da
Resolugao CNE/CP n.° 5, de 28 de dezembro de 2018, instituir-se as ‘Diretrizes Curriculares

Nacionais — DCNs’ do curso de licenciatura em Ciéncias da Religido.

O advento das Diretrizes Curriculares Nacionais - DCNs, do curso de graduagdo de
Ciéncias da Religido, foi fundamental para complementar o percurso do Ensino
Religioso em articulagdo com a formagdo de professores para essa area especifica.
Sem pretensdo de ser a diretriz exclusiva de formacdo para o docente do Ensino
Religioso, as DCNs de Ciéncias da Religido contribuem, sobremodo, para o
entendimento e exemplificagdo dos conteudos das diferentes unidades tematicas do
Ensino Religioso, definidas na BNCC; portanto, para o exercicio da docéncia em
Ensino Religioso por meio de fundamentagdo cientifica propria das Ciéncias da
Religido (Garcia, 2020, p. 8).

Isto ¢, assegurado um especialista com a formagao condizente aos novos desafios no
exercicio do magistério, somada ainda a produ¢do de um conhecimento, seguindo um padrao
de cuidado cientifico e de relevancia académica; esse Ensino Religioso podera permitir a sua

efetividade sem juizo de valores ou preconceitos e igualmente, de forma consideravel, ampliar
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visoes de mundo (Kluck, 2017) e na nossa realidade, superar o eurocentrismo, a hegemonia
cristd, o racismo e a intolerancia religiosa.

De modo especial, complexo, a leitura do fenomeno religioso (ou fendomenos)
estrutura[m] diferentes significacdes e sentidos para a vida, ideias de divindades, cosmovisoes,
linguagens, crengas, mitologias, simbologias, tradigdes, movimentos, expressdes variadas do
universo simbdlico, praticas e preceitos éticos e morais. Adota uma concepg¢ao de se considerar
o fendmeno religioso (Brasil, 2017) como parte integrante “do substrato cultural da

humanidade”.

O Ensino Religioso deve tornar possivel reler e estabelecer novos significados para o
objeto de seu estudo: o fendmeno religioso. isso envolve compreender a diversidade
religiosa, conhecer o significado da experiéncia de transcendéncia, atitudes, gestos,
simbolos, textos sagrados e ritos de diversas tradi¢des (Junqueira, 2008, p. 129-130).

Essas movimentagdes em torno do Ensino Religioso mostram uma mudanga
substancial como nunca aconteceu nos ultimos séculos. Talvez este componente curricular
tenha sido o que mais sofreu transformagdes em seus curriculos e diretrizes. Com o advento da
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) houve uma uniformizacdo e pacificacdo das
abordagens, ao fortalecer um movimento de escolarizagdo, valorizagdo da diversidade, do
respeito e do enfoque plural, ndo proselitista e ndo confessional.

Por fim, cabe o desafio de associar todo esse movimento a necessidade premente de
uma maior articulagdo em prol da formacdo de professores capacitados para atuagdo com

responsabilidade e competéncia nesta area de tanta importancia que ¢ o Ensino Religioso.

3.3 SER OU NAO SER? ... PROFISSIONAL!

Diante do contexto ja apresentado, pode parecer provocativo o titulo acima,
considerando todas as condi¢des historicas e simbdlicas que moldaram o oficio do professor
nos ultimos séculos. E, no caso do Brasil, a discussdo sobre a profissionalidade do magistério
¢ desconfortavel, pois tomando as ligdes de Oliveira (2008), como poderiamos falar de
profissionalizacdo de algo que nunca foi profissionalizado, carecendo de valorizagdo e
reconhecimento social? Logo, constata-se que a profissdo docente foi concebida ao longo dos
anos de maneira amadora e por meio de uma certa improvisacdo. E pensando especialmente no
professor de ensino religioso, a questdo torna-se ainda mais complexa.

Como ja comentado, a questao da laicidade no Brasil ndo ¢ pacifica e muito menos
superada, pois segundo Oliveira (2009) e Palhares et al (2023), quando se refere ao catolicismo

dentro das escolas publicas, eles chamam de situacdo ‘normalizada’, isto €, “religiosos sdo os
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outros e catdlicos sdo ‘normais’[...] o catolicismo se expressa de forma institucional, objetivada
e incorporada” (Oliveira, 2009, p. 84). Segundo os autores, varios estabelecimentos escolares
ainda possuem nomes referentes ao universo religioso catolico, o que demonstra também esta
‘normalizagdo’. Outro ponto observado em suas andlises oriundas de uma pesquisa realizada
na rede publica de ensino da cidade de Belo Horizonte (MG), que; quando se trata dentro da
escola, acerca de religides de matrizes africanas, a reagdo ¢ a ideia de omissao e afastamento;
pois a escola nao pode abordar, de forma alguma, em seu interior, sobre ‘crengas religiosas’.
Porém, tal situagdo, de forma velada e muito sutil, acaba gerando um processo de exclusao de
pessoas [alunos, professores — comunidade escolar em geral] adeptas dessas religides,
acarretando uma violéncia simbdlica de constrangimento e intolerancia religiosa. Outrossim,
Palhares et al (2023) alertam para um novo elemento nesse processo: um decréscimo na
hegemonia catdlica em detrimento de um movimento proselitista neopentecostal,
fundamentalista, que vem intensificando a violéncia, produzindo racismo religioso ?* (Oliveira,
2009, Palhares et al, 2023).

Neste cenario, retomamos a reflexdo: Pensando, particularmente, no professor de
ensino religioso, a questdo torna-se ainda mais complexa. Seria entdo uma espécie de
missionario? Um cientista? Um educador? Dentro de todas essas nuances, turbuléncias e
coalizdes, como definir este ‘profissional’ em constante transformacao e submetido, em um
curto periodo, a inimeras mudangas, de ordem funcional, curricular e didatico-pedagogica? E
importante salientar ainda, nos ultimos anos, talvez, o seu componente curricular lecionado
tenha sido o que mais sofreu mudangas em seus curriculos e diretrizes no Brasil.

Vale pena recorrer novamente a Figueiredo (2006) que apropriadamente colabora com

nossa reflexao:

Atualmente, essa disciplina convive com outras tendéncias divergentes no processo
de transicdo entre religido e area do conhecimento. Esta, portanto, em busca de seu
espago definitivo como parte de uma educac¢do comprometida com a formagdo de
todos aqueles que, na escola, precisam encontrar algo mais que os ajude a alcangar o
pleno exercicio da cidadania. E preciso destacar educadores e alunos como sujeitos
da organizagao e consolidag¢do de uma educagdo de qualidade nas escolas brasileiras.
O "Ensino Religioso", ampliado e configurado como area do conhecimento, pode

28 Segundo Nogueira (2020), a intolerancia religiosa, acompanhada da pratica de preconceito e discriminagdo,
consiste em formas perversas de julgamentos que estigmatizam um grupo e exaltam outro. Valorizam e conferem
prestigio e hegemonia a um determinado ‘eu’ em detrimento de ‘outrem’. No caso das tradi¢cdes culturais e
religiosas de origem aftricana, a intolerancia religiosa tem ainda motivacdes racistas, essa pratica se denomina
‘racismo religioso’. Além das violéncias (fisicas e simbdlicas) sofridas, as religides de matriz africana passam
também por um processo de invisibilidade, isto €, os membros dessas religides ndo t€m espagos para que possam
mostrar mais sobre a religido que frequentam.
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oferecer uma contribuicdo significativa para esse propésito (FIGUEIREDO, 2006, p.
6) ?° [traduzido pelo autor, 2024]

Em consonancia a autora, admitindo que o proprio conteido (Ensino Religioso) se
encontra em um processo de transi¢ao entre a religido e a area do conhecimento, buscando ‘um
lugar ao sol’, procura um espago definitivo na educagado e na formacao cidada de todos aqueles
envolvidos na escola; o que dird do professor que o leciona... igualmente, desorientado e
redescobrindo o seu caminho.

Segundo Schutz (2021), até a aprovagdao da LDBEN n.° 9.394/96, o professor de ensino
religioso possuia vinculo direto com a Igreja. Outrossim, podemos referi-lo, até entdo, como
um missionario, um disseminador da sua fé, um obreiro do ensino catequético. A heranga
historica confessional traz ainda muitas marcas no ‘chdo da escola’.

Porém, o seu perfil vem mudando velozmente, conforme a nova conjuntura e as novas
demandas educacionais do século XXI. Do missionario evangelizador transfigurado a novas
adequagdes identitarias, o professor de ensino religioso devera desenvolver um perfil acolhedor
da diversidade e do pluralismo religioso, adotando uma postura educativa e dialdgica, tornando

os espagos escolares amplos lugares de construcao de saberes e de partilha.

“[...] esta transformagdo acontece a medida que ocorra uma formacgéo e valorizagdo
do profissional [...] No Brasil, o Ensino Religioso, ainda caminha a passos lentos
quanto a garantia e exigéncia de formagdo e habilitacdo do profissional [...]” (Schutz,

2021, p. 56-57).

H4 uma grande necessidade de investimentos na formacao inicial e continuada deste
professor, bem como caréncia de profissionais habilitados, especialmente, na area; e ainda,
entraves na propria empregabilidade, pois prevalecem as contratagdes temporarias € na maioria
das vezes com formag¢do ndo condizente para ministrar tais conteudos curriculares (Otto et al,
2018).

E seja dito, ainda ¢ frequente nos depararmos com docentes ministrando aulas de
acordo com o modelo confessional cristdo, estabelecendo um conflito geracional entre um
passado recente e a conjuntura atual. Junqueira (2002) e Otto ef al (2018, p. 893) alertam que

existe uma caréncia de profissionais capacitados e alguns continuam aderindo ao

2 Citagdo original em espanhol: “[...] Actualmente, esta disciplina convive con otras tendencias divergentes en el
proceso de su transicion entre religion y area de conocimiento. Esta, pues, en la busqueda de su espacio definitivo
como parte de una educaciéon comprometida con la formacion de todos aquellos que, en la escuela, necesitan
encontrar algo mas que les ayude a llegar al pleno ejercicio de la ciudadania. Es necesario destacar especialmente
a los educadores y educandos como sujetos de la organizacion y consolidacién de uma educacion de buena calidad
en las escuelas brasilefias. La «Ensefianza Religiosa», ampliada y configurada como area de conocimiento, puede
ofrecer una significativa contribucion para esta finalidade” (Figueiredo, 2006, p. 6).
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‘doutrinamento’ nao por acreditarem ou ndo na escolariza¢do do Ensino Religioso, mas por nao
saberem o que fazer, se vestindo de catequistas ao invés de professores, devido a falta de
preparo, de entendimento e de clareza conceitual. “[...] o Ensino Religioso estd no ambito da
educagdo e ndo no da evangelizacdo e pastoral e de suas crengas de acordo com seu credo
religioso” (Otto et al, 2018, p. 896). E, por este prisma, este conhecimento dever ser dialogado
com outras areas, de forma inter/trans/disciplinar no intuito de assegurar o cumprimento do
curriculo escolar na sua totalidade e em todas as suas dimensoes.

A proposito, vejamos trechos do Curriculo Referéncia de Minas Gerais a respeito:

No componente curricular do Ensino Religioso é muito importante que haja um
profundo respeito as crengas dos educandos e de suas familias, de modo que ndo haja
espago para nenhum tipo de desrespeito ¢ também de proselitismo religioso. O
professor deve levar em conta a situagdo do processo de desenvolvimento dos
educandos, a realidade local e regional ao trabalhar com as unidades tematicas, os
objetos de conhecimento e suas habilidades (Minas Gerais, 2018, p. 587) 3

Para Silva (2011), o professor de ensino religioso deve desafiar a sua realidade e estar
preparado para os obstaculos do seu cotidiano, emergindo da sua nova roupagem, de modo a
buscar apoio e se integrar a rede colaborativa e interdisciplinar das ciéncias humanas, em
especial das Ciéncias da Religido. Deve mover-se junto a uma dindmica de humanizagdo de
sujeitos entre professor — aluno (Lelis, 2016).

Surgiram novos paradigmas no que tange a sua ag¢ao educativa, cidada e religiosa. E
duas questdes sdo centrais para maior qualificacdo no que diz respeito a compreensdo do
fendmeno religioso: 1- uma maior aproximacdo entre os fundamentos pedagdgicos e
epistemologicos do Ensino Religioso Escolar e das Ciéncias da Religido; e 2- uma relagdo mais
efetiva entre a teoria e pratica, isto €, o trabalho da pesquisa e o chao da escola do professor de
ensino religioso.

Destarte, se faz necessario o aprimoramento dos seus conhecimentos e saberes
indispensaveis a sua praxis e a consciéncia do respeito a diversidade religiosa, cultural e ao
fendomeno religioso propriamente dito. Este professor devera disseminar a serenidade, ser avido
por conhecer, solidério nas relagdes de alteridade, esperancoso e confiante na transformagao de
dias melhores (Lelis, 2016).

Alias, Cecchetti e Oliveira (2015) enfatizam que desenvolver uma educagdo
comprometida com a diversidade cultural e religiosa ndo consiste em uma tarefa muito simples,
mas consiste numa incumbéncia desafiadora para tempos contemporaneos, pois necessitara de

um conjunto de elaboragdes e praticas que indiquem as ‘diferencas dentro e além dos seus

39 Curriculo Referéncia de Minas Gerais: versdo atualizada 2024/2025 - Disponivel em:
https://drive.google.com/file/d/IMWIv4JKcei5 OMhpMFF10ENdhgpsHOFW/view. Acesso em: 10.fev.2025.
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espacos e lugares’. Segundo os autores, tal esfor¢o demandard uma nova forma relacional entre
0 ‘nds’ e os ‘Outros’, ‘questionando hierarquias e padrdes culturais que possam obstar as
interacdes sociais e demais desdobramentos assertivos. De mais a mais, sera preciso imprimir
um novo olhar dedicado as relagdes de alteridade, de escuta, de acolhimento e respeito,
valorizando e prezando pela democracia e convivéncias saudaveis e pacificas (Cecchetti e
Oliveira, 2015, p. 241-242).

Por conseguinte, refletir acerca dos novos desafios do magistério do ensino religioso
em consonancia a producdo de um conhecimento cientifico e de relevancia académica; quica,
significara a nossa grande ‘virada de chave’. Conciliar pratica com teoria permitird um Ensino
Religioso descolado de praticas conservadoras que sempre o limitaram a ampliagdo de visdes
de mundo e a efetiva diversidade cultural e religiosa rumo a superacdo do etnocentrismo, do
racismo e da intolerancia religiosa.

Seguiremos essa caminhada!

3.3.1 A BNCC e o Ensino Religioso: Apontamentos>!

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) foi homologada pelo Ministério da
Educagao em dezembro de 2017. Trata-se de um documento norteador e normativo que define
os conhecimentos essenciais a serem desenvolvidos ao longo da Educagdo Basica. Em
consonancia as diretrizes e aos principios estabelecidos no Plano Nacional de Educa¢ao (PNE)
e nas Diretrizes Curriculares Nacionais, a BNCC busca assegurar os direitos de aprendizagem
as criangas e adolescentes em idade escolar, de modo a promover uma formacgao integral voltada
para uma sociedade democratica e inclusiva.

Ademais, a BNCC pode ser considerada um parametro para a formulacdo dos
curriculos nos sistemas de ensino e orienta as politicas educacionais nas diversas esferas
governamentais, influenciando a formagdo de professores, os processos de avaliagdo e a
estrutura escolar. Um dos seus propdsitos € estabelecer um nivel comum de aprendizado, com
vistas a reduzir desigualdades e fortalecer o regime de colaboracdo entre municipios, estados e
governo federal.

O documento destaca dez competéncias gerais, que envolvem o desenvolvimento de
habilidades cognitivas, socioemocionais e éticas. Entre elas, estdo: a valorizacdo do

conhecimento cientifico, artistico e cultural, de maneira critica e reflexiva; o uso critico das

31'0 documento completo consta no ‘Anexo A’. Também Disponivel em: https://www.gov.br/mec/pt-br/escola-
em-tempo-integral/BNCC _EI EF 110518 versaofinal.pdf. Acesso:10.jan.2025.
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tecnologias digitais; a capacidade de comunicagdo e argumentacao; a preparagao para o mundo
do trabalho e para um projeto de vida e ainda, a pratica da empatia, do didlogo e da cooperacao,
bem como a autonomia e responsabilidade, por meio de uma postura ética, democratica e
inclusiva.

A BNCC esta fundamentada em legislagdes nacionais, como a Constitui¢do Federal
de 1988 e a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB), que estabelecem a
obrigatoriedade de uma formacao basica comum, com respeito as especificidades regionais e
culturais. Além disso, pelo menos literalmente, reforca o compromisso com uma educagao
integral, considerando o desenvolvimento fisico, intelectual, emocional e social dos estudantes.

O Ensino Fundamental, etapa com nove anos de duragao e atendendo, de forma regular
e em geral, estudantes entre 6 e 14 anos (transi¢cdo entre infancia e adolescéncia), ¢ abordado
pela BNCC como um periodo determinante e de vital importancia para a aquisi¢do de
conhecimentos e habilidades. A transicdo entre anos iniciais e anos finais exige atencdo a
continuidade do aprendizado, considerando mudancas cognitivas e sociais dos alunos. O
documento orienta a constru¢do de curriculos alinhados a essas fases, estimulando o
protagonismo do estudante e a preparacdo para desafios futuros. Nos anos iniciais ha uma
énfase na alfabetizagdo e nos letramentos e nos anos finais, inicia-se um aprofundamento de
conteudos para o maior desenvolvimento da autonomia intelectual do educando.

No contexto da implementacdo da BNCC, os entes federados devem atuar em
conjunto, garantindo equidade educacional e considerando a diversidade dos estudantes. O
fortalecimento das politicas publicas depende do envolvimento das redes de ensino, escolas e
comunidade, para promover uma educacao de qualidade para todos.

Referindo-se especialmente ao Ensino Religioso no Ensino Fundamental, como ja
anteriormente comentado, somente apos ter sido retirado das primeiras versdes € um intenso
debate intelectual e politico patrocinado por liderancas e expoentes do FONAPER (Forum
Nacional Permanente do Ensino Religioso) foi incluido na versdo final, conquistando o seu
devido e merecido espago.

Ao longo da trajetdria educacional brasileira, o Ensino Religioso passou por diferentes
configuracdes e, a partir dos anos 1980, diante de mudangas sociais, politicas e culturais,
aconteceram transformagdes de ordem metodologica, para priorizar a diversidade e o
reconhecimento das distintas tradi¢des religiosas e filosofias de vida.

Podemos afirmar que, a inclusdo do Ensino Religioso na BNCC, almeja o escopo

principal de fomentar o respeito as diversas manifestacdes religiosas e filosoficas presentes na
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sociedade, promovendo uma abordagem educacional pautada no didlogo, na pluralidade e na
interculturalidade.

Neste sentido, tal documento estabelece objetivos pedagdgicos para a area, priorizando
a formacao integral dos alunos. Sao eles: a) fomento ao aprendizado sobre religides, culturas e
expressoes estéticas presentes na realidade dos estudantes; b) garantia a liberdade de
consciéncia e crenca, promovendo os direitos humanos e o respeito a diversidade; c)
desenvolvimento de competéncias para o didlogo entre perspectivas religiosas e seculares,
estimulando o pensamento critico; d) orientagdo aos alunos na construgao de sentidos pessoais
para a vida, fundamentados em valores éticos e de cidadania.

Outrossim, os conhecimentos religiosos sao abordados sob uma perspectiva cientifica,
filosofica e antropologica, sem favorecimento de credos especificos. Dessa forma, busca-se
compreender os fendmenos religiosos como parte integrante da cultura humana.

Insta salientar, que o documento definiu trés unidades temadticas principais de forma
pluridimensional em relacdo ao conhecimento filoséfico e religioso: i- Identidades e
Alteridades (relagdes entre o eu e o outro); ii- Manifestacdes Religiosas (estudo dos elementos
estruturantes das religides, inclusive dos espagdes e territorios sagrados); e iii- Crengas
Religiosas e Filosofias de Vida (analise dos mitos e narrativas religiosas como formas de
interpretagdo da vida, da natureza e do universo).

Portanto, o Ensino Religioso na BNCC transcende o mero estudo de crencas e praticas
religiosas, sendo um espago de aprendizado intercultural, critico e ético. Seu foco ndo esta na
adesdo a qualquer fé especifica, mas na constru¢do do conhecimento religioso como fendmeno
cultural e social, possibilitando o respeito mutuo e a convivéncia harmonica.

Ao abordar aspectos estruturantes das religides e das filosofias de vida, o Ensino
Religioso proporciona aos alunos uma compreensdo ampla sobre a diversidade, incentivando
dialogos inter-religiosos, reflexdes sobre valores humanos e a promog¢ao da cidadania.

Ao analisarmos a BNCC sob a otica da formagdo dos professores que irdo ministrar
um contetido de tamanha relevancia e complexidade, embora ndo apresente uma se¢do ou
descricao especifica, a BNCC enumera questdes pertinentes a praticas educativas do Ensino
Religioso; e ressalta, que o profissional da area precisa ter uma formacgao solida nas areas de
Ciéncias Humanas e Sociais, especialmente nas Ciéncias da Religido, que estudam os
fendmenos religiosos, a partir de diferentes perspectivas académicas. Por isso, seguindo essa
concepgdo, esse professor deve adotar metodologias interculturais, de modo a favorecer o
didlogo entre as diferentes tradi¢des religiosas, filosofias de vida e perspectivas seculares,

garantindo um ambiente de aprendizagem plural, mantendo-se imparcial e respeitoso, no diz
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respeito as crengas dos alunos e promovendo reflexdes sobre tolerancia, direitos humanos e
cidadania. O professor de Ensino Religioso exerce um papel fundamental na formacdo dos
alunos, devera auxilid-los na compreensdo das manifestagdes religiosas como parte do
patrimoénio cultural da humanidade, promovendo valores de respeito, convivéncia e
democracia. Tais aspectos sugerem que o professor dessa disciplina deve atuar como mediador
do conhecimento religioso e garantir que o ensino seja plural e educativo, zelando por um
ambiente de respeito e valorizagdo das expressoes religiosas, para o enfrentamento de discursos

de intolerancia, garantindo uma cultura de paz e de diretos humanos.

3.3.2 O Ensino Religioso no Curriculo Referéncia de MG: Breves Consideracdes*?

A partir dos principios legais e pedagdgicos, especialmente, em cumprimento a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN), sob um panorama colaborativo,
compartilhado e contextualizado entre os entes federados, o Governo de Minas Gerais, em
2018, publicou a primeira versao do seu Curriculo Referéncia (CRMG). Com base nas normas
e diretrizes do documento nacional (BNCC), o CRMG buscou dar orientagdo a educago basica
no estado. Como ja referido, especialmente, em relacdo ao Ensino Religioso, tal documento,
mereceu uma posi¢ao destacada e foi redigida por renomados especialistas mineiros da area.

No ano de 2024 foi atualizada e publicada uma segunda versdo. Verifica-se no
documento uma amplitude em relag@o ao estudo do fendmeno religioso, considerado em muitos
aspectos, como parte integrante das questoes sociais, culturais e antropologicas, bem como uma
abordagem pedagogica que respeita a diversidade cultural e religiosa, sem proselitismo. O
CRMG também reforga a importancia desse componente curricular na formacao integral dos
estudantes, destacando a interculturalidade, o didlogo e a ética da alteridade como fundamentos
essenciais para a construcao de uma sociedade mais inclusiva e democratica.

Outro ponto muito importante a ser observado foi o resgate historico conferido a

contribui¢io e ao legado deixado por Wolfgang Gruen®, que em 1974 j4 idealizava uma

320 documento completo, versdo atualizada 2024/2025, consta no ‘Anexo B’. Também Disponivel em:
https://drive.google.com/file/d/ IMWIv4JKcei5 OMhpMFF10ENdhgpsHOFW/view. Acesso:10.fev.2025.

33 Padre Wolfgang Gruen, SDB, nasceu na cidade de Niederfinow, Brandemburgo, na Alemanha, tendo imigrado
para o Brasil, em 1940. Construiu uma carreira académica notavel. Foi professor da primeira graduagdo em
Ciéncias da Religido no Brasil, introduzida na década de 1970, na Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF).
Exerceu papel relevante no Conselho Estadual de Educacdo de Minas Gerais, onde contribuiu para a
regulamentagdo do Ensino Religioso no Estado. Sua atuacdo ampliou o entendimento da disciplina, promovendo
um Ensino Religioso que, em suas palavras, “oferecesse abertura para a diversidade cultural e religiosa”.
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proposta diferenciada de Ensino Religioso muito semelhante as concepc¢des atualmente
defendidas.

Entre os principais objetivos do documento, podemos enunciar: a) possibilitar a
compreensdo dos conhecimentos religiosos como parte da cultura e do pensamento humano; b)
estimulo a reflexdes sobre liberdade de consciéncia e crenga, promovendo direitos humanos e
o respeito ao pluralismo; ¢) oportunizar uma mentalidade e consciéncia de autoconhecimento e
alteridades com base em valores éticos e cidadania.

Como ja anteriormente apontado, o CRMG adota uma abordagem antropoldgica e
cientifica, inspirada nos estudos de Wolfgang Gruen, diferenciando-se do ensino religioso
tradicional baseado em doutrina¢do. E a proposta reconhece a religiosidade como dimensao
humana, tratando-a como parte da identidade e da construgdo de sentido para a vida.

Além disso, o documento busca um enfoque interdisciplinar e uma conexao com outras
areas e incentiva uma interagdo ativa com outros componentes curriculares, como Lingua
Portuguesa, Historia, Geografia e Artes. Outrossim, 0 CRMG define claramente o Ensino
Religioso como componente da 4rea de Ciéncias Humanas.

Com relagdo as etapas avaliativas da aprendizagem, o CRMG define a avaliacdo como
processual e qualitativa, visando ao acompanhamento continuo da aprendizagem dos alunos ¢
refor¢a que a avaliacdo deve respeitar o ritmo e as experiéncias individuais dos estudantes.

Diferentemente da BNCC que menciona competéncias gerais do docente, o CRMG
enfatiza a importancia da formagao especifica para os professores de Ensino Religioso e ainda
a necessidade constante de atualizacdo e formag¢do continuada, dado que hé poucos cursos
especificos na area. Igualmente, destaca a importancia da acdo-reflexdo docente, da pratica
interdisciplinar e do respeito a pluralidade de crencas dos estudantes e suas familias. De acordo
com o CRMG, o professor deve atuar como mediador do aprendizado, promovendo diélogo,
compreensdo e andlise critica, sem favorecer crengas particulares. Esse modelo de ensino busca
garantir que o Ensino Religioso seja um espago de aprendizado sobre diversidade cultural e
religiosa, contribuindo para a formagao cidada e a construgao de uma sociedade mais respeitosa
e democratica.

Essas diferenciagdes e atualizagdes, mostram que o CRMG busca uma abordagem
mais humanizada e contextualizada do Ensino Religioso, garantindo que ele contribua para a
formacgao integral dos alunos sem promover crengas especificas. Isso reflete um esforco para

consolidar o ensino da religiosidade dentro de um viés cultural, critico e interdisciplinar.
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3.3.3 DCN Licenciatura em Ciéncias da Religido: Alguns Comentarios**

Por meio da Resolucdo CNE/CP n.° 5, de 28 de dezembro de 2018, foram instituidas
as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) do Curso de Licenciatura em Ciéncias da Religido.
Como ja evidenciado, toda a movimentacdo em torno de um Ensino Religioso liberto e livre
das ‘garras dogmatico-religiosas’ despertou um emergente debate educacional, quanto a
docéncia do Ensino Religioso. Tais diretrizes sdo de suma importancia para a articulacao entre
o conteudo em si e a formagdo de professores especificos para a area.

O documento, de maneira normativa, estabelece por meio dos seus artigos, incisos,
alineas e pardgrafos, o ‘professor ideal’ para atuar na area do Ensino Religioso nas escolas
brasileiras. Sem entrar na discussdo entre quimeras e realidades, o elemento categdrico diz
respeito ao profissional graduado que conclui o curso, ou seja, especialmente, docentes para o
Ensino Religioso na Educacido Basica; permitindo ainda, atuagdo como pesquisador,
consultor e assessor em espacos ndo formais (grifo nosso).

O Curso de Licenciatura em Ciéncias da Religido prevé uma carga horaria minima de
3.200 (trés mil e duzentas) horas de efetivo trabalho académico, com duragdo minima de 8
(oito) semestres. No que tange a formacgao tedérica, metodologica e pedagdgica, o curso buscara
enfatizar as areas das Ciéncias da Religido e da Educacdo. Neste sentido, segundo as DCNss,
além de formar professores de ensino religioso de viés ndo confessional e ndo proselitista,
competira aos docentes promover o respeito a diversidade cultural e religiosa; desenvolver o
dialogo inter-religioso e intercultural; dominar tecnologias da informacdo e comunicagao; ter
conhecimento sobre educagdo bésica, gestao educacional, projeto politico-pedagogico escolar,
planejamento e execug¢do de processos avaliativos; desenvolver praticas pedagdgicas
fundamentadas na ética e na interculturalidade; posicionar-se contra discursos de intolerancia e

discriminacao religiosa e mediar conflitos € promogdo da cultura de paz.

3 o documento completo consta no ‘Anexo C. Também Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/docman/janeiro-2019-pdf/10553 1-rcp005-18/file. Acesso:10.fev.2025.
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4 DA OPACIDADE A TRANSLUZENCIA

[Pra dilatarmos a alma

Temos que nos desfazer

Pra nos tornarmos imortais

A gente tem que aprender a morrer

Com aquilo que fomos

E aquilo que somos nds]

(Fernando Anitelli — Teatro Magico)

Nas secdes anteriores, dialogamos acerca do processo de constituicdes identitarias do

professor, promovendo uma reflexao sobre este ser ‘individual’ e também ‘coletivo’ inserido

enquanto pessoa histdrica. Tracejamos um breve percurso historico sobre a profissdo docente,

a educagdo brasileira e o ensino religioso; e ainda, desenvolvemos uma analise sobre o conceito
de ‘crise’ de identidades e o seu possivel movimento de deslocamento e ressignificagao.

Nesta oportunidade, chegamos ao ponto de relembrar e retomar nossa pergunta inicial,
fio condutora da nossa tese: Considerando a ressignificacdo do ensino religioso, poderiamos,
igualmente, ressignificar a identidade do seu professor, (re)estabelendo ‘um novo’
protagonismo, uma ‘nova’ agdo educativa, da vida para o curriculo?

Com o proposito de responder ou tentar, ao menos, se aproximar de algumas respostas,
a seguir, apresentaremos algumas reflexdes embasadas nas filosofias emancipacionistas

[intituladas também de decoloniais], a partir da critica do ‘mito da modernidade’, passando pela

proposta da interculturalidade e alcangando o nosso conceito de opacidade e transluzéncia.

4.1 UM OUTRO CAMINHO POSSIVEL: DESCONSTRUINDO A MODERNIDADE

Iniciamos esta etapa, admitindo até entdo, uma visdo nossa, otimista e relativamente
eurocéntrica, sobre o ‘conceito’ de Modernidade. Nas paginas seguintes, superaremos tal visao,
estampando uma perspectiva denominada emancipacionista e decolonial, com base em Enrique
Dussel ** e outros célebres autores do pensamento latino-americano, que partem do principio
de promover uma reflexdo-critica a essa tdo anunciada fase histdrica que sucedeu a Idade Média
e modificou paradigmas civilizacionais.

Cabe ressaltar, existe uma gama de pensadores que criticaram a Modernidade: Walter

Benjamin, Lyotard, Giddens, Habermas, entre outros; todavia, para Dussel (1993), muitos

35 Filosofo argentino exilado no México na década de 1970. Tornou-se professor emérito no Departamento de
Filosofia da Universidad Auténoma Metropolitana, unidade de Iztapalapa (1975) e na Universidad Nacional
Autonoma de México (1976). Viveu até os 88 anos de idade, entre os anos de 1934 e 2023.
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desses autores utilizaram uma defini¢do ‘intra-europeia, autocentrada, eurocéntrica’,
considerando uma ‘universalidade mundial’ de viés p6és-moderno.

Ja as ‘filosofias do sul’ e ‘decoloniais’, de acordo com Dussel (2014), Quijano (2005)
e Mignolo (2005), propdem uma critica ndo somente em relagdo a essa ‘universalidade
progressiva’, mas especialmente ao carater eurocéntrico e colonial que tanto marginalizou
outras culturas, especialmente, da América Latina e do Continente Africano.

Para Dusssel (1993, p. 7), muitos autores consideram a Modernidade “um fenomeno
s0 e exclusivamente europeu”. E embora seja um fato europeu, o autor ressalta que “na relagao
dialética com o ndo-europeu, como contetdo ultimo de tal fenomeno”, ela [modernidade] em
si, se configura em sua plenitude. A Modernidade se constitui a partir da relagdo
“Europa/Centro” de uma Histéria Mundial e “Outros/Periferia” dessa histéria, pois hd um
apagamento da ‘periferia’ e, consequentemente, de elementos historicos e eventos
fundamentais hispano-lusitanos que marcaram os séculos XV, XVI e o comego do XVII da
E.C. A vista disso, a principio, se formou uma ideia emancipadora racional de inclusio coletiva,
contudo, paralelamente, surge também uma ideia, um ‘mito’ irracional de justificacdo da
violéncia. E essa seria a questdo central do “Mito da Modernidade”, pois houve um
encobrimento desta irracionalidade, ou seja, valia-se tudo, a servico da emancipagdo e do
progresso, até a justificagdo da violéncia e do aparato militar.

Contrariando o pensamento ocidental, Dussel (2014 e 2016) considera a “primeira
modernidade”, indubitavelmente ibérica, que aconteceu em torno de 1492 a 1630, com
repercussdes muculmanas na Andaluzia, instaurado pelo renascimento italiano, pela reforma
universitaria dos dominicanos de Salamanca e posteriormente, pela cultural barroca jesuita.
Portanto, considera-se entdo a Espanha como a primeira na¢do moderna*®.

No mundo ocidental, segundo o autor, o marco zero da “modernidade” se d4 com a
invasdo da América pelos espanhdis, o que possibilita uma abertura geopolitica da Europa para
o Atlantico, estabelecendo um ‘sistema-mundo’, um corredor pelos oceanos; bem como, ainda,
por efeito do ‘invento’ do sistema colonial, duradouro por 300 anos, que permitira,
gradualmente, um movimento econdomico e politico de integracdo mundial de um continente,
até o momento, isolado e periférico. Ademais, de forma concomitante, nasce o capitalismo, a

principio mercantil e de acumulagdo primitiva do dinheiro (Dussel, 2016, p. 58).

36 “Para os intelectuais do norte da Europa e dos Estados Unidos, a Modernidade segue o seguinte caminho
geopolitico: Renascimento (Leste) — Reforma Protestante (Norte) — Revolugdo Francesa (Oeste) —
Parlamentarismo Inglés. A Europa do Mediterraneo ocidental (Espanha e Portugal) é explicitamente excluida”
(Dussel, 2016, p. 58)
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A ‘nova rota’ do mercantilismo centralizado no Atlantico Norte (deixando de lado o
Mediterraneo), o eurocentrismo e a revolugdo cientifico-tecnologica dao suporte a Era
Moderna, surgindo e se desenvolvendo, igualmente, num pensamento filoséfico moderno que
ird prestigiar em si mesmo, uma logica racional humana, com uma pretensdo universal,
planetaria e preponderante aos saberes miticos e tradicionais/religiosos (particularmente os do
Sul). Com esse intento, tal filosofia assume considerar outras visdes de mundo e filosofias
(chinesa, hindu, arabe, latino-americana, entre outras) como ‘atrasadas’ e ‘ingénuas’. Segundo
o autor, o desenho do ‘novo axioma emergente’ (iniciado ja no final do século XV da E.C. com
o choque cultural proveniente da conquista espanhola do Caribe) prioriza-se em se impor como
civiliza¢do superior. Adicionado o elemento militar, com o recurso da violéncia, essa nova
construcao levou as rotas comerciais anteriores a destrui¢ao, obstaculizando outras culturas de
se desenvolver em detrimento do ‘sistema-mundo’ que se estabelecia. “As culturas coloniais
foram atropeladas pelos acontecimentos e ndo puderam enfrentar durante séculos a nova
filosofia europeia” (Dussel, 2014, p. 203).

E complementa:

A Europa provinciana e renascentista, mediterranea, se transforma na Europa ‘centro’
do mundo: na Europa ‘moderna’. Dar uma defini¢do ‘europeia’ da Modernidade é ndo
entender que a Modernidade da Europa torna as outras culturas ‘periferia’ sua. Trata-
se de chegar a uma definicio ‘mundial’ da Modernidade [...] A América ndo ¢
descoberta como algo que resiste distinta, como o Outro, mas como a matéria onde ¢
projetado ‘o si-mesmo’: encobrimento [...] A Europa tornou-se as outras culturas,
mundos, pessoas, em objeto langado diante de seus olhos. O ‘coberto’ foi des-coberto:
europeizado, mas imediatamente ‘en-coberto’ como Outro” (Dussel, 1993) 37

Ato continuo, na visdo de Dussel (2016, p. 59), apenas na “segunda modernidade”,
entre 1630 e 1688, foi desenvolvida uma nova fase, propriamente burguesa, nas regides
correspondentes as Provincias Unidas dos Paises Baixos (pertencentes a parte espanhola até o
inicio do século XVII da E.C.). A “terceira modernidade” ¢ marcadamente inglesa e
posteriormente, francesa, ampliando o modelo anterior, em aspectos filosoficos, inaugurado por
Descartes e Espinosa. Seguidamente, destaca-se a Revolucdo Industrial e o Iluminismo,
associados ao sistema de financiamento fomentado pelo colonialismo, que colaboraram para a
modernidade conquistar a sua plenitude, amplificando os seus limites pelo Norte da Europa,
pela Asia e Africa. Em resumo, a Era Moderna teria cinco séculos, adotando estruturalmente o
“sistema-mundo” amparado e sustentado pelo colonialismo na América Latina, bem como
efetivando-se o dominio europeu sob o planeta, na condi¢ao de elemento central, a partir de

1492.

37 Dussel, 1993, passim
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Silveira et al (2021) e Quijano (2005) consideram que

A colonialidade, o eurocentrismo e o capitalismo s@o elementos constitutivos e
especificos do padrdo mundial de poder hegemonico, elementos esses afetam a “vida
cotidiana da totalidade da popula¢do mundial’. Origina-se e mundializa-se a partir da
América e deixou como resultado aos dias atuais, ideias de diferenciacdo e
hierarquizagdo social e uma universalizagdo de verdades sustentadas pela hegemonia
eurocéntrica que tem suas bases na emergéncia de uma razio cientifica, aliada a um
projeto de poder e de exploragdo de povos ideologicamente subalternizados [...] que
invisibiliza modos de ser e de pensar. (Silveira et al, 2021, p. 5)

Em uma leitura mais atenta, podemos afirmar que além dos anos nefastos do
colonialismo, a colonialidade em tempos contemporaneos atuou e continua sutilmente atuando
nas esferas da constituicao identitaria dos povos, do conhecimento e principalmente, do poder.
Ela atua como uma fumaca proliferante, delirante, sedativa e hipndtica, muitas vezes, de forma
docilizada.

Em sintese,

A modernidade originou-se nas cidades europeias medievais, livres, centros de
enorme criatividade. Mas ‘nasceu’ quando a Europa pdde se confrontar com o seu
‘Outro’ e controla-lo, vencé-lo, violenta-lo: quando pdde se definir como um ‘ego’
descobridor, conquistador, colonizador da Alteridade constitutiva da propria
Modernidade. De qualquer maneira, esse Outro nio foi ‘descoberto’ como Outro, mas
foi ‘en-coberto’ como o ‘si-mesmo’ que a Europa ja era desde sempre. De maneira
que 1492 sera o momento do ‘nascimento’ da Modernidade como conceito, o
momento concreto da ‘origem’ de um ‘mito’ de violéncia sacrifical muito particular,
€, a0 mesmo tempo, um processo de ‘en-cobrimento’ do ndo-europeu (Dussel, 1993,

p-8)

Desta forma, em tempos atuais, podemos sim vislumbrar um ambiente de superagdo
deste mito fundador®®. Mignolo (2005) nos aconselha sobre a importancia de uma reeducacio
epistémica no sentido de se “aprender desaprendendo”, despoluindo a fumaga delirante da
universalidade e ‘da cultura europeia linear e unidirecional da humanidade’; e restabelecer o
protagonismo dos conhecimentos ditos subalternos e ancestrais produzidos pelos ‘Outros’ da
periferia.

Retomando Dussel, acreditando o autor alcar uma fase de ‘maturagao’, denominou o
termo “transmodernidade”, uma ‘superacao explicita’, ressignificando o contexto, por meio de
uma ‘modernidade subsumida’, que admita um horizonte mundial que possa incluir a
‘alteridade dos outros/alteridade negada’ (Dussel, 1993) e que possa, também, superar o
conceito de pos-modernidade — considerando que a pés-modernidade ainda ¢ um momento final

de continuidade da modernidade (Dussel, 2106, p. 61). Partindo-se de um principio

38 Utilizamos uma analogia ao conceito cunhado pela filosofa Marilena Chaui. Segundo a autora um ‘mito
fundador’ consiste em ‘estabelecer uma narrativa como solugdo imaginaria para tensodes, conflitos e contradi¢des
que ndo encontram caminhos para serem resolvidos no nivel da realidade”. O ‘mito fundador’ tem significagao
relacionada a uma associagao interna ao passado como origem; um passado infinito, que ndo se interrompe nunca,
atemporal e paralisado (Chaui, 2001, p. 6).
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contemporaneo, isto €, a configuracdo do conceito ideoldgico de ‘hemisfério-ocidental-
norte/norte-americano’, pois a cultura ocidental ndo ¢ mais ‘somente a Europa’ (centro-
europeu/norte-americano); somados aos ideais do colonialismo, que exacerbaram o
etnocentrismo, o racismo e os nacionalismos, de forma previsivel, promoveram a exclusao do
‘Sul’ (leia-se Africa e América Latina). O que se propde, alternativamente, é uma ‘reconstrugio
historica e arqueologicamente aceitavel’, como ja dito acima, de reeduca¢do — aprender
desaprendendo — ‘corrigindo o desvio eurocentrista’, inserindo, por exemplo, os indigenas em
seu lugar na historia, de forma pertencente e racional, os povos amerindios ao Oriente do
Pacifico, incluindo também a Africa e a Asia (Dussel, 1993, p. 09 ¢ 94).%°

Contrariando o padrdo e o conceito histérico do colonialismo, Maldonado-Torres
(2024) considera que “a colonialidade ¢ uma logica que estd embutida na modernidade, e
decolonialidade ¢ uma luta que busca alcancar ndo uma diferente modernidade, mas alguma
coisa maior do que a modernidade” (p. 36). Todavia, segundo o autor, havera elementos, ideias
e praticas consideradas como habitualmente ‘modernas’, que continuardo fazendo parte do
cotidiano desse outro cenario alternativo. Diferentemente, almejar um novo rumo, uma outra
ordem mundial, significa nos permitir inserir muitos outros mundos possiveis numa mesma
esfera, em harmonia com ‘diferentes concepgdes de tempo, espaco e subjetividade’, de maneira
que ‘possam coexistir € também se relacionar produtivamente’ (Maldonado-Torres, 2024).

O pacote completo da Modernidade (capitalismo, colonialismo, dominagao,
eurocentrismo) ndo ¢ contemporaneo em relagdo a condicdo hegemodnica global da Europa
(Dussel, 2016). Alias, o desenvolvimento do centro do mercado mundial no que tange ao
desenvolvimento da modernidade ndo sao ciclos sincronicos. O projeto do ‘sistema-mundo’, o
capitalismo, o colonialismo e a modernidade sdo contemporaneos; mas a principio, nao se
constituiram elementos centrais de uma relagdo com o mercado mundial. Isso torna-se possivel,
ou seja, a ‘Europa/moderna’ e ‘Europa/centro’ do mercado mundial [ampliando o seu ‘sistema-
mundo’] com o advento da Revolugao Industrial. Inobstante, o desprezo, ocultacdo e dominagao
de culturas universais e milenares, que tiveram suas alteridades negadas, conseguiram
sobreviver, resistindo de forma silenciada, restando ‘uma riqueza cultural insuspeita, que
renasce lentamente’. Chineses, japoneses, coreanos, vietnamitas, hinduistas, bantus e latino-

americanos, todos esses povos e culturas universais assimétricas conservaram suas alteridades,

3 Desde 0 homo habilis, faz cerca de quatro milhdes de anos, até aos guaranis fora realizado o essencial do
‘desenvolvimento’ humano: a diferenca com o homem ‘moderno’ é realmente insignificante (quanto a lingua, o
sentido ético, o apre¢o a dignidade e o sentido da vida, etc.) (Dussel, 1993, p. 111)
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cada qual a sua maneira, diante dos seus desafios; porém, nao estavam escondidas, ndo estavam
mortas, e sim, vivas; ¢ em tempos atuais, em pleno processo de renascimento. “Por ndo serem
modernas, essas culturas ndo podem ser pos-modernas. Sao pré-modernas, contemporaneas a
Modernidade e logo serdo transmodernas [...] jamais poderdo ser pds-modernas/europeias,
serdo diferentes, a partir das suas proprias raizes” (Dussel, 2016, p. 63).

Com diferentes palavras, porém, seguindo a mesma clareza, Dussel (2016) arremata:

Uma futura cultura transmoderna, que assume os momentos positivos da Modernidade
(mas avaliados com critérios diferentes a partir de outras culturas antigas) tera uma
pluriversalidade rica e sera fruto de um auténtico dialogo intercultural, que devera ter
claramente em conta as assimetrias existentes [...] O didlogo intercultural deve ser
transversal*’, ou seja, deve partir de outro lugar, para além do mero didlogo entre
eruditos do mundo académico ou institucionalmente dominante. Deve haver um
didlogo multicultural que ndo pressupde a ilusdo de simetria inexistente entre as
culturas (Dussel, 2016, p. 63 ¢ 64).

Ademais, assumindo uma postura decolonial, considerando o processo de critica e
autocritica compreendendo, na contemporaneidade, as relacdes de poder ¢ as armadilhas da
colonialidade, bem como a reprodug¢ao das desigualdades (étnico-raciais, de género e classe), a
apropriacdo, exploracdo e destruicdo da natureza e do meio ambiente (Silveira et al, 2021), ¢
possivel esbogar respostas inovadoras e alternativas a partir de contextos locais, tdo necessarias
para os desafios ‘angustiantes’ reservados ao século XXI (Dussel, 2016).

Finalizando, mas ndo concluindo, ¢ imprescindivel a constru¢do de pontes e caminhos
que possam ligar, a0 mesmo tempo, a criatividade de uma producdo intelectual maturada,
resiliente, dialdgica e emancipacionista, a uma episteme critica a colonialidade, totalmente
legitima, afirmativa, valorativa e transformadora.

Aqui sinalizamos e deixamos algumas pegadas e reconfiguramos as coordenadas da

bussola, com parada obrigatoria e destino a um novo mundo possivel ‘pds-colonial’.

4.2 UM PASSO A FRENTE: A INTERCULTURALIDADE

Grande parte dos autores defensores da decolonialidade e das filosofias
emancipacionistas do sul consideram a abordagem intercultural um instrumento fundamental
para se avistar novas possiblidades epistemoldgicas em relagdo ao cenario centro-norte da

colonialidade.

40 Nota inserida pelo autor: “‘Transversal’ indica aqui que o movimento se d4 a partir da periferia para a periferia.
Do movimento feminista as lutas antirraciais e anticoloniais, as ‘diferengas’ dialogam a partir de suas varias
negatividades, distintas, sem necessidade de atravessar o ‘centro’ da hegemonia. Frequentemente, as grandes
cidades tém grandes servigos subterraneos que vao dos bairros dos suburbios para o centro; mas faltam conexdes
entre os subcentros suburbanos. Por analogia, acontece exatamente o mesmo com o didlogo intercultural.” (Dussel,
2016, p. 63)
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Ao longo dos ultimos anos, o termo interculturalidade vem se desenvolvendo e sendo
aprofundado com diferentes olhares e tendéncias. Para Walsh (2005), ja citada anteriormente,
importante pesquisadora decolonial que vive no Equador, a interculturalidade empreende uma
tarefa central, pois promove um equilibrio e rearticulagdo entre as assimetrias coloniais e
subjetividades entre os povos ‘ndo centrais’ [pos-coloniais, segundo Dussel], no que tange as
suas posturas, pensamentos e acdes de enfrentamento e no que diz respeito a problematica da
colonialidade. A autora completa que a interculturalidade ¢ uma concepg¢ao € uma engrenagem
social, capaz de assumir ‘a decolonialidade como estratégia, como acao e objetivo’ e pode nos
permitir a esperancga de um ‘imaginario-outro’ de sociedade, com condig¢des diferentes para um
outro desenvolvimento intelectual e existencial. Outrossim, a interculturalidade ¢ providéncia
central para a ‘(re)construcdo de um pensamento critico de/de outro jeito’, pois se consideram
trés razdes essenciais: a) concebido a partir da experiéncia partilhada em uma atmosfera da
colonialidade; b) reflete um pensamento autonomo e descolado das orientagdes eurocéntricas
ou da modernidade e c) de originalidade do Sul, invertendo a logica geopolitica vigorante do
conhecimento, baseada no centro-europeu-norte-global (Wash, 2005, p. 25).

Walsh (2001) em busca de um conceito, assim a define:

[...] um processo dindmico ¢ permanente de relagdo, comunicagdo ¢ aprendizagem
entre culturas em condigdes de respeito, legitimidade mutua, simetria e igualdade. Um
intercambio que se constrdéi entre pessoas, conhecimentos, saberes e praticas
culturalmente diferentes, buscando desenvolver um novo sentido entre elas na sua
diferenca. Um espago de negociagdo ¢ de tradug¢do onde as desigualdades sociais,
econdmicas e politicas, e as relagdes e os conflitos de poder da sociedade ndo sdo
mantidos ocultos e sim reconhecidos e confrontados. Uma tarefa social e politica que
interpela o conjunto da sociedade, que parte de praticas e agdes sociais concretas e
conscientes e tenta criar modos de responsabilidade e solidariedade. Uma meta a
alcancar (Walsh, 2001, p.10-11).

Raul Fornet-Betancourt (s.d.), importante pensador intercultural e fildsofo cubano, em

uma de suas palestras intitulada “Lo Intercultural: El Problema de/y com/ su Definicién” [titulo
. . 41 . . . .

original] ** sustenta que ao tentarmos definir o termo interculturalidade ou intercultural nos
deparamos com um problema; alids, com um dilema epistemoldgico. Primeiramente, porque ao
considerarmos a possibilidade de ‘encaixarmos um conceito’, estamos assumindo um olhar
‘universal, uma logica cultural cientifica, muito ocidental — baseada na ‘arte de saber definir e
classificar —.” Consequentemente, esse conceito ou defini¢do resultaria um certo desconforto ou

assimetria a outras culturas que ndo priorizam uma defini¢do conceitual como questdo central

4 “Q intercultural: o problema da/e com/ a sua definigdo” [tradugdo minha]. Palestra proferida no ‘Encontro
Internacional sobre Interculturalidade’ realizado pelo Centro de Pesquisa em Relagdes Internacionais (CIDOB)
em novembro de 2001, em Barcelona. Disponivel em: https://red.pucp.edu.pe/ridei/libros/lo-intercultural-el-
problema-de-y-con-su-definicion/. Acesso em 10.fev.2025
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[assim como faz a cultura cientifica do mundo ocidental]; presumindo, ainda, uma suposta
postura eurocéntrica.

Outra razao a ser ressaltada, no caso de estabelecermos uma defini¢ao, seria corroborar
o ato de delimitar, fragmentar, parcelar, determinar, fixar o campo intercultural e o
conhecimento, ou seja, adotando uma visdo estrita, restrita, monologica e monodisciplinar.
Outro grande deslize seria o risco epistemologico de se limitar a operar ‘com o antigo dualismo
entre o sujeito que conhece (e define) e o objeto a ser conhecido’, que privilegia a objetividade
e desconsidera as subjetividades dos processos culturais ¢ modos de vida. [...] ‘seria um
obstaculo a um processo de participagdo interativa viva - mais precisamente, como sujeitos
envolvidos € nao como objetos observados’. Fornet-Betancourt (s.d.) alerta que, quando
intentamos conceber definicdes conceituais, ha uma tendéncia a se esbog¢ar uma construcao
tedrica e, em ultima analise, uma elaboracdo sistematica de si mesma, o que para uma
abordagem intercultural, desastrosamente, produziria um efeito monocultural. Retoricamente,
o0 autor apresenta a seguinte indagacao: Que sentido faria falar sobre interculturalidade de uma
forma monocultural? E de forma provocativa nos instiga a refletir se realmente pensamos e
adotamos uma abordagem intercultural em nossas realidades... Maquiamos tragos interculturais
em nossa pratica e continuamos muitas vezes a reproduzir o conhecimento e ‘processos de
socializagdo e de educagdo, claramente determinados pelas normas e valores das culturas ou
tradi¢cdes nacionais’. Todavia, ¢ o momento de se dispor a comegar a aprender a pensar de novo,
pensar diferente, assimilar o ‘letramento intercultural’ e o ‘letramento do didlogo intercultural’.
“Voltar para a escola, aprender a ler o mundo e a nossa propria historia, a partir dos diferentes
alfabetos que a diversidade cultural nos oferece.” Em resumo, qualquer ousadia no intento de
buscar definir o termo interculturalidade, deve levar em consideracdao a ‘sua contextualidade,
tanto cultural, quanto disciplinar’; apresentando como ‘uma janela’ que nos permite ver,
parcialmente, ‘esse espaco aberto’, para o qual se abre e que possa nos incluir como diretamente
envolvidos, como ‘criadores desse espago’ [de maneira intrinseca e ndo extrinseca] € como
‘promotores interculturais’, interferindo ‘no processo real da vida, como uma concepgao
consciente que forja uma posi¢do ética a favor da convivéncia com as diferengas e do
reconhecimento reciproco’. Por fim, Fornet-Betancourt (s.d.) nos adverte que a
interculturalidade ndo ¢ um ‘meio termo entre monoculturalismo e multiculturalismo’, trata-se
de um ‘compromisso que vai além do multiculturalismo, porque ultrapassa o horizonte da
tolerancia as diferengas culturais e fomenta a pratica da convivéncia e da transformacao cultural

em culturas em didlogo’.
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Especialmente, na area da Educagdo, Krohling e Andrade Ferreira (2015) observam
que dentre os paradigmas constituidos especialmente, por ocasido da Era Moderna, em
particular, o paradigma racional foi o que sustentou o conceito que atualmente conhecemos de
ciéncia, pregou insistentemente uma ‘idiossincrasia vertical’ com o escopo de se apresentar
uma exatiddo impecéavel para comprovagdo de seus postulados. Neste percurso, a ciéncia
também assegurou ‘o distanciamento e a neutralidade’ dos objetos que analisa, bem como
supervalorizando ‘verdades evidentes’ [ou absolutas], ao uniformizar um caminho determinista
€ um rigor necessario a constru¢cdo do saber, pautado pela preponderancia da ciéncia exata e
quase dogmatica que repercutiu aos demais campos do conhecimento, incluindo as ciéncias
humanas.

Contudo, esse contexto, embora tenha possibilitado um status e reconhecimento a
atividade cientifica, paralelamente acarretou um isolamento a certos elementos e questdes que
necessitavam de didlogo com outras areas, por exemplo, notadamente, o campo educacional,
que se manteve alijado da centralidade cientifica e intelectual, sem um diadlogo cultural e muito
menos intercultural. Neste sentido, constatou-se, nas ciéncias da educacgdo, ‘uma fatia nao
comunicante com as demais’, um ‘isomorfismo impresso’, tal como, no caso dos curriculos
universais, programas educacionais padronizados, cartilhas, formas de ensinar uniformizadas,
reproduzidas e replicadas da mesma forma em diferentes contextos e comunidades (Krohling;
Andrade Ferreira, 2015).

E complementam:

A educagdo que separa a cultura em fragmentos também fraciona o saber em espagos
herméticos e que no mais das vezes ali se encerram. Diz-se que o conhecimento
insular se fragmenta gerando fronteiras calcificadas, no interior do saber especializado
operando-se outro fendmeno mais agudizante — a tendéncia 4 autorreplica¢do — isto
pode ocorrer porque as ilhas do saber, no geral, dialogam somente com seus iguais.
Entao, na especializagdo e na cultura isolada, perde-se a riqueza da diferenciagdo e o
tonus criativo tende a se esmaecer, permanecendo somente a replicagdo ou reprodugio
de fazeres. E de se destacar também que a especializagio pode gerar atrofia na propria
forma de pensar a ciéncia, uma vez que o isolamento tem uma tendéncia a eliminar a
diversidade, excluindo conexdes entre outras areas, e entre o meio social. (Krohling;
Andrade Ferreira, 2015, p 65).

Pozzer e Wickert (2015), partilhando de visdo semelhante, anunciam que em tempos
atuais, a crise identitaria que assola nossa presenca humana, de como estamos no mundo,
repercute na perda de nossas fontes de sentido, ou seja, uma obstru¢ao em nosso canal relacional
do autoconhecimento e da interagdo com o outro € com o mundo. Lembram, porém, que tal
crise ¢ contextual e, na perspectiva latino-americana ¢ indispensavel se refletir sobre quais sao
os detentores dessa crise, pois dispomos de uma multipla variedade de identidades, equilibrando

e desequilibrando nossas relagdes interculturais. Todavia, outra reflexao pertinente, segundo os
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autores, seria admitir, por meio desta suposta crise, um ‘sinal’, um despertar para mudangas,
para novas dindmicas de vida e ressignificacdes ‘do ser e do existir humano’. Entretanto, esse
movimento também chega a escola e ‘desafia os curriculos em suas concepgdes, discursos,
relagdes de poder, especialmente, aqueles organizados sob uma légica monocultural e
etnocéntrica’. Verifica-se, portanto, uma necessidade e exigéncia dos educadores em
‘destravar’ suas mentes e ampliar suas visdes no que tange aos encontros e desencontros ‘de’ e
‘entre’ as identidades culturais, principalmente em relacdo ao cuidado reciproco e o

‘reconhecimento mutuo do direito a diferenga e a vida’ (Pozzer; Wichert, 2015, p. 92).

A escola ¢ a efetividade ética da cultura e das diversidades, onde distintas pessoas
com diferentes identidades biologicas e culturais, crengas, sonhos e projetos
constroem e sdo construidos cotidianamente. [...] Nos contextos latino-americanos, a
interculturalidade busca romper com imposi¢des de logicas que se impdem sobre
outras, que produzem invisibilizagdes, exotizagdes ¢ estigmatizagdes. [...] Ela se da
na experiéncia estética numa perspectiva de compreensdo e superagdo das vivéncias
e experiéncias da corporeidade como memoéria da historia de sofrimentos,
disciplinamentos e sujei¢des. Neste sentido que a interculturalidade se mostra como
uma metodologia do fazer, sentir, vivenciar, conhecer e respeitar a diversidade
(Pozzer; Wichert, 2015, p. 93-94)

Candau (2008) defende na Educacdo, uma perspectiva intercultural que possa
reconhecer o ‘outro’, como ser dialogante, para com os ‘outros’ [diferentes grupos sociais e
culturais], garantindo uma inter-relagdo plural e de reciprocidade. Uma educacdo preparada
para mediar conflitos provocados pelas assimetrias de poder entre os envolvidos, negociando
posicionamentos, fomentando conexdes e projetos comuns ‘pelo qual as diferengas sejam
dialeticamente integradas’, aspirando ‘a constru¢do de uma sociedade democratica, plural,
humana, que articule politicas de igualdade com politicas de identidade’ (Candau, 2008, p. 52).

Fleuri (2012) afirma que independentemente do fecundo e criativo debate
desenvolvido em torno das propostas e perspectivas interculturais, o ponto pacifico ¢ ‘a
possibilidade de se respeitar as diferencas e de integra-las em uma unidade que ndo as anule,
mas que ative o potencial criativo e vital da conexdo entre diferentes agentes e entre seus
respectivos contextos’. Em tempos globalizados, uma reafirmacao destacadamente democrética
seria um encontro entre os povos que prestigiasse a escuta um do outro e despertasse o exercicio
da autocritica, porém, ndo com finalidades altruistas ou samaritanas, € sim, sob uma construgao
intercultural, suscitando uma ‘revisdo radical’ da sociedade, em aspectos sociais e
epistemoldgicos, mobilizados na interagdo com o outro. Ainda assim, cumpre esclarecer,
embora haja um imaginario de que todos estejam preparados para acolher o outro, que ¢
inevitavel ‘o embate, o choque cultural, quanto ao imprevisivel’, como se fosse um ‘curto-

circuito’, um ‘desnorteamento’. A principio, essa inesperada e desconfortavel desorientagcdo
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podera se apresentar como ‘terreno fértil’, se for dada uma pausa, reconfigurar-se as rotas e
serem reiniciados os processos de escuta, de autocritica e de alteridade (Fleuri, 2012, p. 9 ¢ 12).

Exercitando nossa autocritica reflexiva enquanto docente, essa questao tem sido muito
provocativa e muito tem nos incomodado no desenvolvimento deste trabalho. A proposito,
estamos sabendo dialogar? Estamos exercendo nosso lugar de escuta?

Carlos Lenkersdorf (Dussel; Mendieta; Bohérquez, 2009) afirma que temos problemas
e dificuldades em ouvir. No Mundo Ocidental o ouvir ndo ¢ ensinado. Somos ensinados,
linguisticamente, a falar e a escrever (de forma falada e escrita), mas nao didaticamente por
meio de ‘linguas ouvidas’. Segundo o autor, ensina-se nas escolas uma retdrica para ‘saber
apresentar’, contudo, ndo hd uma ‘licdo’ em nossos livros ou conteudos escolares sobre ‘saber
ouvir’, produzindo uma negligéncia da escuta.

Ao comentar sobre a Filosofia dos Povos Maias Tojolabals, Lenkersdorf nos apresenta
interessante comparativo, frisando que eles possuem uma dindmica de duas palavras para a
lingua: de um lado ha a palavra/lingua falada e do outro, a palavra/lingua ouvida. Os Tojolabals
se autodenominam ‘aqueles que sabem ouvir bem’ e ressaltam que “quem ouve presta atengao
ao outro para aprender com ele. Isso cria um ‘nds’ entre os dois: o falante e o ouvinte. Ao ouvir
0 outro, nds o respeitamos como iguais, de quem podemos aprender o que ele nos diz” (Dussel;
Mendieta; Bohdrquez, 2009, p. 34).*? [traduzido pelo autor, 2025].

Providencialmente, pensando em uma educacao dialogica de interacdo entre falantes

e ouvintes, Fleuri (2012) nos indica que

A Comunicagdo Dialdgica possibilita a problematizagdo do processo educativo e dos
desafios vivenciados por educadores e educandos. O exercicio de falar e pensar sobre
o proprio fazer docente se constitui como processo de formagdo continua de
educadores que possibilita a reorganizagdo de uma pratica educativa comprometida
com a superagdo de processos de subalternidade [...] Possibilita, principalmente, a
criagdo de contextos educativos a partir da interagao entre os diferentes sujeitos e seus
respectivos contextos, no sentido de desenvolver integracdo criativa, participacao
cooperativa e aprendizagem significativa [...] (Fleuri, 2012, p.13).

Em colaboracdo ao debate, Matos (2018) preconiza uma educacdo intercultural
envolvida em uma proposta curricular que assegure aos educandos um espago comunitario de
convivéncia que oportunize discussoes e reflexdes sobre praticas discriminatérias de qualquer
natureza, especialmente, o racismo e a xenofobia; e promova um processo de reeducagao, de
maneira que se compreenda a diversidade cultural como uma normalidade, extrapolando tal

principio, para além dos muros da escola, atingindo, reciprocamente, os modos de viver

42 Citagdo original em espanhol: [...] La persona que escucha pone atencion en el otro para aprender de él. Asi se
forma un nosotros entre los dos, el que habla y el otro que escucha. Al escuchar al otro lo respetamos como el
igual del que podemos aprender lo que nos dice (Dussel; Mendieta; Bohorquez, 2009, p. 34).
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constituidos na relacdo e na pratica da alteridade entre o ‘n6s’ e os ‘outros’ (Matos, 2018, p.
22).
Na perspectiva do Ensino Religioso, vale a pena reavivar Pozzer ¢ Wichert (2015):

O Ensino Religioso na escola laica e integrado as demais areas e componentes
curriculares, ¢ um direito de todos os educandos da educagdo basica. Assegurar este
direito dos estudantes na educagdo e, especialmente no Ensino Religioso, pressupde
pensar outras metodologias, ancoradas em epistemologias dialogicas, interativas e
libertadoras. Em contextos latino-americanos, o didlogo entre sujeitos, saberes,
conhecimentos e experiéncias ¢ uma alternativa que se tem mostrado capaz na criagao
de espagos e processos educacionais interculturais. (Pozzer; Wichert, 2015, p. 97).

Neste sentido, Fleuri (2012) destaca que uma interculturalidade critica nos encoraja a
valorizar ¢ a compreender o complexo aparato montado em torno da ‘interse¢ccdo dos
fendmenos religiosos, que enunciam os substratos epistemoldgicos’ da diversidade cultural e
das suas interrelagdes que se apresentam no ambiente escolar € em nossa sociedade como um
todo. Segundo o autor, no campo educacional, verifica-se através de estudos na area, essa
aludida compreensdo acerca da complexidade de tais processos; de forma decisiva, tem
transitado e ecoado em um cotidiano pedagdgico democratico, assegurando sua diversidade
cultural e religiosa. “E 0 que enunciam tanto o estudo que analisa a simbiose entre a dimensao
social e a espiritual experimentada nas religioes afro-brasileiras, quanto o artigo que focaliza o
hibridismo cultural vivido em novas associagoes religiosas” (Fleuri, 2012, p. 21).

Retomando Krohling e Andrade Ferreira (2015), os autores nos chamam a atenc¢ao
para uma educag¢do intercultural que possa ser combustivel para ‘causar o espanto filosofico
nos sujeitos, para que sejam capazes de reflexdo’. E nos alertam quanto a necessidade de
reavermos o0 nosso bem mais precioso: o exercicio do pensar. “[...] partir dele que se constréi a
tessitura cultural, a faculdade de criticar e nos colocamos diante dos fendmenos como filtro
mental de absor¢do das informagdes advindas dos policéntricos canais mididticos” (Krohling;
Andrade Ferreira, 2015, p. 68). Tais autores ressaltam que frente a uma convivéncia de
disparidades e ao mesmo tempo de diversidades, ha a possibilidade de se delimitar uma ‘nova
préxis’, formada com moldes mais horizontalizados no que se concerne a fluxos de ‘culturas
alheias e o direito a ter diferencas’ [...] ‘0 pensamento intercultural liberta e concebe uma
realidade aberta, integra e supera a logica cartesiana que reduz a educacdo a um feixe
matematico’ (p. 69).

Neste panorama, somadas a muitas visdes, concepcdes e abordagens discorridas,
partindo do principio basilar de um novo olhar, de um novo caminho de possibilidades e de

superacdo de paradigmas, guiando-se pelas Filosofias Emancipacionistas do Sul e pela
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Interculturalidade; seguiremos a proxima subsecdo com a nossa elaboragdo e formulagdo de

“Opacidade e Transluzéncia”.

4.3 O PROFESSOR TRANSLUZENTE

Como ja anteriormente exposto, muitos autores relacionados desenvolveram criticas
significativas quanto ao conceito de modernidade e pds-modernidade, contudo, boa parte deles
desempenharam tais criticas de maneira restrita, utilizando, segundo Dussel (1993), defini¢des
‘intra-europeia, autocentrada, eurocéntrica’.

Entretanto, mesmo consciente dessas limitagdes, vale a pena iniciar esta subse¢ao com
as contribui¢des de Beck, Giddens e Lash (1997), criticos da Modernidade e da Pos-
Modernidade e que denominaram este ultimo periodo de ‘pos-tradicionalismo’ ou ‘sociedade
pos-tradicional’. Consideram que nas sociedades ocidentais, a reafirmagao e a recriacdo da
tradi¢do foram essenciais para a legitimagao do poder, impondo-se certos aspectos principais
da vida social, especialmente a familia e a identidade social. A tradicao e a rotinizagao da
conduta humana, nas sociedades “pré-modernas”, isto ¢, anteriores a modernidade, estiveram
diretamente ligadas entre si; todavia, na sociedade que os autores chamam de “p6s-tradicional”,
diferentemente, a rotinizagao tornou-se vazia, sem logica e apenas adequada aos procedimentos
da ordem estabelecida, que preferem chamar de “reflexividade institucional”**. Explicando
melhor, ndo ha autenticidade moral ou explicagdo logica, em fazer hoje o que fizemos ontem,
isto ¢, estamos perdendo o que seria a esséncia da tradigdo. Segundo os autores, estamos
vivendo um processo gradativo de ‘“destradicionalizagdao da sociedade”, pelo qual nossas
geracdes se tornam incapazes e perdem sua importdncia fundamental, que tiveram
anteriormente nos periodos pré-modernos: o papel de reprodutores e transmissores de nossos
simbolos e praticas tradicionais.

Beck, Giddens e Lash (1997) ao analisarem a atual conjuntura, entendem que vivemos
sob os ditames de uma nova agenda, uma época de finaliza¢des, uma realidade de mal-estar e
desorientacdes que alguns consideram o fim da modernidade — ou fim da historia. E esta
‘finalizagdo’ seria exatamente, o que consideram uma armadilha para a ‘emergéncia’ de uma
nova sociedade pos-tradicional. Numa sociedade moderna, perdemos o controle sob o futuro,

que habitualmente causa surpresas. Dai a complexidade dos “cenarios” que se tornam cada vez

43 A reflexividade institucional, no contexto da sociologia de Anthony Giddens, refere-se a capacidade que os
individuos e as instituicdes possuem de se perceberem e se analisarem a si mesmos, refletindo sobre as suas
proprias praticas e estruturas. Esta reflexdo influencia tanto o modo como as institui¢des funcionam, como a forma
como os individuos se relacionam com elas e com o mundo social (Beck, Giddens e Lash,1997)
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mais marcantes. Na verdade, as determinantes de nossas vidas tornaram-se uma realidade
experimental ¢ o mundo se tornou uma grande experiéncia do cotidiano, mas fora do nosso
controle em um nivel imponderavel.

Na atualidade, pos-tradicional, ndo temos outra escolha senao decidir como ser € como
agir. As escolhas sdo projetadas por emogdes inconscientes que nao podem ser de inicio,
previsiveis, quando se apresentam iniumeras opgdes. Nosso cotidiano ¢ tomado por escolhas,
destarte, todas as areas da atividade social virdo a ser controladas por decisdes, que serao
tomadas por influéncia de questdes de poder ou relagdes de poder. Retomando a ideia de
‘tradi¢do’, para os autores, poderiamos nos referir a uma orientagdo para o passado e uma
indubitavel influéncia sobre o presente. Neste aspecto, a repeticdo chega a fazer o futuro
retornar ao passado, enquanto, da mesma forma, junta-se ao passado, para reconstruir o futuro
(Beck, Giddens; Lash, 1997).

Providencialmente, adentraremos a pertinente questdo: seremos pos-modernos ou nos
tornaremos contemporaneos?

Giorgio Agamben, prestigiado filésofo italiano, inicia a discussdo sobre o termo
‘contemporaneidade’ com um outro relevante questionamento: ‘De quem e do que somos
contemporaneos?’ Segundo o autor, o ‘tempo’ atual ¢ o contemporaneo e exige essa
contemporaneidade, portanto, nessa relacao singular o com o proprio tempo, que adere a este
presente; e, ao mesmo tempo, dele toma distancias. Melhor dizendo, a relagdo com o tempo
pode ser uma adesao por meio de uma dissociacao ou de um anacronismo.

Aqueles que coincidem muito plenamente com a época em curso, que nos mais
variados aspectos aderem perfeitamente ao tempo presente, ndo sdo contemporaneos. E
exatamente por isso, porque nao conseguem ver essa época, senti-la, ndo podem manter fixo o
olhar sobre ela (Agambem, 2009).

Para autor, contemporaneo ¢ aquele que mantém fixo o olhar no seu tempo, para nele,
contradizer, perceber o escuro e nao as luzes. Todos os tempos sdo para aqueles que
experimentam o obscuro. Contemporaneo €, apropriadamente, aquele que sabe ver essa
obscuridade, que ¢ capaz de escrever mergulhando a caneta nas trevas do presente. Mas o que
significaria ‘ver as trevas’ e ‘perceber o escuro’? Os neurofisiologistas nos dizem que a auséncia
de luz desinibe uma série de células periféricas da retina, que entram em atividade e produzem
aquela espécie particular de visdo que chamamos de escuro (Agambem, 2009). O escuro nao &,
por isso, um conceito fechado, limitado a uma simples auséncia da luz ou algo como uma nao-
visdo; mas o resultado da atividade das células periféricas, um produto da nossa retina. Isto &,

perceber esse escuro ndo ¢ uma forma de inércia ou de passividade, pois implica uma atividade
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e uma habilidade particular que, para nossa analise, equivalem-se a neutralizar as luzes que
provém da época, para descobrir as suas trevas, o seu escuro especial, que ndo ¢ separavel
daquelas luzes (Agambem, 2009, p. 63).

E reitera: “Pode dizer-se contemporaneo apenas quem nao se deixa cegar pelas luzes
do século e consegue entrever nessas a parte da sombra, a sua intima obscuridade” (Agambem,
2009, p. 63-64). Desta forma, o contemporaneo ¢ aquele que percebe o escuro do seu tempo
como algo que lhe provoca e ndo retrai a sua curiosidade para questiona-lo, diferentemente da
luz, ele incomoda e o faz percorrer para descobri-lo. Para Agambem (2009), o contemporaneo
¢ incitado na sua personalidade, a receber um ‘facho de trevas que provém do seu tempo’. A
contemporaneidade nao estd somente ou diretamente ligada ao nosso mundo cronologico, alids,
¢ a partir dele [do mundo cronoldgico] e dentro dessa cronologia, que se emerge e se transforma

o algo novo.

Por isso os contemporaneos sdo raros. E por isso ser contemporaneo ¢é, antes de tudo,
uma questdo de coragem: porque significa ser capaz ndo apenas de manter fixo o olhar
no escuro da época, mas também de perceber nesse escuro uma luz que, dirigida para
nos, distancia-se infinitamente de nds [...] E do mesmo modo, reconhecer nas trevas
do presente a luz que, sem nunca poder nos alcangar, esta perenemente em viagem até
noés (Agambem, 2009, p. 65-66).

E pela emergéncia do algo novo, nos tornaremos capazes de interpretar no nosso
tempo, a medida certa do ‘muito cedo’, ou talvez do ‘muito tarde’, acrescentada ao ‘ja’,
combinada com ‘ainda ndo’ (Agamben, 2009).

A vista disso, o que os autores chamam de ‘modernidade e pés-modernidade’;
‘modernidade e pos-tradicionalismo’; ‘colonialidade, pré-modernidade — pos-colonialidade —
transmodernidade’; de maneira consonante, langaremos como ‘opacidade e transluzéncia’.

Esse hiato que parecemos viver apds a Era Modernidade, especialmente, no inicio do
século XXI da E.C. e que alguns autores chamam de ‘crise’**, trataremos como ‘opacidade’.
De forma modesta, de acordo com Agamben (2009), assumindo por ‘questdo de coragem’, uma
postura contemporanea; podemos sim, tentar enxergar nessa opacidade [cinzenta, sombria] € a
partir dela, em diversas areas [no campo da filosofia, da ética, da ciéncia e da educacao],
ressignificados, superagdes para além do nosso tempo, caminhos alternativos rumo a luz e a

‘transluzéncia’.

4 Fornet-Betancourt (2015) salienta que ‘ndo é somente 0 nosso mundo atual que estd em crise, mas nossa propria
presenga humana, nossa humanidade [...] € uma crise no interior de nds mesmos! [...], mas pode ser oportunidade
para revitalizacdo das energias humanistas, para superagdo das fronteiras europeias para renovagao cultural, bem
como se adentrar no caminho do didlogo intercultural e inter-religioso (Fornet-Betancourt, 2015).
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Vale ressaltar, analisando as respectivas variacdes etimoldgicas do neologismo
‘transluzéncia’, podemos derivar o correspondente adjetivo ‘transluzente’ [aquele que transluz]
e ainda, admitindo-se a variagdo do verbo para ‘transluzir’, que segundo uma variedade de
dicionarios* da lingua vernacula, significa ‘brilhar através de’; ‘transparecer’; ‘luzir através de
alguma coisa’; ‘fazer passar a luz através de um corpo’.

Desta forma, propor um estado de ‘transluzéncia’, significa propor, através da
realidade concreta [ndo ignorando a crise, o vacuo e a opacidade], novas perspectivas e
abordagens. Podemos falar em sonho?

Por meio das ligdes de um dos maiores contemporaneos da Educa¢do Brasileira, o
grande mestre Paulo Freire, por meio das agucadas palavras de Guerrero (2010), arremata a

questao:

O medo existe porque sonhamos, porque somos utopicos, afirma Freire. Se o sonho
fosse no sentido da conservagéo do status quo, ndo haveria por que sentir medo. Nesse
nivel é preciso ter seguranga absoluta de que o medo ndo ¢ abstrato. Sentir medo, além
disso, ¢ normal na existéncia humana. Sdo as proprias experiéncias da vida cotidiana
que produzem medo. Tudo isso, por sua vez, deve nos levar a ndo racionalizar o medo,
porque ao fazé-lo negariamos o sonho politico-pedagogico que guia nossa agdo. Ao
reconhecer que o medo surge como consequéncia de querer concretizar nosso sonho,
seremos capazes de coloca-lo em pratica, ao estabelecer os limites pertinentes a nossa
acdo. O importante ¢ poder agir sem nos deixarmos paralisar pelo medo (Guerrero,
2010, p. 119-120)%

Ao longo das ultimas paginas, a partir da nossa pergunta problematizadora, temos
pautado a oportunidade de ressignificagdo do ensino religioso € em consequéncia, a
possibilidade de ressignificar a identidade do seu professor, (re)estabelendo ‘um novo’
protagonismo, uma ‘nova’ a¢ao educativa, da vida para o curriculo.

Empregando esforgos a essa labuta, mencionando o escritor e historiador nigeriano, 1.
A. Akinjogbin, sob a 6tica do povo Yoruba e do saber ancestral, a vida ndo € divisivel em partes;
e por esse motivo, igualmente, o conhecimento ndo pode ser sempre aplicado de maneira
fragmentada ou com finalidades estritamente praticas [ou economicas], ou com a pretensdo de
saber qual a serventia disso ou daquilo, pois o que importa ¢ a ciéncia da vida (Lopes e Simas,
2024). O saber fundamentado nos sentidos, na unidade da vida e na plena atividade educativa
dos ensinamentos [materiais e espirituais] possui um bem inestimavel de grande riqueza.
Contudo, para Lopes e Simas (2024), os conhecimentos tedricos e livrescos, embora de suma

importancia, ndo conferem a sabedoria plena. Em toda forma de aquisicdo de conhecimento,

4 Dicionarios Online: Dicionario Priberam da Lingua Portuguesa; Dicionédrio Michaelis da Lingua Portuguesa e
Oxford Languages.

4 De acordo com FREIRE, P.; BETTO, F. Essa escola chamada vida. 4. ed. Sio Paulo: Atica, 1986, p. 68-76.
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devera prevalecer, essencialmente, uma cadeia de transmissdo eficiente e quando isso ¢
possivel, ‘o conhecimento torna-se uma forga operante e sacramental.” Mas de que forma
podemos estabelecer essa transmissao? O ato de transmitir alguma coisa para um recebedor, na
tradicdo africana, subentende ter condi¢des de se inserir ‘(p.46) [...] um elo, uma corrente
dindmica e mutavel, que ndo ¢ estitica e estd sempre em movimento, unido a experiéncia,
integrado a vida, até porque hé coisas que nao podem ser explicadas, apenas experimentadas e
vividas’.

O que se aprende nas escolas, por mais 1til e importante que seja, nem sempre €
vivido, porém o conhecimento herdado encarna-se em todo o ser. Ninguém, todavia,
se torna sabio sem sair de casa. Aquele que viaja, descobre e adquire novas
informagoes, registra as diferencas e as semelhangas, e assim alarga o ambito de sua
compreensdo. Por todos os lugares por onde passa, o viajante entra em contato com a
historia e as tradi¢cdes locais, ouve relatos e sempre permanece algum tempo junto a
um transmissor qualificado (Lopes e Simas, 2024, p. 46).

Complementarmente, Monteiro (2020) faz mengao ao pensamento metafisico africano
ubuntu, que considera a existéncia humana a partir de uma constitui¢do global, em todos os
sentidos: organicamente, inorganicamente, ao seu redor ¢ na sua relagdo com outros seres
humanos. Sob esses pressupostos, o individuo constitui a sua identidade por meio de um arranjo
dinamico, numa relacdo de si com os outros, formando uma comunidade; todavia, essa
comunidade, ndo seria apenas um ajuntamento de pessoas, pois ela € estrutura essencial ‘para
o acolhimento do ser.” Nesse processo de troca e socializagdo, o sujeito ndo perde a sua
individualidade, ele forja a sua existéncia a partir da sua comunidade. No conceito ubuntu,
‘[...]Ja sociedade, entendida aqui de forma mais ampla (pessoas, lugares e a infinidade de objetos
ao redor), condiciona o sujeito a desenvolver sua humanidade. Sua identidade emana nao
apenas da construcao pessoal, mas também comunitaria’ (Monteiro, 2020, p. 111).

Jean-Bosco Kakozi Kashindi (2015), pesquisador congolés, esclarece que:

Aqui tomamos a acep¢do de ubuntu como uma ética africana fundamentada na
maxima xhosa que diz: ‘Ubuntu unganmuntu ngabanye abantu’; no sentido de que a
humanidade e o humano néo se realizam sen@o por meio ou através dos outros seres
humanos. Essa maxima em suas diversas expressoes, ¢ entendida como o fundamento
de uma cosmovisao africana, sem qual ndo se vive ubuntu de forma distinta e
contextualizada. Em zulu, lingua de outra etnia sul-africana, [...] esta mesma ideia se
expressaria dizendo-se ‘Umuntu ngumuntu ngabantu’, o qual se traduz como ‘a
pessoa € pessoa em meio as outras pessoas’ ou, como ocorre traduzir Desmond Tutu,
‘eu sou porque nés somos’ (Kashindi, 2017, p. 13)

‘A humanidade ¢ um processo e ndo um resultado. Nao ¢, mas esta sendo.’ Na filosofia
ubuntu, o ser humano nio nasce pronto, ele procura se humanizar, ‘a cada instante da sua
existéncia’. Esse processo de humanizacao nao ¢ individual ou isolado, e sim, conjuntamente a

uma comunidade com suas peculiaridades proprias. Tudo isso, edifica uma condigado relacional
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e uma pertenga ética em que ‘a0 mesmo tempo o individuo reconhece sua distingdo e sua
condi¢do enquanto ser coletivo’ (Monteiro, 2020, p. 113).

Luz e Luz (2013), corroborando com o pensamento africano, reforcam a ideia que a
cultura que preza pelo saber, advindo da tradi¢gdo comunitaria, se ocupa de local privilegiado e
central na experiéncia educacional. “Nao € mais um livro, o centro Unico do sistema totalizante
erigido em seu entorno, mas a linguagem dramatica dos contos espiralando conhecimentos para
uma metodologia sinérgica de ensino”. E destacam o papel da oralidade na atividade educativa,
explicando que a oralidade nao se restringe a ‘comunicagao de boca a orelha’; mas sim, abrange
a preciosidade dos ensinamentos passados de geragdo a geracdo, sendo repassadas fora da
formalidade da escrita e do sistema, prevalecendo por meio dessa comunicagdo o vinculo
humano e as trocas de riqueza da humanidade. Linguagem, valores e comportamentos
‘sinergicamente estruturados e entrelacados’. “[...] As tradig¢des culturais africanas de origem
bantu ou sudanesa, se caracteriza por uma comunicacdo da participacdo, ela se processa de
forma interdinadmica, interpessoal ou intergrupal, exigindo a presenca fisica dos participantes”
(Luz e Luz, 2013, p. 107).

Novamente, vale mencionar os povos Maias Tojolabals, destacando a qualidade desse
povo de saber ouvir bem e exercer ‘filosoficamente’ a pratica e o sentido da escuta. Para eles,
na relagdo entre falante e ouvinte, o sujeito-objeto € substituido pela relagdo sujeito-sujeito, pois
ha uma ‘subjetividade intersubjetiva [sujeito-sujeito]’. Em sua dindmica social, os Tojolabals
ndo valorizam a meritocracia eurocéntrica de ser o primeiro, ser o melhor, ser o vencedor,
porque o importante em sua sociedade ¢ o ‘N0&s’ e esse sim, ¢ o ‘grande equalizador da equidade
e da justica, sem distingdo entre os que estdo no topo e os que estdo na base’ (Dussel; Mendieta;
Bohorquez, 2009, p. 34).

Com referéncia a Educagdo, os Tojolabals a consideram “um mecanismo de
‘nosotrificacion’, no qual todos aprendem, todos compartilham seu conhecimento e contribuem
com sua sabedoria”. Os alunos sdo desafiados na escola a resolver problemas e sdo ensinados
a se reunirem entre seus colegas, porque entendem que a ‘solucdo para o problema ¢ alcangada
por consenso e pela participacdo de todos. Um bom consenso € mais importante do que apenas
uma pessoa se destacar e outras serem superadas, derrotas ou deixadas’ (Dussel; Mendieta;
Bohorquez, 2009, p. 35).

E com nenhum receio de ser repetitivo, € sempre conveniente retomar Freire (1987),

vejamos:
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A educagdo auténtica, repitamos, ndo se faz de A para B ou de A sobre B, mas de A
com B, mediatizados pelo mundo. Mundo que impressiona e desafia a uns ¢ a outros,
originando visdes ou pontos de vista sobre ele. Visdes impregnadas de anseios, de
duvidas, de esperangas ou desesperangas que implicitam temas significativos, a base
dos quais se constituira o conteido programatico da educagéo (Freire, 1987, p. 92).

Hooks (2013, p. 174), professora estadunidense que conviveu com Freire, frisa que a
‘pratica do didlogo ¢ um dos meios mais simples’ para os professores comegarem a ‘cruzar
fronteiras’, rompendo barreiras diante das diferengas sociais, étnicas e profissionais. Para a
autora, a interag¢do entre professor e aluno ¢ um termometro: ‘eles constantemente me fazem
comentarios. Quando ensino, encorajo-os a criticar, avaliar e fazer sugestdes e intervengoes a
medida que avangamos’. E ressalta, quando ¢ formada nesse processo, uma responsabilidade
mutua em prol do desenvolvimento de uma ‘comunidade de aprendizado’, surgem os resultados

e contribui¢des construtivas (Hooks, 2013, p. 271). E completa:

[...] o aprendizado ¢ um lugar onde o paraiso pode ser criado. A sala de aula, com
todas as suas limitagdes, continua sendo um ambiente de possibilidades. Nesse campo
de possibilidades temos a oportunidade de trabalhar pela liberdade, de exigir de nds e
de nossos colegas, uma abertura da mente e do coracdo que nos permita encarar a
realidade ao mesmo tempo em que, coletivamente, imaginamos esquemas para cruzar
fronteira, para transgredir. Isso ¢ a educagdo como pratica da liberdade (Hooks, 2013,
p. 273).

Gruen (2004), importante expoente do Ensino Religioso no Brasil, com a sua
abordagem inovadora, muito além do seu tempo, j& defendia em 1974, na aprendizagem do
conteudo, desvinculada da catequese, ‘um jogo de relacdes educativas, voltado para as
caracteristicas dos educandos, suas necessidades e interesses [...] com linguagem viva,
espontanea, irreverente’, em consondncia com a nossa juventude. ‘Jovens sdo o melhor

termometro da sociedade’ (p. 11). E acrescenta em relacao ao professor de ensino religioso:

‘[...] ndo ¢ professor de filosofia, nem catequista, nem tedlogo. [...] ha de ser tragado
com realismo isento de certa dose de utopia. Com todo ser humano, tera seus limites;
mas que seja amigo, animador, compreensivo, convicto, competente, mediador entre
uma sociedade em grave crise ¢ jovens que tém direito de alimentar sonhos e
esperangas [...] Sdo necessarios educadores que saibam ‘dar linha’ aos educandos para
eles poderem decolar.” (Gruen, 2004, p. 12).

Fazendo novamente mencao a Hooks (2021), o ato de educar se predispde sempre na
crenca inabaldvel na esperanca, especialmente, quando se testemunha pessoas ‘transformando
positivamente sua vida e o mundo ao seu redor. Educar ¢ sempre uma vocagdo arraigada na
esperanca’ (p. 26). A autora alerta, para um dos maiores perigos que considera nos sistemas
educacionais, a perda do sentimento de comunidade nas escolas, junto a perda de conexdo e
proximidade com o mundo além dos muros da escola. E frisa que a educacao progressista, com
a pratica da liberdade, numa concepgao freireana, prepara os professores para confrontarem tais

sentimentos de perda, ensinando-os a construirem um espirito de comunidade “[...] tornar a sala
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de aula um lugar de apoio a vida e de expansdo da mente, um lugar de mutualidade libertadora
[...] um lugar de paixdo e possibilidade, que nos leva a uma conexao ainda maior, a uma

compreensio maior da vida em comunidade.” *’ E a autora arremata:

Em ‘Tudo sobre o amor: novas perspectivas’ defini amor como uma combinagao de
carinho, comprometimento, conhecimento, responsabilidade, respeito e confianga.
Todos esses fatores operam de forma independente. Eles formam uma estrutura
central do amor, independente do contexto da relagdo. Mesmo que haja uma diferenga
entre o amor romantico e o amor entre professor/professora e estudante, esses aspectos
centrais precisam estar presentes para que o amor seja amor. Quando esses principios
bésicos do amor constituem a base da intera¢do entre docentes e estudantes, a busca
mutua por conhecimento cria condi¢des para um o6timo aprendizado (Hooks, 2021, p
206)

Névoa (2022) analisa que, em tempos pos-pandémicos, vivemos periodos dramaticos
na Educacdo. Muitas incertezas e hesitagdes tomam conta do nosso cenario. Todavia, em sua
recente obra, propde ‘proteger, transformar e valorizar as escolas’. Frente aos ataques sofridos,
desde a pandemia do covid-19, o autor alerta sobre a necessidade de proteger as escolas ‘como
lugares unicos de aprendizagem, socializagdo, encontros e rela¢cdes humanas’.

Ademais, Novoa (2022) de forma especialmente critica, ndo nega a necessidade de
mudangas profundas na institui¢do escolar com o objetivo de se construir, conjuntamente,
processos efetivos de plena aprendizagem e educagdo. Por fim, o autor insiste na premissa de
‘valorizar a escola’, pois sdo espagos de riquezas incalculdveis para a ‘formacdo de novas
geragdes € nada substitui o trabalho de um bom professor(a), de juntar o saber e o sentir, o
conhecimento e as emogoes, a cultura e as historias pessoais’ (Novoa, 2022, p. 06).

A partir dessas criticas e contribui¢des de Novoa (2022), discorreremos de forma breve
sobre elementos convergentes e complementares a nossa concepgao. Dentre a proposta do autor
de ‘proteger, transformar e valorizar as escolas’, podemos constatar um elemento central

3

coincidente: ‘a pretensdo de ressignificar a a¢do educativa, da vida para o curriculo’. Em
resumo, ele propde ‘um novo contrato entre a escola e a sociedade; a criagdo de novos ambientes
escolares e uma pedagogia do encontro’ (p.47).

Como ja reafirmado, a escola necessita de profundas mudangas. Novoa (2022) defende
‘uma metamorfose da escola, uma transformacdo da sua forma [...] aprender ndo € um ato
individual, precisa dos outros. O que sabemos, depende em grande parte, do que os outros
sabem’ (Novoa, 2022, p. 44).

A escola tem de ser um espago de abertura (reencontramos aqui a capilaridade
educativa), mas, também de recolhimento. O tempo escolar ¢ diferente do tempo
social. A escola tem de ‘desacelerar’ e de ‘descoincidir’*. Os novos ambientes
escolares t€ém de permitir as criancas e aos jovens, experiéncias que, de outro modo,
nunca teriam tido. Por exemplo, o siléncio e a escuta, num tempo em que s6 ouvimos

47T Hooks (2021), passim.
8 Jullien, Frangois (2020). Politique de la décoincidence. Paris: L’Herne
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o som das nossas palavras. Por exemplo, a compreensdo do outro, num tempo de
tantas ‘proclamagdes identitaristas’ [...] a capacidade de nos ‘desconectarmos’ para,
assim, descobrirmos que o digital ndo esgota toda a existéncia humana. (Novoa, 2022,
p- 47).

Ato continuo, numa proposta muito associada aos nossos anseios, o autor desenvolve
sua ‘pedagogia do encontro’; frisando, inicialmente, que ‘entre o individuo e a sociedade, ha a
humanidade’ e ¢ justamente, a partir desse postulado, que ele define uma pedagogia do
encontro. Nesta concepcdo, pedindo uma vez mais, licenga ao leitor, pela extensa, mas

necessaria citagao, listamos seis apontamentos, que discorreremos brevemente:

1°) A pedagogia ¢ sempre uma relagdo humana [...] os professores t€ém um papel
fundamental na criagdo das melhores condi¢des para que esta relag@o tenha lugar; 2°)
Nao ha ensino sem conhecimento, sem um encontro intenso, por vezes duro ¢ dificil,
com o conhecimento; 3°) A pedagogia ndo pode ser a repeticdo mondtona do que ja
conhecemos, mas deve ser, como a pesquisa, um gesto de procura, de descoberta, de
curiosidade; 4°) O encontro ndo se da com um ‘conhecimento acabado’, pronto,
concluido’; 5.°) ‘A consciéncia ¢ uma grande pega sinfonica’, que as emogdes tém
valor cognitivo e que ndo € possivel separar sentir e saber: ‘O Universo dos afetos
constitui o alicerce para essa inteligéncia mais elevada que as mentes conscientes
vieram gradualmente a desenvolver, a expandir e a impor’ *°; 6°) A pedagogia é um
processo conjunto de construgdo das aprendizagens, mas ¢ também uma forma de
pertencimento mutuo (Novoa, 2022, p. 48-49).

Caminhando para os nossos encerramentos, que ndo pretendem ser decisivos ou
terminativos, mas essencialmente parciais e perduraveis; ndo poderiamos deixar de mencionar
trabalho desenvolvido por Rodrigues (2024), de grande relevancia para a educacdo e,
particularmente, para o Ensino Religioso.

Igualmente, a autora propde uma abordagem mais dindmica, privilegiando na escola,
uma acdo educativa mais abrangente, baseada na experiéncia social, cultural e religiosa do
educando. Ela considera que um ato educativo, pensado a partir de uma pratica de ensino,
certamente, pode ser capaz de transformar pessoas e abrir mentes, otimizando um maior
entendimento sobre ser, existir e coexistir com outras pessoas. Portanto, conceber uma
educacdo como processo continuo, que colabora para formacao de ‘estudantes reflexivos que
estdo no-mundo e nele agem, transcende a um mero processo tecnicista de transmissao de
conhecimento’. Na seara do Ensino Religioso, elementos curriculares possibilitam a fomentar
reflexdes sobre o ser humano, a relagdo desse ser com o mundo, a pratica da alteridade, a
coexisténcia com a dignidade, justica, respeito... Entretanto, a distingdo no caso do Ensino
Religioso, em relacdo a outras areas de estudo que possam também estabelecer tratativas acerca
de tais questoes, € a viabilidade de tematizar tais assuntos baseados ‘nas experiéncias religiosas

dos discentes e docentes, contribuindo para refletir o quanto sdo frutiferas em termos de

4 Damasio, A. Sentir & Saber: a caminho da consciéncia. Lisboa: Temas e Debates. 2020. p.253.
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horizonte de significancia, quanto podem nao o ser’ (Rodrigues, 2024, p. 82). Além disso,
esclarece, quando o educando nao vive alguma religido (um ateu, agnostico, ndo crente), de
qualquer forma o elemento religioso estara presente em uma condig¢do de negagao, contudo em
ambas as situacdes, ¢ possivel oportunizar uma reflexdo sobre o seu lugar [da religidao] na

atualidade. Sendo vejamos:

[...] cada estudante tem em um conjunto de experiéncias que lhes capacita a
formulag@o do conhecimento ‘de’ ou ‘sobre’ algo. Neste caso, no conhecimento sobre
religido. Por isso, religido aqui entendida como fendmeno que € pessoal, social,
politico, cultural, afetivo, sexual ... que tem implicagdes simbolicas e pragmaticas. A
religido estd na bagagem que o estudante e a estudante trazem para a escola
(Rodrigues, 2024, p. 82)

A autora considera que existe uma certa dificuldade em compreender a relagao entre
educacdo, experiéncia religiosa e religido; o que pode ser concebivel, pois hd um certo receio
em desrespeitar algo intimo, pessoal e subjetivo; bem como, dentro de uma légica racionalista
da modernidade, em se admitir a ‘experiéncia como um possivel dado objetivo’. Ainda assim,
vale ressaltar, ndo ¢ importante para o Ensino Religioso, oferecer verdades absolutas com
intuito de ‘decifrar’ se uma experiéncia religiosa ¢ verdadeira ou ndo; ou ainda, se Deus existe.
Dentro do movimento educativo, a medida que os alunos expressam uma experiéncia religiosa
e comentam a respeito, abrem-se caminhos para se aproximar do fenomeno religioso. Algum
estudante relata, testemunha ou compartilha uma experiéncia religiosa, o que oportuniza gerar
dados sobre religido.

Rodrigues (2024) denomina esses dados de ‘pistas ou indicios’, levando a uma
investigacao e a uma a¢ao empirica. Recorrendo para a Sociologia e Antropologia da Religido,
variados autores consideram a religido como objeto de andlise, ou ainda, elemento sobreposto
a nossa realidade, como por exemplo, fato social, fendmeno histérico e/ou cultural,
superestrutura... Seguindo essa interpretagdo, ‘o impulso primeiro da religido seria dar sentido’
e perceber que certas praticas existem independente da religido [...] ‘certas formas religiosas
como pecado e reden¢do, amor e fé, dedicacdo e autoafirmacdo seriam comuns as pessoas’,
com os suas respectivas dindmicas e desenvolvimentos, cada um da sua forma. ‘A religido tem
origem na medida em que essas nogdes se tornam praticas’. Todavia, partindo de tal raciocinio,
a religido ndo existiria em uma esfera externa ao mundo real, de forma absoluta, pré-existente,
ou seja, ela se constitui amparada ‘num impulso, numa disposi¢do humana que no jogo das
vivéncias cotidianas apresenta-se como modelagem ou a forma da experiéncia [...] € ndo se
deve perder de vista a existéncia da influéncia social’ (Rodrigues, 2024, p. 97-98).

Desta forma, defendendo a experiéncia religiosa em um ensino religioso reflexivo,

Rodrigues (2024) busca ressignificar processos discursivos, institucionais e simbolicos [0 que
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na minha concepg¢do, consideraria transitar-se entre opacidade e transluzéncia], pois ao
deslocar, sociologicamente, o fendmeno religioso do universo da metafisica, trazendo-o para o
mundo material e real, enxergando que religido ‘tem a ver com o que as pessoas decidem ouvir,
comer, assistir, vestir; em suma, por aquilo que limita ou nao suas visdes de mundo, vontades
e necessidades’; influenciando suas escolhas sobre seus consumos, comportamentos, suas vidas
em sociedades; sobre quais grupos irdo participar e quais opinides irdo emitir sobre beleza,
bondade, coeréncia, justi¢a, solidariedade. ‘A experiéncia religiosa ¢ uma condi¢dao de
possibilidade do sujeito ser e estar-no-mundo’. (Rodrigues, 2024, p.102-103).

E ao observarmos atentamente a tais processos, poderemos ‘transluzir’ a compreensao
‘do proprio ser humano no ambiente escolar e nas suas relagdes intersubjetivas’. Para Rodrigues
(2024, p. 104), trazer toda essa experiéncia para a sala de aula, as referéncias da vida, somadas
as licdes do cotidiano, transformando esse quadro de conhecimentos em ‘pontes para a
elaboracdo de saberes reflexivos’, igualmente, se apresenta como aplicavel para o ensino
religioso na escola publica. ‘Saber e compreender ndo apenas as religides, mas as pessoas
religiosas, o que elas tém a dizer, significa conferir aos educandos e a toda comunidade escolar,
o exercicio da cidadania’ (p.104) e um novo protagonismo, até entdo nunca atribuido.

Percorrendo nesta se¢do, os ultimos passos de nossas consideragdes, arriscamo-nos a
admitir que as abordagens sugeridas colaboraram apropriadamente como fios condutores de
nossas elaboragdes. O ensino religioso reflexivo ¢ o caminho condutor, que nos leva da
opacidade a transluzéncia, permitindo uma ‘virada de chave’ ao professor a caminho de um
novo protagonismo e uma possivel ressignifica¢do da sua identidade.

E, seja dito, sem a pretensdo de ser decisivo ou terminativo, encerramos a presente

se¢do por aqui.
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5 DESENHO DA PESQUISA E METODOLOGIA

Desenvolver uma pesquisa em educagdo ¢, antes de tudo medir sua sensibilidade em
relagdo ao ser humano e ao seu desenvolvimento. Diferentemente de outras pesquisas de cunho
experimental nas quais boa parte dos elementos envolvidos podem ser controlados e os objetos
de estudo manipulados, no caso da educagdo humana, ndo ¢ possivel diante da multiplicidade
de questdes, diferentes conotacdes, perspectivas e variedade de caminhos.

Para Gatti, a verdade numa visao contemporanea de ciéncia ¢ uma ‘abstragdo’, sdo
“consensos historicamente construidos e, assim, mutaveis [...] sdo aproximagdes da realidade
[...] sempre revisaveis ou superaveis” (Gatti, 2012, p. 64).

Apresentaremos a seguir, os caminhos metodologicos, objetivos, a caracterizagdo dos
participantes, os instrumentos e procedimentos utilizados, bem como relatos da pesquisa € o

detalhamento quanto a organizagao ¢ analise dos dados.

5.1 OBJETIVOS

Objetivo Geral:

Investigar as constitui¢des identitarias dos professores de ensino religioso da Educacao Bésica

da cidade de Uberaba, Estado de Minas Gerais.

Objetivos Especificos:

¢ Identificar e caracterizar o perfil e a formag¢ao do professor de ensino religioso;

e Analisar a influéncia da formagao didatica e cientifica no seu desenvolvimento profissional.
e Analisar a influéncia dos contetdos curriculares do Ensino Religioso construidos ao longo
dos tultimos vinte e cinco anos (inclusive a BNCC e o Curriculo Referéncia de Minas Gerais),

na formacao da sua identidade docente.

Buscando uma maior sistematizacdo dos objetivos, instrumentos e perguntas de

pesquisa, apresentamos o quadro a seguir:
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Quadro 01 — Objetivos, Perguntas de Pesquisa e Instrumentos.

OBJETIVO GERAL OBJETIVOS ESPECIFICOS INSTRUMENTOS PERGUNTAS DE PESQUISA

® Entrevista

* |dentificar e caracterizar o perfil Semiestruturada e De qual professor estamos nos
e a formagdo do professor de referindo? Quiais as suas
ensino religioso; peculiaridades?

Quais os fatores externos, pessoais,

. N e Entrevista pedagdgicos, curriculares, entraves e
Investigar as constituicdes | e Analisar a influéncia da formagdo | Semiestruturada dificuldades, o professor de ensino
dentitarias dos | diditica e cientifica no seu religioso enfrenta para lecionar o seu
professores de ensino | desenvolvimento profissional. e Grupo Focal contelido no dia a dia?

religioso da Educagdo

Basica da cidade de
Uberaba, Estado de Minas
Gerais. e Analisar a influéncia dos

e Como pensar os atravessamentos
destas identidades profissionais do
professor de ensino religioso, em
constante transformacgdo, submetido

conteudos curriculares do Ensino

Religioso construidos ao longo dos e Grupo Focal , o
-~ . . em um curto periodo, a inumeras
ultimos vinte e cinco anos

. . . mudangas, de ordem funcional
(inclusive a BNCC e o Curriculo sas, !

Referéncia de Minas Gerais), na curricular e didatico-pedagdgica?
formagdo da sua identidade

docente

Fonte: Elaboragdo propria, 2025.

Nosso quadro acima procurou mostrar a dinamica da nossa pesquisa. As perguntas
motivadoras buscam estabelecer uma linha reflexiva quanto ao perfil e peculiaridades desse
professor investigado, bem como em quais condigdes ele pode ser situado socialmente ou nao,
considerando os aspectos histdricos, culturais e sociais que possam construir € constituir suas
identidades profissionais. Observa-se ainda, uma sintonia e sinergia entre os itens detalhados

em cada coluna, no intuito de se enxergar, com maior clareza, um caminho metodologico.

5.2 DETALHAMENTO METODOLOGICO

Como ja exposto, procuramos investigar e identificar as constituicdes identitarias dos
professores de ensino religioso. Este professor possivelmente influenciado (ou até mesmo
imiscuido) por fatores externos, pessoais, sujeito a tantas mudangas curriculares e
metodoldgicas nos ultimos anos e que enfrenta inumeros entraves e dificuldades para lecionar
o seu contetido no dia a dia.

Pensando em nossa pesquisa, analisamos a principio, trabalhos que tratam acerca de
tematica relacionada. Fizemos um levantamento de teses e dissertagdes brasileiras, percebendo
que, conquanto haja pequena produgdo académica sobre a relacdo “professor” e “ensino
religioso” [que ndo se refere especificamente a constitui¢do identitaria docente], todos estes

trabalhos sdo anteriores a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), ou seja, antes de 2018,
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sendo algumas dissertacdes produzidas na area das Ciéncias da Religido e nenhuma tese
encontrada.

Outros trabalhos verificados, inclusive mais recentes (2019, 2020 e 2021), também
dissertacdes desenvolvidas por meio de pesquisas na area das Ciéncias da Religido, pautam na
maioria sobre os avancos do componente curricular e da sua respectiva area de estudo nos
ultimos anos, ndo analisando com profundidade a figura do professor que ministra tal conteudo.

Dentre os temas que correlacionam, de forma acesséria ou secundaria a nossa
discussdao proposta, podemos aduzir: Formacdo de Professores, Diversidade, Didlogo Inter-
religioso, Diversidade, Cidadania, Valores Humanos e Pluralismo. Hodiernamente, ha um
movimento em curso, através da producao de ensaios e artigos cientificos, propondo uma maior
aproximacao entre a abordagem freiriana e as praticas e concepgdes do ensino religioso.

Schutz (2021) da Universidade La Salle, em Canoas (RS), problematiza sua pesquisa,
analisando o tratamento dado pela legislagdo educacional brasileira a formagao de professores
de Ensino Religioso no Brasil desde a promulga¢do da LDB 9394/96. Ele considera uma
mudanc¢a de paradigma, pois o ensino religioso recebe uma abordagem mais pedagdgica e
menos doutrindria, ressaltando que, o professor também inicia um processo de mudanga em seu
perfil, ou seja, passa a ser importante que tenha uma habilitagdo especifica para garantir e
qualificar esta area de conhecimento. Entretanto, o autor afirma que passados mais de 20 anos
da promulga¢do da LDB, ainda se constata a inexisténcia de politicas publicas com diretrizes
nacionais concretas para a formagdo de professores deste componente curricular, pois ainda
existem professores sem habilitacdo. Em contrapartida, Schutz (2021) conclui que a partir da
implementacdo da BNCC, o Ensino Religioso vem contribuindo potencialmente para a
formagdo cidada e integral do ser humano, apesar da necessidade de uma maior valorizagao
deste componente curricular nos espagos escolares e a necessidade da implantacao de diretrizes
curriculares para formacdo e habilitagdo dos professores, fomentando e criando cursos e
espagos para qualificacao profissional.

Silva (2019) da Universidade Catolica de Pernambuco investiga a formacao e o perfil
docente do ensino religioso na cidade de Apodi (RN) e a sua aplicabilidade pedagdgica no
municipio. O autor, ao final, levantou e sugeriu questdes pedagodgicas no intuito de destacar a
importancia do conhecimento religioso para a constru¢do de um ambiente de paz e respeito a
diversidade cultural.

Lelis (2016) da Universidade Federal da Paraiba realiza um estudo dissertativo acerca
do papel do professor de Ensino Religioso no Municipio de Jodo Pessoa, considerando os

parametros curriculares nacionais da area, editados em 1997 pelo FONAPER (Forum Nacional
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Permanente do Ensino Religioso). Lelis (2016) busca analisar historicamente a construcao da
identidade do professor de ensino religioso e da identificagdo dos elementos constitutivos
utilizados na sua pratica educativa, concluindo pela existéncia de uma relagao entre os
conteudos previstos em tais parametros [PCNER/1997] e o comportamento/pratica
desenvolvida na rede municipal.

Tais indagagdes despertam lacunas que nos levam a desenvolver uma relagdo entre as
constituigdes identitarias do professor de ensino religioso e as tantas mudangas curriculares e
metodoldgicas sofridas nos ultimos anos nos seus conteudos.

Eis a questdo, cerne da nossa problematica:

Pensando neste professor, que nos tltimos anos nem possuia uma formagao especifica
para lecionar seus contetidos; enfrenta embaragos de toda ordem; influéncias e/ou interferéncias
oriundas do seu convivio social, familiar, profissional e escolar; e por ultimo, possui somente
uma aula de cinquenta minutos por semana para ministrar toda essa complexidade, que
demanda o Ensino Religioso; de acordo com os nossos posicionamentos € nossa argumentagao
desenvolvida ao longo do nosso trabalho, considerando a possivel ressignificagdo do Ensino
Religioso, poderiamos igualmente, vislumbrar a ressignificagdo da identidade docente,
(re)estabelendo um ‘novo’ protagonismo, uma ‘nova’ a¢do educativa, da vida para o curriculo?

Buscando os aspectos praticos, analisamos como foco, o cotidiano e as relagdes de
trabalho deste professor. A proposta de investigagdo situou o /ocus social, o espago da Escola
de séries do Ensino Fundamental II, considerando que o Ensino Religioso ¢ ministrado por
professores especialistas do sexto ao nono ano.

Para obtencao desse participante de pesquisa pretendido, buscamos docentes que
atuam na area em pleno exercicio ha pelo menos trés anos consecutivos, € no caso dos atuantes
na rede publica escolar, serem ainda servidores efetivos concursados no cargo de professor de
educacio basica (PEB) de Ensino Religioso.

Seguindo os critérios elencados acima, apos consulta e apuragdo realizada junto a
Secretaria Municipal de Educagado e a Superintendéncia Regional de Ensino, ambas instituigoes
situadas no municipio de Uberaba (MG), chegou-se a um quadro quantitativo final de 17
professores *°. Utilizando-se um percentual aproximado a metade (cinquenta por cento) deste
resultado (igual a oito), empregamos a amostragem de quatro profissionais para cada rede de
ensino (estadual e municipal), replicando igualmente tal quantidade para a rede privada (quatro

+ quatro + quatro).

30 Dados oficiais fornecidos pela Secretaria Municipal de Educag¢io de Uberaba e pela Superintendéncia Regional
de Ensino de Uberaba da Secretaria de Estado de Educagdo de Minas Gerais em outubro de 2022.
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Contudo, dentre as instituigdes educacionais que oferecem os anos finais do ensino
fundamental nesta cidade, indicamos 12 Escolas de Educacao Basica (publicas e privadas), com
contingentes acima de quinhentos (500) alunos. Esta etapa foi iniciada e concluida no final
segundo semestre do ano de 2023.

Quanto ao caminho metodoldgico, de inicio vale a pena relembrar o conceito de
Richardson (1989, p. 70), explicando-nos que “método em pesquisa, significa escolha de
procedimentos sistematicos para a descrigao e explicagdo dos fendmenos”.

E vejamos licao de Pereira e Queiros:

Os métodos sdo divididos em dois tipos fundamentalmente, o método qualitativo,
definido por um axioma de crengas do pesquisador; ¢ o método quantitativo, definido
por estudos que expressam analises numéricas. Muito se argumenta em favor de um
tipo de método baseando tais argumentagdes pelo tipo de problema, pela subarea
pesquisada, pelas caracteristicas de cada método e técnicas a serem utilizadas e
principalmente pelo objeto de estudo. (Pereira; Queirds, 2012, p. 68)

Neste sentido, cabe destacar a “pesquisa qualitativa”, originada no inicio dos anos de
1970 (Schwandt, 2006) e que buscava se rebelar frente a pesquisas cientificas sociais “somente
experimentais” ou “quase-experimentais”. Estas pesquisas de cunho experimental
acompanhavam uma “postura quantificadora que se apresentava livre, como se ndo estivesse
sujeita a nenhuma expressao teoérica determinada, dando resposta a uma dimensao positivista
da explicagdo dos fendmenos sociais” (Trivinos, 1987, p.116).

Denzin e Lincoln clareiam a concepcao do termo, contribuindo com uma defini¢do

mais explicativa:

A palavra qualitativa implica uma énfase sobre as qualidades das entidades e sobre os
processos ¢ os significados que ndo sdo examinados ou medidos experimentalmente
(se é que sdao medidos de alguma forma), em termos de quantidade, volume,
intensidade ou frequéncia. Os pesquisadores qualitativos ressaltam a natureza
socialmente construida da realidade, a intima relagdo entre o pesquisador e o que é
estudado, e as limitagdes situacionais que influenciam a investigagdo. Esses
pesquisadores enfatizam a natureza repleta de valores da investigagdo. Buscam
solugdes para as questdes que realcam o modo como a experiéncia social é criada e
adquire significado. Ja os estudos quantitativos enfatizam o ato de medir e analisar as
relagdes causais entre variaveis, e ndo processo. (Denzin; Lincoln, 2006, p. 23).

Todavia, a pesquisa qualitativa ¢ multidisciplinar (Pereira; Queiros, 2012) e dispde de
uma série de instrumentos ou procedimentos, tais como o estudo de caso, textos observacionais,
histéricos, diarios, andlise de contetido, analise do discurso, etnografia, grupo focal, dentre
outros (Denzin; Lincoln, 2006).

E cabe destacar:

Os métodos nascem do embate das ideias, perspectivas, teorias, com pratica. Eles ndo
sdo somente um conjunto de passos que ditam um caminho. S0 também um conjunto
de crencas, valores e atitudes [...] os métodos, para além da légica, sdo vivéncias do
proprio pesquisador com o que € pesquisado. Ndo sdo externos, independentes de
quem lhes da existéncia no ato de pratica-los [...] se ndo forem apropriadas e
integradas pelo pesquisador em suas formas de pensar e agir, num certo conjunto
l6gico-vivencial, num estado de espirito que leva um tipo de olhar, de perspectiva ante
os eventos, essas orientagdes e regras se tornam estéreis, porque mecanicas: levam tdo
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somente & repeticdo, a imitacdo e ndo a apreensdo criativa e consistente do
entrelagamento de fatos e dados em seus significado; também nao levaria a discussio
e a conscientizacdo de seus limites. (Gatti, 2012, p. 60).

Portanto, adotamos uma pesquisa qualitativa, analitico-descritiva de forma
interpretativista®!. E nossa andlise foi delimitada, envolvendo a relagio discursiva obtida a partir
dos participantes da pesquisa. Além disso, a sequéncia discursiva e posteriormente textual
obtidas foram correlacionadas ou confrontadas a realidade cotidiana e as relagcdes pedagogicas
demonstradas por meio dos depoimentos dos professores de ensino religioso, atuantes nos anos
finais do ensino fundamental das escolas pesquisadas, sendo um professor entrevistado em cada
escola, que totalizou 11 pessoas incluidas na pesquisa, esclarecendo que na rede privada de
ensino foi somente possivel visitarmos trés escolas.

Ademais, realizamos uma reunido presencial com intuito de constituir um grupo focal
com sete desses entrevistados iniciais das escolas e que tiveram maior disponibilidade para
comparecer ao encontro.

Combinamos entrevistas individuais e discussdes do grupo focal, conhecido como
“modelo misto”, permitindo potencializar “[...] ‘valor agregado’ ao uso desses dois métodos
complementares para possibilitar insights tanto do processo quanto das experiéncias [...]”; €
ainda, proporcionar também “insights de discursos publicos” do grupo focal, talvez ndo obtidos

nas “visoes privadas que seriam expressas em entrevistas individuais” (Barbour, 2009, p. 74).

O trabalho com grupos focais permite compreender processos de construcdo da
realidade por determinados grupos sociais, compreender praticas cotidianas, agdes e
reagdes a fatos e eventos, comportamentos e atitudes, constituindo-se uma técnica
importante para o conhecimento das representa¢des, percepgdes crencas, habitos
valores, restrigdes, preconceitos, linguagens e simbologia prevalentes no trato de uma
dada questdo por pessoas que partilham alguns tracos em comum, relevantes para o
estudo do problema visado. A pesquisa com grupos focais, além de ajudar na obtencdo
de perspectivas diferentes sobre uma mesma questio, permite também a compreensao
de idéias [sic] partilhadas por pessoas no dia a dia [sic] ¢ dos modos pelos quais os
individuos sdo influenciados pelos outros. (Gatti, 2005, p. 11)

Durante a pesquisa, dividimos a atividade de campo em dois momentos: (1°)
depoimentos dos professores, obtidos por meio das entrevistas individuais [realizadas no ano
de 2023 e finalizadas logo apds qualificagdo, em margo de 2025; e (2°) realizacdo de reunido

do grupo focal, no dia 29 de julho de 2025.

5! Essa abordagem surge entre o século XIX e XX. Busca contrapor a hegemonia do paradigma positivista, focando
nas causas e intengdes do fendmeno social, comportamental e fisico, assim denominado ‘olhar interpretativista’.
A andlise do fendmeno social deve ser observada, a partir dos seus significados (SCHWANDT, 2006) e da sua
subjetividade na compreensao da realidade. Considera a essencialidade da interpretagdo das “teias de significados”
produzidas, reproduzidas e ressignificadas pela cultura humana.
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O material integralmente construido [depoimentos e participagdes dos professores],
extraido das entrevistas e da reunido do grupo focal foi obtido por meio de gravagdes. Essas
gravagdes foram transcritas e as perguntas realizadas, levaram em consideragdo a pratica
docente, as dificuldades, os desafios, entre outras informagdes pertinentes. A proposta do
roteiro de perguntas e do guia do grupo focal constam em documento anexo.

Outro aspecto que foi ressaltado na fase da qualificagdo e que poderia acontecer, diz
respeito ao nimero de participantes envolvidos na pesquisa, pois houve uma pequena variagao
na amostra para menos. Durante a busca de estabelecimentos de ensino privado na cidade de
Uberaba, deparamo-nos com um cenario, quase na sua totalidade, que nao oferta o Ensino
Religioso. Tal variagdo ndo comprometeu nossa metodologia, pois no “fechamento amostral”,
houve uma margem de redundancia dos dados obtidos, denominada “‘saturacdo tedrica”. Este
termo, originalmente conceituado por Glaser e Strauss (1967) e aprimorado por outros autores,

pode ser descrito da seguinte forma:

O fechamento amostral por saturacdo teodrica é operacionalmente definido como a
suspensdo de inclusdo de novos participantes quando os dados obtidos passam a
apresentar, na avaliagdo do pesquisador, uma certa redundancia ou repeti¢do, ndo
sendo considerado relevante persistir na coleta de dados. Noutras palavras, as
informagoes fornecidas pelos novos participantes da pesquisa pouco acrescentariam
ao material ja obtido, ndo mais contribuindo significativamente para o
aperfeicoamento da reflexdo tedrica fundamentada nos dados que estdo sendo
coletados. (Fontanella et al, 2008, p. 17)

Thiry-Cherques (2009) considera o critério de saturagdo “um processo de validagao
objetiva em pesquisas que adotam métodos, abordam temas e colhem informagdes em setores
e areas em que ¢ impossivel ou desnecessario o tratamento probabilistico da amostra”.

Logo, foram considerados os participantes envolvidos com o Ensino Religioso de cada
Escola e ao realizarmos o exame dos discursos e da cultura presentes em seus depoimentos,
pensamos a respeito das resultantes e efeitos que se constituiram.

Em rela¢do a metodologia para analise e tratamento do material empirico, utilizamos
a Andlise Textual Discursiva (ATD), em consonancia as contribui¢cdes de Moraes e Galiazzi
(2016). Tal enfoque se situa, diferenciadamente, por meio de um movimento interpretativo e
hermenéutico, entre a analise de discurso e a analise de contetido, propondo-se a analisar
informagdes de cunho qualitativo, com o objetivo de produzir novas compreensdes sobre
discursos e objetos de andlise. Nesta abordagem, “interpretar ¢ construir novos sentidos e
compreensdes”. Escolhemos a ATD, por se tratar de uma metodologia contemporanea,
elaborada por autores brasileiros, que se apresenta como uma ‘virada de chave’, contrapondo a
modelos conservadores de natureza positivista, permitindo ainda ao pesquisador, exercer com

maior protagonismo a sua autoria e criatividade.
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A interpretacdo ¢ compreender com aprofundamento, além de um exercicio
superficialmente descritivo (Moraes; Galiazzi, 2016).
Este processo esta construido com uma ideia ciclica, com trés momentos auto-
organizados: desmontagem dos textos®?, estabelecimento de relagdes e captando o
novo emergente. Assim, na ATD, busca-se aprofundamento do pesquisador sobre o
processo desconstrutivo de unitarizagdo [grifo dos autores], que é recursivo de
mergulho nos sentidos atribuidos aos textos em analise. Das unidades de significado,
que se mostraram no processo de unitarizagdo, encaminha-se para o processo de
aproximagdo de unidades com a elaboracdo de categorias iniciais, que, aproximadas,
possibilitam a elaboragdo de categorias intermediarias a partir da percepgdo do
investigador e, em um novo esfor¢o de escuta daquilo que ainda se aproxima,
emergem no horizonte de compreensdo do pesquisador categorias finais acerca do
fenémeno. Descreve e aprofunda a categorizagdo como processo de aprendizagem e
comunicagdo de novos entendimentos em um movimento de sintese e constru¢io de

sistemas de categorias com as novas aprendizagens e compreensdes (Galiazzi; Sousa,
2022, p. 18).

No que diz respeito ao embasamento tedrico, como j& apresentado em um vasto
arcabougo, obras correlatas a tematica nas areas da filosofia, ciéncias humanas sociais e ciéncias
da educag¢do mereceram uma leitura ampla e profunda, por meio de levantamento e estudo
bibliograficos; oportunizando observacdes e abordagens comparativas de tais formulagdes
teorico-textuais com a praxis cotidiana conjuntural desses professores em atuagdo nas

instituicdes de ensino fundamental.

5.2.1 Numero de participantes da pesquisa e caracteriza¢do da amostra

Lembrando o nimero de participantes, foram quatro entrevistados da rede municipal
de ensino; quatro entrevistados da rede estadual e trés entrevistados da rede privada,
totalizando 11 professores incluidos na pesquisa, sendo sete deste nimero, participantes da
reunido do grupo focal que aconteceu em julho de 2024.

Como ja referido anteriormente, para obtencdo deste participante da pesquisa
pretendido, buscamos docentes que atuam na area em pleno exercicio hd pelo menos trés anos
consecutivos; bem como no caso de professores atuantes nas redes publicas, serem servidores
efetivos concursados no cargo de professor de educacao basica (PEB) de Ensino Religioso.

Por se tratar de uma pesquisa de cunho qualitativo, além dos critérios acima, buscamos
profissionais com vinculagdo mais significativa com a problemdtica em discussdo e maior
envolvimento com as particularidades do ensino religioso.

Garantindo o compromisso de sigilo e confidencialidade, com a pretensdo de

resguardar suas identidades, ao descrevermos e nos referirmos aos professores entrevistados e

52 ‘Textos’ deve ser entendido além de produgdes escritas, em sentido mais amplo, incluindo imagens e outras
expressoes linguisticas.
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as suas respectivas unidades escolares, foram adotados pseudonimos. Em reveréncia a nossa
ancestralidade e em homenagem ao nosso continente irmao, utilizamos nomes de etimologia
africana.

Os docentes participantes possuem formagodes diversas, abrangendo areas como
Pedagogia, Filosofia, Teologia, Ciéncias Sociais e Letras. Muitos deles iniciaram na docéncia
por necessidade ou acaso, enquanto outros sempre tiveram o desejo de ensinar, manifestado
desde a infancia. O tempo de servigo varia significativamente, indo de cerca de sete anos até
mais de trinta anos de experiéncia na sala de aula, com uma atuagao expressiva na disciplina de
Ensino Religioso.

Para muitos, a escolha de ser professor foi impulsionada por uma paixao pelo ensino
e pela possibilidade de formar cidadaos criticos e conscientes. Alguns descobriram o prazer
pela docéncia ao longo da jornada, enquanto outros, como a professora Anaya, relatam que
ensinar sempre foi uma “vocagdo natural”. A relacdo com a religido também influenciou a
decisdo de alguns para a escolha de atuarem como professores na area do ensino religioso,
especialmente, aqueles que ja atuavam em comunidades religiosas ou tinham envolvimento
com catequese e pastoral desde a juventude.

A satisfagdo com a profissdo ¢ um aspecto destacado por todos os entrevistados,
embora muitos expressem frustracdes relacionadas a falta de valorizagdo do ensino religioso na
educagdo publica e a pouca estrutura oferecida para a disciplina. A maioria demonstra um forte
compromisso com a formacgdo dos alunos, vendo na docéncia uma possivel ferramenta de
transformagdo social. Professores como Simba e Mandisa relatam que o reconhecimento dos
alunos ao longo dos anos ¢ um dos fatores que os fazem sentir realizados.

Quanto a BNCC e ao Curriculo Referéncia, os docentes apresentam opinides variadas.
Alguns, como Garai e Imani, avaliam positivamente o impacto da BNCC como um norteador
para o ensino religioso, garantindo que a disciplina seja tratada como area do conhecimento e
ndo como catequese. Por outro lado, ha criticas sobre a forma genérica como o curriculo ¢
estruturado, deixando margem para interpretagcdes diversas e dificultando a aplicag¢do pratica
no ensino fundamental. Professores como Shena e Mpumelele expressam preocupagdes quanto
a contetdos que “consideram ideoldgicos” ou pouco aplicaveis a realidade dos estudantes.

No que se refere as religides pessoais, ha uma diversidade significativa entre os
professores, refletindo a pluralidade da sociedade. Entre os entrevistados ha catolicos,
evangélicos, espiritas e até aqueles que preferem ndo se identificar com uma tnica tradi¢ao
religiosa, destacando valores como respeito e empatia acima de qualquer crenca especifica.

Independentemente da religido, segundo os professores entrevistados, ressaltam a importancia
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de ensinar sobre diversidade e promover a tolerancia entre os alunos, evitando conflitos e

preconceitos.

O Ensino Religioso, para esses professores, vai além da transmissao de conteudos

sobre crencas e praticas. Ele se torna uma ferramenta para o desenvolvimento de valores

humanos, como respeito, ética e solidariedade, preparando os alunos para compreender e aceitar

diferentes perspectivas sobre o mundo. Apesar dos desafios enfrentados, os docentes

demonstram um forte vinculo com a profissao, enxergando-a como uma ‘missao’ € um espago

de aprendizado continuo.

Vejamos através do quadro 02, a seguir, melhor detalhamento dos participantes:

Quadro 02 - Participantes da Pesquisa — Dados Gerais.

PSEUDONIMO | IDADE FORMACAO TEMPO/ TEMPO/ RELIGIAO
- REDE DE ENSINO |AUTORIZACAO
MAGISTERIO ENS. RELIGIOSO ¢
IGREJA
Psicologia;
ANAYA " 02 Pés-Graduagdo: RH e 5 . N !
anos anos a0 tem religido :
Marketing Esportivo Privada SIM
Lic. em Ciéncias da Religido
Era catélica e se
DAYO 59 Magistério e Letras 32 anos 25 anos Estadual SIM
tornou espirita
Lic. em Ciéncias Sociais; Catélico N
GARAI 51 13 anos 11 anos Municipal NAO
Extensdo em Ensino Religioso Espiritualista
Magistério; Proc. de Dados
Matematica;
IMANI 54 30 anos 30 anos Catélica Pri M
P6s-Gr. Ciéncias da Religido rivada S
Pedagogia e Psicopedagogia
Magistério; Letras .
JAMILA 60 25 anos 25 anos Catoélica Estadual SIM
Pos-Gr. em Ensino Religioso
Lic. em Ciéncias Sociais; o
MALAIKA 42 10 anos 10 anos Catolica Municipal NAO
Extensdo Ensino Religioso
Magistério; Pedagogia
MANDISA 55 34 anos 28 anos Catélica Municipal SIM
Pos-Gr. Ciéncias da Religido
Filosofia;
nao
MPUMELELE Pos-Gr. em Ensino Religioso 29 anos 24 anos Catélico Estadual PADRE
informado
Teologia
Pedagogia Plena
SHENA 58 Pos-Gr. Ciéncias da Religido 24 anos 24 anos Protestante Estadual NAO
Psicopedagogia
SIMBA 35 Filosofia; Pedagogia; Teologia 15 anos 10 anos Catolico Municipal SEMINARISTA
. Protestante . N
ZAKI 28 Teologia 05 anos 05 anos . Privada CAPELAO
Adventista

Fonte: Elaboracéo propria, 2025.
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Antes de procedermos as andlises e discussdes propriamente ditas, teceremos alguns

comentarios sobre cada professor entrevistado, listado a seguir em ordem alfabética:

a) Professora Anaya: atua no Colégio Sonho de Aprender, na rede privada de ensino. Iniciou
sua trajetéria académica cursando Psicologia, formando-se bacharel, seguida por pos-
graduacgdes em Gerenciamento de Recursos Humanos e Marketing Esportivo. Ao longo de sua
carreira, transitou por diversas areas até encontrar seu lugar na docéncia, ingressando como
professora de Ensino Religioso em 2012. Apesar de nunca ter planejado seguir esse caminho,
foi conquistada pela riqueza do estudo das religides e pela missdo de ensinar jovens e criangas.
A paixdo pelo ensino a levou a buscar uma licenciatura especifica em Ciéncias da Religido,
consolidando-se como educadora. Para ela, o Ensino Religioso ndo deve ser apenas uma
instrucao confessional, mas um campo de estudo académico que permite a compreensao do
fenomeno religioso na sociedade. Anaya valoriza a BNCC como um norteador para os
professores, acreditando que sua efetividade depende da competéncia do docente. Quanto a sua
religido, ela se define como alguém que preza pelo amor e respeito, sem se limitar a uma tinica
tradigdo religiosa.

b) Professora Dayo: atua na Escola Estadual Liberdade. Iniciou sua carreira iniciou no
magistério de nivel técnico e posteriormente, se formou em Letras, com especializagdo em
Portugués e Inglés. Desde o inicio, esteve envolvida com o Ensino Religioso, primeiro como
docente substituta e depois como efetiva, acumulando mais de trés décadas na profissdo e 25
anos dedicados ao Ensino Religioso. Sua escolha pela docéncia surgiu da necessidade
profissional, mas com o tempo, encontrou verdadeiro significado na educagdo e especialmente
no Ensino Religioso. Apesar de ter iniciado sua jornada como catodlica, hoje se identifica como
espirita, mantendo um olhar abrangente e respeitoso sobre a diversidade religiosa. Para Dayo,
a BNCC trouxe um direcionamento essencial para a disciplina, permitindo uma estruturagao
mais clara dos contetudos a serem trabalhados. Ela considera o Ensino Religioso, fundamental
para a formagdo de valores humanos e para o desenvolvimento da consciéncia social dos alunos.
¢) Professor Garai. E professor na Escola Estadual Arco-Iris. Licenciado em Ciéncias Sociais,
encontrou no Ensino Religioso uma possibilidade de atuacdo dentro da sua area académica,
apds sua aprovacao em concurso publico. No inicio, ndo vislumbrava o magistério como
caminho profissional, tendo trabalhado por muitos anos no comércio. No entanto, ao se
aprofundar nos estudos sociologicos, percebeu o impacto que poderia causar na formacao dos
alunos e abragou a carreira com entusiasmo. Como educador, vé no Ensino Religioso um espago

de reflexao e aprendizado continuo, enfatizando a necessidade de um ensino nao confessional.
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Para ele, a matriz curricular trouxe uma abordagem cientifica para a disciplina, permitindo que
temas relacionados as religides fossem tratados sob uma otica académica e respeitosa. Sua
trajetoria religiosa o coloca entre o Catolicismo e o Espiritismo, frequentando ambas as
tradigdes.

d) Professora Imani. E Professora de Ensino Religioso no Colégio Constelagdo, da rede
privada de ensino. Iniciou sua trajetdria muito jovem, descobrindo sua vocacao para o Ensino
Religioso ao participar ativamente da Igreja e da catequese. Ao longo de 30 anos de docéncia,
acumulou experiéncias em diversas escolas e contextos educacionais, sempre valorizando o
papel do ensino religioso na constru¢do de valores essenciais para a sociedade. Sua formagao
inclui Pedagogia e pos-graduagdes em Psicopedagogia e Ciéncias da Religido. Embora tenha
comecado sua trajetéria com uma visao catequética, com o tempo, compreendeu a importancia
de um ensino laico e plural, considerando que todas as religides possuem aspectos positivos a
serem explorados na sala de aula. Sobre a BNCC, Imani vé como um avango, principalmente
por consolidar o Ensino Religioso como uma area do conhecimento, diferenciando-o da
catequese tradicional. Sua religido ¢ o Catolicismo, mas com um olhar inclusivo e respeitoso as
outras crencas.

e) Professora Jamila. Atuante na area de Ensino Religioso na Escola Estadual Rio Verde.
Iniciou sua jornada como docente no ano 2000 e desde entdo, nunca abandonou o Ensino
Religioso, mesmo atuando também como professora de Lingua Portuguesa. Sua formagao
inclui Magistério e graduacdo em Letras. Apesar de inicialmente sonhar com a odontologia,
encontrou no ensino, uma forma de realiza¢do pessoal e profissional. Para ela, a disciplina de
Ensino Religioso ¢ essencial para a formagdo cidada dos alunos, promovendo respeito e
tolerancia entre diferentes culturas e crengas. Com a implementacdo da BNCC, acredita que
houve uma melhora significativa na estruturacdo dos conteudos da disciplina, dando aos
professores um suporte pedagdgico mais s6lido. Jamila se declara catolica, mas sua abordagem
na sala de aula ¢ voltada para o respeito a pluralidade religiosa.

f) Professora Malaika. Professora na Escola Municipal Viver e Aprender. licenciada em
Ciéncias Sociais, comecou sua trajetoria docente com aulas de Sociologia, mas acabou
ingressando no Ensino Religioso ao perceber a importancia da disciplina na formagao dos
alunos. Apesar de ser catdlica, mantém uma postura aberta e respeitosa sobre as diversas
crencas que integram a sociedade. Ela vé o Ensino Religioso como um instrumento de
transformagao, permitindo que os alunos compreendam melhor suas proprias identidades e os

diferentes aspectos religiosos que moldam a cultura. Para Malaika, a BNCC foi um avanco,
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pois trouxe um norte para a disciplina e estruturou contetidos essenciais para o aprendizado dos
alunos. No entanto, acredita que héa desafios na aplicagdo pratica dessas diretrizes.

g) Professora Mandisa. E Professora de Ensino Religioso na Escola Municipal Comendador.
Tem uma longa trajetdria na educagao, iniciando sua carreira ha mais de trés décadas. Formada
em Pedagogia, sempre valorizou a importancia do Ensino Religioso como ferramenta de
aprendizado e formagao ética dos estudantes. Sua escolha pela docéncia foi motivada por um
amor genuino pela educagao, algo que se refletiu ao longo de sua carreira. Catolica, vé na BNCC
e no Curriculo Referéncia, uma oportunidade de oferecer um ensino mais estruturado, mas
acredita que ainda hé necessidade de recursos mais eficazes para a disciplina. Para Mandisa,
ensinar ¢ uma ‘missao’ que vai além dos conteudos, tocando diretamente na formacgao moral e
humana dos alunos.

h) Professor Mpumelele, Professor de Ensino Religioso na Escola Estadual Mundo Novo.
Padre e formado em Filosofia e Teologia, ingressou na docéncia como uma forma de cumprir
sua missdo religiosa e educativa. Para ele, ser professor ¢ um chamado para transmitir
conhecimento e valores aos alunos. Seu trabalho no Ensino Religioso ¢ focado na construgao
de uma visao ampla e respeitosa sobre diferentes crengas, considerando essencial que os alunos
compreendam as religides sob uma dtica académica e ndo doutrinaria. Sobre a BNCC, acredita
que ha diretrizes bem estabelecidas, mas considera que os documentos sdo vagos em alguns
pontos, deixando margem para interpretacdes variadas. Como padre, dedica sua vida ao ensino
e ao servigo religioso.

i) Professora Shena. Professora na Escola Estadual Vinicius de Moraes. Formada em
Pedagogia pela UFU e com especializagdo em Ciéncias da Religido e Psicopedagogia,
ingressou no Ensino Religioso em 2001, sendo efetivada em 2016. Desde a infancia, sempre
demonstrou interesse pelo magistério e considera que ensinar ¢ uma missao. Para ela, o Ensino
Religioso tem papel essencial na construg@o de valores e ética dos alunos. Apesar de reconhecer
que a BNCC trouxe organiza¢do ao ensino, critica alguns contetidos que considera ideologicos,
preferindo uma abordagem voltada ao respeito e a convivéncia harmoniosa. De religido
protestante, apresentando-se com uma tendéncia conservadora, considera que mantém em sala
de aula uma postura plural e respeitosa, buscando inspirar os alunos a refletirem sobre o mundo
e suas identidades. Apesar dos desafios, sente-se realizada e motivada com sua trajetoria na
docéncia.

j) Professor Simba, Professor na Escola Municipal Horizonte Azul. Licenciado em Filosofia,
encontrou no Ensino Religioso um espago para aprofundar questdes relacionadas a moralidade

e ética dos alunos. Inicialmente, caiu na educacdo "de paraquedas", sem planeja-la como
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carreira, mas acabou se identificando profundamente com a docéncia. Considera que a BNCC
trouxe avangos, mas acredita que ainda ha falhas na estruturagdo dos contetudos. Para ele, o
ensino religioso ndo deve ser tratado como catequese, mas sim como uma area de estudo que
promove reflexdes importantes sobre sociedade e fé. Sua religido ¢ o Catolicismo.

k) Professor Zaki, Professor de Ensino Religioso, no Instituto Fénix, da rede privada de ensino.
E bacharel em Teologia, atua no Ensino Religioso dentro de uma instituicio confessional e
desenvolve também a funcao de Capelania, organizando juntamente com os demais professores
de outras areas, projetos externos com os alunos. Sua trajetéria académica e religiosa o conduziu
ao ensino como forma de continuar sua missao de orientar novas geragdes. Ele acredita que a
disciplina ¢ fundamental para a construcdo da cidadania, proporcionando aos alunos um
entendimento mais profundo sobre espiritualidade e convivéncia social. Para Zaki, a BNCC ¢
util, mas deve ser aplicada dentro da visao confessional de sua institui¢ao, alinhando principios

religiosos aos conteudos curriculares.

5.2.2 Relatos da pesquisa e procedimentos

As primeiras providéncias foram iniciadas no ano de 2022. Buscamos obter
autorizacdo para a realiza¢do da pesquisa junto a Secretaria Municipal de Educacdo de Uberaba
e junto a Superintendéncia Regional de Ensino da Secretaria Estadual de Educagdo de Minas
Gerais. No caso da rede estadual de ensino foi necessario encaminhamento de documentacgao
junto ao 6rgado central em Belo Horizonte, contudo, ambas concessdes foram adquiridas com
éxito.

Posteriormente, foram estabelecidas tratativas com os dois 6rgaos em busca de dados
oficiais quantitativos acerca do numero de profissionais efetivos de ensino religioso em pleno
exercicio na cidade de Uberaba. Em relagdo a rede municipal, a resposta foi prontamente
atendida. Na rede estadual houve dificuldades, pois as informacdes repassadas eram
incompletas. Inicialmente, obtivemos o numero total de professores, mas ndo havia a
informacao do nome do professor ou qual escola de lotagao. Depois, obtivemos outro dado com
a indicagao das escolas, porém, com um quantitativo muito maior do que o nimero inicialmente
informado, o que gerou enorme discrepancia, a principio. Diante da situagdo, a solucdo
encontrada foi estabelecer contato telefonico, uma a uma, com as escolas indicadas até
chegarmos numa totalizacao condizente com a realidade. Conhecido o quantitativo, procuramos

construir a férmula adequada para determinar nossa amostra de participantes.
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Ato continuo, o projeto de pesquisa foi submetido ao Comité de Etica e Pesquisa (CEP)
da UFTM e regularmente aprovado (sem ressalvas ou apontamentos) no final do més de margo
de 2023. Iniciamos a construcao dos dados, ou seja, a realizagao das entrevistas individuais no
segundo semestre, assim que conseguimos estabelecer contato com os professores, obter a
respectiva aceitacdo dos convites, realizar os agendamentos necessarios e formalizar as
assinaturas dos termos de livre consentimento esclarecido.

As entrevistas, na sua maioria, ocorreram nas dependéncias das escolas e foram
escalonadas mediante a disponibilidade dos participantes. Dentro de dois meses, conseguimos
as entrevistas de oito professores, restando a oitiva dos quatro professores da rede privada que
se prontificaram participar da pesquisa, em fevereiro, apos o encerramento do recesso escolar.
Conquanto, a obrigatoriedade constitucional no que tange o ensino religioso nas escolas de
ensino fundamental, constatamos nas escolas privadas da cidade, a inexisténcia de tal
componente nas suas propostas curriculares, revelando a oferta apenas em escolas confessionais
e/ou interconfessionais. Conseguimos acesso ¢ visitagdo em apenas trés delas.

Todas as entrevistas concluidas foram audio-gravadas utilizando um aparelho celular,
por meio de aplicativo de gravacdo de voz. Sem contratempos, as entrevistas foram
armazenadas no proprio dispositivo e depois copiadas para computador/notebook. Para a
transcri¢do gastou-se em média trés horas a cada trinta minutos de entrevistas. As transcrigdes
do material foram finalizadas em janeiro/2024 e sem dificuldades nesta etapa.

A principio, planejamos a realizacdo de uma ou duas reunides de grupo focal, contudo,
tendo em vista a excessiva carga horaria que o professor necessita cumprir nas unidades
escolares, nao conseguimos disponibilidade da maioria para participacdo. Marcamos trés
indicagoes de data, sem éxito. A solugcdo encontrada, diante de tanta dificuldade, com a
concordancia da maioria, foi agendarmos, durante o recesso escolar de julho, acontecendo o
encontro, no dia 29 de julho de 2024, nas dependéncias da UFTM.

O grupo focal contou com a participacdo de sete dos professores entrevistados
inicialmente e foi desenvolvido com auxilio de uma aluna da graduagdo, indicada por nossa
orientadora. A reunido contou com duragdo aproximada de trés horas, iniciando-se as 14h e
encerrando em torno de 17h. O encontro foi dividido em quatro momentos: a) No primeiro
momento os professores se apresentaram e foi trabalhada a relagdo entre os parametros
curriculares do ensino religioso e a BNCC. Exibiu-se um video sobre a BNCC e em seguida
entregue uma folha com sete itens. Cada professor fez uma leitura coletiva em voz alta para
todos e posteriormente, o grupo todo teceu os respectivos comentarios. Desses sete itens, trés

trechos foram relacionados aos parametros curriculares e os outros quatro, referentes a BNCC
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e o Curriculo Referéncia de Minas Gerais. b) No segundo momento, exibimos um video para
contextualiza¢cdo do tema laicidade e abrimos o debate para participagdo de todas e todos. ¢)
No terceiro momento, igualmente, exibimos um video, no intuito de fomentarmos um debate
sobre a identidade docente. ‘O que ¢ ser professor para vocés?’ foi a pergunta chave discutida
nesta etapa. d) No quarto momento, apos as contribuigdes dos participantes, avangamos para as
consideracdes finais e encerramento e ao final, realizamos uma singela confraternizag¢do, em
agradecimento.

O encontro colaborou para reforgar e ratificar posicionamentos manifestados nas
entrevistas individuais realizada anteriormente e foi &udio-video-gravado, utilizando uma
camera e aparelho celular. O conteudo totalizou 01h:52min.32s. de duracgao e foi armazenado
nos proprios dispositivos e depois copiados para computador/notebook. Para a transcrigao
gastou-se em média trés horas a cada trinta minutos de entrevistas. A transcricdo do material

foi finalizada em setembro de 2024 também sem dificuldades nesta etapa.

5.2.3 A Organizacio e analise dos dados

Em anélises relacionadas a questdes de identidade e profissionalidade, o pesquisador
precisa ter a vivéncia e a experiéncia concretas, sob o risco de nao reunir elementos suficientes
para nutrir seus problemas de pesquisa. Cabe a este estudioso, o senso critico para uma maior
clareza quanto ao seu modo de pensar e pesquisar. Logo, neste percurso, ele podera apresentar
o seu trabalho com maior consisténcia tedrica e assegurar de certa forma, um nivel de liberdade
no que diz respeito aos ‘modelos preestabelecidos’; fomentando sua imaginagdo, intui¢do e
criatividade. Nao no sentido da imaginacdo sonhadora, mas juntamente com a ldgica, uma
imagina¢do impregnada pela sapiéncia da sua area de estudos, pelo acimulo tedrico e por uma
vasta cultura em que trabalha, ciente da realidade e dos problemas, atualmente, enfrentados
nesta tematica (Gatti, 2012, p. 65-66).

No esforco e tentativa de se trilhar esta caminhada e empreitada, conforme ja
mencionado, adotamos uma pesquisa qualitativa na perspectiva interpretativista que se propde
a andlise do fendomeno social a partir dos significados que o constituem (Schwandt, 2006),
admitindo a subjetividade na apreensdo da realidade social e utilizando-a como método valido
de compreensdo dos processos e fendmenos sociais. Tal paradigma compreende
essencialmente, no estudo dos fendmenos socioculturais, a interpretacdo das “teias de

significados” produzidas, reproduzidas e ressignificadas pela cultura humana.
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Outrossim, os dados obtidos foram tratados pela técnica denominada Analise Textual
Discursiva (ATD), em conformidade as formulagdes de Moraes e Galiazzi. “A analise textual
discursiva corresponde a uma metodologia de andlise de informacdes de natureza qualitativa
com a finalidade de produzir novas compreensdes sobre os fenomenos e discursos.” (Moraes;
Galiazzi, 2016, p. 13).

Sob o aspecto analitico, tal técnica sugerida (ATD) auxiliou na compreensdo do

material empirico produzido, sujeito a eventuais comparagdes e categorizagdes.

No processo da ATD, os pesquisadores sio convidados a desconstruirem e
reconstruirem conceitos, com unitarizagdo, categorizagdo ¢ producdes escritas
derivadas de suas andlises ¢ sinteses. Nesse desconstruir e esfor¢o reconstrutivo
explodem novas compreensdes, sempre com o intensa participagao e autoria (Moraes,
2020, p. 600)

Todavia, sob a 6tica do caminho metodologico adotado, a intencionalidade principal
ndo seria testar ou confrontar suposi¢des e sim, buscar horizonte de compreensado, seguido de
uma reconstru¢do de conhecimentos ja existentes sobre o assunto pesquisado. A ATD trabalha
com as significagdes construidas a partir do corpus>.

Segundo Moraes e Galiazzi (2106), podemos afirmar, a ATD se fundamenta
filosoficamente e epistemologicamente, por meio de uma convergéncia entre a fenomenologia
e a hermenéutica, respondendo as metodologias positivistas e conservadoras e ousando
modificar paradigmas, no sentido de considerar uma anélise mais compreensiva e descritiva.

Conforme ja explicado, a ATD se apresenta como um processo auto-organizado e
como um ciclo composto de trés momentos: a) Desmontagem dos textos (unitarizacao): as falas
dos professores foram analisadas e divididas minuciosamente em trechos, desmontando e
fragmentando, no intuito de se criar unidades de analise. Essas unidades de analise sdo divididas
de acordo com os temas ou assuntos que surgem nas respostas dos professores entrevistados.
Os autores consideram que esse movimento desorganiza e tumultua a nogdo aparentemente
estavel para se chegar a uma ‘nova ordem’. b) Estabelecimento de relagdes (categorizagdo):
Nesse processo de criagdao de unidade de analises, na fase anterior, ha em seguida um momento
de comparacao e até uma sintetizacdo com a finalidade de agrupamento, divisao e construgao
das categorias. ¢) Captacdo do novo emergente — uma compreensao renovada do todo, que
resulta o denominado ‘metatexto’ (texto sobre o que os participantes falaram, a partir das etapas

anteriores) (Moraes e Galiazzi, 2106).

53 Na 6tica da ATD, o corpus refere-se ao conjunto de textos, discursos ou materiais analisados para compreender
os fendomenos investigados. No caso da nossa pesquisa, os discursos produzidos pelos professores em seus
depoimentos e na reunido do grupo focal realizada. O corpus € a base sobre a qual se desenvolvem as interpretagdes
e categorizagdes dentro da pesquisa qualitativa (Moras; Galiazzi, 2016).
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A seguir, a figura 01, com a finalidade de demonstrar o processo apresentado:

Figura 01 — Processo auto-organizado:

DESCONSTRUGCAO

EMERGENCIA CATEGORIZACAO

Fonte: Silva P.; Silva J. (2023)

A partir dos depoimentos e discursos, oriundos das entrevistas ¢ do grupo focal,
estruturamos algumas categorias para analise, observando aspectos convergentes. A analise dos
discursos dos 11 professores participantes mostrou uma forte convergéncia tematica em torno
de termos que expressam sentidos profundos sobre a identidade docente e das demais assuntos

abordados na pesquisa.

5.2.4 Elementos Expressivos de Demarcacio

Durante o estabelecimento de relagdes entre contetido empirico e referencial teorico,
denominada fase de categorizagdo [segunda fase], nesse processo de obtencao das unidades de
analise, descrito na fase anterior de desmontagem e unitarizacdo, h4 um momento posterior de
comparagao e até de sintetiza¢do para construgdo das categorias. Nesta etapa, também surgem
eixos aglutinadores, que nao se constituem como categorias, porém, se apresentam como uma
projecdo compreensiva intermediaria de demarcagdo das intencOes humanas, suas
singularidades e percepcdes argumentativas sobre os temas perguntados, que emergem durante
a analise e organizacdo dos sentidos e significados construidos. Os eixos aglutinadores, que
chamaremos de “elementos expressivos de demarcacido”, dando uma maior abrangéncia e
dimensao ao conceito, também sao classificados como nucleos tematicos, que ligam unidades
de significagdo; ou ainda, ‘fragmentos’ que compartilham sentidos coincidentes. Eles emergem

da analise. Servem como ponte entre os dados brutos e as categorias.
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Além das categorizacdes, utilizando um aplicativo online (wordclouds.com), gerador

de nuvens de palavras, fizemos um levamento sobre os termos mais destacados e utilizados

durante o processo de coleta de dados, tanto nas entrevistas quanto no grupo focal, gerando o

seguinte resultado, demonstrado de forma ilustrativa:

Figura 02 — Nuvem de Palavras Completo (palavras maiores foram os termos mais utilizados)

Fonte: Elaboragdo propria, 2025.
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A partir desta ‘nuvem de palavras’ gerada com base em todo contetido empirico, com

auxilio do aplicativo (microsoft copilot), uma ferramenta de inteligéncia artificial generativa,

como ja acima comentado, percebemos uma uniformidade na recorréncia de termos utilizados

entre os participantes da pesquisa, reforcando a consisténcia dos sentidos emergentes. Fizemos

um refinamento dos principais termos, considerando a relevincia e a recorréncia, sugerindo

como ‘elementos expressivos de demarcacao’ os seguintes termos:

Quadro 03 — Elementos Expressivos de Demarcacao (Disposi¢ao ordenada de forma aleatoria)

A\

Ensino Religioso;
Valores;
Respeito;
Intolerancia;
Religiosa;
Educagio;
Ensino;

BNCC;

Familia;
Pluralidade;

V VYV VYV VYVYYVYVY

Y

V VY VY VVVYV

Aluno; » Crengas;
Sociedade; » Escola;
Interdisciplinaridade; » Diversidade;
Metodologia; » Pratica;
Vocagao; » Desvalorizagio;
Missao; » Realizacio;
Identidade; » Dialogo;
Trajetoria Docente; » Acolhimento;
Formagao; » Experiéncia;
Etica; » Espiritualidade;

Fonte: Elaboragdo propria, 2025.
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Na sequéncia, exibindo também de forma mais figurativa, os eixos acima listados
(Quadro 03), utilizando o mesmo aplicativo online (wordclouds.com), vejamos uma segunda
‘nuvem de palavras’, gerada com os termos originarios do refinamento ‘relevancia/recorréncia’,

com o destaque ‘ensino religioso’:

Figura 03 — Nuvem de Palavras ‘Elementos Expressivos de Demarcagao:
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Fonte: Elaboragdo propria, 2025.

Oportunamente, também fizemos a analise de termos que embora nao tenham sido
utilizados por todos os professores entrevistados, mostraram uma consisténcia temdatica e uma

importancia para nosso trabalho analitico e construcao de categorias. Vejamos a seguir:

Quadro 04 — Elementos Expressivos de Demarcagdo (frequéncia moderada e potencial analitico)

\ TERMO | FREQUENCIA || PROFESSORES QUE UTILIZARAM O TERMO |
l espiritualidade H 7 H Dayo, Garai, Imani, Jamila, Zaki, Shena, Anaya |
| empatia H 6 H Dayo, Jamila, Shena, Zaki, Garai, Imani |
‘ diversidade religiosa H 6 H Anaya, Garai, Imani, Zaki, Jamila, Dayo |
‘ acolhimento H 5 H Dayo, Jamila, Shena, Imani, Zaki ‘
‘ ética H 5 H Garai, Jamila, Zaki, Dayo, Anaya ’
‘ dialogo inter-religioso H 5 H Anaya, Garai, Zaki, Jamila, Imani ’
‘ identidade cultural H 5 H Jamila, Shena, Zaki, Dayo, Garai |
‘ respeito as diferencas H 5 H Dayo, Jamila, Shena, Imani, Zaki |
‘ subjetividade H 5 H Garai, Jamila, Zaki, Dayo, Imani |
‘ formagdo integral H 5 H Dayo, Garai, Jamila, Zaki, Shena ‘

Fonte: Elaboragao propria, 2025.
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‘Espiritualidade’ e ‘diversidade religiosa’ sdo elementos que atravessaram diferentes
abordagens pedagdgicas, sugerindo abertura dos professores ao pluralismo religioso e cultural.
‘Empatia’, ‘acolhimento’ e ‘respeito as diferencgas’ revelam uma preocupagdo coletiva com o
ambiente escolar e a formagdo humana. As mengdes ‘subjetividade’ e ‘identidade cultural’
apontam para abordagens que valorizam o protagonismo dos estudantes e suas vivéncias e por
fim, ‘formagdo integral’ aparece nas falas dos professores como uma sintese de varias

preocupacdes, conectando dimensdes cognitivas, afetivas e éticas.

5.2.5 Categorizacio

Por meio da unitarizagdo e categorizagao dos dados, com a colaboracio dos elementos
expressivos de demarcagdo, foi possivel categorizar as seguintes unidades interpretativas,
organizadas nos agrupamentos, especificados a seguir:

Formacgao Académica e Profissional: observamos a diversidade de graduacdes; a
forma de ingresso na profissdo; a experiéncia profissdo anterior a docéncia. Nesse agrupamento
ha um destaque para os termos ‘formacgao’, ‘escola’, ‘desvalorizag¢ao’ e ‘religido’ que aparecem
com alta frequéncia nas falas dos professores, indicando uma tensao vivida pelos professores
entre as exigéncias da pratica e por durante um bom periodo, uma auséncia de preparo
especifico. Os relatos indicam que muitos docentes atuaram, sem a formagdo adequada,
enfrentando o desafio de legitimar o ensino religioso em contextos escolares, que, por vezes,
recebia um tratamento secundarizado. Observa-se uma identidade construida em meio a busca
por legitimidade profissional, marcada por sentimentos de improviso, invisibilidade, resisténcia
institucional e pela necessidade de afirmagao profissional.

Perspectiva sobre o Ensino Religioso: chamou-nos ateng¢ao as visoes sobre o Ensino
Religioso, no que tange a questdo confessional ou nao; como ciéncia do fendmeno religioso;
como valores humanos e é€tica; alguns que consideram como uma extensdo da formagdo
espiritual; resisténcias ou dificuldade na implementagdo da BNCC e outras bases curriculares.

Experiéncia e trajetéria docente: neste item podemos destacar professores que ja
Iniciaram a carreira ja ministrando o Ensino Religioso; docentes que transitaram entre diferentes
disciplinas antes de se fixarem no Ensino Religioso; alguns docentes que ja possuem anos de
experiéncia e passaram e passam por um processo de adaptacao as mudangas educacionais; € o
impacto da docéncia na constru¢do da identidade profissional. Os termos ‘aluno’, ‘pratica’,
identidade’ e ‘experiéncia’ foram citados por todos os professores, sinalizando que a identidade

docente ¢ construida no cotidiano da sala de aula, nas interagcdes com os estudantes e nas
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vivéncias acumuladas ao longo da trajetoria profissional. A dimensao reflexiva e relacional da
identidade, que se forma a partir da pratica, da escuta ativa e da aprendizagem, mereceu
destaque nesse agrupamento.

Desafios e resisténcia na escola: constatamos a partir das falas questoes referentes as
relacdes do professor com a gestdo escolar e colegas de profissdo; a resisténcia ou ndo dos
alunos e familias quanto a disciplina; relatos sobre intolerancia religiosa vivenciados ou
sutilmente observados; percepcdo sobre a valorizacdo do Ensino Religioso no Curriculo
Escolar.

Metodologias e abordagens pedagégicas: neste ponto os depoimentos dos
professores sinalizaram questdes referentes ao material didatico e auséncia de um livro
especifico para a disciplina; a interdisciplinaridade e integracdo com outras disciplinas; impacto
das novas tecnologias na diditica do Ensino Religioso; experiéncias de projetos
extracurriculares e inser¢do da disciplina na pratica cotidiana.

Visao pessoal sobre a docéncia: neste item alguns professores manifestaram a visao
de docéncia como vocagdo e missdo; outros que encaram o magistério como profissdo e funcao
social; expressaram suas frustragdes e desafios enfrentados ao longo da trajetéria e o sentimento
de realizagdo profissional, bem como a consciéncia sobre o impacto das suas a¢des na educagao
e na vida dos alunos. Os professores atribuem a sua pratica um carater formativo que extrapola
os conteudos. Foi percebido nesta pratica uma preocupacao com a formagdo humana, com a
promoc¢ao do didlogo, da alteridade e da boa convivéncia. As palavras ‘respeito’, ‘valores’,
‘acolhimento’, ‘didlogo’, ‘missdo’ e ‘espiritualidade’ foram citadas também por todos os
participantes da pesquisa, revelando uma identidade docente marcada pelo compromisso ético
e pela constru¢do de vinculos com os alunos, apesar de todas as adversidades sofridas pelo
professor em tempos atuais.

Assim, percorrendo toda linha metodologica, proposta pela ATD, iniciada pelo ‘caos
e a desordem’ da desmontagem e fragmentagdo; passando pela constituicdo de unidades
empiricas; chegando a categorizacao e a constituicdo de elementos expressivos de demarcagao;
tocando a captacdo do novo emergente, alcangamos uma resultante de duas categorias
emergentes, sendo elas: I- Singularidades da Docéncia: o0 Mosaico de Identidades e II-
Trajetorias, Formacao e Praticas no Ensino Religioso.

Partiremos as discussdes na proxima se¢do, demonstrando o processo de transigdo, de

divisdo e de agrupamento de seis categorias sintetizadas e transformadas em duas.
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6. INTERPRETANDO OS DADOS: DA EMERGENCIA AOS METATEXTOS

Consoante o exposto, a partir dos elementos convergentes e divergentes, originarios
das falas produzidas pelos professores, formatamos as categorias de analises. Para fins de
esclarecimento e justificativa metodoldgica em relacdo as linhas conceituais da ATD; vale
ressaltar, que optamos nas nomenclaturas, ndo utilizar os niveis de categorizagdo mais comuns
e usuais [inicial/final ou inicial/intermediario/final], ndo prejudicando ou maculando nosso
alinhamento e observancia fidedigna a metodologia de anélise escolhida, pois em aspectos
praticos, nossos elementos expressivos de demarcagao, por analogia, podem indubitavelmente,
ser considerados e comparados aos estagios relacionados as categorizagdes iniciais da ATD.

Essas categorias associadas ao contexto da nossa pesquisa, bem como adequadamente
agrupadas, se constituiram em duas categorias emergentes, ja anteriormente referidas. Vejamos

0 esquema a seguir, para melhor compreensao:

Figura 04 — Esquema categorias emergentes:

e Formagdo Académica e Profissional Singularidades da Docéncia:

o Experiéncia e Trajetoria Docente 0 Mosaico de Identidades

e Visdo pessoal sobre a docéncia

e Perspectiva sobre o Ensino Religioso Trajetorias, Formagdo e Praticas

¢ Desafios e resisténcia na Escola no Ensino Religioso

* Metodologias e abordagens pedagogicas

Fonte: Elaboragdo propria, 2025.

Nesta etapa, percebemos a emergéncia de uma nova compreensdao a respeito das
analises iniciais, levando-nos a uma percep¢do diferenciada sobre o todo. Neste momento,
considerando as duas Ultimas categorias emergentes como ponto de partida, o objetivo serd a
elaboracdo de um texto descritivo, analitico-interpretativo, para cada uma, denominado

metatexto.

Os metatextos constituem o resultado da analise. Sdo frutos da interpretacdo do
analista e da escrita recursiva das unidades dos entrevistados ¢ das unidades tedricas.
Dessa forma, um novo texto € escrito partindo de textos preexistentes (corpus e
teoricos) [...]. Esse processo produzird o resultado final de nossa analise, todas as
unidades de cada uma das duas categorias foram reorganizadas, reescritas e
entrelagadas, de forma que surgisse sentido e justificativas para os nossos metatextos.
(Silva; Marcelino, 2022, p. 31)
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Antes da apresentagdo dos metatextos, teceremos algumas breves consideracdes
acerca das duas categorias que os originaram por meio desse meticuloso processo
metodoldgico, vejamos:

I) Singularidades da Docéncia: 0 Mosaico de Identidades: A docéncia no Ensino Religioso
¢ caracterizada por um percurso multifacetado, na qual identidade, trajetoria e experiéncia se
entrelagam na construgdo da pratica pedagdgica. A formagao dos professores ¢ atravessada por
influéncias institucionais, contextos sociais € percep¢des pessoais sobre o magistério.
Analisaremos os caminhos dos professores entrevistados, destacando suas motivacdes e
desafios. A perspectiva tedrica utilizada embasa a reflexdo sobre identidade docente, trazendo
elementos que dialogam com as falas dos docentes e suas visdes sobre o papel do professor.
II) Trajetorias, Formacao e Praticas no Ensino Religioso: A trajetoria dos professores de
Ensino Religioso foi influenciada diretamente pelas suas praticas pedagdgicas e metodologicas.
As experiéncias acumuladas ao longo dos anos moldaram a forma como os docentes
conduziram suas aulas, abordam conteudos e interagem com os alunos. Neste ponto, a partir
dos depoimentos, observaremos as influéncias oriundas da formac¢ao académica, da pratica
docente, das diretrizes educacionais e curriculares.

Para melhor entendimento, esclarecemos que os metatextos a seguir escritos receberdo
os mesmos titulos nomeados as duas categorias emergentes acima apresentadas. E a partir da
escrita dos metatextos que assumimos o protagonismo, refor¢ando nossa autoria e criatividade,

buscando atingir as descrigdes e interpretacdes validas dos fenomenos investigados.

6.1 SINGULARIDADE DA DOCENCIA: O MOSAICO DE IDENTIDADES

Quando formularmos essa proposta, com base no contetdo empirico construido, ja
vislumbravamos desde as primeiras andlises, um misto de professores capazes de constituirem
um ‘mosaico de identidades’. O Dicionario Aurélio da Lingua Portuguesa define o termo
‘mosaico’ como “pavimento de ladrilhos variegados; embutido de pequenas pedras ou de outras
pecas de cores, que pela sua disposi¢do aparentam desenho; ou ainda, qualquer trabalhado
intelectual ou manual composto de vérias partes distintas ou separadas™*. Pensamos ainda,
sobre as ontologias e idiossincrasias docentes marcadas por esse grupo escolhido de professores
de ensino religioso. Ao se falar de formagao académica e profissional, experiéncia, trajetoria e

visao pessoal sobre a docéncia seria inevitavel esculpir ladrilhos tao preciosos.

5% Dicionario Aurélio Basico da Lingua Portuguesa, edigdo encartada na Folha de S. Paulo em 1995, versdo
impressa.
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Para Dubar (2005), muitos elementos objetivos e subjetivos colaboram para a
constitui¢do da nossa identidade, que inclusive estad sempre em um dindmico movimento de
adaptacao e transformacao. E no caso dos 11 entrevistados ndo seria diferente. Como ja
comentado, houve um movimento adaptativo dos participantes, ao longo da vida, para
conseguirem atuar na profissdo docente.

Simba, que ha pouco deixava o semindrio, em 2010, recém-formado no curso de
filosofia e ndo muito familiarizado com responsabilidade de se trabalhar para o provimento do
seu sustento; seguindo conselho de amigos, encontrou no magistério de forma imediata, a
possibilidade de suprir as suas necessidades, conforme detalha em seu depoimento: “Eu era
seminarista, no ano de 2010, eu sai do seminario e eu ja tinha formado em Filosofia. [...] eu
ndo tinha nog¢do do que era ter um diploma e o que era trabalhar. [...]Eu entrei sem saber o
que queria, eu entrei porque eu precisava trabalhar e eu precisava de dinheiro. O CESEC foi
o comego” *’ [Professor Simbal].

E embora a Professora Anaya considerasse ndo pensar em outra profissdo, que nao
fosse o magistério, ela anteriormente se formou em psicologia, atuou na area de administragao
e marketing esportivo e somente apos um ‘olhar sensivel’ de uma diretora de escola que
percebeu uma boa desenvoltura com criangas, ela decidiu atuar como professora de ensino
religioso. “A primeira formagdo foi em psicologia. Eu sou bacharel e licenciada em Psicologia
na UNIUBE, na sequéncia eu fiz pos-graduagdao em gerenciamento de recursos humanos pela
UFU. Fui convidada para dar aula no curso técnico [...] a diretora me chamou para fazer um
teste com criangas, porque achou que eu tinha afinidade com jovens e criangas, eu nunca tinha
dado aula para criangas e nem jovens. Eu passei no teste para dar aula de Ensino Religioso.
Quem tinha que autorizar era o Bispo” [Professora Anaya]

A exemplo de alguns autores que discutem a falta de profissionalizagdo no magistério,

Sacristan (1999) considera a profissdo docente uma semiprofissao.

A escola apresenta-se muitas vezes como uma instituicio obsoleta aos olhos de
agentes e forcas culturais que necessitam de uma outra educacio e que, portanto,
tendem a pér em causa a legitimidade dos professores, contribuindo para sua
desprofissionalizag@o. [...] A profissdo docente ¢ uma semiprofissio. Em parte,
porque depende de coordenadas politico-administrativas que regulam o sistema
educativo, em geral, e as condigdes posto de trabalho, em particular (Sacristan, 1999,
p. 71). [grifo do autor]

Muitos dos professores ouvidos foram conduzidos ao caminho do inesperado, ao se
tornarem professores por uma necessidade financeira; o que demonstra uma ‘profissdo de

improvisa¢do’, ou ainda, significando a ‘Gltima op¢do’ escolhida de um ‘projeto de vida’ que

55 As falas in verbis dos professores entrevistados serdo apresentadas em fonte itdlica entre aspas.
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contempla, somente, ¢ de forma imediata, uma °‘ocupacdo’ no mercado por razdes
exclusivamente materiais.

Retomando a ideia do mosaico de identidades, mesmo com todas as nuances sofridas,
somente ela, Anaya, por uma exigéncia regulamentar dos ultimos anos, buscou na sua ultima
graduacdo, ingressar no curso de licenciatura em Ciéncias da Religido (concluido em 2024),
para, adequadamente e regularmente, exercer a docéncia no ensino religioso.

Observando o Quadro 02, apresentado anteriormente, em suas primeiras formacoes,
Dayo cursou magistério e letras; Garai, ciéncias sociais; Imani, magistério, processamento de
dados e matematica; Jamila, magistério e letras; Malaika, também ciéncias sociais; Mandisa,
magistério e pedagogia; Mpumelele, filosofia e teologia; Shena, pedagogia; Simba, filosofia e
teologia; e por fim, Zaki, que cursou também teologia. Em resumo, praticamente todos foram
‘se ajeitando’ as exigéncias do sistema, para a atuagdo no ensino religioso, seja na area publica
ou privada, ora por autorizacdo do padre, bispo, pastor; ora, pela realizacdo de cursos
complementares e/ou pds-graduagdes lato sensu; obviamente, em grande parte, por efeito da
propria histéria do Ensino Religioso no Brasil e seus desdobramentos discorridos em uma
diversidade de paginas anteriores.

Neste sentido, vejamos compreensdo de Pimenta (2009):

Uma identidade profissional se constréi [...] também, pelo significado que cada
professor, enquanto ator e autor, confere a atividade docente no seu cotidiano a partir
de seus valores, de seu modo de situar-se no mundo, de sua histéria de vida, de suas
representagdes, de seus saberes, de suas angustias e anseios, do sentido que tem em
sua vida de professor (Pimenta, 2009, p. 19)

Por outro lado, h4 também as situagdes ‘classicas’ do imagindrio do professor
vocacionado desde crianga (Anaya, Imani, Mandisa e Shena), portador de um dom inato, que
trabalha por amor e missao (Mpumelele); que segundo Fontana (2000) se trata de um recurso e
estratégia defensivos do professor, que ao utilizar tais substantivos, disfarca a sua falta de
competéncia profissional; ou ainda, mascara o seu sofrimento produzido pela anglstia em sua
relagdo de trabalho.

Valendo a pena retormar Dubar (2005), “todas as identidades sdo construgdes sociais e de
linguagem que sdo acompanhadas, em maior ou menor grau, por racionalizacdes e reinterpretacdes
que as vezes as fazem passar por ‘esséncias’ intemporais’ (Dubar, 2005, p. xxi).

Nesta perspectiva, Anaya sugere um certo dilema entre ser professora e ser aluna: “Eu
sou filha de professor. Punha as minhas bonecas, tudo sentado na garagem, dava aulas para
elas no quadro que eu tinha. Eu nunca me vi ndo sendo professora. [...] Eu acho que o sonho

ndo era ser professora, o sonho era ser aluna para a vida inteira”” [Prof. Anaya] [grifo nosso].
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Neste sentido, vejamos depoimento de Imani, que apds projetar varios caminhos
profissionais, seguiu orienta¢do familiar do seu tio/padre: “E o meu tio, o meu tio é um Santo
padre, Monsenhor Francisco. Ele falou ‘minha filha, vocé ndo tem certeza de que vocé ndo
quer ser Professora?’ ‘Por que vocé ndo tenta ser Professora?’ Ai eu falei, ‘o senhor acha que
eu levo jeito?’ ‘Tenho certeza, vamos fazer magistério, o que vocé acha, vocé faz magistério!’
E eu entrei no curso de magistério, numa turma de quinze alunos e me apaixonei, eu me
apaixonei pela Educa¢do” [Professora Imani].

Em situacao semelhante, mas frisando os aspectos da feminizacao do magistério, da
habilidade de lidar com criangas, em uma condi¢cdo semelhante a uma mae ou tia (Sivieri-
Pereira, 2008; Fontana, 2000), vejamos relato de Jamila: “Eu me casei muito nova. Muito nova
e ja com o magistério concluido. Porém, o meu maior sonho era ser dentista... Depois eu me
separei [...] eu tenho que correr atrds, entdo eu vou aproveitar aquilo que eu tenho. E o que eu
tinha em maos, era meu diploma de magistério” [Professora Jamila].

E ainda, assim como Anaya, as professoras Mandisa ¢ Shena bricavam de ser
professoras desde crianga. A Professora Mandisa na infancia morava do lado da escola e
ganhava giz da diretora: “/...] a gente sempre brincava de escolinha. Eu morava do lado escola
[...] a gente queria brincar, queria giz, para poder escrever, e ganhava da diretora [...] nos
escreviamos nas portas dos guarda-roupas, fizemos uma escola, brincando, chamava os
meninos da Vila Sacristan, pegava os pequenos e ai gente brincava de professores.”
[Professora Mandisa].

E Shena associa a brincadeira de crianga a constru¢do de uma identidade profissional,
como podemos perceber: “Eu quando era crianga, eu brincava de escola e dar aula, eu acho,
que foi caminhando para isso” [Professora Shena].

Reafirmando as licdes de Passos (2001), a partir do século XX, o magistério foi
constituido ‘como um sacerddcio da democracia’, como uma missdo salvadora e o dever de
formar e ‘purificar os desejos da crianca e do adolescente’.

E de forma muito acentuada, vejamos as observacdes de Mpumelele, professor e padre:
“Eu penso e eu olho também pela perspectiva religiosa. Eu acredito em missdo. Cada um de
nos, eu sou cristdo, sou catolico e acredito que a gente tem uma missdo. O que muita gente
fala, destino, né? Predestinagdo, eu entendo como missdo, entdo ninguém estd aqui na Terra a
toa, nem por acaso. tem aquele que vem com a missdo de curar, tem aquele que vem com a
missdo de ensinar. ndo tive, para dizer a verdade, nenhuma influéncia. Nao, na minha familia
a gente nem tinha professores, a minha familia é pouca instruida academicamente, para mim

€ mais forte ainda essa questdo da missdao. Entdo eu gosto de ensinar” [Professor Mpumelele]
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Complementarmente, como ja exposto anteriormente, Libaneo (2004), parafraseado
por Cornélio (2018b), considera que a identidade profissional do professor ¢ moldada e
determinada, de acordo com as necessidades educacionais, considerando o momento historico
e o contexto social, indo esta identidade além ‘dos conhecimentos, habilidades, atitudes e
valores’ que influenciam o seu trabalho.

E vejamos os ‘caminhos’ que a vida levou Garai: “/..] no inicio, eu ndo pensava nisso.
Eu sempre trabalhei na darea comercial. Em 2004, eu comecei o Direito, eu fiz 6 meses de
Direito e na época, eu conheci o professor Aragao e ele trabalhou sociologia juridica. E eu
fiquei apaixonado com a forma que ele trabalhava a questdo do Max Weber, a questdo da ética
protestante. [...] na época do estagio, na sala dos professores eu achava aquilo um negocio
maravilhoso. Eu passava na porta, assim, observava la os professores conversando, tomando
café. Eu achava aquilo uma confraternizagdo tdo gostosa, né? Gostando da sala de aula e
gostando daquele ambiente” [Professor Garai].

E Malaika, diante de todas as intempéries, mas inspirada por professores nao desistiu:
“Eu formei tarde para professora. Quando eu terminei o ensino médio, eu ndo tive condigoes
de fazer uma faculdade na época. Eu faria uma licenciatura, uma drea que eu gostasse. Minha
irmd estudava, era CEFET ainda, ela falou: Nossa, Malaika, la tem um curso que eu acho que
vocé vai gostar’. E uma oportunidade de fazer um curso federal. [...] Eu tive professores que
serviram de inspiragdo! Houve uma época que pensei em desistir. Mas acabei fazendo, pensei
‘vou lutar, vou correr atras!’. E ai estou ai, eu gostei!” [Professora Malaika].

Dayo, convicta da necessidade de ‘ganhar um pouco mais’, pediu ao Prefeito para ‘dar
aula’: “Eu comecei a trabalhar na parte de escriturdrio da Prefeitura. E um dia tinha uma
vaga para um povoado chamado Japdo. E ganhava um pouco mais do que trabalhar la dentro
da Prefeitura. Ai eu falei com o Prefeito: ‘Eu quero ir dar aula. Foi a primeira vez que eu fui
dar aula na roga. [...] ai eu nunca mais parei de dar aula” [Professora Dayo].

Outro ponto que merece ser frisado, analisando o perfil do Prof. Zaki, que atua como
professor de ensino religioso e capeldo no Instituto Fénix, permitindo algumas ponderagdes em
consonancia ao referencial tedrico discorrido, diz respeito a heranga histérica confessional do
ensino religioso. Reavendo Figueiredo (2006), Junqueira (2002), Otto at al e Schutz (2021),
podemos asseverar, mesmo em tempos atuais, em algumas escolas mantidas por instituigoes
religiosas, hd um conflito no que tange a relacdo entre religido e area do conhecimento, trazendo

muitas marcas dogmaticas e doutrinantes. Alguns profissionais catequistas [que ndo podemos
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chamar de professores] insistem, por falta de preparo, de entendimento ou clareza conceitual
pelo caminho da evangelizacdo e pastoral (Junqueira, 2002 e Otto at al, 2018).

Sob esta otica, ¢ oportuno destacar algumas falas deste professor, vejamos: “Eu
sempre gostei de escola, sempre gostei de trabalhar com novas geragoes [...] e a Igreja em si,
hoje ela ndo investe tanto em profissionais, entre aspas, para drea da escola, ela investe mais
para a igreja [...] nossa educagdo confessional, ela tem uma visdo que a educagdo é salvagao.
E ndo so no sentido mistico da coisa ‘Jesus vai voltar...", mas para aqueles que ndao acreditam
[...] do mundo das drogas, da prostitui¢do, dos vicios. [...] No Ensino Religioso, ndo! Ele vai
aprender essas outras denominagcoes em outras aulas, historia, geografia. Quando for
geografia ele vai estudar sobre Africa e aprender um pouco sobre a religido da Africa”
[Professor Zaki].

Finalizando o mosaico de identidades, ndo poderiamos deixar de mencionar sobre a
tematica ‘valorizagdo e realizagdo profissional’. Embora se apresente toda essa conjuntura
desfavoravel e se intensifique o processo de desidentificagdo que a profissdo docente vem sendo
bombardeada nas ultimas décadas, em um nivel de desapontamento, rebaixamento de status;
reduzido a mero ‘dador de aulas’ e a um estagio de apagamento social (Cornélio, 2022; Oliveira,
2004; Fontana, 2000); todos os participantes da pesquisa se dizem otimistas, resistentes e
conscientes da importancia do seu mister [alguns ainda persistindo numa visdo romantica]. “Eu
cai na educagdo de paraquedas, eu ndo queria ser professor. Mas isso ndo me tira o mérito de
fazer o que eu gosto [...] hoje melhorou um pouco, poderia estar melhor... questdo de salario,
questdo da presenca da familia, eu me sinto realizado quando eu estou dentro da sala de aula
e eu percebo que o menino entendeu o que eu quero falar [...] eu fui em uma lanchonete,
lembrava que o menino tinha sido meu aluno, entre 2009 e 2012, ‘ah, professor, vocé lembra
de mim? Professor, eu nunca esquego uns passarinhos que vocé ensinou a gente a fazer, que
foi os ‘tsurus’” [Professor Simba].

Desse modo, Dayo considera que ‘ndo somos valorizados’ € que professores deveriam
ser mais bem remunerados para inclusive terem condi¢des de cuidarem melhor da sua saude
mental, pois trabalham com criancas e adolescentes e necessitam estar muito bem,
mentalmente, para ajudar os alunos.

Garai sabia que ndo seria facil todo caminho percorrido na profissdo, mas se sente
realizado principalmente quando encontra ex-alunos encaminhados na vida e demonstram
reconhecimento pelo seu trabalho. Considera a profissdo docente um eterno aprendizado e
discorda de alguns colegas sobre o exercicio do magistério por amor ou dom. Garai entende

uma profissdo como outra qualquer e ressalta, “se todos que falam que tem o dom na vida,
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’

fizessem toda a transformagdo, quem tem o dom de verdade fizesse, a educagdo seria outra.’
[Professor Garai].

Imani se sente valorizada e reconhecida, pois completa 20 anos no Colégio
Constelacao da rede privada. Salienta que ama o que faz e avalia que ‘“ser professor é amar
ensinar. E fazer com amor, tudo que vocé gostaria que fizesse com vocé sem hesitar”. Jamila
esta prestes a se aposentar e sente muito feliz e grata e se pudesse escolher entre a area de letras
e o ensino religioso para se aposentar, ela escolheria se aposentar em letras, continuando no
ensino religioso. Malaika afirma que gosta da profissao, especialmente, quando ela consegue
sensibilizar seus alunos e de forma participativa, eles dialogam com ela. De maneira otimista,
ela afirma que a realizagdo se configura em um dia de cada vez e “além do amor”, para o
exercicio da profissao, ela acrescenta “a identidade e a questdo humana”. E novamente
vejamos depoimento da Professora Anaya, dessa vez emocionada: “Ai, claro! Eu olho para
eles, eu falo assim: ‘se um de vocés conseguir fechar a minha prova, abrir a porta da sala
pedindo licenca, me pedir bengdo todo dia, eu ja... missdo cumprida do ano. ‘Agora vocé vé
um menino de 15 anos, abrir a porta da sala de aula, sete e dez da manha: ‘Tia, da licengca™
Passar na minha frente, na minha mesa e falar ‘benga!l’. Ah, para! Isso ndo tem preco! Ndo é
porque ele foi obrigado, porque ele também sente a vontade” [Professora Anayal.

Sobre considerar-se realizada enquanto professora, Mandisa se sente muito feliz por
sua religido e sua profissdo e defende também o exercicio do magistério por amor... “se vocés
quiserem ficar ricos ou ganhar dinheiro, vocés vdo pra outra profissdo.” Mpumelele discorda
da palavra ‘realizado’, porque acredita por causa de algumas limita¢des na area da educagao,
ainda ndo possui uma autonomia e liberdade para exercer seu trabalho e destaca como
frustragdo, a apatia de uma parte dos alunos. A Professora Shena gosta muito de ‘dar aulas’,
principalmente quando tem um grupo que participa das aulas, de forma colaborativa no sentido
de conversar, dialogar, explicar. Ela se sente realizada com a profissao.

O professor Simba nos explica que hoje pode dizer que se sente realizado com a
profissdo. Lembrava que as condigdes das escolas eram muito ruins, mas hoje melhorou um
pouco. Pondera que o salério, a questdo da participagdo da familia, sdo pontos que devem ser
melhorados e quando esta dentro da sala de aula e percebe que o aluno entendeu, ele também
se sente realizado. Zaki, professor da rede privada, também se sente realizado, principalmente
quando recebe devolutivas positivas em relagdo aos seus alunos egressos.

Por fim, persiste ainda certa preponderancia, ja debatida por uma gama de autores
mencionados em nosso referencial teorico, do ideario do magistério por amor, sacerdocio e

salvacao (Fontana, 2000; Oliveira, 2004; Bohnen, 2011; ef al); particularidades essas, herdadas
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historicamente de tempos coloniais e impregnadas em névoas circulantes da nossa

contemporaneidade.

6.2 TRAJETORIAS, FORMACAO E PRATICAS NO ENSINO RELIGIOSO:

Desde quando nos propusemos a estabelecer esses dois eixos, sempre consideramos
como questdo central na pesquisa, a analise das constitui¢des identitarias dos professores
participantes, bem como os desdobramentos advindos deste processo; e neste aspecto, ndo ha
como negar como ponto determinante, a influéncia (e interferéncia) do Ensino Religioso, ou
ainda, a compreensao de como ele foi moldado e/ou constituido no Brasil e todo o seu percurso
metodoldgico e pedagdgico, que se transcorreu na formacao do Estado Brasileiro. Esses fatores
foram essenciais para analisarmos o processo de constitui¢do identitaria desses professores. Ou
seja, ambas as categorias emergentes possuem intima conexao e sintonia entre elas.

Ao descrevermos as trajetérias do professor de ensino religioso, implicitamente, ndo
poderiamos deixar de observar todo o esfor¢co de reafirmagdao no exercicio dessa atividade
profissional, seja por meio de metodologias e abordagens pedagogicas; ou por um movimento
de resisténcia na escola, encarando os desafios de uma sala de aula e vislumbrando a
possibilidade de um caminho favoravel a novas perspectivas para o Ensino Religioso.

Neste sentido, com o objetivo de balizar nossa escrita, refor¢ando nosso peso
argumentativo, exibiremos com pretensdes de natureza didatica, a classificagdo formulada por
Rodrigues (2024), considerando o percurso do Ensino Religioso no Brasil, divididos em trés

modelos:

1) Modelo catequético-doutrinal: modelo mais antigo, relacionado aos contextos
em que a religido dispunha de hegemonia no controle das vidas e diante o Estado.
Ainda pode ser reconhecido em algumas circunstancias por meio de estratégias que
conjugam técnicas modernas, mas ainda uma catequese sutil.

2) Modelo teoldgico-ecuménico: modelo que propde o didlogo com a sociedade
secularizada e plural, com base antropoldgica. Ela pretende ser interconfessional.
Conquanto, se restringe aos grupos cristdos (catdlicos e evangélicos). Tem por
premissa que todos possuem (ou deveriam possuir) uma religido.

3) Modelo da Ciéncia da Religido: modelo que fornece aparato teodrico e
metodolégico interdisciplinar para o estudo e o ensino do que tem se convencionado
chamar de fendmeno religioso. Trata o ensino religioso como espécie de area de
aplicacdo de sua ciéncia e caracteriza-se por ter na religido o seu principal tema de
interesse (Rodrigues, 2024, p. 51)

Podemos afirmar, sem sombra de duvidas, dentre os participantes da pesquisa, €
concebivel encontrar professores vinculados ao modelo um, dois ou trés; ou ainda, transitando
entre os trés modelos. Essa variedade de profissionais permitiu obtermos professores adeptos

desde o modelo mais antigo, passando por simpatizantes dos métodos intermedidrios e outros
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com praticas, abordagens e concep¢des mais inovadoras, associadas ao terceiro modelo.
Ato continuo, igualmente, mantendo-se o intuito do cunho didatico, apresentaremos
para melhor compreensao, quadro elaborado por Soares (2010), baseado nos modelos sugeridos

por Rodrigues (2024), especificando uma variedade de elementos referentes a cada modelo,

sendo vejamos:

Quadro 05 — Modelos de Ensino Religioso

MODELO Catequético Teologico Ciéncia da Religiao
Cosmovisao Unirreligiosa Plurirreligiosa Transreligiosa
Contexto Politico Alianga Sociedade secularizada | Sociedade secularizada
Igreja-Estado
Fonte Conteudos doutrinais Antropologia e Ciéncia da religido
Teologia do pluralismo
M¢étodo Doutrinagao Inducao Inducao
Afinidade Escola Tradicional Escola Nova Epistemologia atual
Objetivo Expansao das Igrejas | Formacao religiosa dos | Educagdo do cidadao
cidaddos
Responsabilidade | Confissoes religiosas Confissoes religiosas | Comunidade cientifica
do Estado
Riscos Proselitismo e Catequese disfarcada | Neutralidade cientifica
Intolerancia

Fonte: SOARES, 2010, p. 122-123

A trajetoria enfrentada pelos professores de ensino religioso influenciou diretamente
suas praticas docentes. As experiéncias acumuladas ao longo dos anos moldaram a forma como
conduzem suas aulas, abordam seus conteudos e interagem com os alunos. Observando os
modelos descritos, podemos entender muitas das falas que os professores participantes revelam
na pesquisa. A partir de uma breve analise dos depoimentos de alguns professores entrevistados,
que mais nos chamaram atengdo, podemos identificar a tendéncia e o perfil de cada um,
considerando movimentos, ora progressivos € ora regressivos entre os trés modelos.

Anaya, por exemplo, por exercer o ensino religioso em uma institui¢do confessional,
transita entre os trés modelos. “Em 2012. E o bispo liberou. Eu fui dar aula de Ensino
Religioso, nunca tinha feito isso na vida [...]. Ndo. Eu tenho a religido do amor, do respeito
[...]. A gente usa a BNCC como referéncia para dar suporte a matriz curricular da nossa rede
de colégios/...] eu fui buscar a minha formag¢do de licenciatura em ciéncias da religido.
[Professora Anayal.

Em relagdo a Professsora Dayo, podemos considerar um movimento entre o modelo
um e o0 modelo dois, pois admite a necessidade trabalhar na escola publica o ensino religioso

nao confessional, contudo carrega resquicios de sua influéncia catélica na juventude, desde o
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seu trabalho religioso na catequese e no grupo de jovens. Dayo, em determinado momento
refere-se ao termo laicidade e em outro reclama sobre o fato de ndo poder orar mais com seus
alunos: “[...]Jquando eu comecei, eu era catolica [...] antigamente, o professor do primeiro ao
quarto ano, ele preparava o aluno para catequese e levava o aluno... fazia a primeira
comunhdo, hoje ndo, como nos vivemos num pais laico, nos ndo fazemos mais esse tipo de
trabalho com nosso aluno [...] gente trabalha com as religioes afro, trabalha cada série com o
seu conteudo, mas a gente trabalha as coisas do dia a dia e vocé insere os seus projetos ali
dentro [...]Eu orava o pai nosso com eles. Ai teve um certo atrito com outro professor de
historia, né? Ai, eu parei! Parei! E iniciei minha aula de uma forma diferente, com aquele livro,
minutos de sabedoria” [Professora Dayo].

Analisando o discurso do Professor Garai, percebemos um deslocamento entre os
modelos dois e trés, conforme podemos verificar: “minha formagdo, ela é licenciatura em
ciéncias sociais [...] o Ensino Religioso era o que estava mais proximo da minha formagao.
[...]no inicio, eu vou falar para vocé, eu trabalhava a cultura da paz, a questdo de respeito, de
valores e principios [...] A gente trabalhava muito com a matriz curricular de Uberaba. Depois
de algum tempo, houve a mudanca, ai a BNCC e o Curriculo” [Professor Garai].

Imani embora trabalhe em uma escola confessional, inicialmente passando pelo
modelo catequético e pelo modelo teolégico-ecuménico, reafirma finalmente, com
convic¢ao sua chegada ao modelo ‘ciéncia da religiao’. Ela nos confidencia sobre seu
processo de mudanca e postura frente as atualiza¢des o Ensino Religioso, especialmente quanto
a BNCC: “Até entdo era catequético [...] Ai vem a nova proposta que também, com o curso
que eu fiz de Ciéncia da Religido, abre a mente da gente [...]Na época, quando surgiu a BNCC,
a gente ndo tinha tanta informag¢do assim, eu fui contra porque, a principio, até a gente
conhecer a proposta... e eu, muito catolica, enraizada na igreja catdlica [...] Entdo ‘valores’
era tipico, porque era facil, era catequético, [...] estava imbuida, de corpo e alma e coragdo
na catequese e ai muda a proposta com a BNCC [...[Me lembro que eu tive um modulo com o
padre Baltazar, ele que fez-me cair a ficha, porque ele, de tdo bom e tao bom, ele fez a ficha
de todo mundo cair na época. Da importancia do Ensino Religioso como fenomeno religioso”
[Professora Imani].

Por ultimo, percebemos um suscetivel conflito identitario na pratica docente de
Mpumelele. Padre com formagdo em Filosofia e Teologia, em alguns momentos da entrevista
demonstra uma tentativa de se trabalhar uma proposta mais voltada para o lado cientifico e
filos6fico “[...] queria fazer uma coisa mais reflexiva, mais dialogada [...] eu gosto muito de

ensinar, de conviver, de interagir, de transmitir conhecimento, de adquirir conhecimento. Eu
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acho que foi isso que me levou”. Contudo, ao longo do discurso sobressai a perspectiva
religiosa, acreditando Mpumelele em um magistério missionario e salvador. “/...]Cada um de
nos, eu sou cristdo, sou catolico e acredito que a gente tem uma missdo/...] entdo tem aquele
que vem com a missdo de curar, tem aquele que vem com a missdo de ensinar” [Prof.
Mpumelele].

Desta forma, tal professor ndo consegue dissociar a profissionalidade do oficio de ser
professor com a sua devogao ao sacerdécio como padre catolico, revelando-nos com certa
sutileza um choque existencial: /...] entdo eu vou batalhando. Igreja e Escola. Na verdade, é
muito parecido! E o ensinar, é o conviver, é o ajudar. Td bem correlato [...] eu tenho as minhas
convicgoes cristds, mas eu ndo sou fundamentalista [...] E entdo, da mesma maneira que ele
aprende Biologia e vai aprender também alguma coisa na perspectiva religiosa.” [Prof.
Mpumelele]. Em resumo, podemos considerar um ‘vaivém’ entre o0 modelo um [doutrinal]
e 0 modelo dois [teleologico-ecuménico].

E ainda, vale destacar as visdes de Jamila: “As vezes eu chego na sala de aula: Olha
gente, o siléncio agora! Nos vamos aprender sobre Deus... [...] eu sei da importdncia que tem
vocé respeitar, al ¢ questdo de cidadania”.

Malaika: “Ah, mas se um aluno ateu virar para mim e falar assim: ‘Ah, mas isso ndo
existe?’ Eu falo: ‘mas a esperan¢a move o ser humano’!” e

Mandisa: “...s0 teve uma vez que [eu inexperiente, néJ, a mecanografa era evangélica
e eu fui trabalhar oragdo de Sdo Francisco, ai a filha dela era aluna, ai ela questionou”. Visdes
essas que nos externam alguns resquicios do modelo catequético-doutrinal, por meio da
premissa de que todos possuem [ou devem possuir] uma religido.

Propositivamente, haja vista todo esforgo analitico, criativo e argumentativo, a partir
do referencial tedrico e material empirico, apresentaremos diagramas de nossa autoria, com a
inten¢do de destacar e exteriorizar as fases de transigdes percorridas pelo Ensino Religioso no
Brasil. De inicio, segue o Quadro 06, ilustrando o modelo do Ensino Religioso Confessional e

a relacdo entre Educacdo Religiosa:

Quadro 06 — Diagrama Ensino Religioso Confessional
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Fonte: Elaboraco propria, 2025.
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Relembrando Silva (2011) e Lelis (2016), o professor de ensino religioso deve desafiar
a sua realidade e emergir com sua nova roupagem se ancorando nas ciéncias da religido.
Outrossim, uma maior aproximacao ¢ uma maior afetividade entre teoria e pratica deve também
reduzir o distanciamento entre a pesquisa e o chdo da escola.

E conveniente, destacarmos algumas opinides dos professores sobre a BNCC do
Ensino Religioso: “Eu acredito que a BNCC ¢ um grande norteador. Ela auxilia sim, ela da
subsidio, ela mostra que habilidade precisa ser desenvolvida. Agora como usar a BNCC, eu
acho que vai muito mais da competéncia profissional, do que da pessoa que escreveu
documento” [Professora Anaya].

Dayo ilustra que a BNCC tem sido um documento norteador abrangente e completo,
inclusive dando abertura para execucdo de projetos educacionais: “Eu acho interessante,
porque eu gosto! La coloca tudo. A gente trabalha com as religioes afro, trabalha cada série
com o seu conteudo, mas a gente trabalha as coisas do dia a dia e vocé insere os seus projetos
ali dentro” [Professora Dayo].

Garai explica que a BNCC elevou o Ensino Religioso a outro patamar, impedindo
inclusive tentativas externas de se comprometer os planejamentos bimestrais: “E eu vou
trabalhar essa matriz curricular, querendo vocés ou ndo, porque é o que eu tenho a obrigagdo
de fazer. E ai mudou, né! Essa questdo, dessa percep¢do de vocé impor aquilo que vocé tem a
obrigagdo de fazer, que é trabalhar a matriz curricular” [Professor Garai].

Jamila considera o advento da BNCC uma mudanga extremamente significativa:
“[...]é muito recente, a BNCC, abordar e trazer aqui suporte para o professor de Ensino
Religioso e foi a melhor coisa que aconteceul...]” [Professora Jamilal].

Mpumelele e Shena apresentam algumas restricoes ao documento. O referido
professor ainda encontra dificuldades para a adocdo da BNCC: “E. eu tento. Eu ainda, vamos
dizer, ndo fiz aquele esqueminha. Eu ainda estou, como se diz, me organizando. [...]estou
organizando, mas eu ndo quero pegar aquela coisa assim engessada, sabe?” [Professor
Mpumelele]

E Shena alerta com preocupagao a possiblidade de abertura para questdes ideoldgicas:
“Olha! Tem algumas questées na BNCC que eu ndo concordo muito. E porque tem umas
questoes muito ideoldgicas. E eu ndo concordo” [Professora Shena].

E seja dito, reafirmando nosso posicionamento ja exposado, o advento da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) proporcionou uma positiva uniformizagao e pacificacao
das abordagens, fortalecendo o movimento de escolarizacdo, valorizacdo da diversidade, do

respeito e do enfoque plural, ndo proselitista e ndo confessional no Ensino Religioso,
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promovendo ainda, uma abordagem educacional pautada no didlogo, na pluralidade e na
interculturalidade.

Contudo, o deslocamento tedrico e metodologico, iniciado pelo movimento nado
confessional, marcou uma transi¢ao (plurreligiosa e transreligiosa) entre o ensino religioso
teologico e o ensino religioso da ciéncia da religido e que denominaremos de ‘Ensino Religioso
Hibrido’, pois até os primeiros anos deste século, no periodo que antecedeu a BNCC e as
DCN’s, predominou-se e vigorou uma concepcao ‘intermedidria’ que a época, muito se bebia
ainda, das fontes das teologias e filosofias.

Elaboramos o diagrama (quadro 07), também de nossa autoria, para melhor

compreensdo acerca do modelo acima proposto, denominado ‘ensino religioso hibrido’

Quadro 07 — Diagrama Ensino Religioso “Hibrido” — “Intermediario”
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Fonte: Elaboracdo propria, 2025.

Neste modelo, podemos aferir que ja ha uma preocupacao educativa e uma formacao
ndo confessional, mas que resultou no chdo da escola, um contingente do ensino religioso
mergulhado na improvisacao, na falta de base tedrica, na aleatoriedade, no espontaneismo e no
arrebanho de professores ‘diletantes’ do ensino religioso.

Neste sentido, as declaragdes de Anaya, Garai e Simba confirmam nossa afirmacao:

" “As vezes a pessoa cai de paraquedas, como eu fui [...] construindo isso, dentro do Ensino

Religioso” [Professora Anaya].

» “Depois de 2013 para 2014, tivemos que fazer uma briga danada, pessoas que ndo podiam

assumir as vagas de ensino religioso, que assumiam para completar cargo” [Professor Garai].

" “Ai aparece a Joana la, que tem aulas de historia e precisa completar cargo, ai vocé vai e

completa o ensino religioso o seu cargo” [Professor Simba].
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Apesar da descri¢do de tal cenario, contemporaneamente, boa parte dos professores
também nos revelaram uma mudanca gradativa de abordagens, posturas e novas possibilidades
de se ministrar o ensino religioso. Caron e Martins Filho (2020) reiteram sobre a construcao de

um curriculo que respeite a diversidade e transite por caminhos da interdisciplinaridade.

Em nossa compreensdo, as praticas didaticas escolares precisam ser pensadas
considerando as transformagdes sociais produzidas pela historia humana, bem como
as diferengas socioculturais e secus reflexos nos processos escolares. Tais
transformagdes ndo sdo lineares, mas estio presentes na realidade material do trabalho
e nas relagdes sociais. Nesse caso, o desenvolvimento humano se amplia e se constitui
a partir das relagdes sociais, ¢ 0 homem, como um sujeito histérico que tem sua
existéncia mediada pela cultura e pelas condigdes objetivas de vida, apresenta-se
como sintese das proprias relagdes sociais que estabelece (Caron; Martins Filho, 2020,

p- 35)

Conforme nossas hipoteses pontuadas, € possivel sim, por meio da ressignificacdo do
ensino religioso, ressignificar, igualmente, a identidade docente deste professor.

Anaya nos apresenta um exemplo relacionado ao conceito de ‘antropocentrismo’, por
meio da Arte: “Quem continuou bancando a arte? A Igreja! [...]Eu peco para os meninos
fazerem uma pesquisa sobre a Arte Sacra e trazerem exemplos. Depois do exemplo que cada
um trouxer, eles fariam digitalmente uma releitura dessa arte [...] tdo bonita (cheia de
frescurite ... como alguns vdo dizer) com a pop arte, com arte de rua, com grafite. Aplicar a
técnica de hoje com a Arte Sacra da Era Renascentista. E eles tinham que fazer isso tudo
digital, para a gente fazer um grande painel” [Professora Anaya].

Ou ainda, através de questdes do ENEM, apresentando-nos importante aplicabilidade
a tematicas relativas a matéria: “Na hora que eu mostro questoes de grandes vestibulares.
Questoes do Enem que tem a contextualizagdo religiosa para aspectos historicos e filosoficos.
Na hora que eu mostro (se ele ndo tivesse tido a minha aula no ensino fundamental, ele ndo ia
saber o que era clero regular e clero secular e ele ndo tinha acertado essa questdo na prova)”
[Professora Anayal.

E a Professora Jamila relatando sobre a possibilidade de caminhos abertos a
diversidade: “/...] desde quando eu iniciei, eu ja percebi uma evolu¢do muito grande em
relagdo, por exemplo, aos meus alunos, uma porcentagem dos meus alunos, principalmente no
que diz respeito ali, a essas religioes que sdo as religioes afro-brasileiras, que sempre foram
aquelas que mais sofrem intolerancia” [Professora Jamila].

E ainda os esforgos interdisciplinares empregados por Malaika: [...Jencontro
professores que, as vezes, querem fazer as coisas juntos com Ensino Religioso. Professor de
Ciéncias, ja fiz com professor até de Matematica. A gente pegou uma tematica. Ai eu trabalhei

ética e os meninos, na matemdatica, foram fazer pesquisa. Também foram fazer tabela. Nas



124

Ciéncias, eles foram estudar a parte de genética, aquela coisa toda e a gente fez um trabalho
juntos, os trés juntos. E foi bom, porque na época, eu ainda até comentei com a professora de
matematica que estava trabalhando nos nonos, porque ela falou assim: ‘nossa, Malaika. Eu vi
uma aluna que ndo produzia, produzindo’. Ai eu falei assim: ‘Pois é, é isso ai que a gente tem
que conseguir! [...Jestou trabalhando comigo mesmo para modificar algumas coisas para
poder melhor para atingir mais alunos.”

Desta forma, quando priorizamos no ato ensinar, a acdo educativa, para além das
teologias, considerando culturas, tradi¢des, oralidades, experiéncias e vidas (Rodrigues, 2024);
em prol de uma pedagogia do encontro (Névoa, 2022), construindo pontes e fortalecendo o
didlogo e uma acdo comunitaria na escola (Hooks, 2021), podemos sim, almejar um ‘novo’
momento, um estado de transluzéncia para a Educagao.

E, finalmente, vejamos o Quadro 08, igualmente de nossa autoria, demonstrando o
fluxo unificado entre a ciéncia da religido, a educagdo e a agao educativa, eclodindo um ensino

religioso transluzente.

Quadro 08 — Diagrama Ensino Religioso “Transluzente”
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Fonte: Elaboracao propria, 2025.

Caminhando para os devidos fechamentos, destacando algumas vivéncias sobre um
novo olhar ‘transluzente’ para o Ensino Religioso, a Professora Imani considera que “o
essencial para o profissional de ensino religioso, é a questdo dessa sensibilidade a pluralidade
religiosa, isso é importante! Atende a todos!”. Oportunamente, Jamila entende que: “[...]Jo que
pega ndo é o professor ter a sua convicg¢do religiosa, é ele saber fazer a mediagdo, de
conhecimento ‘[...] é bom isso, eles amam, eles vibram apresentar sobre sua cultura religiosa,

querem ir, se apresentar, tornar emocionante, porque é bonito apresentar sua religido [...]

ensinar que eles podem ter a fé deles e respeitar a do outro. A Professora Mandisa enfatiza a
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importancia do acolhimento e da escuta ativa, criando um ambiente onde os alunos se sintam
seguros para expressar suas percepcoes sobre religido e sociedade.

Encerrando as contribui¢cdes, o Professor Garai ressalta o fato de que algumas
vivéncias pessoais precisam ser colocadas a acao educativa. “Se a gente ndo vivenciar o mundo,
ao trabalhar o ensino religioso de uma forma ampla, a gente ndo consegue desenvolver todas
essas particularidades ai.”

Afinal, ha uma importante sinaliza¢ao neste sentido de se alinhar a agcdo educativa da
vida para o curriculo, pensando na interculturalidade, no dialogo inter-religioso, no pluralismo

de ideias, na agdo dialdgica, com o proposito de se estimular e fomentar, precipuamente,

constru¢des de muitas pontes.

6.3 POSFACIANDO O INTERPRETAVEL: DO CRUCIFIXO A BECA UNIVERSITARIA

Esse posfacio nao se propoe a concluir, mas a posfaciar nossas compreensdes no limite
do interpretavel e perceptivel, amplificando os olhares e perspectivas acerca da temadtica
estudada. As vozes dos professores e professoras de Ensino Religioso de Uberaba revelaram
um trago histérico marcante: a maioria dos professores entrevistados iniciou suas trajetorias
mediante autorizacao eclesidstica, concedida por padres ou bispos. De 11 professores, apenas
03 participantes ndo tiveram qualquer relacdo com autoridades religiosas para conseguirem
lecionar; lembrando ainda, que outros 02 entrevistados ndo necessitaram desta autorizacao
formal, pois um deles era padre e o outro ex-seminarista.

Esse dado, mais do que um registro da pesquisa, € um marcador de época. Do crucifixo
a beca universitdria condensa um movimento historico e simbdlico identificado de forma
recorrente nos depoimentos. O crucifixo remete ao passado confessional do Ensino Religioso,
simbolizando um tempo em que a habilitagdo para lecionar estava vinculada ao pertencimento
confessional e a chancela da Igreja. A legitimidade profissional estava ancorada no
pertencimento a uma tradicdo de fé. Nesse contexto, a pratica docente se confundia com a
catequese e a missao pastoral de ensinar os valores de Deus. O professor era, antes de tudo, um
agente de transmissao de ensinamentos e doutrinas religiosas.

Com a implementagdo de politicas educacionais como a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), o Curriculo Referéncia de Minas Gerais e as Matrizes Curriculares do
Municipio, observa-se um deslocamento gradual para a beca universitaria. Os requisitos de
formagdo profissional desse professor passam a se apoiar na formagdo superior, na

especializacdo e na compreensdo da disciplina como area de grande relevancia para o
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conhecimento. Essa transi¢do, no entanto, ndo ¢ linear nem homogénea: ela se d4 em meio a
resisténcias, adaptagdes e negociagdes, tanto no plano institucional quanto no plano subjetivo.
Muitos docentes carregam consigo a heranga confessional a0 mesmo tempo em que incorporam
praticas e discursos alinhados a uma perspectiva laica e plural.

Os dados revelam que, mesmo entre professores com sélida formagao académica, as
convicgdes pessoais continuam a influenciar a pratica. Temas polémicos — como o aborto, a
homossexualidade e as religides de matriz africana — funcionam como campos de prova dessa
tensao. Alguns docentes afirmam categoricamente suas posi¢des, enquanto outros enfatizam a
necessidade de “colocar no bolso” suas crengas para garantir um espago de dialogo e respeito.
Essa habilidade de mediagdo, longe de ser trivial, emerge como competéncia central para o
exercicio ético e plural do Ensino Religioso.

Outro aspecto que atravessa as falas € a valoriza¢ao da dimensao humana da docéncia.
Independentemente da forma de ingresso — por vocagdo declarada ou por circunstancias de
necessidade —, a maioria associa a realizacdo profissional ao impacto percebido nos alunos.
Historias de reencontros, agradecimentos e lembrancas de atividades revelam que o Ensino
Religioso, quando vivido como espaco de escuta e didlogo, deixa marcas que ultrapassam o
tempo escolar. Nesse sentido, a disciplina se configura ndo apenas como transmissora de
conteudos, mas como mediadora de experiéncias formativas que tocam dimensdes éticas,
afetivas e sociais.

As praticas pedagogicas relatadas evidenciam criatividade e compromisso: projetos
interdisciplinares, visitas a espacos publicos, uso de recursos audiovisuais, adaptagdes de textos
e atividades que estimulam o protagonismo estudantil. Ao mesmo tempo, persistem desafios
estruturais: auséncia de material didatico especifico, atribui¢do da disciplina como
complemento de carga a professores nao habilitados e falta de clareza em algumas habilidades
previstas nos documentos curriculares. Essas questdes, apontadas de forma recorrente, indicam
que a consolidagdo do Ensino Religioso como 4area de conhecimento exige ndo apenas
mudangas individuais, mas também politicas publicas consistentes e valorizagdo institucional.

O grupo focal reforgou a percep¢do de que o Ensino Religioso é um espaco
privilegiado para o exercicio da convivéncia com a diferenca. Professores relataram que
atividades em que os alunos apresentam suas proprias tradigdes religiosas geram entusiasmo €
respeito mutuo. Ao mesmo tempo, alertaram para o risco de manipulacao ideoldgica ou
doutrinaria quando ha apatia ou falta de participacdo da turma, evidenciando que a qualidade

da interacdo ¢ determinante para o alcance dos objetivos formativos.
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Assim, “do crucifixo a beca universitaria” ndo ¢ apenas uma metafora temporal, mas
um campo de disputa simbdlica e pratica. E o percurso de uma area de conhecimento ¢ também
de um componente curricular que, a0 mesmo tempo em que preserva marcas de sua origem
confessional, se reinventa como espago de didlogo, reflexdo critica e formagao cidada. A
pesquisa mostra que a passagem de um modelo a outro ndo implica ruptura total, mas
reconfiguragdo: muitos docentes vivem, simultaneamente, elementos de ambos os paradigmas,
negociando cotidianamente os limites entre fé e ciéncia, tradi¢do e inovacao, identidade e
alteridade.

Essa coexisténcia, longe de ser um problema, pode ser entendida como potencial
formativo. Ao lidar com suas proprias contradi¢des, o professor de Ensino Religioso oferece
aos alunos um exemplo vivo de como ¢ possivel conviver com a diversidade sem abrir mao da
propria identidade. Nesse sentido, a disciplina se torna um laboratorio de cidadania, no qual se
aprende nao apenas sobre religides, mas sobre as condigdes de possibilidade do didlogo em uma
sociedade plural.

O futuro do Ensino Religioso, a luz dos dados desta pesquisa, dependeré da capacidade
de seus profissionais de articular formagado académica, sensibilidade ética e compromisso com
a pluralidade. Isso implica investir em formagdo continuada, produzir materiais didaticos de
qualidade e criar espagos de troca entre docentes. Mais do que isso, implica reconhecer que o
Ensino Religioso ndo ¢ uma disciplina periférica, mas uma area capaz de contribuir de forma
decisiva para a constru¢do de uma sociedade mais justa, tolerante e democratica.

Pensando na trajetoria entre o crucifixo e a beca universitiria, ndo se deixa de
reconhecer que o Ensino Religioso caminha sobre um fio ténue, equilibrando-se entre o passado
que o constituiu e o futuro que o desafia. E admitir que, assim como os professores que o
ensinam, a disciplina estd sempre em formagao — aprendendo, desaprendendo e reaprendendo
a cada encontro em sala de aula. E ¢, sobretudo, afirmar que, enquanto houver docentes
dispostos a transformar suas aulas em espacos de escuta, respeito e reflexao, o Ensino Religioso

continuara a ser um lugar onde a educacao, em seu sentido mais amplo, se encontra com a vida.
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7 PALAVRAS ULTIMAS

As ultimas palavras de um trabalho académico nunca terdo a pretensa intrepidez de se
mostrarem finais ou terminativas, ainda mais na area das ciéncias humanas e sociais € na area
das filosofias. Até porque in casu ndao nos desprendemos do ser social imprevisivel e
inesgotavel e da sua acdo inconclusiva. Segundo o escritor russo, Fiddor Dostoiévski, ‘a
verdadeira verdade ¢ sempre inverosimil’.

Ao longo das paginas desta tese, desenvolvemos uma analise sobre o processo de
constitui¢des identitarias do professor de ensino religioso, promovendo uma pertinente critica
e reflexdo sobre este ser ‘individual e coletivo’ inserido enquanto pessoa historica, influenciado
por questdes sociais, morais, politicas, culturais e religiosas. Outrossim, delineamos um sucinto
percurso histdrico sobre a profissdo docente, a educagdo brasileira e o ensino religioso. Nosso
objetivo foi promover uma abordagem qualitativa, com a pretensdo de se estudar, por meio de
uma analise socio-historica, a relagdo entre a tematica envolvida e os contextos culturais e
histéricos que a influenciam essa dinamica social.

Ja se passaram mais de vinte anos desde que, oficialmente, nas escolas publicas, o
Ensino Religioso deixou de ser “aula de religido” e embora todas as dificuldades, consolida-se
no Brasil enquanto area de conhecimento, principalmente, com o advento da Base Nacional
Comum Curricular, homologada em dezembro de 2017. Contudo, existe ainda, grande
desconhecimento e desinformacdo por parte da comunidade escolar, acerca dos contetdos
ministrados. Neste sentido, se hd uma grande incompreensao a respeito do Ensino Religioso, o
que dizer da constituicdo identitaria deste professor que o leciona?

Aprofundamos sobre a nossa concepcao de identidade profissional docente, como
conceito dinamico, mutavel, descentrado e; sob esta Otica, lancamos a seguinte pergunta de
pesquisa: A ressignificacdo do ensino religioso poderia, igualmente, ressignificar a identidade
do seu professor, (re)estabelendo um ‘novo’ protagonismo, uma ‘nova’ agao educativa da vida
para o curriculo? Essa questdo, ja enfatizada em diversos momentos, além de norteadora,
constituiu também a centralidade da nossa tese: “O Professor de Ensino Religioso: da
Opacidade a Transluzéncia”.

Tentamos responder as indaga¢des apresentadas no trabalho, lembrando que nossas
reflexdes ndo poderdo ser esgotadas dentro de uma tese de doutoramento, o que nos assegura o
desejo de se continuar futuramente as investigagdes, mesmo com a certeza que as respostas
obtidas hoje e aquelas a serem encontradas amanha, em um processo continuo, poderdo ser

tornar ultrapassadas.
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Elegemos como objetivo geral: investigar as constituigdes identitarias dos professores
de ensino religioso da Educagdo Bésica da cidade de Uberaba, Estado de Minas Gerais; e ainda,
como objetivos especificos: identificar e caracterizar o perfil e a formacgdo deste professor;
analisar a influéncia da formacao didatica e cientifica no seu desenvolvimento profissional; e
analisar qual o papel e a influéncia dos contetdos curriculares do Ensino Religioso (BNCC,
Curriculo Referéncia de Minas Gerais, entre outros) na formagao da sua identidade docente.

A vasta literatura apresentada, refor¢ada pelo conteudo empirico obtido, leva-nos a
constatar que nossas constituigdes identitarias estdo em constante movimento € que esse
movimento dindmico ¢ influenciado por resultantes sociais, historicas e culturais. O conceito
de identidade tem sido amplamente discutido por estudiosos das ciéncias humanas e sociais.
Dubar (2005), por exemplo, nesta mesma direcdo com diferentes palavras, enfatiza que a
identidade ¢ uma construcdo social dinamica, influenciada por multiplas interagoes,
experiéncias e contextos historicos. E no caso da docéncia, a identidade do professor ¢ formada
por um conjunto de conhecimentos, habilidades, valores e experiéncias adquiridos ao longo da
vida profissional e pessoal. Essa construcao ocorre por meio do didlogo entre o "eu" e o "outro",
em um processo continuo de ressignificagao.

Para os professores de Ensino Religioso, essa identidade se torna ainda mais complexa
devido as transformagdes da disciplina ao longo dos anos. Historicamente, o Ensino Religioso
no Brasil esteve atrelado a catequese e a formacdo espiritual dos alunos, conferindo aos
docentes um papel proximo a missiondrios. No entanto, as mudancas curriculares recentes vém
promovendo um deslocamento para uma abordagem ndo confessional, baseada na analise do
fendmeno religioso sob uma Otica interdisciplinar e mais progressivamente, a um Vviés
intercultural. Esse movimento exige que os docentes ressignifiquem sua atuagdo, abandonando
antigos modelos pedagégicos e se aproximando de abordagens académicas, fomentando o
respeito a diversidade cultural e religiosa.

A transi¢do entre os modelos de ensino catequético, teologico, chegando ao modelo
das ciéncias dareligido, ou seja, “do crucifixo a beca”, tem impactado diretamente na identidade
desses professores. Para alguns, a mudanga foi recebida com resisténcia, especialmente por
aqueles que ainda veem o Ensino Religioso como um espago de promog¢ado da fé. Para outros,
trata-se de uma oportunidade para aprofundar conhecimentos e contribuir para uma educagao
plural e inclusiva. Dessa forma, a identidade docente desse grupo continua em construgao,
movendo-se da opacidade para a transluzéncia, ou seja, historicamente a um estagio superior [e

além] as convencgdes definidas pela modernidade, pelo eurocentrismo e pela pds-modernidade.
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A Educacdo no Brasil tem raizes profundas no modelo colonial implantado pelos
portugueses, que utilizaram o ensino como ferramenta de evangelizacdo e controle social. Os
jesuitas, responsaveis pelos primeiros colégios do pais, tinham como principal objetivo a
catequese dos indigenas e a formagao de lideres cristdos na sociedade colonial. Esse modelo
permaneceu hegemonico até o século XVIII, quando as reformas pombalinas expulsaram os
jesuitas e substituiram a educacdo religiosa pelo ensino secular.

Mesmo apo6s a separagao formal entre Estado e Igreja com a Constitui¢ao de 1891, o
Ensino Religioso continuou presente nas escolas publicas por meio de regulamentagdes que
garantiam sua oferta facultativa. O periodo republicano trouxe avangos na laicizagdo da escola,
mas enfrentou resisténcias por parte de grupos religiosos que defendiam a manutengdo da
disciplina sob uma abordagem confessional. Esse embate se intensificou ao longo do século
XX, especialmente durante o Estado Novo e a ditadura militar, que institucionalizaram o Ensino
Religioso com caracteristicas interconfessionais.

Nos ultimos anos, o Ensino Religioso tem passado por um processo de ressignificacao
com a implementagdo da BNCC e das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Licenciatura em
Ciéncias da Religido. Pela primeira vez, a disciplina foi reconhecida oficialmente como area do
conhecimento dentro das Ciéncias Humanas, afastando-se da catequese ¢ aproximando-se de
um modelo educativo baseado na pluralidade e na diversidade religiosa. No entanto, a transi¢ao
para esse novo paradigma ainda enfrenta desafios, principalmente relacionados a formacao dos
docentes e a resisténcia de algumas institui¢des que ainda operam sob modelos confessionais.

Podemos considerar por ora, nossa missao foi cumprida! Os objetivos da pesquisa
foram plenamente alcangados, o que corrobora com a nossa tese. Partindo do pressuposto da
revivescéncia do conceito de identidade docente, que se aprimora em constante transformacao,
a investiga¢do conseguiu identificar e caracterizar o perfil dos professores de Ensino Religioso,
analisando suas formagdes académicas e trajetorias profissionais. Os dados revelaram uma
grande diversidade de percursos, desde docentes que iniciaram suas carreiras em areas distintas
até aqueles que sempre estiveram envolvidos com o componente curricular. A pesquisa também
evidenciou como os curriculos atuais influenciam na constru¢cdo da identidade docente,
mostrando um movimento gradativo de adaptag@o as novas diretrizes educacionais.

Neste sentido, a nossa tese desenvolvida sob a abordagem decolonial, essencialmente,
defende que esse ‘deslocamento de identidades’ permite e desperta um leque de possibilidades,
desencadeando um movimento alternativo aos professores de uma nova agao educativa, da vida

para o curriculo, valorizando as experiéncias do cotidiano, a alteridade, os saberes e as culturas
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populares, incutindo os conceitos cunhados de ‘opacidade e transluzéncia’, sobrepujante ao
mito da modernidade e ao eurocentrismo.

Foi possivel verificar que a BNCC, particularmente para o Ensino Religioso, trouxe
avangos significativos para a area, mas que sua implementacao ainda enfrenta desafios. Parte
dos professores reconhece a importancia do documento como um orientador pedagogico,
enquanto outros expressam dificuldades na adaptacdo das metodologias tradicionais ao novo
modelo. Além disso, constatou-se que o Ensino Religioso continua sendo marginalizado em
algumas escolas, tanto por preconceitos historicos quanto pela falta de clareza sobre sua fungao
no curriculo escolar e no Projeto Politico Pedagdgico das Escolas.

Os resultados revelaram também um panorama de mudancas na identidade do
professor de Ensino Religioso. O grupo analisado demonstrou diferentes percepgdes sobre o
seu papel na escola, oscilando entre uma visdo mais tradicional e uma abordagem académica e
interdisciplinar. Enquanto alguns docentes ainda defendem com sutileza, de forma automatica
e inconsciente a visdo catequética e consideram o ensino religioso uma extensao da formagao
espiritual; outros enxergam a disciplina como um espaco de anélise cientifica do fendmeno
religioso, sem vinculo com confissdes especificas.

Se antes a identidade dos professores de Ensino Religioso era marcada pela indefini¢ao
e pela influéncia dogmatica, agora, para alguns, ha uma maior clareza sobre seu papel e fungao
dentro da escola. E esses professores estdo se tornando agentes da pluralidade, promovendo um
ensino que valoriza o respeito a diversidade e incentiva o didlogo intercultural e inter-religioso.

Diante dos achados da pesquisa, algumas perspectivas podem ser apontadas como por
exemplo: a) a necessidade de cursos mais estruturados em Ciéncias da Religido para melhor
formacgao dos professores, garantindo uma abordagem cientifica e nao confessional. b) politicas
publicas de valorizagdo, garantindo-se medidas institucionais para o fortalecimento do trabalho
docente, garantindo melhores condi¢des de trabalho e reconhecimento profissional. c)
aprimoramento das metodologias, elaborando estratégias mais inovadoras que possam ser
desenvolvidas, inserindo a disciplina no contexto da educagao intercultural, interdisciplinar e
transdisciplinar. d) superagdo das resisténcias, considerando que o Ensino Religioso ainda
enfrenta desafios para ser plenamente reconhecido como area do conhecimento, sendo
necessario fomentar debates para garantir sua inclusdo definitiva no curriculo escolar sem viés
catequético.

A pesquisa demonstrou que o professor de Ensino Religioso estd passando por uma
transformagdo em sua identidade e pratica docente. Se antes sua fungdo era marcada por um

papel confessional e missiondrio, agora caminha para uma abordagem mais académica,
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alinhada as ciéncias humanas e sociais, especialmente as ciéncias da religido. Dessarte, o
conceito desenvolvido em nossa tese de transluzéncia se mostrou importante para compreender
essa transi¢cao e um norte possivel de transgressao das antigas amarras.

Por meio da nossa tese, espera-se contribuir para futuras discussoes sobre a identidade
docente, incentivando a valorizacdo profissional e o reconhecimento do Ensino Religioso como
importante area do conhecimento. Os resultados podem servir como referéncia para politicas
educacionais, formag¢do docente e aprimoramento das praticas pedagogicas na area.

O futuro do Ensino Religioso depende do compromisso com a diversidade e com uma
educacdo que respeite todas as crengas, filosofias de vida e possa superar nossas tradigdes
eurocéntricas coloniais. Em momento algum, tivemos a ousadia de apresentar respostas
definitivas ou um manual de instru¢des acerca dos desafios da Educacao.

Enfim, por meio desta singela contribui¢do, tentamos oferecer respostas no sentido de
minimizar as inquietudes peculiares de um professor de chao de escola, também pesquisador,
partilhando nesta empreitada, pegadas e rastros que possam nos direcionar rumo a um caminho

possivel em defesa da Escola Publica, Gratuita e de Qualidade, em prol da Educag¢ado Brasileira.
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APENDICE A - ROTEIRO PARA ENTREVISTAS E GRUPO FOCAL:

ROTEIRO SEMIESTRUTURADO DE PERGUNTAS

1- Qual a sua formagdo académica? Graduagdo? Pés-graduagio? Quais Instituigdes de Ensino.
- Quantos anos vocé tem de profissdao docente?

- Por que vocé escolheu ser professor? O que te motivou? O que te levou a escolher a profissdo?

2
3
4- Quantos anos vocé leciona ensino religioso? E em quais séries vocé atua?
5- Por que vocé escolheu atuar na drea de ensino religioso?

6

- Vocé tem religido? Se afirmativo, qual?
7T- Vocé conhece a BNCC e o Curriculo Referéncia de MG, no que tange ao Ensino Religioso? Qual a sua opinidio
acerca da proposta em relacdo a este componente curricular?
8- Vocé gosta de lecionar Ensino Religioso? Qual a importancia deste contetido para vocé?
9- Qual a sua percepgio em relaciio ao seu trabalho desenvolvido na 4rea de ensino religioso perante os seus
alunos, equipe dirigente, equipe pedagogica, comunidade escolar (pais e/ou responsaveis).
10-Vocé sofre ou ja sofreu alguma interferéncia, de ordem pessoal ou externa, no exercicio da sua atividade

docente, ao ministrar os contetidos de ensino religioso? Se afirmativo qual(is)?

11-Vocé gosta de ser professor? Vocé se sente realizado com a profissio?
APONTAMENTOS PARA NOTEAR O GRUPO FOCAL

1- Apresentagdo dos professores junto ao grupo e ‘escutas’ dos participantes sobre seus relatos de vida
(profissional e pessoal), conectando-os a trajetéria e chegada ao ensino religioso.

2- Levantamento das percepgdes sobre as qualidades e dificuldades da area do ensino religioso no cotidiano,
promovendo uma discussdo no grupo.

3- Apresentar questdes problematizadoras sobre o professor de ensino religioso, provocando um debate: a) “qual
a opinido dos participantes sobre a crenca (religido, fé ou filosofia de vida) do professor de ensino religioso em
relac@o a sua postura profissional? Poderia existir algum 6nus ou bonus nesta situagdo?”. b) “qual o entendimento
do grupo sobre a proposta curricular do ensino religioso na BNCC e Curriculo Referéncia de Minas Gerais. c¢)
“qual seria o professor ideal para lecionar tal conteudo?”.

4- Ao final, reservar um espaco de fala para os participantes destacarem assuntos, por acaso, ndo abordados no
roteiro e oportunizar consideragdes finais sobre a experiéncia ao longo da pesquisa. Qual a sua opinido sobre a
Escola? Quais expectativas? Ha algum ponto negativo?

5- O que vocé procura como essencial em uma Escola?

6- Tem lembrancas de seus professores, na época que estudava? Se sim, conte-nos os momentos que considera
significativos em sua vida?

7- Quais qualidades vocé considera como essenciais € procura em um professor?
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APENDICE B —- TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(Para Professores de Ensino Religioso da Rede de Ensino de Uberaba/MG)

Convidamos vocé a participar da pesquisa: “A IDENTIDADE DO PROFESSOR DE ENSINO RELIGIOSO:
DILEMAS DE UMA “NOVA” CONSTRUCAO IDENTITARIA NO SECULO XXI”. O objetivo desta pesquisa
¢ investigar e identificar a constitui¢do identitaria dos professores de ensino religioso da Educacdo Basica da cidade
de Uberaba, Estado de Minas Gerais. Nesta pesquisa pretendemos promover oportunas discussdes de cunho
critico-reflexivo sobre a constitui¢@o identitaria deste professor(a), bem como analisar também o seu perfil e sua
trajetoria formativa, compreendendo qual ¢ a influéncia da formagdo didatica, curricular e cientifica no seu
desenvolvimento profissional, bem como eventual influéncia ética, moral e/ou religiosa na sua atuacdo docente.
Sua participacdo ¢ importante, pois os avancos na area da Educac@o ocorrem através de estudos como este.

Caso vocé aceite participar desta pesquisa sera necessario nas entrevistas, fazermos perguntas sobre a sua pratica
docente, as dificuldades, os desafios, as experiéncias profissionais; ¢ ainda, dentro da sua disponibilidade, o seu
comparecimento em reunido de grupo focal de professores. O tempo estimado para as entrevistas e reunides do
grupo focal, bem como local e os dias de realizagdo, serdo definidos, oportunamente, de comum acordo entre os
pesquisadores e participantes da pesquisa.

A pesquisa ndo apresenta nenhum risco a sua integridade fisica ou psicossocial. No entanto, se no momento do
depoimento ou da reunido, por relatar sua opinido e/ou sua historia de vida pessoal e/ou profissional, surgir
eventual risco de vocé sentir algum desconforto emocional (ex.; constrangimento, intimidacdo, angustia,
insatisfagdo, irritacdo, mal-estar etc.) o mesmo sera minimizado imediatamente, através da interrupgdo da
entrevista e/ou da dindmica do grupo focal, em que serd aguardado o restabelecimento das condigdes normais,
sendo tratada tal situagdo pelos pesquisadores, com discrig@o e respeito ao (a) depoente.

Espera-se que, os beneficios decorrentes da sua participacdo nesta pesquisa, possibilite ndo somente aos
professores, mas também a todos os demais envolvidos na rede do processo educacional, o repensar das praticas
sociais e pedagogicas, especialmente, sobre a importancia do ensino religioso no contexto atual para a pratica do
didlogo e cultura da paz, para o respeito e tolerancia a quaisquer tipos de diversidade, seja entre pessoas de
diferentes crencas e filosofias de vida, seja igualmente em aspectos culturais e sociais de vivéncias, escolhas,
opinides, pensamentos e ideologias.

Sua participagdo ¢ voluntaria e em decorréncia dela, vocé ndo recebera qualquer valor em dinheiro. Vocé podera
ndo participar do estudo, ou se retirar a qualquer momento, sem que haja qualquer constrangimento junto aos
pesquisadores ou qualquer prejuizo.

Vocé ndo tera nenhum gasto por participar nesse estudo, pois qualquer gasto que vocé tenha por causa dessa
pesquisa lhe sera ressarcido, bastando vocé dizer ao pesquisador que lhe entregou este documento. Vocé tem

direito a requerer indenizagdo diante de eventuais danos que vocé sofra em decorréncia dessa pesquisa.

Este documento devera ser emitido em duas vias, uma para o participante e outra para o pesquisador

Rubrica do Participante Data Rubrica do Pesquisador Data
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Vocé ndo serd identificado neste estudo, pois a sua identidade sera de conhecimento apenas dos pesquisadores da
pesquisa, sendo garantido o seu sigilo e privacidade. Vocé podera obter quaisquer informagdes relacionadas a sua
participag@o a qualquer momento que desejar, por meio dos pesquisadores do estudo. Seu nome e escola ndo

aparecerdo em nenhum momento, pois vocé e sua escola serdo identificados com um nimero ou pseuddnimo.

Contato dos pesquisadores:

Pesquisador(es):

Prof.® Dr*. Helena de Ornellas Sivieri Pereira
(Programa de P6s-Graduagdo em Educagdo — UFTM)
Telefone: 034 3700 6992/ 034 3700 6937 - E-mail: helena.sivieri@gmail.com

Prof. M.e Wellington Félix Cornélio (Aluno - Doutorando)
(Programa de P6s-Graduagdo em Educagdo - UFTM)
Telefone: 034 3700 6937/ 034 99960 1365 - E-mail: wfc.cientistasocial@gmail.com

Em caso de duvida em relagio a esse documento, favor entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa da
Universidade Federal do Triangulo Mineiro, pelo telefone (34) 3700-6803, ou no enderego Av. Getulio Guarita, 159, Casa
das Comissdes, Bairro Abadia — CEP: 38025-440 — Uberaba-MG — de segunda a sexta-feira, das 08:00 as 12:00 e das 13:00
as 17:00. Os Comités de Etica em Pesquisa sdo colegiados criados para defender os interesses dos participantes de pesquisas,

quanto a sua integridade e dignidade, e contribuir no desenvolvimento das pesquisas dentro dos padrdes éticos.

Eu, , i e/ou ouvi o

esclarecimento acima e compreendi para que serve o estudo e a quais procedimentos serei submetido. A explicacdo
que recebi esclarece os riscos e beneficios do estudo. Eu entendi que sou livre para interromper minha participagao
a qualquer momento, sem justificar minha decis@o e que isso ndo afetara a conduta cordial e respeitosa que estou
recebendo dos pesquisadores, bem como ndo causard quaisquer prejuizos a minha atividade profissional e/ou
minha privacidade.

Sei que meu nome ndo sera divulgado, que ndo terei despesas e ndo receberei dinheiro para participar do estudo.
Concordo em participar do estudo “A IDENTIDADE DO PROFESSOR DE ENSINO RELIGIOSO: DILEMAS
DE UMA “NOVA” CONSTRUCAO IDENTITARIA NO SECULO XXI” e receberei uma via assinada deste
documento.

Uberaba, ............. [ e Lo,

Assinatura do participante

Assinatura do pesquisador responsavel Assinatura do pesquisador assistente

Este documento devera ser emitido em duas vias, uma para o participante e outra para o pesquisador

Rubrica do Participante Data Rubrica do Pesquisador Data
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ANEXO A - BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR - BNCC

(Documento parcial contendo especialmente parte introdutoéria, estrutura da BNCC, questoes
do Ensino Fundamento e a 4rea do Ensino Religioso)
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E com alegria que entregamos ao Brasil a versao final homologada da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) com a inclusao da etapa do Ensino
Médio, e, assim, atingimos o objetivo de uma Base para toda a Educacao
Basica brasileira. A aprendizagem de qualidade € uma meta que o Pais deve
perseguir incansavelmente, e a BNCC €& uma peca central nessa diregao,
em especial para o Ensino Médio no qual os indices de aprendizagem,
repeténcia e abandono sao bastante preocupantes.

Elaborada por especialistas de todas as areas do conhecimento, a Base é
um documento completo e contemporaneo, que corresponde as demandas
do estudante desta época, preparando-o para o futuro.

Concluida apdés amplos debates com a sociedade e os educadores do
Brasil, o texto referente ao Ensino Médio possibilitara dar sequéncia ao
trabalho de adequacdo dos curriculos regionais e das propostas
pedagogicas das escolas publicas e particulares brasileiras iniciado quando
da homologacao da etapa até o 9° ano do Ensino Funda- mental. Com a
Base, vamos garantir o conjunto de aprendizagens essenciais aos
estudantes brasileiros, seu desenvolvimento integral por meio das dez
competéncias gerais para a Educagado Basica, apoiando as escolhas
necessarias para a concretizagdo dos seus projetos de vida e a
continuidade dos estudos.

A BNCC por si s6 ndo alterara o quadro de desigualdade ainda presente na
Educacdo Basica do Brasil, mas é essencial para que a mudanga tenha
inicio porque, além dos curriculos, influenciara a formacao inicial e
continuada dos educadores, a producdo de materiais didaticos, as matrizes
de avaliagcbes e os exames nacionais que serao revistos a luz do texto
homologado da Base.

Temos um documento relevante, pautado em altas expectativas de
aprendizagem, que deve ser acompanhado pela sociedade para que, em
regime de colaboracgao, faga o pais avangar. Assim como aconteceu na
etapa ja homologada, a BNCC passa agora as redes de ensino, as escolas
e aos educadores. Cabe ao MEC ser um grande parceiro neste processo, de
modo que, em regime de colaboragdo, as mudancas esperadas alcancem
cada sala de aula das escolas brasileiras. Somente ai teremos cumprido o
compromisso da equidade que a sociedade brasileira espera daqueles que
juntos atuam na educacéo.

Rossieli Soares da Silva

Ministro da Educacéao
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A Base Nacional Comum Curricular

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) € um documento de carater
normativo que define o conjunto organico e progressivo de aprendizagens
essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e
modalidades da Educacao Basica, de modo a que tenham assegurados
seus direitos de aprendizagem e desen- volvimento, em conformidade com
0 que preceitua o Plano Nacional de Educacdao (PNE). Este documento
normativo aplica-se exclusiva- mente a educacgao escolar, tal como a define
0 § 1° do Artigo 1° da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB,
Lei n° 9.394/1996)'", e esta orientado pelos principios éticos, politicos e
estéticos que visam a formagéo humana integral e a constru¢do de uma
socie- dade justa, democratica e inclusiva, como fundamentado nas
Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacgao Basica (DCN)>2.

Referéncia nacional para a formulacao dos curriculos dos sistemas e das
redes escolares dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios e das
propostas pedagogicas das instituicdes escolares, a BNCC integra a politica
nacional da Educagao Basica e vai contribuir para o alinhamento de outras
politicas e agbdes, em ambito federal, estadual e municipal, referentes a
formacao de professores, a avaliacdo, a elaboragcdo de conteudos
educacionais e aos critérios para a oferta de infraestrutura adequada para
o pleno desenvolvimento da educacgao.

Nesse sentido, espera-se que a BNCC ajude a superar a fragmentacao das
politicas educacionais, enseje o fortalecimento do regime de colaboracao
entre as trés esferas de governo e seja balizadora da qualidade da
educacdo. Assim, para além da garantia de acesso e permanéncia na
escola, é necessario que sistemas, redes e escolas garantam um patamar
comum de aprendizagens a todos os estudantes, tarefa para a quala BNCC
€ instrumento fundamental.

Ao longo da Educacgéao Basica, as aprendizagens essenciais definidas na BNCC
devem concorrer para assegurar aos estudantes o desenvolvimento de dez
competéncias gerais, que consubstanciam, no ambito pedagdgico, os direitos de
aprendizagem e desenvolvimento.

1 BRASIL. Lei n2 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da educagdo nacional. Didrio Oficial da Unido,
Brasilia, 23 de dezembro de 1996. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L9394.htm>. Acesso em: 23 mar. 2017.

2 BRASIL. Ministério da Educagdo; Secretaria de Educagdo Basica; Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizagdo, Diversidade e
Inclusdo; Secretaria de Educagdo Profissional e Tecnoldgica. Conselho Nacional de Educagdo; Camara de Educagdo Bdésica. Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educagdo Basica. Brasilia: MEC; SEB; DICEI, 2013. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=13448-diretrizes-curiculares-nacionais-2013-
pdf&Itemid=30192>. Acesso em: 16 out. 2017.
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Na BNCC, competéncia é definida como a mobilizagdo de conhecimentos
(conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e
socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da
vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho.

Ao definir essas competéncias, a BNCC reconhece que a “educacao deve
afirmar valores e estimular agcdes que contribuam para a transformacao da
sociedade, tornando-a mais humana, socialmente justa e, também, voltada
para a preservagio da natureza” (BRASIL, 2013)3, mostrando-se também
alinhada a Agenda 2030 da Organizagao das Nagdes Unidas (ONU)%.

E imprescindivel destacar que as competéncias gerais da Educacgéo Basica,
apresentadas a seguir, inter-relacionam-se e desdobram-se no tratamento
didatico proposto para as trés etapas da Educacao Basica (Educacgao
Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio), articulando-se na construgao
de conhecimentos, no desenvolvimento de habilidades e na formagéao de
atitudes e valores, nos termos da LDB.

3 BRASIL. Secretaria de Direitos Humanos da Presidéncia da Republica. Caderno de Educagdo em Direitos Humanos.
Educagdo em Direitos Humanos: Diretrizes Nacionais. Brasilia: Coordenacdo Geral de Educa¢do em SDH/PR, Direitos
Humanos, Secretaria Nacional de Promog¢do e Defesa dos Direitos Humanos, 2013. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index. php?option=com_docman&view=download&alias=32131-educacao-dh-
diretrizesnacionais- pdf&ltemid=30192>. Acesso em: 23 mar. 2017.

4 ONU. Organizagdo das Nag8es Unidas. Transformando Nosso Mundo: a Agenda 2030 para o Desenvolvimento Sustentavel.
Disponivel em: <https://nacoesunidas.org/pos2015/ agenda2030/>. Acesso em: 7 nov. 2017.
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COMPETENCIAS GERAIS DA EDUCACAO BASICA

1. Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre o mundo fisico, social, cultural e digital para
entender e explicar a realidade, continuar aprendendo e colaborar para a construgdao de uma sociedade justa,
democratica e inclusiva.

2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem prépria das ciéncias, incluindo a investigacao, a reflexado,
a analise critica, a imaginagdo e a criatividade, para investigar causas, elaborar e testar hipdteses, formular e resolver
problemas e criar solugdes (inclusive tecnoldgicas) com base nos conhecimentos das diferentes areas.

3. Valorizar e fruir as diversas manifestagdes artisticas e culturais, das locais as mundiais, e também participar de praticas
diversificadas da produgao artistico-cultural.

4. Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e escrita), corporal, visual, sonora e digital —, bem
como conhecimentos das linguagens artistica, matematica e cientifica, para se expressar e partilhar informacgdes,

experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos e produzir sentidos que levem ao entendimento mutuo.

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informagdo e comunicagdo de forma critica, significativa, reflexiva
e ética nas diversas praticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e disseminar informacdes,
produzir conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva.

6. Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de conhecimentos e experiéncias que lhe
possibilitem entender as relagdes proprias do mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da
cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia critica e responsabilidade.

7. Argumentar com base em fatos, dados e informagdes confidveis, para formular, negociar e defender ideias, pontos
de vista e decisGes comuns que respeitem e promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental e o consumo
responsavel em ambito local, regional e global, com posicionamento ético em relagcdo ao cuidado de si mesmo, dos
outros e do planeta.

8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saude fisica e emocional, compreendendo-se na diversidade humana e
reconhecendo suas emocdes e as dos outros, com autocritica e capacidade para lidar com elas.

9. Exercitar a empatia, o didlogo, a resolugdo de conflitos e a cooperagao, fazendo-se respeitar e promovendo o
respeito ao outro e aos direitos humanos, com acolhimento e valorizacdo da diversidade de individuos e de
grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de qualquer natureza.

10.Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia e determinagao,
tomando decisdes com base em principios éticos, democraticos, inclusivos, sustentdveis e solidarios.
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Os marcos legais que embasam a BNCC

A Constituicido Federal de 1988°, em seu Artigo 205, reconhece a educagdo como
direito fundamental compartilhado entre Estado, familia e sociedade ao determinar que

a educacgao, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e incentivada com a colaboracdo da

sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para

o trabalho (BRASIL, 1988).

Para atender a tais finalidades no ambito da educacao escolar, a Carta Constitucional, no
Artigo 210, ja reconhece a necessidade de que sejam “fixados conteudos minimos para o
ensino fundamental, de maneira a assegurar formacao basica comum e respeito aos
valores culturais e artisticos, nacionais e regionais” (BRASIL, 1988).

Com base nesses marcos constitucionais, a LDB, no Inciso IV de seu Artigo 9°, afirma que
cabe a Uniao

estabelecer, em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, competéncias e diretrizes para a
Educacgado Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio, que nortearao os curriculos e seus conteddos minimos, de

modo a assegurar formagdo basica comum (BRASIL, 1996; énfase adicionada).

1 BRASIL. Constituicdo da Republica Federativa do Brasil (1988). Brasilia, DF: Senado Federal, 1988. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicaocompilado. htm>. Acesso em: 23 mar. 2017.
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Nesse artigo, a LDB deixa claros dois conceitos decisivos para todo o desenvolvimento da
questao curricular no Brasil. O primeiro, ja antecipado pela Constituicdo, estabelece a
relagdo entre o que € basico-comum e o que € diverso em matéria curricular: as
competéncias e diretrizes sdo comuns, os curriculos sao diversos. O segundo se refere ao
foco do curriculo. Ao dizer que os conteudos curriculares estdo a servico do
desenvolvimento de competéncias, a LDB orienta a definicAo das aprendizagens
essenciais, € ndo apenas dos conteudos minimos a serem ensinados. Essas sao duas
nocgdes fundantes da BNCC.

A relacdo entre o que € basico-comum e o que € diverso é retomada no Artigo 26 da LDB,
que determina que

os curriculos da Educagao Infantil, do Ensino Fundamental e do Ensino Médio devem ter base nacional

comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte
diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e dos educandos
(BRASIL, 1996; énfase adicionada).

Essa orientacdo induziu a concepgdo do conhecimento curricular contextualizado pela
realidade local, social e individual da escola e do seu alunado, que foi o norte das diretrizes
curriculares tragcadas pelo Conselho Nacional de Educagéo (CNE) ao longo da década de
1990, bem como de sua revisdo nos anos 2000.

Em 2010, o CNE promulgou novas DCN, ampliando e organizando o conceito de
contextualizacdo como “a inclusdo, a valorizacao das diferencas e o atendimento a
pluralidade e a diversidade cultural resgatando e respeitando as varias manifestacdes de
cada comunidade”, conforme destaca o Parecer CNE/CEB n° 7/20106.

Em 2014, a Lei n°® 13.005/20147 promulgou o Plano Nacional de Edu- cacdo (PNE), que
reitera a necessidade de

2 BRASIL. Conselho Nacional de Educagdo; Camera de Educagdo Bdsica. Parecer n? 7, de 7 de abril de 2010. Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais
para a Educacdo Basica. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 9 de julho de 2010, Secdo 1, p. 10. Disponivel em: <http://pactoensinomedio. mec.
gov.br/images/pdf/pceb007_10.pdf>. Acesso em: 23 mar. 2017.

3 BRASIL. Lei n? 13.005, de 25 de junho de 2014. Aprova o Plano Nacional de Educacdo — PNE e d& outras providéncias. Didrio Oficial da Unido,
Brasilia, 26 de junho de 2014. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2014/1ei/113005.htm>. Acesso em: 23 mar.
2017.
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estabelecer e implantar, mediante pactuacgdo interfederativa [Unido, Estados, Distrito Federal e
Municipios], diretrizes pedagdgicas para a educagdo basica e a base nacional comum dos curriculos, com direitos e
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento dos(as) alunos(as) para cada ano do Ensino Fundamental e Médio,

respeitadas as diversidades regional, estadual e local (BRASIL, 2014).

Nesse sentido, consoante aos marcos legais anteriores, o PNE afirma a importancia de
uma base nacional comum curricular para o Brasil, com o foco na aprendizagem como
estratégia para fomentar a qualidade da Educacdo Basica em todas as etapas e
modalidades (meta 7), referindo-se a direitos e objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento.

Em 2017, com a alteragédo da LDB por forga da Lei n°® 13.415/2017, a legislagao brasileira
passa a utilizar, concomitantemente, duas nomenclaturas para se referir as finalidades da
educacio:

Art. 35-A. A Base Nacional Comum Curricular definira direitos e objetivos de aprendizagem do ensino médio,

conforme diretrizes do Conselho Nacional de Educacdo, nas seguintes areas do conhecimento [...]

Art. 36. § 12 A organizagao das dreas de que trata o caput e das respectivas competéncias e habilidades sera feita de

acordo com critérios estabelecidos em cada sistema de ensino (BRASIL, 2017%; énfases adicionadas).

Trata-se, portanto, de maneiras diferentes e intercambiaveis para designar algo comum,
ou seja, aquilo que os estudantes devem aprender na Educagao Basica, o que inclui tanto
0s saberes quanto a capacidade de mobiliza-los e aplica-los.

4 BRASIL. Lei n? 13.415, de 16 de fevereiro de 2017. Altera as Leis n2 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educac¢do
nacional, e 11.494, de 20 de junho 2007, que regulamenta o Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da Educac¢do Basica e de Valorizagdo dos
Profissionais da Educacgdo, a Consolidagdo das Leis do Trabalho — CLT, aprovada pelo Decreto-Lei n? 5.452, de 12 de maio de 1943, e o Decreto-
Lei n2 236, de 28 de fevereiro de 1967; revoga a Lei n2 11.161, de 5 de agosto de 2005; e institui a Politica de Fomento a Implementagdo de Escolas
de Ensino Médio em Tempo Integral. Didrio Oficial da Unido, Brasilia, 17 de fevereiro de 2017. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2015-2018/2017/lei/L13415.htm>. Acesso em: 20 nov. 2017.
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OS FUNDAMENTOS PEDAGOGICOS DA BNCC

Foco no desenvolvimento de competéncias

O conceito de competéncia, adotado pela BNCC, marca a discussao pedagogica e social
das ultimas décadas e pode ser inferido no texto da LDB, especialmente quando se
estabelecem as finalidades gerais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio (Artigos 32
e 35).

Além disso, desde as décadas finais do século XX e ao longo deste inicio do século XXI9,
o foco no desenvolvimento de competéncias tem orientado a maioria dos Estados e
Municipios brasileiros e diferentes paises na construcdo de seus curriculos’. E esse
também o enfoque adotado nas avaliagbes internacionais da Organizagdo para a
Cooperagcao e Desenvolvimento Econémico (OCDE), que coordena o Programa
Internacional de Avaliagdo de Alunos (Pisa, na sigla em inglés)'', e da Organizagao das
Nacgdes Unidas para a Educacgao, a Ciéncia e a Cultura (Unesco, na sigla em inglés), que
instituiu o Laboratdério Latino-americano de Avaliagdo da Qualidade da Educacao para a
Ameérica Latina (LLECE, na sigla em espanhol)'2.

Ao adotar esse enfoque, a BNCC indica que as decisbes pedagogicas devem estar orientadas
para o desenvolvimento de competéncias. Por meio da indicacdo clara do que os alunos
devem “saber” (considerando a constituicdo de conhecimentos, habilidades, atitudes e
valores) e, sobretudo, do que devem “saber fazer’” (considerando a mobilizagcao desses
conhecimentos, habilidades, atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida
cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho), a explicitacédo das
competéncias oferece referéncias para o fortalecimento de acdes que assegurem as
aprendizagens essenciais definidas na BNCC.

5 Segundo a pesquisa elaborada pelo Cenpec, das 16 Unidades da Federagdo cujos documentos curriculares foram analisados, 10 delas explicitam uma visdo
de ensino por competéncias, recorrendo aos termos “competéncia” e “habilidade” (ou equivalentes, como “capacidade”, “expectativa de
aprendizagem” ou “o que os alunos devem aprender”). “O ensino por competéncias aparece mais claramente derivado dos PCN” (p. 75). CENPEC—Centro
de Estudos e Pesquisas em Educagdo, Cultura e Agdo Comunitaria. Curriculos para os anos finais do Ensino Fundamental: concepg¢des, modos de
implantagdo e usos. Sao Paulo: Cenpec, 2015. Disponivel em: <http://www.cenpec.org.br/ wp-
content/uploads/2015/09/Relatorio_Pesquisa_Curriculos_EF2_Final.pdf>. Acesso em: 23 mar. 2017.

6  Austrdlia, Portugal, Franga, Colimbia Britanica, Polénia, Estados Unidos da América, Chile, Peru, entre outros.

7 OECD. Global Competency for an Inclusive World. Paris: OECD, 2016. Disponivel em:
<http://www.oecd.org/pisa/aboutpisa/Global-competency-for-an-inclusive-world.pdf>. Acesso em: 23 mar. 2017.

8  UNESCO. Oficina Regional de Educacidon de la Unesco para América Latinay el Caribe. Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de la Calidad
de la Educacion (LLECE). Disponivel em: <http://www.unesco.org/new/es/santiago/education/education-assessment-llece>. Acesso em: 23 mar.
2017.
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O COMPROMISSO COM A EDUCACAO INTEGRAL

A sociedade contemporanea impde um olhar inovador e inclusivo a questdes centrais do
processo educativo: o que aprender, para que aprender, como ensinar, como promover
redes de aprendizagem colaborativa e como avaliar o aprendizado.

No novo cenario mundial, reconhecer-se em seu contexto historico e cultural, comunicar-
se, ser criativo, analitico-critico, participativo, aberto ao novo, colaborativo, resiliente,
produtivo e responsavel requer muito mais do que o acumulo de informacdes. Requer o
desenvolvimento de competéncias para aprender a aprender, saber lidar com a informacgéao
cada vez mais disponivel, atuar com discernimento e responsabilidade nos contextos das
culturas digitais, aplicar conhecimentos para resolver problemas, ter autonomia para tomar
decisdes, ser proativo para identificar os dados de uma situacao e buscar solugdes,
conviver e aprender com as diferencas e as diversidades.

Nesse contexto, a BNCC afirma, de maneira explicita, o seu compro- misso com a
educacao integral’. Reconhece, assim, que a Educacgdo Basica deve visar a formacéao e
ao desenvolvimento humano global, o que implica compreender a complexidade e a néao
linearidade desse desenvolvimento, rompendo com visdes reducionistas que privilegiam
ou a dimenséo intelectual (cognitiva) ou a dimenséao afetiva. Significa, ainda, assumir uma
visdo plural, singular e integral da crianga, do adolescente, do jovem e do adulto —
considerando-os como sujeitos de aprendizagem — e promover uma educacgao voltada ao
seu acolhimento, reconhecimento e desenvolvimento pleno, nas suas singularidades e
diversidades. Além disso, a escola, como espago de aprendizagem e de democracia
inclusiva, deve se fortalecer na pratica coercitiva de nao discriminacao, nao preconceito e
respeito as diferencas e diversidades.

Independentemente da duragao da jornada escolar, o conceito de educacao integral com
o qual a BNCC esta comprometida se refere a construgcdo intencional de processos
educativos que promovam aprendizagens sintonizadas com as necessidades, as
possibilidades e os interesses dos estudantes e, também, com os desafios da sociedade
contemporanea. Isso supde considerar as diferentes infancias e juventudes, as diversas

culturas juvenis e seu potencial de criar novas formas de existir.

9 Na histéria educacional brasileira, as primeiras referéncias a educacio integral remontam a década de 1930, incorporadas ao movimento dos
Pioneiros da Educa¢do Nova e em outras correntes politicas da época, nem sempre com o mesmo entendimento sobre o seu significado.
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Assim, a BNCC propde a superagdao da fragmentacdo radicalmente disciplinar do
conhecimento, o estimulo a sua aplicagao na vida real, a importancia do contexto para dar
sentido ao que se aprende e o protagonismo do estudante em sua aprendizagem e na
construgdo de seu projeto de vida.

OPACTO INTERFEDERATIVO EA IMPLEMENTAGCAO DA BNCC

Base Nacional Comum Curricular: igualdade, diversidade e equidade

No Brasil, um pais caracterizado pela autonomia dos entes federados, acentuada
diversidade cultural e profundas desigualdades sociais, os sistemas e redes de ensino devem
construir curriculos, e as escolas precisam elaborar propostas pedagdgicas que considerem
as necessidades, as possibilidades e os interesses dos estudantes, assim como suas
identidades linguisticas, étnicas e culturais.

Nesse processo, a BNCC desempenha papel fundamental, pois explicita as aprendizagens
essenciais que todos os estudantes devem desenvolver e expressa, portanto, a igualdade
educacional sobre a qual as singularidades devem ser consideradas e atendidas. Essa
igualdade deve valer também para as oportunidades de ingresso e permanéncia em
uma escola de Educacdo Basica, sem o que o direito de aprender ndo se concretiza.

O Brasil, ao longo de sua historia, naturalizou desigualdades educacionais em relagdo ao
acesso a escola, a permanéncia dos estudantes e ao seu aprendizado. Sao amplamente
conhecidas as enormes desigualdades entre os grupos de estudantes definidos por raca,
sexo e condigdo socioecondmica de suas familias.

Diante desse quadro, as decisdes curriculares e didatico-pedagodgicas das Secretarias de
Educacéao, o planejamento do trabalho anual das instituicGes escolares e as rotinas e os
eventos do cotidiano escolar devem levar em consideragao a necessidade de superacgao
dessas desigualdades. Para isso, os sistemas e redes de ensino e as instituicdes escolares
devem se planejar com um claro foco na equidade, que pressupde reconhecer que as
necessidades dos estudantes sao diferentes.

De forma particular, um planejamento com foco na equidade também exige um claro
compromisso de reverter a situagdo de exclusdo histérica que marginaliza grupos —
como os povos indigenas



159

originarios e as populagdées das comunidades remanescentes de quilombos e demais
afrodescendentes — e as pessoas que nao puderam estudar ou completar sua escolaridade
na idade proépria. Igualmente, requer o compromisso com os alunos com deficiéncia,
reconhecendo a necessidade de praticas pedagodgicas inclusivas e de diferenciagao
curricular, conforme estabelecido na Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia
(Lei n° 13.146/2015)"4.

BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR E CURRICULOS

A BNCC e os curriculos se identificam na comunh&o de principios e valores que, como ja
mencionado, orientam a LDB e as DCN. Dessa maneira, reconhecem que a educagao tem
um compromisso com a formacdo e o desenvolvimento humano global, em suas
dimensdes intelectual, fisica, afetiva, social, ética, moral e simbdlica.

Além disso, BNCC e curriculos tém papéis complementares para assegurar as
aprendizagens essenciais definidas para cada etapa da Educagao Basica, uma vez que
tais aprendizagens s6 se materializam mediante o conjunto de decisdes que caracterizam
o curriculo em acdo. Sao essas decisdes que vao adequar as proposi¢coes da BNCC a
realidade local, considerando a autonomia dos sistemas ou das redes de ensino e das
instituicbes escolares, como também o contexto e as caracteristicas dos alunos. Essas
decisbes, que resultam de um processo de envolvimento e participacao das familias e da
comunidade, referem-se, entre outras acdes, a:

contextualizar os conteudos dos componentes curriculares, identificando estratégias para apresentd-los,
representa-los, exemplifica-los, conecta-los e torna-los significativos, com base na realidade do lugar e do
tempo nos quais as aprendizagens estdo situadas;

decidir sobre formas de organiza¢do interdisciplinar dos componentes curriculares e fortalecer a
competéncia pedagdgica das equipes escolares para adotar estratégias mais dinamicas, interativas e
colaborativas em relacdo a gestdo do ensino e da aprendizagem;

10 BRASIL. Lein213.146, de 6 de julho de 2015. Institui a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia).
Diario Oficial da Unido, Brasilia, 7 de julho de 2015. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato02015-2018/2015/Lei/ L13146.htm>.
Acesso em: 23 mar. 2017.
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selecionar e aplicar metodologias e estratégias didatico-pedagdgicas diversificadas, recorrendo a ritmos
diferenciados e a conteldos complementares, se necessdrio, para trabalhar com as necessidades de
diferentes grupos de alunos, suas familias e cultura de origem, suas comunidades, seus grupos de
socializacdo etc.;

conceber e por em pratica situagdes e procedimentos para motivar e engajar os alunos nas aprendizagens;

construir e aplicar procedimentos de avaliacdao formativa de processo ou de resultado que levem em conta
os contextos e as condicdes de aprendizagem, tomando tais registros como referéncia para melhorar o
desempenho da escola, dos professores e dos alunos;

selecionar, produzir, aplicar e avaliar recursos didaticos e tecnolégicos para apoiar o processo de ensinar e
aprender;

criar e disponibilizar materiais de orientacdo para os professores, bem como manter processos
permanentes de formacao docente que possibilitem continuo aperfeicoamento dos processos de ensino e
aprendizagem;

manter processos continuos de aprendizagem sobre gestdo pedagdgica e curricular para os demais
educadores, no ambito das escolas e sistemas de ensino.

Essas decisbes precisam, igualmente, ser consideradas na organizagdo de curriculos e
propostas adequados as diferentes modalidades de ensino (Educacao Especial,
Educacdao de Jovens e Adultos, Educacao do Campo, Educacao Escolar Indigena,
Educacao Escolar Quilombola, Educagao a Distancia), atendendo-se as orientagoes
das Diretrizes Curriculares Nacionais. No caso da Educacao Escolar Indigena, por
exemplo, isso significa assegurar competéncias especificas com base nos principios da
coletividade, reciprocidade, integralidade, espiritualidade e alteridade indigena, a serem
desenvolvidas a partir de suas culturas tradicionais reconhecidas nos curriculos dos
sistemas de ensino e propostas pedagdgicas das instituicbes escolares. Significa
também, em uma perspectiva intercultural, considerar seus projetos educativos, suas
cosmologias, suas légicas, seus valores e principios pedagdgicos proprios (em
consonancia com a Constituicdo Federal, com as Diretrizes Internacionais da OIT —
Convencgao 169 e com documentos da ONU e Unesco sobre os direitos indigenas) e suas
referéncias especificas, tais como: construir curriculos
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interculturais, diferenciados e bilingues, seus sistemas proprios de ensino e
aprendizagem, tanto dos conteudos universais quanto dos conhecimentos indigenas,
bem como o ensino da lingua indigena como primeira lingua'®.

E também da alcada dos entes federados responsaveis pela implementaciao da BNCC o
reconhecimento da experiéncia curricular existente em seu ambito de atuagao. Nas duas
ultimas décadas, mais da metade dos Estados e muitos Municipios vém elaborando
curriculos para seus respectivos sistemas de ensino, inclusive para atender as
especificidades das diferentes modalidades. Muitas escolas publicas e particulares
também acumularam experiéncias de desenvolvimento curricular e de criacao de
materiais de apoio ao curriculo, assim como instituicées de ensino superior construiram
experiéncias de consultoria e de apoio técnico ao desenvolvimento curricular. Inventariar
e avaliar toda essa experiéncia pode contribuir para aprender com acertos € erros e
incorporar praticas que propiciaram bons resultados.

ORGANIZAGCAO INTERNACIONAL DO TRABALHO - OIT. Convengdo n2 169. Genebra, 7 de junho de 1989. Disponivel em:
<http://www.ilo.org/brasilia/convencoes/ WCMS_236247/lang--pt/index.htm>.

BRASIL. Conselho Nacional de Educagdo/Cdmara de Educacdo Basica. Parecer n2 14, de 14 de setembro de 1999. Dispde sobre as Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educagdo Escolar Indigena. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 19 de outubro de 1999. Disponivel em:
<http:// portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/1999/pceb014_99.pdf>.

BRASIL. Conselho Nacional de Educa¢io/Camara de Educac¢do Bdasica. Resolucdo n2 3, de 10 de novembro de 1999. Fixa Diretrizes Nacionais
para o funcionamento das escolas indigenas e da outras providéncias. Didrio Oficial da Unido, Brasilia, 17 de novembro de 1999. Secédo 1, p.
19. Republicada em 14 de dezembro de 1999, Se¢do 1, p. 58, por ter saido com incorregdo do original. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/ rceb03_99.pdf>.

BRASIL. Conselho Nacional de Educagdo/Cémara de Educagdo Basica. Parecer n? 13, de 10 de maio de 2012. Fixa Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo Escolar Indigena. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 15 de junho de 2012, Secdo 1, p. 18. Disponivel em: <http://
portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=10806-pceb013-12-pdf&Itemid=30192>.

BRASIL. Conselho Nacional de Educagdo/Camara de Educagdo Basica. Resolugdo n25, de 22 dejunhode 2012. Define Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educagdo Escolar Indigena na Educagdo Basica. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 25 de junho de 2012, Seg¢do 1, p. 7. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=11074-rceb005-12-pdf&category_slug=junho-2012-pdf&Itemid=30192>.

BRASIL. Conselho Nacional de Educagdo/Conselho Pleno. Parecer n2 6, de 2 de abril de 2014. Fixa Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacio
de Professores Indigenas. Diario Oficial da Unido, Brasilia, de 31 de dezembro de 2014, Secéo 1, p. 85. Disponivel em: <http://portal.mec.
gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=15619-pcp006-14&category_slug=maio-2014-pdf&Itemid=30192>.

BRASIL. Conselho Nacional de Educacdo/Conselho Pleno. Resolucdo n? 1, de 7 de janeiro de 2015. Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formacdo de Professores Indigenas em cursos de Educagdo Superior e de Ensino Médio e da outras providéncias. Diario Oficial da Unido,
Brasilia, de 08 de janeiro de 2015, Segdo 1, p. 11-12. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=16870-res-cne-cp-001-07012015&category_slug=janeiro-2015-
pdf&Itemid=30192>. Acessos em: 7 de nov. 2017.
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Por fim, cabe aos sistemas e redes de ensino, assim como as escolas, em suas
respectivas esferas de autonomia e competéncia, incorporar aos curriculos e as propostas
pedagogicas a abordagem de temas contemporaneos que afetam a vida humana em
escala local, regional e global, preferencialmente de forma trans- versal e integradora.
Entre esses temas, destacam-se: direitos da criangca e do adolescente (Lei n°
8.069/1990'%), educagio para o transito (Lei n° 9.503/1997'7), educagdo ambiental (Lei n°
9.795/1999, Parecer CNE/CP n° 14/2012 e Resolugdo CNE/CP n° 2/2012'®), educacgao
alimentar e nutricional (Lei n° 11.947/2009"9), processo de envelhecimento, respeito e
valorizagdo do idoso (Lei n° 10.741/2003%°), educagdo em direitos humanos (Decreto n°
7.037/2009, Parecer CNE/CP n° 8/2012 e Resolugdo CNE/CP n° 1/20122"), educagao das
relagdes étnico-raciais e ensino de histoéria e cultura afro-brasileira, africana e indigena
(Leis n° 10.639/2003 e 11.645/2008, Parecer

12 BRASIL. Lei n2 8.069, de 13 de julho de 1990. Dispde sobre o Estatuto da Crianca e do Adolescente e da outras providéncias. Didrio Oficial da Unido,
Brasilia, 16 de julho de 1990. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L8069.htm>. Acesso em: 23 mar. 2017.

13 BRASIL. Lei n2 9.503, de 23 de setembro de 1997. Institui o Cddigo de Transito Brasileiro. Didrio Oficial da Unido, Brasilia, 24 de setembro de
1997. Disponivel em: <http://www.planalto. gov.br/ccivil_03/leis/L9503.htm>. Acesso em: 23 mar. 2017.

14 BRASIL. Lei n? 9.795, de 27 de abril de 1999. Dispde sobre a educacdo ambiental, institui a Politica Nacional de Educa¢do Ambiental e da outras
providéncias. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 28 de abril de 1999. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L9795.htm>.

BRASIL. Conselho Nacional de Educagdo/Conselho Pleno. Parecer n? 14, 6 de junho de 2012. Estabelece Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educa¢do Ambiental. Didrio Oficial da Unido, Brasilia, 15 de junho de 2012, Seg&o 1, p. 18. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/index.
php?option=com_docman&view=download&alias=10955-pcp014-12&category_slug=maio- 2012-pdf&Itemid=30192>.

BRASIL. Ministério da Educag¢do. Conselho Nacional de Educagdo; Conselho Pleno. Resolugdo n2 2, de 15 de junho de 2012. Estabelece as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagdo Ambiental. Didrio Oficial da Unido, Brasilia, 18 de junho de 2012, Se¢do 1, p. 70. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/rcp002_12.pdf>. Acessos em: 16 out. 2017.

15 BRASIL. Lei n2 11.947, de 16 de junho de 2009. Dispde sobre o atendimento da alimentagdo escolar e do Programa Dinheiro Direto na Escola aos
alunos da educagdo bdsica; altera as Leis n2 10.880, de 9 de junho de 2004, 11.273, de 6 de fevereiro de 2006, 11.507, de 20 de julho de 2007; revoga
dispositivos da Medida Proviséria n? 2.178-36, de 24 de agosto de 2001, e a Lei n?8.913, de 12 de julho de 1994; e da outras providéncias. Diario
Oficial da Unido, Brasilia, 17 de junho de 2009. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2009/ lei/I11947.htm>. Acesso em:
23 mar. 2017.

16 BRASIL. Lei n2 10.741, de 12 de outubro de 2003. Disp&e sobre o estatuto do idoso e dd outras providéncias. Diario Oficial da Unido, Brasilia,
3 de outubro de 2003. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/2003/L10.741.htm>. Acesso em: 23 mar. 2017.

17 BRASIL. Decreto n2 7.037, de 21 de dezembro de 2009. Aprova o Programa Nacional de Direitos Humanos — PNDH-3 e dd outras providéncias.
Didrio Oficial da Unido, Brasilia, 22 de dezembro de 2009. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/cciviL_03/_Ato2007-2010/
2009/Decreto/D7037.htm>.

BRASIL. Conselho Nacional de Educagdo/Conselho Pleno. Parecer n2 8, 6 de margo de 2012. Estabelece Diretrizes Nacionais para a Educagdo
em Direitos Humanos. Didrio Oficial da Unido, Brasilia, 30 de maio de 2012, Secdo 1, p.33. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/
index.php?option=com_docman&view=download&alias=10389-pcp008-12-pdf&category_slug=marco-2012-pdf&Itemid=30192>.

BRASIL. Ministério da Educagdo. Conselho Nacional de Educagdo; Conselho Pleno. Resolugdon? 1, de 30 de maio de 2012. Estabelece Diretrizes
Nacionais para a Educagdo em Direitos Humanos. Diadrio Oficial da Unido, Brasilia, 31 de maio de 2012, Secdo 1, p. 48. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/rcp001_12.pdf>. Acessos em: 16 out. 2017.
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CNE/CP n° 3/2004 e Resolugdao CNE/CP n° 1/200422), bem como saude, vida familiar e social,
educacgao para o consumo, educacao financeira e fiscal, trabalho, ciéncia e tecnologia e
diversidade cultural (Parecer CNE/CEB n° 11/2010 e Resolugdo CNE/CEB n°7/201023). Na
BNCC, essas tematicas sdo contempladas em habilidades dos componentes curriculares,
cabendo aos sistemas de ensino e escolas, de acordo com suas especificidades, trata-las
de forma contextualizada.

BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR E REGIME DE COLABORACAO

Legitimada pelo pacto interfederativo, nos termos da Lei n°® 13.005/ 2014, que promulgou
o PNE, a BNCC depende do adequado funcionamento do regime de colaboracao para
alcancar seus objetivos. Sua formulagdo, sob coordenagcdo do MEC, contou com a
participacao dos Estados do Distrito Federal e dos Municipios, depois de ampla consulta
a comunidade educacional e a sociedade, conforme consta da apresentacao do presente
documento.

Com a homologacédo da BNCC, as redes de ensino e escolas particulares terdo diante de
si a tarefa de construir curriculos, com base nas aprendizagens essenciais estabelecidas
na BNCC, passando, assim, do plano normativo propositivo para o plano da acado e da
gestao curricular que envolve todo o conjunto de decisdes e agdes definidoras do curriculo
e de sua dinamica.

18 BRASIL. Lei n2 10.639, de 9 de janeiro de 2003. Altera a Lei n2 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da
educagdo nacional, para incluir no curriculo oficial da Rede de Ensino a obrigatoriedade da tematica “Histéria e Cultura Afro-Brasileira”, e da
outras providéncias. Didrio Oficial da Unido, Brasilia, 10 de janeiro de 2003. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/2003/L10.639.htm>.

BRASIL. Lei n2 11.645, de 10 de margo de 2008. Inclui no curriculo oficial da rede de ensino a obrigatoriedade da tematica “Histdria e Cultura Afro-
brasileira e Indigena”. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 11 de margo de 2008. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ ato2007-
2010/2008/lei/111645.htm>.

BRASIL. Conselho Nacional de Educac¢do/Conselho Pleno. Parecer n2 3, de 10 de margo de 2004. Estabelece Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio
das Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 19 de maio de 2004.
Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/cnecp_003.pdf>.
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o Ensino Fundamental de 9 (nove) anos. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 9 de dezembro de 2010, sec¢do 1, p. 28. Disponivel em:
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Embora a implementagédo seja prerrogativa dos sistemas e das redes de ensino, a
dimensao e a complexidade da tarefa vao exigir que Unido, Estados, Distrito Federal e
Municipios somem esforgcos. Nesse regime de colaboragdo, as responsabilidades dos
entes federados serao diferentes e complementares, e a Unido continuara a exercer seu
papel de coordenacgao do processo e de corregdo das desigualdades.

A primeira tarefa de responsabilidade direta da Uniao sera a revisao da formacao inicial e
continuada dos professores para alinha-las a BNCC. A acao nacional sera crucial nessa
iniciativa, ja que se trata da esfera que responde pela regulagéo do ensino superior, nivel
no qual se prepara grande parte desses profissionais. Diante das evidéncias sobre a
relevancia dos professores e demais membros da equipe escolar para o sucesso dos
alunos, essa € uma acao funda- mental para a implementacao eficaz da BNCC.

Compete ainda a Unido, como anteriormente anunciado, promover e coordenar agdes e
politicas em ambito federal, estadual e municipal, referentes a avaliagéo, a elaboragao de
materiais pedagogicos e aos critérios para a oferta de infraestrutura adequada para o pleno
desenvolvimento da educacgéo.

Por se constituir em uma politica nacional, a implementagdo da BNCC requer, ainda, o
monitoramento pelo MEC em colaboragdo com os organismos nacionais da area — CNE,
Consed e Undime. Em um pais com a dimensao e a desigualdade do Brasil, a permanéncia
e a sustentabilidade de um projeto como a BNCC dependem da criacao e do fortalecimento
de instancias técnico-pedagdgicas nas redes de ensino, priorizando aqueles com menores
recursos, tanto técnicos quanto financeiros. Essa fungao devera ser exercida pelo MEC,
em parceria com o Consed e a Undime, respeitada a autonomia dos entes federados.

A atuacao do MEC, além do apoio técnico e financeiro, deve incluir também o fomento a
inovacdes e a disseminacao de casos de sucesso; 0 apoio a experiéncias curriculares
inovadoras; a criagao de oportunidades de acesso a conhecimentos e experiéncias de
outros paises; e, ainda, o fomento de estudos e pesquisas sobre curriculos e temas afins.
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Em conformidade com os fundamentos pedagdgicos apresentados na Introdugéo deste documento, a BNCC
esta estruturada de modo a explicitar as competéncias que devem ser desenvolvidas ao longo de toda a
Educacdo Basica e em cada etapa da escolaridade, como expressao dos direitos de aprendizagem e
desenvolvimento de todos os estudantes.

Na proéxima pagina, apresenta-se a estrutura geral da BNCC para as trés etapas da Educagao Basica
(Educacéo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio).

Também se esclarece como as aprendizagens estao organizadas em cada uma dessas etapas e se explica
a composigao dos cédigos alfanuméricos criados para identificar tais aprendizagens.
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Ao longo da Educacao Basica - na Educacao Infantil, no Ensino Fundamental e
no Ensino Médio -, 0s alunos devem desenvolver as dez competéncias gerais da
Educacio Béasica, que pretendem assegurar, como resultado do seu processo
de aprendizagem e desenvolvimento, uma formacao humana integral que vise a
construcdo de uma sociedade justa, democratica e inclusiva.

Na primeira etapa da Educacao Basica,
J/ e de acordo com 0s eixos estruturantes
da Educacao Infantil (interacbes e
brincadeira), devem ser assegurados
seis direitos de

EDUCACAO . i -
INFANTIL desenvolvimento, viver
para que as Brincar
criancas tenham Participar
Direitos de :gn:-nzd:esedsee Explorar
aprendizagem e : J Expressar
desenvolvimento CSSIWOhASY. Conhecer-se

Campos de

experiéncias Considerando os direitos de

aprendizagem e desenvolvimento,
a BNCC estabelece anco campos
de experiéncias, nos quais as criancas
podem aprender e se desenwolver.

* O eu, o outro e o nés
* Corpo, gestos e movimentos
» Tracos, sons, cores e formas

« Escuta, fala, pensamento e
imaginacao

= Espacos, tempos, quantidades,
relacdes e transformacdes

R Em cada campo de experigéndias, sao
Objetivos de definidos objetivos de aprendizagem

aprendizagem e e desenvolvimento organizados em

desenvolvimento trés grupos por faixa etéria

25
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ENSINO FUNDAMENTAL

Areas do conhecimento

Ciéncias da
Natureza

Ciéncias
Humanas

Ensino
Religioso

Componentes
curriculares

— o e o e e

Anos Iniciais | Anos Finais

B a0 5% ano) O 9% ano)
o

Lingua Portuguesa

Linguagens “

Educacdo Fisica
Lingua
Inglesa

Ensino
Religioso
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Na BNCC, o Ensino Fundamental
esta organizado em cinco

areas do conhecimento.

Essas areas, como bem aponta

o Parecer CNE/CEB n® 1/2010%,
“favorecem a comunicacao entre
os conhecimentos e saberes

dos diferentes componentes
curriculares” (BRASIL, 2010).
Elas se intersectam na formacao
dos alunos, embora se
preservem as especificidades e
os saberes proprios construidos
e sistematizados nos diversos
componentes.

Nos textos de apresentacdo, cada
area do conhecimento explicita
seu papel na formacao integral dos
alunos do Ensino Fundamental e
destaca particularidades para o
Ensino Fundamental - Anos Iniciais
e 0 Ensino Fundamental - Anos
Finais, considerando tanto as
caracteristicas do alunado quanto
as especificidades e demandas
pedagdgicas dessas fases da
escolarizacdo.

24 BRASIL Corselho Naconal de EducacBo, Camara de Educacio Basica Parecer n? T\, de 7 de julho de 2010 Diretrizes
Curricdares Nacionais par ao Ensino Fundamental de 9(nove) anos Didrio Ofical da Unilio, Brasiia, 9 de dezembro de 2010,
SecSo | p 28 Disponivel em: <htin//port sl mec gov. bir/index pho Poption=com_docmanSview=downloadislias=6324-
poebOll-10&category_shug=agosto-2010-pdf&itemid=30192>. Aces<o em: 23 mar. 2017
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EDUCACAO BASICA

ENSINO
FUNDAMENTAL

Areas do conhecimento

Competéncias
especificas de area Cada area do conhecimento estabelece

competéncias especificas de drea, cuo
desenvolvimento deve ser promovido ao
longo dos nove anos. Essas competéncias
explicitam como as dez competéncias

Componentes |
gerais se expressam nessas areas.

curriculares

Competéncias ° R
especificas de Nas areas que abrigam mais de um
componente componente curricular (Linguagens e
Ciéndas Humanas), também s3o0 definidas
competéncias especificas do componente
(Lingua Portuguesa, Arte, Educacdo Fisica,
Lingua Inglesa Geografia e Histdria) a ser
desenvolvidas pelos alunos ao longo dessa
etapa de escolarizacio.

Anos Anos
Iniciais Finais

As competéncias especificas possibilitam
a articula¢cdo horizontal entre as areas,
perpassando todos os componentes
Objetos de curriculares, e também a articulagio
S—— E—— vertical, ou seja a progressio entre o
Ensino Fundamental - Anos Iniciais

o Ensino Fundamental - Anos Finais ¢ a
continuidade das experiéncias dos alunos,
considerando suas especificidades.

Pl

Para garantir o desenvolvimento das competéncias especificas, cada componente curricular
apresenta um conjunto de habilidades. Essas habilidades estdo relacionadas a diferentes
objetos de conhecimento - aqui entendidos como conteudos, conceitos e processos -, que,
por sua vez, sdo organizados em unidades teméticas.
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Areas do conhecimento

Componentes
curriculares
(1* 3 3* série)

Linguagens e
suas Tecnologias

Matematica e
suas Tecnologias

Mate méatica

Ciéncias da
Natureza e
suas Tecnologias

Ciéncias Humanas
e Sociais Aplicadas
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Na BNCC, o Ensino Médio esta
organizado em quatro areas
do conhecimento, conforme
determina a LDB.

A organizacdo por areas, como
bem aponta o Parecer CNE/CP

n® 1/2009%, "ndo exclui
necessariamente as disciplinas,
com suas especificidades e
saberes préoprios historicamente
construidos, mas, sim, implica

o fortalecimento das relacdes
entre elas e a sua contextualizacai
para apreens3o e intervencio

na realidade, requerendo trabalhc
conjugado e cooperativo dos

seus professores no planejamentot
e na execucdo dos planos de
ensino” (BRASIL, 2009; énfases
adicionadas).

Em funcio das determinacdes
da Lei n®13.415/2017, s30
detalhadas as habilidades de
Lingua Portuguesa e Matematica,
considerando que esses
componentes curriculares devem
ser oferecidos nos trés anos

do Ensino Médio. Ainda assim,
para garantir aos sistemas de
ensino e as escolas a construcao
de curriculos e propostas
pedagdgicas flexiveis e adequado
4 sua realidade, essas habilidades
30 apresentadas sem indicacao
de seriacio.

25 BRASIL. Comseho Nacionsl de Eduweaclo, Corseho Peno. Parecer n? 1), de 30 de junho de 2009 Proposta de
experéncia curricular inovadora do Ensino Médio. Didrio Ofical da Uniio, Brasiia 25 de agosto de 2009, SecSo 1. n TL
Disponivel em <hitn//porta mecgovbr/index php Joption=com_docmandview=downl osd Salias=1685-pcpOn-09-
pdf&category_slug=documentos- pdf&it emid=30192>. Acesso em: 27 fev. 2018,
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Areas do conhecimento Nos textos de apresentacdo, cada drea
do conhecimento explicita seu papel na
formacao integral dos estudantes do
Ensino Médio e destaca particularidades
- Nno que concerne ao tratamento de seus
Competéncias o,  objetos de conhecimento, considerando
especificas de area as caracteristicas do alunado, as
aprendizagens promovidas no Ensino
Fundamental e as especificidades e
demandas dessa etapa da escolarizacao.

N

Lingua
Portuguesa

Matematica

N
Cada area do conhecimento estabelece
competénd as especificas de drea, cujo
desenvolvimento deve ser promovido ao
longo dessa etapa, tanto no ambito da
BNCC como dos itinerarios formativos
das diferentes areas. Essas competéncias
explicitam como as competéncias gerais
da Educacao Basica se expressam

nas areas. Elas estdo articuladas as
competéncias especificas de area
Habilidades para o Ensino Fundamental, com as
adequacdes necessarias ao atendimento
das especificidades de formacao dos
° estudantes do Ensino Médio.

Para assegurar o desenvolvimento das competéncias especificas de area, a cada uma
delas & relacionado um conjunto de habilidades, que representa as aprendizagens
essenciais a ser garantidas no ambito da BNCC a todos os estudantes do Ensino Médio.
Elas s30 descritas de acordo com a mesma estrutura adotada no Ensino Fundamental.

As areas de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias (Biologia, Fisica e Quimica),
Ciéncias Humanas e Sodais Aplicadas (Historia, Geografia, Sociologia e Filosofia) e
Matematica e suas Tecnologias (Matemdtica) seguem uma mesma estrutura: definicao
de competéncias especificas de area e habilidades que lhes correspondem. Na drea
de Linguagens e suas Tecnologias (Arte, Educacdo Fisica, Lingua Inglesa e Lingua
Portuguesa), além da apresentacdo das competéncias especificas e suas habilidades,
530 definidas habilidades para Lingua Portuguesa.
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4. A ETAPA
DO ENSINO

FUNDAMENTAL

O ENSINO FUNDAMENTAL NO CONTEXTO DA EDUCAGAO BASICA

O Ensino Fundamental, com nove anos de duragéo, é a etapa mais longa da Educacgéao Basica,
atendendo estudantes entre 6 e 14 anos. Ha, portanto, criangas e adolescentes que, ao longo
desse periodo, passam por uma série de mudancgas relacionadas a aspectos fisicos,
cognitivos, afetivos, sociais, emocionais, entre outros. Como ja indicado nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de Nove Anos (Resolugdo CNE/CEB n°
7/2010)%8, essas mudangas impdem desafios a elaboragdo de curriculos para essa etapa
de escolarizagao, de modo a superar as rupturas que ocorrem na passagem nao somente
entre as etapas da Educacao Basica, mas também entre as duas fases do Ensino
Fundamental: Anos Iniciais e Anos Finais.

A BNCC do Ensino Fundamental - Anos Iniciais, ao valorizar as situacdes ludicas de
aprendizagem, aponta para a necessaria articulagdo com as experiéncias vivenciadas
na Educacéo Infantil. Tal articulagao precisa prever tanto a progressiva sistematizacao

dessas experiéncias quanto o desenvolvimento, pelos alunos, de novas formas de relagao
com o mundo, novas possibilidades de ler e formular hipoteses sobre os fenémenos, de
testa-las, de refuta-las, de elaborar conclusdes, em uma atitude ativa na construcao de
conhecimentos.

Nesse periodo da vida, as criancas estao vivendo mudancgas importantes em seu processo
de desenvolvimento que repercutem em suas relagdes consigo mesmas, com os outros e
com o mundo. Como destacam as DCN, a maior desenvoltura e a maior autonomia nos
movimentos e deslocamentos ampliam suas interacdes com o espaco; a relacao com
multiplas linguagens, incluindo os usos sociais da escrita e da matematica, permite a
participagédo no mundo letrado e a constru¢ao de novas aprendizagens, na escola e para
além dela; a afirmacao de sua identidade em relacao ao coletivo no qual se inserem resulta
em formas mais ativas de se relacionarem com esse coletivo e com as normas que regem
as relagdes entre as pessoas dentro e fora da escola, pelo reconhecimento de suas
potencialidades e pelo acolhimento e pela valorizagdo das diferencas.

Ampliam-se também as experiéncias para o desenvolvimento da oralidade e dos
processos de percepcao, compreensao e representacido, elementos importantes para a
apropriacao do sistema de escrita alfabética e de outros sistemas de representacdo, como
0s signos matematicos, os registros artisticos, midiaticos e cientificos e as formas de
representacdo do tempo e do espaco. Os alunos se deparam com uma variedade de
situagdes que envolvem conceitos e fazeres cientificos, desenvolvendo observagdes,
analises, argumentacgdes e potencializando descobertas.

28 BRASIL. Conselho Nacional de Educagdo; Camara de Educagdo Basica. Resolugdo n2 7, de 14 de dezembro de 2010. Fixa Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 (nove) anos. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 15 de dezembro de 2010, Segdo 1, p. 34.
Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/rceb007_10.pdf>. Acesso em: 23 mar. 2017.
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As experiéncias das criangas em seu contexto familiar, social e cultural, suas memorias,
seu pertencimento a um grupo e sua interagdo com as mais diversas tecnologias de
informacao e comunicacao sao fontes que estimulam sua curiosidade e a formulagao de
perguntas. O estimulo ao pensamento criativo, légico e critico, por meio da construgéo e
do fortalecimento da capacidade de fazer perguntas e de avaliar respostas, de argumentar,
de interagir com diversas produgdes culturais, de fazer uso de tecnologias de informacéao e
comunicacgao, possibilita aos alunos ampliarem sua compreensao de si mesmos, do
mundo natural e social, das relagdes dos seres humanos entre si e com a natureza.

As caracteristicas dessa faixa etaria demandam um trabalho no ambiente escolar que se
organize em torno dos interesses manifestos pelas criangas, de suas vivéncias mais
imediatas para que, com base nessas vivéncias, elas possam, progressivamente, ampliar
essa compreensdo, 0 que se da pela mobilizagdo de operagdes cognitivas cada vez mais
complexas e pela sensibilidade para apreender o mundo, expressar-se sobre ele e nele
atuar.

Nos dois primeiros anos do Ensino Fundamental, a agdo pedagdgica deve ter como foco
a alfabetizacao, a fim de garantir amplas oportunidades para que os alunos se apropriem
do sistema de escrita alfabética de modo articulado ao desenvolvimento de outras
habilidades de leitura e de escrita e ao seu envolvimento em praticas diversificadas de
letramentos. Como aponta o Parecer CNE/CEB n° 11/2010%°, “os contetidos dos diversos
componentes curriculares [...], ao descortinarem as criancas o conhecimento do mundo por
meio de novos olhares, lhes oferecem oportunidades de exercitar a leitura e a escrita de
um modo mais significativo” (BRASIL, 2010).

Ao longo do Ensino Fundamental — Anos Iniciais, a progressdo do conhecimento ocorre
pela consolidagdo das aprendizagens anteriores e pela ampliacao das praticas de
linguagem e da experiéncia estética e intercultural das criancas, considerando tanto seus
interesses e suas expectativas quanto o que ainda precisam aprender. Ampliam-se a
autonomia intelectual, a compreensao de normas e os interesses pela vida social, o que
Ihes possibilita lidar com sistemas mais amplos, que dizem respeito as relagdes dos sujeitos
entre si, com a natureza, com a histdéria, com a cultura, com as tecnologias e com o
ambiente.

Além desses aspectos relativos a aprendizagem e ao desenvolvi- mento, na elaboragao
dos curriculos e das propostas pedagdgicas devem ainda ser consideradas medidas para
assegurar aos alunos um percurso continuo de aprendizagens entre as duas fases do
Ensino Fundamental, de modo a promover uma maior integracao entre elas. Afinal, essa
transicdo se caracteriza por mudangas pedagdgicas na estrutura educacional,
decorrentes principalmente da diferenciacdo dos componentes curriculares. Como bem
destaca o Parecer CNE/CEB n°® 11/2010, “os alunos, ao mudarem do professor generalista
dos anos iniciais para os professores especialistas dos diferentes componentes
curriculares, costumam se ressentir diante das muitas exigéncias que tém de atender, feitas
pelo grande niumero de docentes dos anos finais” (BRASIL, 2010). Realizar as necessarias
adaptacdes e articulagcdes, tanto no 5° quanto no 6° ano, para apoiar os alunos nesse
processo de transicdo, pode evitar ruptura no processo de aprendizagem, garantindo-lhes
maiores condi¢gdes de sucesso.

29 BRASIL. Conselho Nacional de Educagdo; Camara de Educacio Bésica. Parecer n2 11, de 7 de julho de 2010. Diretrizes Curriculares Nacionais para
o Ensino Fundamental de 9 (nove) anos. Didrio Oficial da Unido, Brasilia, 9 de dezembro de 2010, Se¢do 1, p. 28. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=6324-pceb011-10&category_slug=agosto-2010-pdf&Itemid=30192>.

Acesso em: 23 mar. 2017.
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Ao longo do Ensino Fundamental - Anos Finais, os estudantes se deparam com
desafios de maior complexidade, sobretudo devido a necessidade de se apropriarem das
diferentes logicas de organizacdo dos conhecimentos relacionados as areas. Tendo em
vista essa maior especializagao, € importante, nos varios componentes curriculares,
retomar e ressignificar as aprendizagens do Ensino Fundamental — Anos Iniciais no
contexto das diferentes areas, visando ao aprofundamento e a ampliacéo de repertérios
dos estudantes.

Nesse sentido, também é importante fortalecer a autonomia desses adolescentes,
oferecendo-lhes condi¢cdes e ferramentas para acessar e interagir criticamente com
diferentes conhecimentos e fontes de informacao.

Os estudantes dessa fase inserem-se em uma faixa etaria que cor- responde a transicao
entre infancia e adolescéncia, marcada por intensas mudancas decorrentes de
transformacgdes bioldgicas, psicoldgicas, sociais e emocionais. Nesse periodo de vida,
como bem aponta o Parecer CNE/CEB n° 11/2010, ampliam-se os vinculos sociais e os
lagos afetivos, as possibilidades intelectuais e a capacidade de raciocinios mais abstratos.
Os estudantes tornam-se mais capazes de ver e avaliar os fatos pelo ponto de vista do
outro, exercendo a capacidade de descentragao, “importante na construcao da autonomia
€ na aquisicao de valores morais e éticos” (BRASIL, 2010).

As mudancgas proprias dessa fase da vida implicam a compreensao do adolescente como
sujeito em desenvolvimento, com singularidades e formacgdes identitarias e culturais
proprias, que demandam praticas escolares diferenciadas, capazes de contemplar suas
necessidades e diferentes modos de insercao social. Conforme reconhecem as DCN, é
frequente, nessa etapa,

observar forte adesdo aos padrdes de comportamento dos jovens da mesma idade, o que é evidenciado
pela forma de se vestir e também pela linguagem utilizada por eles. Isso requer dos educadores maior disposi¢cao

para entender e dialogar com as formas proéprias de

expressdo das culturas juvenis, cujos tragcos sdo mais visiveis, sobretudo, nas areas urbanas mais densamente povoadas
(BRASIL, 2010).

Ha que se considerar, ainda, que a cultura digital tem promovido mudangas sociais
significativas nas sociedades contemporaneas. Em decorréncia do avango e da
multiplicagcdo das tecnologias de informacao e comunicacao e do crescente acesso a elas
pela maior disponibilidade de computadores, telefones celulares, tablets e afins, os
estudantes estdo dinamicamente inseridos nessa cultura, ndo somente como
consumidores. Os jovens tém se engajado cada vez mais como protagonistas da cultura
digital, envolvendo-se direta- mente em novas formas de interagdo multimidiatica e
multimodal e de atuagéo social em rede, que se realizam de modo cada vez mais agil. Por
sua vez, essa cultura também apresenta forte apelo emocional e induz ao imediatismo de
respostas e a efemeridade das informacgdes, privilegiando analises superficiais e o uso de
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imagens e formas de expressdo mais sintéticas, diferentes dos modos de dizer e
argumentar caracteristicos da vida escolar.

Todo esse quadro impde a escola desafios ao cumprimento do seu papel em relagao a
formacdo das novas geracdes. E importante que a instituicdo escolar preserve seu
compromisso de estimular a reflexdo e a analise aprofundada e contribua para o
desenvolvimento, no estudante, de uma atitude critica em relacédo ao conteudo e a
multiplicidade de ofertas midiaticas e digitais. Contudo, também é imprescindivel que a
escola compreenda e incorpore mais as novas linguagens e seus modos de
funcionamento, desvendando possibilidades de comunicagao (e também de manipulagdo),
e que eduque para usos mais democraticos das tecnologias e para uma participacao mais
consciente na cultura digital. Ao aproveitar o potencial de comunicagdo do universo digital,
a escola pode instituir novos modos de promover a aprendizagem, a interagao e o
compartilhamento de significados entre professores e estudantes.

Além disso, e tendo por base o compromisso da escola de propiciar uma formacgéao integral,
balizada pelos direitos humanos e principios democraticos, € preciso considerar a
necessidade de desnaturalizar qualquer forma de violéncia nas sociedades
contemporaneas, incluindo a violéncia simbdlica de grupos sociais que impdem normas,
valores e conhecimentos tidos como universais e que nao estabelecem dialogo entre as

diferentes culturas presentes na comunidade e na escola.

Em todas as etapas de escolarizagdo, mas de modo especial entre os estudantes dessa
fase do Ensino Fundamental, esses fatores frequentemente dificultam a convivéncia
cotidiana e a aprendizagem, conduzindo ao desinteresse e a alienagao e, nao raro, a
agressividade e ao fracasso escolar. Atenta a culturas distintas, ndo uniformes nem
continuas dos estudantes dessa etapa, € necessario que a escola dialogue com a
diversidade de formacao e vivéncias para enfrentar com sucesso os desafios de seus
propodsitos educativos. A compreensdo dos estudantes como sujeitos com historias e
saberes construidos nas interacdes com outras pessoas, tanto do entorno social mais
proximo quanto do universo da cultura midiatica e digital, fortalece o potencial da escola
como espaco formador e orientador para a cidadania consciente, critica e participativa.

Nessa diregdo, no Ensino Fundamental — Anos Finais, a escola pode contribuir para o
delineamento do projeto de vida dos estudantes, ao estabelecer uma articulagdo nao
somente com os anseios desses jovens em relacao ao seu futuro, como também com a
continuidade dos estudos no Ensino Médio. Esse processo de reflexao sobre o que cada
jovem quer ser no futuro, e de planejamento de agdes para construir esse futuro, pode
representar mais uma possibilidade de desenvolvimento pessoal e social.
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A AREA DE ENSINO RELIGIOSO

Ao longo da histéria da educacao brasileira, o Ensino Religioso assumiu diferentes
perspectivas tedrico-metodologicas, geralmente de viés confessional ou interconfessional.
A partir da década de 1980, as transformagdes socioculturais que provocaram mudancgas
paradigmaticas no campo educacional também impactaram no Ensino Religioso. Em
funcao dos promulgados ideais de democracia, inclusdo social e educacgao integral, varios
setores da sociedade civil passaram a reivindicar a abordagem do conhecimento religioso
e o reconheci- mento da diversidade religiosa no ambito dos curriculos escolares.

A Constituicdo Federal de 1988 (artigo 210) e a LDB n°® 9.394/1996 (artigo 33, alterado
pela Lei n°® 9.475/1997) estabeleceram os principios e os fundamentos que devem alicergar
epistemologias e pedagogias do Ensino Religioso, cuja fun¢gdo educacional, enquanto
parte integrante da formacao basica do cidadao, € assegurar o res- peito a diversidade
cultural religiosa, sem proselitismos. Mais tarde, a Resolugdo CNE/CEB n° 04/2010 e a
Resolucado CNE/CEB n° 07/2010 reconheceram o Ensino Religioso como uma das cinco
areas de conhecimento do Ensino Fundamental de 09 (nove) anos®'.

Estabelecido como componente curricular de oferta obrigatéria nas escolas publicas de
Ensino Fundamental, com matricula facultativa, em diferentes regides do pais, foram
elaboradas propostas curriculares, cursos de formacgao inicial e continuada e materiais
didatico-pedagogicos que contribuiram para a construgao da area do Ensino Religioso,
cujas natureza e finalidades pedagogicas sao distintas da confessionalidade.

51 BRASIL. Constituicdo da Republica Federativa do Brasil (1988). Brasilia, DF: Senado Federal, 1988. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicaocompilado. htm>.

BRASIL. Lei n2 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da educagdo nacional. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 23 de dezembro de
1996. Disponivel em: <http://www. planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L9394.htm>.

BRASIL. Conselho Nacional de Educagdo/Camara de Educagdo Basica. Resolugdo n2 4, de 13 de julho de 2010. Define Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais para a Educacdo Basica. Diadrio Oficial da Unido, Brasilia, 14 de julho de 2010, Seg¢do 1, p. 824. Disponivel em: <http://portal.mec.
gov.br/dmdocuments/rceb004_10.pdf>.

BRASIL. Ministério da Educagdo. Conselho Nacional de Educagdo; Camara de Educagdo Bdasica. Resolugdo n? 7, de 14 de dezembro de 2010. Fixa
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 (nove) anos. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 15 de dezembro de 2010, Secgdo
1, p. 34. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/rceb007_10.pdf>. Acessos em: 7 nov. 2017.
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Considerando os marcos normativos e, em conformidade com as competéncias gerais
estabelecidas no ambito da BNCC, o Ensino Religioso deve atender os seguintes
objetivos:

a) Proporcionar a aprendizagem dos conhecimentos religiosos, culturais e estéticos, a partir das
manifestacdes religiosas percebidas na realidade dos educandos;

b) Propiciar conhecimentos sobre o direito a liberdade de consciéncia e de crenga, no constante propdsito
de promocao dos direitos humanos;

c) Desenvolver competéncias e habilidades que contribuam para o didlogo entre perspectivas religiosas e
seculares de vida, exercitando o respeito a liberdade de concepgdes e o pluralismo de ideias, de acordo com
a Constituicao Federal;

d) Contribuir para que os educandos construam seus sentidos pessoais de vida a partir de valores, principios
éticos e da cidadania.

O conhecimento religioso, objeto da area de Ensino Religioso, é produzido no ambito das
diferentes areas do conhecimento cientifico das Ciéncias Humanas e Sociais, notadamente
da(s) Ciéncia(s) da(s) Religidao(des). Essas Ciéncias investigam a manifestacdo dos
fendbmenos religiosos em diferentes culturas e sociedades enquanto um dos bens
simbdlicos resultantes da busca humana por respostas aos enigmas do mundo, da vida e
da morte. De modo singular, complexo e diverso, esses fenbmenos alicergcaram distintos
sentidos e significados de vida e diversas ideias de divindade(s), em torno dos quais se
organizaram cosmovisdes, linguagens, saberes, crengas, mitologias, narrativas, textos,
simbolos, ritos, doutrinas, tradicdes, movimentos, praticas e principios éticos e morais. Os
fendbmenos religiosos em suas multiplas manifestagdes sédo parte integrante do substrato
cultural da humanidade.

Cabe ao Ensino Religioso tratar os conhecimentos religiosos a partir de pressupostos
éticos e cientificos, sem privilégio de nenhuma crenga ou convicg¢ao. Isso implica abordar
esses conhecimentos com base nas diversas culturas e tradigbes religiosas, sem
desconsiderar a existéncia de filosofias seculares de vida.

No Ensino Fundamental, o Ensino Religioso adota a pesquisa e o dialogo como principios
mediadores e articuladores dos processos de observacgao, identificacdo, analise, apropriacao e
ressignificagéo de saberes, visando o desenvolvimento de competéncias especificas. Dessa
maneira, busca problematizar representagdes sociais preconceituosas sobre o outro, com o
intuito de combater a intolerancia, a discriminagao e a exclusao.
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Por isso, a interculturalidade e a ética da alteridade constituem fundamentos tedéricos e
pedagogicos do Ensino Religioso, porque favorecem o reconhecimento e respeito as
historias, memoarias, crencgas, convicgdes e valores de diferentes culturas, tradicdes
religiosas e filosofias de vida.

O Ensino Religioso busca construir, por meio do estudo dos conheci- mentos religiosos e
das filosofias de vida, atitudes de reconhecimento e respeito as alteridades. Trata-se de um
espagco de aprendizagens, experiéncias pedagogicas, intercambios e dialogos
permanentes, que visam o acolhimento das identidades culturais, religiosas ou nao, na
perspectiva da interculturalidade, direitos humanos e cultura da paz. Tais finalidades se
articulam aos elementos da formacgao integral dos estudantes, na medida em que
fomentam a aprendizagem da convivéncia democratica e cidada, principio basico a vida
em sociedade.

Considerando esses pressupostos, e em articulagdo com as competéncias gerais da
Educacao Basica, a area de Ensino Religioso — e, por consequéncia, o componente
curricular de Ensino Religioso —, devem garantir aos alunos o desenvolvimento de
competéncias especificas.

COMPETENCIAS ESPECIFICAS DE ENSINO RELIGIOSO
PARA O ENSINO FUNDAMENTAL

Conhecer os aspectos estruturantes das diferentes tradicdes/movimentos religiosos e filosofias de vida, a partir de
pressupostos cientificos, filoséficos, estéticos e éticos.

Compreender, valorizar e respeitar as manifestacdes religiosas e filosofias de vida, suas experiéncias e saberes, em
diferentes tempos, espacos e territérios.

Reconhecer e cuidar de si, do outro, da coletividade e da natureza, enquanto expressao de valor da vida.
Conviver com a diversidade de crengas, pensamentos, convicgdes, modos de ser e viver.

Analisar as relagdes entre as tradi¢cOes religiosas e os campos da cultura, da politica, da economia, da saude, da

ciéncia, da tecnologia e do meio ambiente.

Debater, problematizar e posicionar-se frente aos discursos e praticas de intolerancia, discriminacdo e violéncia de
cunho religioso, de modo a assegurar os direitos humanos no constante exercicio da cidadania e da cultura de paz.
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4.5.1. ENSINO RELIGIOSO

O ser humano se constréi a partir de um conjunto de relagdes tecidas em determinado
contexto histérico-social, em um movimento ininterrupto de apropriacdo e producao
cultural. Nesse processo, o sujeito se constitui enquanto ser de imanéncia (dimenséao
concreta, biolégica) e de transcendéncia (dimensao subjetiva, simbdlica).

Ambas as dimensdes possibilitam que os humanos se relacionem entre si, com a natureza
e com a(s) divindade(s), percebendo-se como iguais e diferentes.

A percepcao das diferencgas (alteridades) possibilita a distingéo entre o “eu” e o “outro”,
“‘nos” e “eles”, cujas relagdes dialdgicas sdo mediadas por referenciais simbdlicos
(representagdes, saberes, crengas, convicgdes, valores) necessarios a construgcdo das

identidades.

Tais elementos embasam a unidade tematica Identidades e alteridades, a ser abordada
ao longo de todo o Ensino Fundamental, especialmente nos anos iniciais. Nessa unidade
pretende-se que os estudantes reconhegcam, valorizem e acolham o carater singular e
diverso do ser humano, por meio da identificacdo e do respeito as semelhancas e
diferencas entre o eu (subjetividade) e os outros (alteridades), da compreensdo dos
simbolos e significados e da relagao entre imanéncia e transcendéncia.

A dimenséo da transcendéncia € matriz dos fendmenos e das experiéncias religiosas, uma
vez que, em face da finitude, os sujeitos e as coletividades sentiram-se desafiados a
atribuir senti- dos e significados a vida e a morte. Na busca de respostas, o ser humano
conferiu valor de sacralidade a objetos, coisas, pessoas, forcas da natureza ou seres
sobrenaturais, transcendendo a realidade concreta.

Essa dimensao transcendental € mediada por linguagens especificas, tais como o simbolo,
o0 mito e o rito. No simbolo, encontram-se dois sentidos distintos e complementares. Por
exemplo, objetivamente uma flor € apenas uma flor. No entanto, é possivel reconhecer
nela outro significado: a flor pode despertar emocgodes e trazer lembrangas. Assim, o
simbolo € um elemento cotidiano ressignificado para representar algo além de seu sentido
primeiro. Sua funcao é fazer a mediagcédo com outra realidade e, por isso, € uma das
linguagens basicas da experiéncia religiosa.

Tal experiéncia € uma construgcao subjetiva alimentada por diferentes praticas espirituais
ou ritualisticas, que incluem a realizacdo de cerimbnias, celebracdes, oracdes,
festividades, peregrinagdes, entre outras. Enquanto linguagem gestual, os ritos narram,
encenam, repetem e representam histérias e acontecimentos religiosos. Desta forma, se
o simbolo é uma coisa que significa outra, o rito € um gesto que também aponta para outra
realidade.

Os rituais religiosos sao geralmente realizados coletivamente em espacgos e territorios
sagrados (montanhas, mares, rios, florestas, templos, santuarios, caminhos, entre outros),
que se distinguem dos demais por seu carater simbodlico. Esses espagos constituem-se
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em locus de apropriagado simbdlico-cultural, onde os diferentes sujeitos se relacionam,
constroem, desenvolvem e vivenciam suas identidades religiosas.

Nos territorios sagrados frequentemente atuam pessoas incumbidas da prestagdo de
servigos religiosos. Sacerdotes, lideres, funcionarios, guias ou especialistas, entre outras
designagdes, desempenham funcdes especificas: difusdo das crengas e doutrinas,
organizagéo dos ritos, interpretacdo de textos e narrativas, transmissdo de praticas,
principios e valores etc. Portanto, os lideres exercem uma fungdo publica, e seus atos e
orientagdes podem repercutir sobre outras esferas sociais, tais como economia, politica,
cultura, educacao, saude e meio ambiente.

Esse conjunto de elementos (simbolos, ritos, espacos, territorios e liderancas) integra a
unidade tematica Manifestagbes religiosas, em que se pretende proporcionar o
conhecimento, a valorizagdo e o respeito as distintas experiéncias e manifestacdes
religiosas, e a compreensao das relagdes estabelecidas entre as liderancas e
denominacdes religiosas e as distintas esferas sociais.

Na unidade tematica Crencas religiosas e filosofias de vida, sdo tratados aspectos
estruturantes das diferentes tradicdes/movi- mentos religiosos e filosofias de vida,
particularmente sobre mitos, ideia(s) de divindade(s), crencas e doutrinas religiosas,
tradigcdes orais e escritas, ideias de imortalidade, principios e valores éticos.

Os mitos sao outro elemento estruturante das tradigdes religiosas. Eles representam a
tentativa de explicar como e por que a vida, a natureza e o cosmos foram criados.
Apresentam histérias dos deuses ou herdis divinos, relatando, por meio de uma linguagem
rica em simbolismo, acontecimentos nos quais as divindades agem ou se manifestam.

O mito é um texto que estabelece uma relacao entre imanéncia (existéncia concreta) e
transcendéncia (o carater simbdlico dos eventos). Ao relatar um acontecimento, o mito
situa-se em um determinado tempo e lugar e, frequentemente, apresenta-se como uma
historia verdadeira, repleta de elementos imaginarios.

No enredo mitico, a criagdo € uma obra de divindades, seres, entes ou energias que
transcendem a materialidade do mundo. Sao representados de diversas maneiras, sob
distintos nomes, formas, faces e sentidos, segundo cada grupo social ou tradicao religiosa.

O mito, o rito, o simbolo e as divindades alicercam as crengas, entendidas como um
conjunto de ideias, conceitos e representacdes estruturantes de determinada tradigcdo
religiosa. As crengas fornecem respostas teoldgicas aos enigmas da vida e da morte, que
se manifestam nas praticas rituais e sociais sob a forma de orientagdes, leis e costumes.

Esse conjunto de elementos originam narrativas religiosas que, de modo mais ou menos
organizado, sao preservadas e passadas de geragcdo em geracao pela oralidade. Desse
modo, ao longo do tempo, cosmovisdes, crencas, ideia(s) de divindade(s), historias,
narrativas e mitos sagrados constituiram tradicdes especificas, inicialmente orais. Em
algumas culturas, o conteudo dessa tradigdo foi registrado sob a forma de textos escritos.
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No processo de sistematizagao e transmissao dos textos sagrados, sejam eles orais, sejam
eles escritos, certos grupos sociais acabaram por definir um conjunto de principios e
valores que configuraram doutrinas religiosas. Estas reunem afirmagdes, dogmas e
verdades que procuram atribuir sentidos e finalidades a existéncia, bem como orientar as
formas de relacionamento com a(s) divindade(s) e com a natureza.

As doutrinas constituem a base do sistema religioso, sendo transmitidas e ensinadas aos
seus adeptos de maneira sistematica, com o intuito de assegurar uma compreensao mais
Oou menos unitaria e homogénea de seus conteudos.

No conjunto das crengas e doutrinas religiosas encontram-se ideias de imortalidade
(ancestralidade, reencarnacgéo, ressurreigao, trans- migracao, entre outras), que sao
norteadoras do sentido da vida dos seus seguidores. Essas informacdes oferecem aos
sujeitos referenciais tanto para a vida terrena quanto para o pés-morte, cuja finalidade é
direcionar condutas individuais e sociais, por meio de cddigos éticos e morais. Tais
codigos, em geral, definem o que é certo ou errado, permitido ou proibido. Esses principios
éticos e morais atuam como balizadores de comportamento, tanto nos ritos como na vida
social.

Também as filosofias de vida se ancoram em principios cujas fontes ndo advém do
universo religioso. Pessoas sem religido adotam principios éticos e morais cuja origem
decorre de fundamentos racionais, filosoficos, cientificos, entre outros. Esses principios,
geralmente, coincidem com o conjunto de valores seculares de mundo e de bem, tais
como: o respeito a vida e a dignidade humana, o tratamento igualitario das pessoas, a
liberdade de consciéncia, crenca e convicgoes, e os direitos individuais e coletivos.

Cumpre destacar que os critérios de organizacao das habilidades na BNCC (com a
explicitagdo dos objetos de conhecimento aos quais se relacionam e do agrupamento
desses objetos em unidades tematicas) expressam um arranjo possivel (dentre outros).
Portanto, os agrupamentos propostos ndo devem ser tomados como modelo obrigatorio
para o desenho dos curriculos.
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4.5.1.1.

ENSINO RELIGIOSO NO ENSINO FUNDAMENTAL — ANOS INICIAIS: UNIDADES
TEMATICAS, OBJETOS DE CONHECIMENTO E HABILIDADES

ENSINO RELIGIOSO — 12 ANO

UNIDADES TEMATICAS OBJETOS DE CONHECIMENTO ‘

Identidades e alteridades O eu, o outro e o nés

Imanéncia e transcendéncia

Manifestacoes religiosas Sentimentos, lembrangas, memoarias e
saberes

(EFO1ERO1) Identificar e acolher as semelhancgas e diferengas entre o eu, o outro e o nos.

(EFO1ERO02) Reconhecer que o seu nome e o das demais pessoas os identificam e os
diferenciam.

(EFO1ERO03) Reconhecer e respeitar as caracteristicas fisicas e subjetivas de cada um.

(EFO1ERO04) Valorizar a diversidade de formas de vida.

(EFO1ERO05) Identificar e acolher sentimentos, lembrancas, memoérias e saberes de cada
um.

(EFO1ERO06) Identificar as diferentes formas pelas quais as pessoas manifestam
sentimentos, ideias, memoarias, gostos e crengas em diferentes espacos.
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ENSINO RELIGIOSO - 22 ANO

Identidades e alteridades O eu, a familia e o ambiente de
convivéncia

Memorias e simbolos

Simbolos religiosos

Manifestacoes religiosas Alimentos sagrados

(EFO2ERO01) Reconhecer os diferentes espagos de convivéncia.

(EFO2ERO02) Identificar costumes, crencas e formas diversas de viver em variados
ambientes de convivéncia.

(EFO2ERO03) Identificar as diferentes formas de registro das memodrias pessoais,
familiares e escolares (fotos, musicas, narrativas, albuns...).

(EFO2ERO04) Identificar os simbolos presentes nos variados espagos de convivéncia.

(EFO2ERO5) Identificar, distinguir e respeitar simbolos religiosos de distintas
manifestagodes, tradi¢gdes e instituigcdes religiosas.

(EFO2ERO06) Exemplificar alimentos considerados sagrados por diferentes culturas,
tradigdoes e expressodes religiosas.

(EFO2ERO7) Identificar significados atribuidos a alimentos em diferentes
manifestacdes e tradicdes religiosas.
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ENSINO RELIGIOSO - 32 ANO

Identidades e alteridades Espacos e territérios religiosos

Manifestacdes religiosas Praticas celebrativas

Indumentarias religiosas

(EFO3ERO1) Identificar e respeitar os diferentes espacos e territérios religiosos de
diferentes tradicdes e movimentos religiosos.

(EFO3ERO02) Caracterizar os espacos e territorios religiosos como locais de realizagéo
das praticas celebrativas.

(EFO3ERO03) Identificar e respeitar praticas celebrativas (cerimbnias, oragdes,
festividades, peregrinagoes, entre outras) de diferentes tradigdes religiosas.

(EFO3ERO04) Caracterizar as praticas celebrativas como parte integrante do conjunto
das manifestagdes religiosas de diferentes culturas e sociedades.

(EFO3ERO05) Reconhecer as indumentarias (roupas, acessorios, simbolos, pinturas
corporais) utilizadas em diferentes manifestagoes e tradigdes religiosas.

(EFO3ERO06) Caracterizar as indumentarias como elementos integrantes das
identidades religiosas.
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ENSINO RELIGIOSO — 42 ANO

Manifestages religiosas Ritos religiosos

Representacdes religiosas na arte

Crencas religiosas e filosofias Ideia(s) de divindade(s)
de vida

(EFO4ERO01) Identificar ritos presentes no cotidiano pessoal, familiar, escolar e
comunitario.

(EFO4ERO02) Identificar ritos e suas fungbes em diferentes manifestagcdes e
tradigdes religiosas.

(EFO4ERO03) Caracterizar ritos de iniciacéo e de passagem em diversos grupos
religiosos (nascimento, casamento e morte).

(EFO4ERO04) Identificar as diversas formas de expressao da espiritualidade
(oragdes, cultos, gestos, cantos, danga, meditagao) nas diferentes tradi¢gbes
religiosas.

(EFO4ERO05) Identificar representagoes religiosas em diferentes expressdes artisticas
(pinturas, arquitetura, esculturas, icones, simbolos, imagens), reconhecendo-as como
parte da identidade de diferentes culturas e tradi¢cdes religiosas.

(EFO4ERO06) Identificar nomes, significados e representagdes de divindades nos
contextos familiar e comunitario.

(EFO4ERO07) Reconhecer e respeitar as ideias de divindades de diferentes
manifestacdes e tradicdes religiosas.
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ENSINO RELIGIOSO - 52 ANO

Crencas religiosas e filosofias Narrativas religiosas
de vida

Mitos nas tradi¢cdes religiosas

Ancestralidade e tradigao oral

(EFO5ERO01) Identificar e respeitar acontecimentos sagrados de diferentes culturas e
tradi¢des religiosas como recurso para preservar a memoria.

(EFO5ERO02) Identificar mitos de criacao em diferentes culturas e tradicdes
religiosas.

(EFO5ERO03) Reconhecer fungdes e mensagens religiosas contidas nos mitos de
criagao (concepgdes de mundo, natureza, ser humano, divindades, vida e morte).

(EFO5ERO04) Reconhecer a importancia da tradigéo oral para preservar memorias e
acontecimentos religiosos.

(EFO5ERO05) Identificar elementos da tradic&o oral nas culturas e religiosidades
indigenas, afro-brasileiras, ciganas, entre outras.

(EFO5ERO06) Identificar o papel dos sabios e ancidos na comunicagao e preservagao
da tradigao oral.

(EFO5ERO07) Reconhecer, em textos orais, ensinamentos relacionados a modos de
ser e viver.
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4.5.1.2.

ENSINO RELIGIOSO NO ENSINO FUNDAMENTAL — ANOS FINAIS: UNIDADES TEMATICAS,
OBJETOS DE CONHECIMENTO E HABILIDADES

ENSINO RELIGIOSO - 62 ANO

Crencas religiosas e filosofias Tradigcao escrita: registro dos
de vida ensinamentos sagrados

Ensinamentos da tradigdo escrita

Simbolos, ritos e mitos religiosos

(EFO6ERO1) Reconhecer o papel da tradicao escrita na preservagao de meméorias,
acontecimentos e ensinamentos religiosos.

(EFO6ERO02) Reconhecer e valorizar a diversidade de textos religiosos escritos
(textos do Budismo, Cristianismo, Espiritismo, Hinduismo, Islamismo, Judaismo,
entre outros).

(EFOBERO03) Reconhecer, em textos escritos, ensinamentos relacionados a modos de
ser e viver.

(EFO6ERO04) Reconhecer que os textos escritos sao utilizados pelas tradigbes
religiosas de maneiras diversas.

(EFOBERO05) Discutir como o estudo e a interpretacao dos textos religiosos
influenciam os adeptos a vivenciarem os ensinamentos das tradigdes religiosas.

(EFO6ERO06) Reconhecer a importancia dos mitos, ritos, simbolos e textos na
estruturagao das diferentes crencgas, tradicdes e movimentos religiosos.

(EFOBERO7) Exemplificar a relagao entre mito, rito e simbolo nas praticas
celebrativas de diferentes tradicoes religiosas.
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ENSINO RELIGIOSO - 72 ANO

Manifestacoes religiosas Misticas e espiritualidades

Liderancas religiosas

Crencas religiosas e filosofias Principios éticos e valores religiosos
de vida

Lideranca e direitos humanos

(EFO7ERO1) Reconhecer e respeitar as praticas de comunicagdo com as divindades
em distintas manifestagdes e tradi¢cdes religiosas.

(EFO7ERO02) Identificar praticas de espiritualidade utilizadas pelas pessoas em
determinadas situacdes (acidentes, doengas, fenbmenos climaticos).
(EFO7ERO03) Reconhecer os papéis atribuidos as liderangas de diferentes tradigbes

religiosas.

(EFO7ERO04) Exemplificar lideres religiosos que se destacaram por suas
contribuigbes a sociedade.

(EFO7ERO05) Discutir estratégias que promovam a convivéncia ética e respeitosa
entre as religides.

(EFO7ERO6) Identificar principios éticos em diferentes tradi¢gées religiosas e filosofias
de vida, discutindo como podem influenciar condutas pessoais e praticas sociais.

(EFO7ERO?7) Identificar e discutir o papel das liderancas religiosas e seculares na
defesa e promogéo dos direitos humanos.

(EFO7ERO08) Reconhecer o direito a liberdade de consciéncia, crenga ou convicgao,
questionando concepgdes e praticas sociais que a violam.
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ENSINO RELIGIOSO — 82 ANO

Crencas religiosas e filosofias Crencgas, convicgdes e atitudes
de vida

Doutrinas religiosas

Crencas, filosofias de vida e esfera
publica

Tradi¢cdes religiosas, midias e
tecnologias

(EFO8ERO1) Discutir como as crengas e convicgdes podem influenciar escolhas e
atitudes pessoais e coletivas.

(EFO8ERO02) Analisar filosofias de vida, manifestacdes e tradigdes religiosas
destacando seus principios éticos.

(EFO8ERO03) Analisar doutrinas das diferentes tradicdes religiosas e suas
concepgdes de mundo, vida e morte.

(EFO8ERO04) Discutir como filosofias de vida, tradigdes e instituicoes religiosas
podem influenciar diferentes campos da esfera publica (politica, saude, educacgéo,
economia).

(EFO8ERO05) Debater sobre as possibilidades e os limites da interferéncia das
tradigoes religiosas na esfera publica.

(EFO8ERO06) Analisar praticas, projetos e politicas publicas que contribuem para a
promocao da liberdade de pensamento, crengas e convicgoes.

(EFO8ERO07) Analisar as formas de uso das midias e tecnologias pelas diferentes
denominacgdes religiosas.
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ENSINO RELIGIOSO — 92 ANO

Crencas religiosas e filosofias Imanéncia e transcendéncia
de vida

Vida e morte

Principios e valores éticos

(EFO9ERO1) Analisar principios e orientagcbes para o cuidado da vida e nas
diversas tradi¢cdes religiosas e filosofias de vida.

(EFO9ERO02) Discutir as diferentes expressdes de valorizagao e de desrespeito a
vida, por meio da analise de matérias nas diferentes midias.

(EFO9ERO03) Identificar sentidos do viver e do morrer em diferentes tradicdes
religiosas, através do estudo de mitos fundantes.

(EFO9ERO04) Identificar concepg¢des de vida e morte em diferentes tradicdes
religiosas e filosofias de vida, por meio da analise de diferentes ritos funebres.

(EFO9ERO05) Analisar as diferentes ideias de imortalidade elaboradas pelas
tradigdes religiosas (ancestralidade, reencarnagéao, transmigracgao e
ressurreicao).

(EFO9ERO06) Reconhecer a coexisténcia como uma atitude ética de respeito a
vida e a dignidade humana.

(EFO9ERO7) Identificar principios éticos (familiares, religiosos e culturais) que
possam alicercar a construgcéo de projetos de vida.

(EFO9ERO08) Construir projetos de vida assentados em principios e valores
éticos.
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Curriculo Referéncia de Minas Gerais

Componente Curricular: Ensino Religioso

Ao longo da histéria da educagao brasileira, o Ensino Religioso assumiu diferentes perspectivas
tedrico-metodoldgicas, geralmente de viés confessional ou interconfessional. Uma nova proposicao,
distinta da visao confessional, s viria a aparecer em Minas Gerais com Wolfgang Gruen, no ano de
1974. A partir da década de 1980, as transformagOes socioculturais que provocaram mudangas
paradigmaticas no campo educacional também impactaram no Ensino Religioso. Em funcdo dos
promulgados ideais de democracia, inclusdo social e educacao integral, varios setores da sociedade
civil passaram a reivindicar a abordagem do conhecimento religioso e o0 reconhecimento da
diversidade religiosa no ambito dos curriculos escolares.

A Constituicao Federal de 1988 (artigo 210) e a LDB n© 9.394/1996 (artigo 33, alterado pela Lei n°
9.475/1997) estabeleceram os principios e os fundamentos que devem alicercar epistemologias e
pedagogias do Ensino Religioso, cuja funcdo educacional, enquanto parte integrante da formacao
basica do cidadao, é assegurar o respeito a diversidade cultural religiosa, sem proselitismos.

Apesar da Resolucdao do Conselho Nacional de Educacdo/Camara de Educagao Basica - CNE/CEB n°
04/2010 e da Resolucdo CNE/CEB n° 07/2010 reconhecerem o Ensino Religioso como uma das cinco
areas de conhecimento do Ensino Fundamental de 09 (nove) anos, em 2019 o CNE alterou essa
condicao no Conselho Pleno - CP. Atendendo ao artigo n. 23 da Resolugao CNE/CP n° 2/2017, que
previa a avaliagdo por comissao especifica “se o ensino religioso tera tratamento como area do
conhecimento ou como componente curricular”, o CNE decidiu e aprovou por unanimidade que o
Ensino Religioso € componente curricular da area de Ciéncias Humanas no Ensino Fundamental de
nove anos., deixando de ser area de conhecimento (BRASIL, 2019).

Estabelecido como componente curricular, de oferta obrigatdria nas escolas publicas de Ensino
Fundamental, com matricula facultativa, em diferentes regides do pais, foram elaboradas propostas
curriculares, cursos de formacao inicial e continuada e materiais didatico-pedagdgicos que contribuiram
para a construcdo desse componente curricular, com natureza e finalidades pedagdgicas distintas da
confessionalidade.

Considerando os marcos normativos e, em conformidade com as competéncias gerais estabelecidas
no ambito da Base Nacional Comum Curricular — BNCC, o Ensino Religioso no Curriculo Referéncia de
Minas Gerais — CRMG deve atender aos seguintes objetivos:

A. Proporcionar a aprendizagem dos conhecimentos religiosos, culturais e estéticos, a partir das
manifestagoes religiosas percebidas na realidade dos educandos.

B. Propiciar conhecimentos sobre o direito a liberdade de consciéncia e de crenga, no constante
propdsito de promogao dos direitos humanos.

C. Desenvolver competéncias e habilidades que contribuam para o didlogo entre perspectivas
religiosas e seculares de vida, exercitando o respeito a liberdade de concepcoes e o
pluralismo de ideias, de acordo com a Constituicdo Federal.

D. Contribuir para que os educandos construam seus sentidos pessoais de vida a partir de
valores, principios éticos e da cidadania.

Nessa perspectiva, o componente curricular Ensino Religioso tem como objeto o conhecimento
religioso, que é produzido no ambito das diferentes areas do conhecimento cientifico das Ciéncias
Humanas e Sociais, notadamente das Ciéncias da Religido. Essas Ciéncias investigam a manifestagdo
dos fendmenos religiosos em diferentes culturas e sociedades enquanto um dos bens simbodlicos
resultantes da busca humana por respostas aos problemas e desafios do viver, aos enigmas do
mundo, da vida e da morte. De modo singular, complexo e diverso, esses fenOmenos alicercaram
distintos sentidos e significados de vida e diversas ideias de espiritualidade e de divindade, em
torno dos quais se organizaram cosmovisoes, linguagens, saberes, crencas, mitologias, narrativas,
textos, simbolos, ritos, doutrinas, tradicdes, movimentos, praticas e principios éticos e morais. Os
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fendmenos religiosos em suas multiplas manifestacdes sao parte integrante do substrato cultural da
humanidade.

Cabe ao Ensino Religioso tratar os conhecimentos religiosos a partir de pressupostos éticos e
cientificos, sem privilégio de nenhuma crenca ou convicgdo. Isso implica abordar esses conhecimentos
com base nas diversas culturas e tradicdes religiosas, sem desconsiderar a existéncia de filosofias
seculares de vida.

Tais conhecimentos sao importantes de serem estudados, refletidos, ensinados e aprendidos no Ensino
Fundamental, através da pesquisa e do didlogo, pois contribuem para os processos de observacao,
identificacdo, analise, apropriacdo e ressignificacdo de saberes. Visam o desenvolvimento de
competéncias especificas e, através das habilidades, ao final do processo de aprendizagem,
possibilitam que os educandos apresentem uma atitude dialogal, com o intuito de propiciar abertura
aos sentidos existenciais de suas vidas, numa relagao dialdgica consigo mesmo, com o outro, com o
mundo e a natureza, e que também podem ser identificados, para os educandos que tém fé, com o
transcendente e a(s) divindade(s). Desta forma, contribuem para a superagdo da intolerancia, da
discriminacdo e da exclusao, fomentando o didlogo, o respeito, a convivéncia e a cultura de paz.

Por isso, a interculturalidade e a ética da alteridade constituem fundamentos tedricos e pedagdgicos
do Ensino Religioso, porque favorecem o reconhecimento e respeito as histdrias, memorias, crencas,
convicgoes e valores de diferentes culturas, tradigdes religiosas e filosofias de vida.

Esse componente curricular tem um papel significativo no processo de formacdo integral dos
educandos. E o CRMG adota, interpreta e compreende o objeto deste componente — o Conhecimento
Religioso — a partir da experiéncia de Minas Gerais, que pode ser uma pista para elucidar a discussao
sobre os fundamentos epistemoldgicos e metodoldgicos desse componente. Trata-se da proposta,
uma mudanca de paradigma, de Wolfgang Gruen?® [O artigo com essa mudanca de paradigma foi
publicado pela Universidade Catdlica de Minas Gerais - UCMG em 1974 sob o titulo O “Ensino Religioso”
na Escola, e em nova versao, com mudangas, com o titulo O “Ensino Religioso” na Escola Oficial.
(GRUEN, W. Atualizacao, Belo Horizonte, n. 65/65, p. 127-143, abril/maio 1975). Esta ultima versao
foi revista pela UCMG em 1976 e publicada em 1978. Em 1994 saiu publicado seu primeiro livro sobre
o tema: GRUEN, Wolfgang. O Ensino Religioso na Escola. Petrdpolis: Vozes, 1994.] que, seguindo
Paul Tillich (1970), destaca a questdo antropoldgica dessa formagdo. Compreende que a religiosidade,
nessa perspectiva, € uma dimensao humana, ou seja, todo ser humano vive e busca sentido, uma
“dinamica de abertura [...] ao sentido fundamental da sua existéncia, seja qual for o modo como é
percebido esse sentido. Nao se trata apenas de uma atitude entre muitas [...] a religiosidade esta a
raiz de todas as dimensdes da pessoa, esta a raiz da vida humana na sua totalidade” (GRUEN, 1974,
p. 75). Wolfgang Gruen (2004, p. 414) reafirma essa visao, destacando o compromisso: “chamamos
religiosidade a disponibilidade dindmica da pessoa ao sentido fundamental de sua existéncia, encarado
como compromisso.” Desta forma, o Ensino Religioso oferece um espaco de aprendizagem
fundamental no desenvolvimento dos educandos.

Na visdo de W. Gruen?’, o Ensino Religioso, como ensino religioso escolar, nao pode ser tratado como
doutrinacao ou catequese, pois ele deve proporcionar “ao aluno as oportunas experiéncias, informagoes
e reflexOes ligadas a dimensdo religiosa da vida”, contribuindo no cultio de uma atitude dinaminca de
abertura ao sentido da existéncia pessoa e comunitaria, "e a preparar-se assim para uma Opgao
responsavel seu projeto de vida” (GRUEN, 1994, p. 37). O ensino religiso parte da experiéncia do
educando, de sua busca de sentido, articulando-se com os demais componentes, e ampliando a integragao
do curriculo escolar.

26GRUEN, Wolfgang. O Ensino Religioso na Escola. Petropolis: Vozes, 1995, p. 75.

279 artigo com essa mudanca de paradigma foi publicado pela Universidade Catdlica de Minas Geais - UCMG em 1974 sob o titulo O “Ensino
Religioso” na Escola, e em nova versdo, com mudancas, com o titulo O “Ensino Religioso” na Escola Oficial. (GRUEN, W. Atualizagdo, Belo
Horizonte, n. 65/65, p. 127-143, abril/maio 1975). Esta Ultima versao foi revista pela UCMG em 1976 e publicada em 1978. Em 1994 saiu
publicado seu primeiro livro sobre o tema: GRUEN, Wolfgang. O Ensino Religioso na Escola. Petropolis: Vozes.
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O Ensino Religioso, portanto, busca construir, por meio do estudo dos conhecimentos religiosos e das
filosofias de vida, perspectivas de sentido, atitudes de reconhecimento e respeito as alteridades.
Trata-se de um espaco de aprendizagens, experiéncias pedagdgicas, intercambios e dialogos
permanentes, que visam o acolhimento das identidades culturais, religiosas ou ndo, na perspectiva
da interculturalidade, direitos humanos e cultura da paz. Tais finalidades se articulam aos elementos
da formacao integral dos estudantes, na medida em que fomentam a aprendizagem da convivéncia
democratica e cidada, principio basico a vida em sociedade.

16.1.1 Competéncias Especificas de Ensino Religioso para o Ensino Fundamental

Considerando os objetivos e os pressupostos gerais apresentados para o Curriculo Referéncia de Minas
Gerais, e em articulacdo com as competéncias gerais da BNCC e a area de Ensino Religioso, o
componente curricular de Ensino Religioso deve garantir aos educandos o desenvolvimento de
competéncias especificas. Destacam-se as seguintes:

1. Conhecer os aspectos estruturantes das diferentes tradicdes/movimentos religiosos e
filosofias de vida, a partir de pressupostos cientificos, filoséficos, estéticos e éticos.

2. Compreender, valorizar e respeitar as manifestacoes culturais, religiosas e filosofias de vida,
suas experiéncias e saberes, em diferentes tempos, espacos e territorios.

3. Reconhecer e cuidar de si, do outro, da coletividade e da natureza, enquanto expressao de
valor da vida.

4. Conviver com a diversidade de crengas, pensamentos, convicgdes, modos de ser e viver.

5. Analisar as relagdes entre as tradigdes religiosas e os campos da cultura, da politica, da
economia, da salde, da ciéncia, da tecnologia e do meio ambiente.

6. Debater, problematizar e posicionar-se frente aos discursos e praticas de intolerancia,
discriminacdo e violéncia, especialmente de cunho religioso, de modo a assegurar os direitos
humanos no constante exercicio da cidadania e da cultura de paz.

16.2 Relacao do Componente Curricular Ensino Religioso com as Concepgoes do
Curriculo Referéncia de Minas Gerais

O Componente Curricular Ensino Religioso no Curriculo Referéncia de Minas Gerais tem como objetivo
a educacao integral das criancas, adolescentes e jovens, e deve estar articulado com os outros
componentes. Por isso, a partir de sua fundamentacdao antropoldgica, considera que o trabalho
interdisciplinar é essencial. Parte-se do principio de que o Ensino Religioso ndo é ensino de uma e nem
de varias religides, pois seu objeto — o Conhecimento religioso — € compreendido num sentido amplo.
Por isso, vale-se da categoria “religiosidade”, em sua acepc¢ao antropoldgica, como educacao do
sentido da vida, que ultrapassa o reducionismo do adjetivo “religioso”, que numa visao imediata parece
indicar “ensino” de “religido”. Isso significa também a inclusao da riqueza dos conhecimentos,
espiritualidades, sabedorias e experiéncias religiosas e de seus fenOmenos e culturais.

A escola publica, compreendida como escola para todas e todos, de todos e com todos, num estado
laico, deve acolher a diversidade religiosa e nao religiosa que se faz presente na sociedade, de modo
a nao privilegiar e nem discriminar nenhuma forma de expressao sobre a crenga, seja ela daqueles
que tém fé quanto daqueles que ndo professam uma visao religiosa da vida.

Essa concepcao parte do principio de uma educacdo inclusiva, igualitaria e democratica, buscando
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garantir os direitos de aprendizagem de todas e todos, reconhecendo e valorizando a diversidade
cultural e religiosa, promovendo um processo educativo efetivamente integral e integrado,
fundamentado em principios éticos, politico- pedagdgicos e estéticos. De forma integrada, o Ensino
Religioso considera que ndo é possivel uma educacao que nao contribua para que o educando e a
comunidade educativa aprendam a ser, a conviver, a conhecer e a fazer (DELORS, 1996).

Nesse processo formativo, na concepcao de Educacao do componente Ensino Religioso, o educando
€ o0 centro, como sujeito do processo educativo, e deve ser respeitado em sua singularidade, e essa
centralidade deve estar expressa no Projeto Pedagdgico da escola. Da mesma forma, o Curriculo
Referéncia de Minas Gerais, ao definir a base dos diversos componentes, e aqui do componente Ensino
Religioso, propicia que as escolas e suas comunidades educativas se debrucem sobre esse documento,
a partir do seu territdrio, avancando na reflexao sobre o planejamento e a execucao das aulas: o que
ensinar, como ensinar e quando ensinar. Esse trabalho representa uma etapa imprescindivel, pois é
preciso adequar o curriculo e ressignifica-lo diante das situacOes regionais e locais e dos sujeitos do
processo educativo. Nessa perspectiva, a proposta curricular do componente Ensino Religioso no
CRMG compreende-se como uma “pratica na qual se estabelece um didlogo, por assim dizer, entre
agentes sociais, elementos técnicos, alunos que reagem frente a ele, professores que o modelam
[...]". (SACRISTAN, 2000, p. 16).

A escola ndo pode prescindir da realidade e do ambiente no qual se localiza. Esse ethos é muito
significativo no processo de ensino e de aprendizagem, especialmente para o Ensino Religioso. E ha
“muitas Minas Gerais”, ou seja, ha grande diversidade regional e local e o Projeto Pedagdgico deve
expressar e respeitar essa realidade. Como o Ensino Religioso ainda € uma tematica muito sensivel e
propicia a posicionamentos diversos, e até intolerantes, os valores do respeito e do didlogo sao muito
necessarios, por isso define-se que a atitude esperada dos egressos desse componente seja a atitude
dialogal. A escola, como espaco de exercicio do aprender a conviver e da cidadania, deve promover
o didlogo entre todos, com os educandos e com suas representacdoes familiares, no sentido da
construcao da cultura da fraternidade, da solidariedade e da paz.

Dentre os parceiros da comunidade educativa na implementacdo do Curriculo Referéncia de Minas
Gerais, especialmente para o componente curricular Ensino Religioso, a acdo- reflexao docente é muito
importante. E ela exige, por razoes historicas, como a limitacdo dos cursos de formacao de professores
para essa area, que haja atualizacdo constante e uma formagao continuada. Sera preciso planejar esse
processo formativo, trabalhando-se com as Unidades tematicas, os Objetos de Conhecimento e as
Habilidades, mas também sobre o conhecimento do desenvolvimento bioldgico, psicoldgico,
pedagdgico e social dos educandos. Outro aspecto fundamental é a formacao e atualizacdo didatico-
metodoldgica e dos processos pedagdgico-avaliativos.

O componente Ensino Religioso tem um compromisso com uma educacao que garanta a isonomia e
a equidade, compreendendo que a dimensao da religiosidade, enquanto formadora do sentido da
vida, é fundamental para os educandos. Ela contribui para a inclusao e o reconhecimento da
necessidade de se respeitar o outro e de se conviver com a diversidade cultural e religiosa,
promovendo uma cultura pacifica.
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16.3 Especificidades do Componente Curricular Ensino Religioso

Para alcancar seus objetivos o componente curricular Ensino Religioso se fundamenta em concepgoes
especificas, mas que ndo deixam de dialogar com os outros componentes.

Parte-se do pressuposto que o ser humano se constrdi a partir de um conjunto de relacdes tecidas
em determinado contexto histdrico-social, em um movimento ininterrupto de apropriagao e producao
cultural. Nesse processo, o sujeito se constitui enquanto ser de imanéncia (dimensao concreta,
bioldgica e histdrica) e de transcendéncia (dimensao subjetiva, simbodlica, a capacidade de
superagao e de resiliéncia).

Ambas as dimensdes possibilitam que os humanos se relacionem consigo mesmo (autoconsciéncia),
entre si (alteridade), com a natureza (meio ambiente) e com divindade (espiritualidade), percebendo-
se como iguais e diferentes.

A percepcao das diferencas (alteridades) possibilita a distingdo entre o “eu” e o “outro”, “nds” e
“eles”, cujas relagdes dialdgicas sao mediadas por referenciais simbolicos (representacdes, saberes,
crengas, conviccoes, valores) necessarios a construcao das identidades. Tais elementos embasam a
unidade tematica Identidades e alteridades. A dimens3ao da transcendéncia é matriz dos
fendmenos e das experiéncias culturais e religiosas, de superacao das dificuldades, uma vez que, em
face da finitude, os sujeitos e as coletividades sentem-se desafiados a atribuir sentidos e significados
aos problemas e desafios, a vida e a morte. Na busca de respostas, o ser humano conferiu valor de
sacralidade a objetos, coisas, pessoas, forcas da natureza ou seres sobrenaturais, transcendendo a
realidade concreta.

Essa dimensao transcendental é mediada por linguagens especificas, tais como o simbolo, 0 mito e o
rito. No simbolo, encontram-se dois sentidos distintos e complementares. Por exemplo, objetivamente
uma flor é apenas uma flor, no entanto, é possivel reconhecer nela outro significado: a flor pode
despertar emog0es e trazer lembrancas. Assim, o simbolo € um elemento cotidiano ressignificado para
representar algo além de seu sentido primeiro. Sua fungao é fazer a mediacdo com outra realidade e,
por isso, € uma das linguagens basicas da experiéncia religiosa.

Tal experiéncia € uma construcdo subjetiva alimentada por diferentes praticas culturais,
espirituais ou ritualisticas, que incluem a realizacdo de cerimonias, celebragdes, oracoes,
festividades, peregrinagOes, entre outras. Enquanto linguagem gestual, os ritos narram, encenam,
repetem e representam histdrias e acontecimentos culturais e religiosos. Desta forma, se o simbolo é
uma coisa que significa outra, o rito € um gesto que também aponta para outra realidade.

Os rituais culturais e religiosos sdo geralmente realizados coletivamente em espacos e territorios
que, pela sua importancia, ganham a significacdo de sagrados (montanhas, mares, rios, florestas,
templos, santuarios, caminhos, entre outros), que se distinguem dos demais por seu carater simbodlico.
Esses espacos constituem-se em locus de apropriacdo simbdlico-cultural, onde os diferentes sujeitos
se relacionam, constroem, desenvolvem e vivenciam suas identidades culturais e religiosas.

Nos territdrios sagrados frequentemente atuam pessoas incumbidas da prestacdo de servigos religiosos.
Sacerdotes, lideres, funcionarios, guias ou especialistas, entre outras designacdes, desempenham
funcdes especificas: difusdo das crengas e doutrinas, organizacao dos ritos, interpretacao de textos e
narrativas, transmissao de praticas, principios e valores etc. Portanto, os lideres exercem uma fungao
publica, e seus atos e orientagdes podem repercutir sobre outras esferas sociais, tais como economia,
politica, cultura, educacdo, saude e meio ambiente. Esse conjunto de elementos (simbolos, ritos,
espacos, territdrios e liderancas) integra a unidade tematica Manifestacoes culturais e
religiosas.
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Na unidade tematica Crencas religiosas e filosofias de vida sdo tratados aspectos
estruturantes das diferentes tradigdes/movimentos religiosos e filosofias de vida. Os mitos sdo outro
elemento estruturante das tradigOes religiosas. Eles representam a tentativa de explicar como e por que
a vida, a natureza e o cosmos foram criados. Apresentam historias dos deuses ou herdis divinos,
relatando, por meio de uma linguagem rica em simbolismo, acontecimentos nos quais as divindades

agem ou se manifestam.
O mito é um texto ou narrativa que estabelece uma relagdo entre imanéncia (existéncia concreta) e

transcendéncia (o carater simbdlico dos eventos). Ao relatar um acontecimento, o mito situa-se em
um determinado tempo e lugar e, frequentemente, apresenta-se como uma histéria verdadeira para
0s sujeitos envolvidos, repleta de elementos imaginarios.

No enredo mitico, a criacao é uma obra de divindades, seres, entes ou energias que transcendem a
materialidade do mundo. Sao representados de diversas maneiras, sob distintos nomes, formas, faces
e sentidos, segundo cada grupo social, cultural ou tradicao religiosa.

O mito, o rito, o simbolo e as divindades alicergam as crencgas, entendidas como um conjunto de ideias,
conceitos e representacOes estruturantes de determinada tradicdo religiosa. As crencas fornecem
respostas teoldgicas aos enigmas da vida e da morte, que se manifestam nas praticas rituais e sociais
sob a forma de orientac0es, leis e costumes.

Esse conjunto de elementos originam narrativas culturais e religiosas que, de modo mais ou menos
organizado, sao preservadas e passadas de geracao em geracao pela oralidade. Desse modo, ao
longo do tempo, cosmovisOes, crencas, espiritualidades, ideias de divindade, histdrias, narrativas e
mitos sagrados constituiram tradigdes especificas, inicialmente orais. Em algumas culturas, o
conteldo dessa tradicdo foi registrado sob a forma de textos escritos.

No processo de sistematizacdao e transmissao dos textos referenciais ou sagrados, para grupos,
tradicOes ou movimentos religiosos, sejam eles orais ou escritos, certos grupos sociais acabaram por
definir um conjunto de principios que configuraram doutrinas religiosas ou valorativas. Estas relinem
afirmagOes, dogmas e verdades que procuram atribuir sentidos e finalidades a existéncia, bem como
orientar as formas de relacionamento comunitario, com a(s) divindade(s) e com a natureza.

As doutrinas constituem a base do sistema religioso, sendo transmitidas e ensinadas aos seus adeptos
de maneira sistematica, com o intuito de assegurar uma compreensdao mais ou menos unitaria e
homogénea de seus contetdos.

No conjunto das crencas e doutrinas religiosas encontram-se ideias de imortalidade
(ancestralidade, reencarnacao, ressurreicao, transmigracao, entre outras), que sao norteadoras do
sentido da vida dos seus seguidores. Essas informagdes oferecem aos sujeitos referenciais tanto para
a vida terrena quanto para o pds-morte, cuja finalidade é direcionar condutas individuais e sociais,
por meio de cadigos éticos e morais. Tais cddigos, em geral, definem o que é certo ou errado,
permitido ou proibido. Esses principios éticos e morais atuam como balizadores de comportamento,
tanto nos ritos como na vida social.

Também as filosofias de vida se ancoram em principios cujas fontes ndo advém do universo
religioso. Pessoas sem religidao adotam principios éticos e morais cuja origem decorre de fundamentos
racionais, filosdficos, cientificos, entre outros. Esses principios, geralmente, coincidem com o conjunto
de valores seculares de mundo e de bem, tais como: o respeito a vida e a dignidade humana, o
tratamento igualitario das pessoas, a liberdade de consciéncia, crenca e convicgdes, e os direitos
individuais e coletivos.

16.4 Diretrizes para a Area de Conhecimento Ensino Religioso

Considera-se importante que a base pedagdgica do componente curricular Ensino Religioso dialogue
com diversas teorias e concepcoes dos processos de ensino e de aprendizagem, especialmente aquelas
que fazem fronteira com o construtivismo: a versao piagetiana, a socio- histdrica, pautada em Vygotsky,
Luria, Leontiev, e a de tedricos atuais dessa corrente que desenvolvem estudos sobre a epistemologia

da complexidade.
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O processo educativo € entendido como um fendmeno complexo e que envolve multiplas
representacdes: a concepcao do educando, do docente, a construgcao do conhecimento e a formagao
holistica, pertinente as Ciéncias da Religido. Embora os componentes se justificam em suas
singularidades, unidades tematicas, objetos de conhecimento, contetdos, habilidades e métodos, eles
podem e devem se integrar e interagir.

Os educandos, que sdo criancas e pré-adolescentes, cobrindo uma faixa etaria que vai dos seis aos
quatorze/quinze anos, sao pessoas, sujeitos sdcio-histdricos que pensam, agem, sentem e possuem
uma identidade prépria. Eles sdo o polo dinamizador da pratica docente. Com suas necessidades
concretas, realidades, projetos e anseios, eles tém maiores chances de construir aprendizagens,
quando a pratica docente é racionalmente organizada e eles sao conduzidos como sujeitos ativos
nesse processo. Zabala (1998)? ressalta que a elevacao dos niveis de aprendizagem dos estudantes
esta diretamente relacionada a sua participacao nos processos de ensino, inclusive auxiliando seus
colegas.

Essa perspectiva ativa do estudante na busca do conhecimento também é concebida por Bernard
Charlot (2000). Para ele o ser humano, desde que nasce, é introduzido na dindmica de aprender:
“aprender para construir-se, em triplo processo de ‘hominizacao’ [torna-se ser humano], de
singularizacao [tornar-se um ser Unico em nossa espécie], de socializacdo (tornar-se membro de uma
comunidade, partilhando seus valores e ocupando um lugar nela)”.?°

A esse respeito, Zabala (1998) destaca que um dos compromissos do professor é ajudar a dinamizar
a classe para que se trabalhe da forma mais adequada a idade, promovendo relacdes interativas que
levem a construcdo do conhecimento. Dai a importancia de sua formacao continuada para descortinar
novos horizontes, muitas vezes invisiveis, bem como na criacdo de espacos de producao de
conhecimentos em que tanto ele quanto seus estudantes sejam sujeitos e, ao mesmo tempo, objetos
do conhecimento.

Nessa perspectiva, a construcao do conhecimento ndo se da de forma unilateral: alguém ensina para
alguém que aprende. O que existe, verdadeiramente, € um processo de interacao entre sujeitos —
professor/estudante, estudante/estudante, professor/professor — e um didlogo entre saberes, numa
perspectiva interdisciplinar e cooperativa. Conforme indica Demo (1999)%°, esses sujeitos, inseridos
em um determinado tempo e espago socioculturais, reconstroem, de forma intensamente
participativa, o conhecimento sobre algo que ja existe, através da partilha, da leitura, da pesquisa, do
debate e da elaboragao. Assim, o espago escolar configura-se, de fato, como espaco privilegiado de
introducdo, organizacao e aprofundamento de saberes acumulados em situagoes de vida.

Na acepcao de processo de ensino-aprendizagem para 0 componente curricular do Ensino Religioso,
cabe ainda considerar o aspecto da formagdao humana. Tomados como seres socio- histdricos,
professor e estudante carecem de uma formacdo holistica que lhes assegure a compreensao da
sociedade ndo somente como um espaco de producdo de saberes, mas também como um lugar de
construcao de identidades — a coletiva e a individual. Para isso, torna-se necessario incluir na agenda
a pratica da reflexao, a fim de que possam ser desenvolvidas nogdes de alteridade, de reciprocidade
e de solidariedade. Trata-se de uma visao ecoldgica do conhecimento, isto &, acolher criticamente os
saberes universalmente acumulados nas ciéncias, nas ciéncias humanas, especialmente nas Ciéncias

28ZABALA, Antoni. A Pratica Educativa: como ensinar. Porto Alegre: Artmed, 1998.
2 CHARLOT, Bernard. Da relagdao com o saber: elementos para uma teoria. Porto Alegre: Artes Médicas Sul, 2000, p. 53
30pEMO, Pedro. Pesquisa: principio cientifico e educativo. 6. ed. Sdo Paulo: Cortez, 1999.
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da Religido, para uma discussao que contemple também a ética das relacdes entre as pessoas,
comecando pelos colegas mais proximos e a comunidade escolar. Por isso, é importante que esse
processo se faga de forma interdisciplinar, superando uma concepcao de educagao fragmentada: “se
a historia oficial da ciéncia é a da disciplinaridade, outra histdria, ligada e inseparavel, é da inter-poli-
transdisciplinaridade.”3!

O exercicio dessa reflexdo critica, inclusive do préprio processo educativo, deve ser constante no
processo de formagao e pode revelar-se produtiva, permitindo que afloram conceitos, preconceitos e
valores que acabam sendo discutidos a luz das experiéncias, vivéncia e até de teorias. Essas reflexoes
reforcam ainda mais a importancia da acao docente no processo educativo.

Assim, a concepcao adotada é de que o processo de ensino-aprendizagem ndo depende
exclusivamente do estudante, do professor, dos métodos e das atividades propostas ou da
organizacgao escolar, mas da interacao de todos no processo educativo.

Deve-se observar que o sujeito principal desse processo é o educando e ndo o curriculo ou o professor.
No componente curricular do Ensino Religioso € muito importante que haja um profundo respeito as
crengas dos educandos e de suas familias, de modo que ndao haja espaco para nenhum tipo de
desrespeito e também de proselitismo religioso. O professor deve levar em conta a situacao do
processo de desenvolvimento dos educandos, a realidade local e regional ao trabalhar com as
unidades tematicas, os objetos de conhecimento e suas habilidades.

Nesse componente curricular ndo se trata de ensinar uma ou diversas religides, mas oportunizar que
os educandos reflitam sobre suas experiéncias, vivéncias, sobre as culturas e tradi¢des religiosas,
aprofundando e formulando sentidos para a construcao de seus projetos de vida com qualidade,
capacidade de respeito, em vista de uma cultura solidaria e de paz.

Destaca-se que os critérios de organizacao das habilidades no CRMG, a partir da BNCC, com a
explicitacao dos objetos de conhecimento, aos quais se relacionam, e do agrupamento desses objetos
em unidades tematicas, construidos com a participacdo e a contribuicao de centenas de professores,
expressam um arranjo possivel, dentre outros. Portanto, os agrupamentos propostos sao uma
referéncia basica, importante, e ndo devem ser tomados como modelo fixo e obrigatdrio, o que
possibilita a adaptacado, o aperfeicoamento constante, a partir dos principios, competéncias gerais e
especificas da Base, e o atendimento a realidade dos educandos e de realidades locais e regionais.

16.5 O Componente Ensino Religioso nos Anos Iniciais E nos Anos Finais do Ensino
Fundamental

Nos Anos Iniciais, as habilidades propostas para cada objeto de conhecimento tém a intengdo de
produzir um didlogo com os conteldos desenvolvidos em outros componentes. Por contar com
docentes que, geralmente, ndao sao especialistas na area de Ciéncias da Religido, promover a
interacdo, assim como a interdisciplinaridade, é muito importante. Mantendo-se a proposta original
da BNCC, no CRMG predomina a habilidade de “identificar” e “reconhecer”, com algumas inclusdes
de outras habilidades e temas que sao interativos e transversais.

Nesse momento do desenvolvimento psicopedagdgico das criancas, € importante destacar as relacoes
delas consigo mesmas, com o outro, 0 meio ambiente e também contribuir para a sua integracado e
convivéncia.

3IMORIN, Edgar. A cabega bem-feita: repensar a reforma, reformar o pensamento. 5. Ed. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2001, p. 107.
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Por isso, nos trés primeiros anos deve-se dar grande importancia a Unidade tematica “Identidades
e Alteridades".

As habilidades que se destacam nesses anos, num processo de progressao, identificar, acolher,
respeitar, valorizar (1° ano), avancando depois para a capacidade de localizar, desenvolver, distinguir,
exemplificar e descrever, no 2° ano.

Identificar, Acolher, Reconhecer, Respeitar, Valorizar.

Identificar, Reconhecer, Localizar, Listar, Respeitar,
Desenvolver, Preservar, Distinguir, Exemplificar, Descrever.

A partir do 3° ano pode-se continuar progredindo para a caracterizar, depois para definir (4° e 5°
anos), chegando a capacidade de partilhar, registrar, resgatar e decifrar.

Identificar, Reconhecer, Valorizar, Respeitar, Localizar,
Distinguir, Caracterizar.

Identificar, Reconhecer, Listar, Definir, Caracterizar,
Respeitar.

Identificar, Reconhecer, Registrar, Respeitar, Resgatar,
Decifrar, Valorizar, Partilhar.

No 4° ano é introduzida a Unidade tematica “Crencas religiosas e filosofias de vida”, mas a maior
parte das habilidades se concentram na unidade “Manifestagdes culturais e religiosas”, destacando as
questdes dos rituais cotidianos das pessoas, os momentos de comemoracao e celebragao, as
representagOes culturais e religiosas presentes nas artes.

Com maior maturidade de compreensao, a partir do 5° ano, as criancas e pré-adolescentes podem
refletir sobre crencas, comecando dos mitos e narrativas orais e escritas. Nesse momento, € importante
a articulacao com os outros componentes como Lingua Portuguesa, Arte, Histéria e Geografia. Os
objetos de conhecimento e as habilidades caminham num processo progressivo de complexidade.

Os Anos Finais, que ja contam com professores especialistas, tém maior possibilidade de interacao
com outros componentes, seja através da pedagogia de projetos, ou mesmo com as habilidades
propostas por outras areas, especialmente a area de Ciéncias Humanas. Nota-se a progressao das
habilidades, que vao solicitando um crescimento e avango cognitivo: pesquisar, diferenciar, relatar,
estabelecer comparar, exemplificar (6° ano), para conceituar, elencar, discutir (7° ano), avangando
para a andlise e a capacidade de explicitar (8° ano), e, continuando com outras habilidades ja
trabalhadas anteriormente, ter condigdes ao final do Ensino Fundamental de formular, tragar e planejar.
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Reconhecer, Apontar, Pesquisar, Listar, Valorizar, Diferenciar,
Descobrir, Discutir, Relatar, Estabelecer, Exemplificar.

Conceituar, Reconhecer, Identificar, Respeitar, Listar,
Exemplificar, Elencar, Discutir.

Inventariar, Resgatar, Discutir, Analisar, Explicitar,
Exemplificar, Conceituar, Distinguir.

Localizar, Analisar, Listar, Discutir, Investigar, Identificar,
Conceituar, Examinar, Descrever, Reconhecer, Formular,
Tracar, Planejar.

16.5.1 As Unidades Tematicas do Componente Ensino Religioso nos Anos Iniciais e Anos
Finais do Ensino Fundamental

O componente curricular do Ensino Religioso foi concebido a partir de trés grandes unidades tematicas.
A unidade temadtica Identidades e alteridades, a ser abordada ao longo de todo o Ensino
Fundamental, pretende que os estudantes reconhecam, valorizem e acolham o carater singular e
diverso do ser humano, por meio da identificagdo e do respeito as semelhancas e diferencas entre o
eu (subjetividade) e os outros (alteridades), da compreensdo dos simbolos e significados e da relacao
entre imanéncia e transcendéncia.

Essa unidade se apresenta com os seguintes objetos de conhecimento: “O eu, o outro e 0 nos”,
“Imanéncia e transcendéncia”, no 1° ano; "0 eu, a familia e o0 ambiente de convivéncia”, “Memorias
e simbolos” e “Simbolos religiosos”, no 2° Ano; “Espacos e territorios religiosos” no 3° Ano; “Relacoes
e narrativas pessoais”, que se repete no 59, 69, 89 e 92 anos.

Outra unidade tematica importante é Manifestagcoes culturais e religiosas, em que se pretende
proporcionar o conhecimento, a valorizacdo e o respeito as distintas experiéncias e manifestacoes
culturais e religiosas, e a compreensao das relagoes estabelecidas entre as liderangas e denominagdes
religiosas e as distintas esferas sociais.

Essa unidade esta presente nos trés primeiros anos e no 7° ano. Apresenta os seguintes objetos de
conhecimento: “Sentimentos, lembrancas, memorias e saberes”, no 1°. Ano; “Alimentos sagrados”,
no 2°. Ano; “Praticas celebrativas” e “Indumentarias religiosas”, no 3°. Ano; e “Misticas e
espiritualidades” e “Liderancas religiosas”, no 7°. Ano.

A terceira unidade tematica é Crencas religiosas e filosofias de vida e esta presente do 4°. ao 9°.
Ano. Os respectivos objetos de conhecimento sao: “Ideia(s) de divindade(s) e de sentidos de vida”, no
40, Ano; “Narrativas religiosas”, “Mitos nas tradigOes religiosas” e “Ancestralidade e tradicdo oral”, no
59. Ano; “Tradigao escrita: registro dos ensinamentos sagrados”, “Ensinamentos da tradicao escrita”
e “Simbolos, ritos e mitos religiosos”, no 6°. Ano; “Principios éticos e valores religiosos” e “Lideranga
e direitos humanos”, no 7°. Ano; “Crencas, conviccoes e atitudes”, “Doutrinas religiosas”, “Crencas,
filosofias de vida e esfera publica” e “Tradicdes religiosas, midias e tecnologias”, no 8°. Ano; e,
finalmente, “Imanéncia e transcendéncia”, “Vida e morte” e “Principios e valores éticos”, no 9°. Ano.
Tal unidade trata dos aspectos estruturantes das diferentes tradigdes/movimentos religiosos
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e filosofias de vida, particularmente, como identificado nos objetos de conhecimento, sobre mitos,
ideia(s) de divindade(s), crencas e doutrinas religiosas, tradicdes orais e escritas, ideias de
imortalidade, principios e valores éticos.

16.6 O Processo Avaliativo no Componente Curricular Ensino Religioso

A proposta avaliativa deste componente curricular aproxima-se da tarefa de regular a aprendizagem
do educando a partir de observagOes e produgdes processualmente sistematizadas, capazes de
auxiliar e conduzir apropriadamente o educando em seu caminho na construcao de conhecimentos
socialmente relevantes.

Considera-se a escola como um ambiente rico em caracteristicas e visdes de mundo distintas, que
segundo a visdo de Lacueva (1997)*, pode possibilitar momentos bastante enriquecedores e
oportunos para a troca de saberes e a elaboracao de conhecimentos diversificados. Nesse ambiente
enriquecido pela diversidade, é oportuno a construcao das habilidades que o Ensino Religioso propde
como formagao e, nesse aspecto, a avaliagdo tem como principal objetivo permitir ao professor o
acompanhamento constante e sistematico de todo processo de aprendizagem do educando, desde a
verificacdo diagndstica de seus conhecimentos prévios, passando pela elaboracao de hipoteses e,
finalmente, chegando a elaboracdo concreta de conceitos e contextualizagdo do contetdo.

No processo educacional, pensando numa formagao integral, o educando também precisa ter
consciéncia de seu desenvolvimento, de seu percurso de aprendizagem: “nivel de compreensdo de
contetdos especificos, habilidades desenvolvidas, dificuldades enfrentadas, desafios a serem
superados, objetivos a serem alcancados. Este tipo de avaliacdo tem um carater formativo.”
(LORDELO; ROSA; SANTANA, 2010, p. 18).3 E para que de fato seja processual, a avaliacdo esta
presente em todas as etapas da aprendizagem, sendo necessario ajusta-la a concepcao pedagdgica
formativa e aos aspectos metodoldgicos, que enriquecem o dia a dia da sala de aula.

Sugere-se, portanto, que as Unidades Tematicas possam dialogar com outros componentes
curriculares. A proposta se efetiva na apresentacdo das unidades tematicas, juntamente com o
levantamento do que se sabe sobre o tema e o0 que se espera conhecer, permitindo o
acompanhamento do ritmo da aprendizagem a partir das experiéncias vivenciadas pelos educandos. O
conhecimento é mensurado pelas informacdes apresentadas, bem como pelo nimero de
questionamentos despertados com carater investigativo, podendo, portanto, ajustar a ajuda
pedagdgica as caracteristicas individuais dos educandos. E cada passo dado é criteriosamente
registrado e avaliado, bem como as relacdes estabelecidas, servindo de subsidio para o
planejamento do processo educacional.

A avaliacao processual de carater formativo baseia-se em procedimentos qualitativos e propdem a
possibilidade de ampliar significativamente a capacidade de compreensao e estruturacao das unidades
tematicas estudadas, enfatizando o desenvolvimento de habilidades e o seu envolvimento com os
conteldos trabalhados.

Essa proposta de avaliacdo exige esforco e a superacao de uma visao disciplinar para atender a proposta
de uma formacdo emancipatoria e integral do ser humano.

32 LACUEVA, Aurora. La evaluacion en la escuela: una ayuda para seguir aprendiendo. Revista da Faculdade de Educacao, S3o Paulo,
v. 23, n. 1/2, jan. 1997.

3 LORDELO, José Albertino Carvalho; ROSA, Dora Leal e SANTANA, Lisa de Almeida. Avaliagdo processual da aprendizagem e regulagdo
pedagdgica no Brasil: implicacdes no cotidiano docente. FACED, Salvador, n. 17, p. 13-33, jan./jun. 2010.
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Objetos de

Curriculo Referéncia de Minas Gerais

ANo  [Unidades . Habilidades
ematicas Conhecimento
1° Ano
10 Ano Identidadese O eu, o outro e o nds. (EFO1ERO1) Identificar e acolher as semelhancas e diferengas entre o
alteridades eu, o outro e o nos.
. . (EFO1ER02X) Reconhecer que o seu nome e 0 nome das pessoas 0S
Identidadese O eu, o outro e 0 nos. : . . . NI . .
19 Ano - identificam e os diferenciam, tém significados, singularidades e geram
alteridades . .
identidade.
10 Ano Identidadese O eu, o outro e o nds. (EFO1ERO7MG) Reconhecer que cada ser humano traz consigo suas
alteridades vivéncias e experiéncias.
19 Ano Iden_tldades e Oeu, ooutroe o nos. (EFO1ERO8MG) Respeitar e valorizar os nomes das pessoas.
alteridades
. - (EFO1ERO3X) Reconhecer e respeitar as caracteristicas fisicas e
Identidadese Imanéncia e - e oA . -
19 Ano - n subjetivas de cada um, as experiéncias e vivéncias pessoais, familiares e
alteridades transcendéncia. e
comunitarias.
Identidadese Imanéncia e (EF01ER04X) Valorizar a diversidade de formas de vida, observando- as,
19 Ano - N .
alteridades transcendéncia. descrevendo-as e admirando-as.
10 Ano Identidadese Imanéncia e (EFO1ER09MG) Reconhecer que as pessoas crescem, aprendem e sao
alteridades transcendéncia. capazes de corrigir seus erros.
ManifestacBes Sentimentos, (EFO1ERO5X) Identificar e acolher sentimentos, lembrancas, memorias e
19 Ano culturais  lembrancgas, memdriassaberes de cada um em relagdo aos grupos de convivéncia, respeitando
e religiosas e saberes. sua diversidade.
ManifestacGes Sentimentos, (EFO1ER06X) Identificar e respeitar as diferentes formas pelas quais as
1° Ano culturais  lembrangas, memdriaspessoas manifestam sentimentos, ideias, memorias, gostos e crencas,
e religiosas e saberes. em diferentes espacos e ambientes de convivéncia.
Mamfestag;oes Sentimentos, . .__(EFO1ER10MG) Reconhecer na propria vida momentos marcantes que
1° Ano culturais  lembrangas, memorias ossibilitaram novos saberes
e religiosas e saberes. P )
2° Ano
Identidades e Oeu, afamiliaeo
29 Ano alteridades ambiente de (EF02ER01X) Reconhecer que ha os diferentes espagos de convivéncia.
convivéncia.
. Oeu, afamiliaeo (EF02ER02X) Identificar e respeitar costumes, crencas e formas diversas
Identidades e . . - - At .
2° Ano alteridades ambiente de de viver em variados ambientes de convivéncia, com colegas, familiares,
convivéncia. pessoas idosas etc.
. Oeu, afamiliaeo (EFO2ERO8MG) Localizar e respeitar os diversos espacos de convivéncia,
Identidades e ; . ~ .
2° Ano alteridades ambiente de especialmente aqueles no entorno da escola, que estdo a servigo das
convivéncia. pessoas.
Identidades e 0 eu, a familia e o (EFO2ERO9MG) Listar algumas regras de convivéncia dos ambientes
2° Ano alteridades ambiente de comunitarios, iniciando-se pelo espaco escolar
convivéncia. ! P pag )
Identidades e 0 eu, a familia e o (EFO2ER10MG) Valorizar momentos de didlogo nos diversos espacos de
29 Ano - ambiente de A
alteridades A convivéncia.
convivéncia.
Manifestacbes O eu, afamiliaeo  (EFO2ER11MG) Desenvolver atitudes de cooperacdo, cuidado e
20 Ano  culturaise ambiente de preservagdo dos ambientes sociais, culturais e naturais de convivéncia,
religiosas  convivéncia. locais e regionais.
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ANO }_lrlnidades

ManifestacOes

Objetos de
Conhecimento

Curriculo Referéncia de Minas Gerais

Habilidades

(EFO2ER03X) Identificar e preservar as diferentes formas de registro das

i Memorias e . . - o .
2° Ano culturaise memorias pessoais, familiares, escolares (fotos, musicas, narrativas,
. simbolos. . .
religiosas albuns...) e coletivas.
20 Ano Identidadese Memorias e (EFO2ER04X) Identificar sinais e simbolos, antigos e novos, presentes
alteridades simbolos. nos variados espacos de convivéncia.
Identidadese Simbolos culturaise (EF02ER05X) Identificar, distinguir e respeitar simbolos culturais e
2° Ano - - L L . ~ o A
alteridades religiosos. religiosos de distintas manifestacoes, tradicOes e instituicOes.
. , . (EFO2ER12MG) Descrever o significado de simbolos culturais e religiosos
Identidades e  Simbolos culturais e . - !
2° Ano - - de pessoas e grupos, em sua diversidade, comegando pela sua realidade
alteridades religiosos.
e dos colegas.
Identidades e . (EFO2ER06) Exemplificar alimentos considerados sagrados por
29 Ano - Alimentos sagrados. . - o L
alteridades diferentes culturas, tradigOes e expressoes religiosas.
Mamfesta_]goes . (EFO2ERO7X) Identificar e respeitar os significados atribuidos a
20 Ano  culturais e  Alimentos sagrados. - . . ~ f . L
s alimentos em diferentes manifestagoes culturais e tradigdes religiosas.
religiosas
Manifestagbes (EFO2ER13MG) Reconhecer o valor dos alimentos, os habitos, usos e
20 Ano  culturais e  Alimentos sagrados. costumes alimentares, a diversidade de culinarias (locais e regionais) € a
religiosas importancia de ndo se desperdicar alimento.
3° Ano
Identidades e Espa_gos e territorios (EFO3ERO01X) Identificar e respeitar espacos e territorios de diferentes
3° Ano - religiosos e e ) s .
alteridades : . tradigdes e movimentos religiosos e culturais.
socioculturais.
. Espacos e territérios (EFO3ER02X) Caracterizar espagos e territorios religiosos e socioculturais,
Identidades e - ' . - S
30 Ano - religiosos e de pessoas e grupos, naturais ou construidos, como locais de realizagao
alteridades : . P d .
socioculturais. das praticas celebrativas e comemorativas.
Identidades e Espa_gos e territorios (EFO3ER07MG) Identificar diferentes tipos de espaco e de territdrio em
30 Ano - religiosos e -
alteridades : . sua localidade.
socioculturais.
Identidades e Espa_gos e territorios (EFO3ER08MG) Localizar e distinguir espagos e territdrios de diferentes
3° Ano - religiosos e L - s
alteridades : . culturas, tradigbes e movimentos religiosos.
socioculturais.
. Espacos e territérios (EFO3ERO9MG) Identificar e mapear, na regido que a escola esta
Identidades e - ) - N o . .
30 Ano - religiosos e inserida, espagos e territorios religiosos e culturais onde se realizam
alteridades : . " : ~ i
socioculturais. praticas celebrativas, comemoragOes e festividades.
Manifestacbes Prati (EFO3ER03X) Identificar e respeitar datas comemorativas e praticas
i raticas . A - L ™
30 Ano  culturais e . celebrativas (cerimonias, oragoes, festividades, peregrinagdes, entre
- celebrativas. . o o 7
religiosas outras) de diferentes tradigdes religiosas e grupos sociais.
Identidadese  Praticas (EF_O3ERO4X) Idgntlflgar e caracterizar _ praticas celebratlvgs (locais,
30 Ano alteridades celebrativas regionais e nacionais), como parte integrante do conjunto das
’ manifestagOes culturais e religiosas de diferentes grupos e sociedades.
. (EFO3ER05X) Identificar, reconhecer e respeitar indumentarias (roupas,
. Indumentarias . , . - - .
Identidades e . acessorios, simbolos, pinturas corporais), utilizadas em diferentes
30 Ano - religiosas e - - - ~ = .
alteridades : . tempos (especiais ou cotidianos), manifestagdes e tradigdes culturais e
socioculturais. L ~ .
religiosas, como expressao de pessoas, grupos ou comunidades.
Mamfestggoes InQu_mentanas (EFO3ER06X) Caracterizar as indumentdrias como elementos
30 Ano  culturais e religiosas e

religiosas

socioculturais.

integrantes das identidades culturais e religiosas.
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Indumentarias
religiosas e
socioculturais.
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Habilidades

(EFO3ER10MG) Reconhecer que as indumentarias sao expressoes de
identidade religiosa e cultural e tém significados.

4° Ano

(EFO4ERO01) Identificar ritos presentes no cotidiano pessoal, familiar,

4° Ano ;. . Ritos religiosos. s
religiosas escolar e comunitario.
Manlfesta_ngoes . - (EFO4ER02X) Identificar ritos e suas funcOes em diferentes
40 Ano  culturais e  Ritos religiosos. . ~ -~ o .
S manifestacoes e tradigoes religiosas e culturais.
religiosas
ManifestagOes (EFO4ER03X) Definir e caracterizar ritos de iniciagdo e de passagem,
40 Ano  culturais e Ritos religiosos. como memoria e preservagao da identidade em diversas tradicoes e
religiosas grupos religiosos (nascimento, casamento e morte).
. . (EFO4ER04X) Identificar as diversas formas de expressao da
Manifestacbes espiritualidade (oracgdes, cultos, gestos, cantos, danca, meditacdo) nas
40 Ano  culturais e Ritos religiosos. Sp oragoes, » 9estos, ’ 5, ¢
. diferentes tradigdes religiosas, respeitando os valores que promovem a
religiosas L R
dignidade das pessoas em sua diversidade.
ManifestagOes (EFO4ERO8MG) Listar os diversos rituais cotidianos que constituem os
40 Ano  culturais e  Ritos religiosos. ambientes de convivéncia, como celebragdes de aniversario, formaturas
religiosas etc.
Mamfesta_]goes . . (EFO4ER09MG) Identificar diferentes formas de se relacionar com o
40 Ano  culturais e Ritos religiosos. L LA .
- sagrado e que possibilitam a vivéncia comunitaria.
religiosas
Manlfestz?goes . . (EFO4ER10MG) Reconhecer que o ser humano busca explicagdes e
40 Ano  culturais e  Ritos religiosos. S . . .
- espiritualidades que oferecem sentidos de vida pessoal e coletiva.
religiosas
. ~ (EFO4ERO05) Identificar representacdes religiosas em diferentes
ManifestagOes ~ ~ P . - ,
- Representagoes expressoes artisticas (pinturas, arquiteturas, esculturas, icones,
40 Ano  culturais e g , . . .
- religiosas na arte. simbolos, imagens), reconhecendo-as como parte da identidade de
religiosas - o .
diferentes culturas e tradigdes religiosas.
. ~ (ERO4ER11MG) Identificar a diversidade de expressbes que podem
ManifestagOes ~ d dalidade d . o
49 Ano culturais e Repr_esentagoes retratar 0s text_osﬁsggra 0s na modalidade de _p|nturas, vitrais,
S religiosas na arte. construgOes arquitetonicas ou em diversas formas de linguagem verbal e
religiosas ~
nao verbal.
40 Ano Miﬂ;:ﬁfg?g%es Representagdes (EFO4ER12MG) Reconhecer as diferentes representagoes de expressao
o religiosas na arte. artistica no ambiente familiar, escolar e comunitario.
religiosas
Crencas Ideia(s) de
49 Ano religiosas e divindade(s) e de (EFO4ER06X) Identificar nomes, significados e representacdes de
filosofias de . - divindades e de sentidos de vida nos contextos familiar e comunitario.
vida sentidos de vida.
Crengas . . - .
- Ideia(s) de (EFO4ER07X) Reconhecer e respeitar as ideias de divindades e de
religiosas e - - . . . ~ . .
40 Ano filosofias de divindade(s) e de sentidos de vida de diferentes manifestacdes culturais e de tradigdes

vida

sentidos de vida.

religiosas.
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ANo |Unidades . Habilidades
ematicas Conhecimento
5° Ano
re(I:ir?gsg::e (EFO5ER01X) Identificar e respeitar narrativas e acontecimentos
50 Ano filos?ofias de Narrativas religiosas. sagrados de diferentes culturas e tradigdes religiosas como recurso para
vida preservar a memoria, priorizando a cultura local.
reﬁr?gsg:e Mitos nas tradices (EFO5ER02X) Identificar e registrar que os mitos de criagdo, em
50 Ano o9 .. s diferentes culturas e tradigGes religiosas, expressam explicagdes das
filosofias de  religiosas. -
: origens.
vida
C_re_zngas . - (EFO5ER03X) Reconhecer e decifrar funcdes e mensagens religiosas
religiosas e  Mitos nas tradigdes : . o 7
50 Ano filosofias de  religiosas contidas nos mitos de criagao (concepgbes de mundo, natureza, ser
vida 9 ) humano, divindades, vida e morte).
Crengas . A -
o . (EFO5ER04X) Reconhecer e resgatar a importancia da tradigao oral para
religiosas e  Ancestralidade e s : . .
50 Ano . : e preservar memorias e acontecimentos culturais e religiosos, como dos
filosofiasde  tradigdo oral. S
vida povos originarios.
Crengas (EFO5ER05X) Identificar e respeitar elementos da tradicdo oral nas
50 Ano religiosas e  Ancestralidade e culturas e religiosidades indigenas, afro-brasileiras, ciganas, entre outras,
filosofiasde  tradigdo oral. tendo como referéncia aquelas existentes na comunidade e/ou localidade.
vida
Crengas
50 Ano religiosas e  Ancestralidade e (EFO5ER06) Identificar o papel dos sabios e ancidos na comunicagdo e
filosofiasde  tradigdo oral. preservagao da tradigdo oral.
vida
Crengas
50 Ano religiosas e  Ancestralidade e (EFO5ER07X) Reconhecer, em textos e narrativas orais, ensinamentos
filosofiasde tradigdo oral. relacionados a modos de ser e viver.
vida
Crengas . . . e
religiosas e Ancestralidade e (EFOSEF}Q8MG) Reco’r!hecer e valorlz_ar os idosos, registrar suas hl_storlas
50 Ano . ) e e memodrias, na familia e na comunidade, como fonte de conhecimento
filosofias de  tradigao oral. -
; e sabedoria.
vida
50 Ano Identidadese Relagdes e (EFO5ER09MG) Reconhecer e partilhar experiéncias de amizade como
alteridades narrativas pessoais. expressao de didlogo, respeito e ajuda mutua.
6° Ano
re(l‘;r?gsg::e :—eragﬁio disscrlta: (EFO6ER01X) Reconhecer o papel e a funcdo da tradicao escrita na
60 Ao [o1910: 9! preservacdo de memdrias, acontecimentos e ensinamentos culturais e
filosofiasde  ensinamentos -
. religiosos.
vida sagrados.
reﬁr?gsg:ge 'rl'eragltgrzo disscrlta: (EFO6ER02) Reconhecer e valorizar a diversidade de textos religiosos
6° Ano filosgofias de engsinamentos escritos (textos do Budismo, Cristianismo, Espiritismo, Hinduismo,
: Islamismo, Judaismo, entre outros).
vida sagrados.
Crencas Tradicdo escrita:
6° Ano r_ellglo_sas < regl_stro dos (EFO6ERO8MG) Pesquisar e listar os diversos tipos de textos sagrados.
filosofias de  ensinamentos
vida sagrados.
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reﬁr?gsg:: e :-eraidsltgracl)o deosscnta: (EFO6ER09MG) Identificar e apontar os tipos de linguagens e de géneros
6° Ano filogofias de engsinamentos textuais utilizados nos textos sagrados das diferentes tradigdes religiosas.
vida sagrados.
Crencas h lori . .
religiosas e Ensinamentos da (EF_06I_ER03X) Reconhecer e Vvalorizar, em n_arratlvas e textos escritos,
6° Ano filosofias de  tradicio escrita curiosidades, costumes e ensinamentos relacionados a modos de ser e de
vida S ) viver e principios de vida.
Crencas
69 Ano religiosas e Ensinamentos da (EFO6ER04X) Reconhecer que as narrativas e os textos escritos sdao
filosofias de  tradigdo escrita. utilizados pelas tradicOes religiosas de maneiras diversas.
vida
Crencas . N . ~
religiosas e Ensinamentos da (EFO6ER05X) !Descobr_lr_e dlsgutlr como o estudo e a mte_rpret_agao dos
6° Ano filosofias de  tradicio escrita textos culturais e religiosos influenciam os adeptos a vivenciarem os
vida S ) ensinamentos das tradigdes religiosas e das filosofias de vida.
Crengas h d . doutri
religiosas e  Ensinamentos da (IE,RQGER10MG) Recon ecer que os text_oE sagrados reg|stra}m outrinas e
6° Ano filosofias de  tradiciio escrita coédigos de conduta de diversas tradigdes religiosas, orientando suas
vida S ) praticas na vida pessoal e comunitaria.
Crencas
69 Ao religiosas e  Ensinamentos da (EFO6ER11MG) Diferenciar os textos de diferentes tradicdes religiosas,
filosofias de  tradigdo escrita. reconhecendo a cultura como marco referencial de sua elaboragao.
vida
Crengas 2 h f
religiosas e Ensinamentos da (EF06_ER1 MG) Recon ecer que os textos sgagrados azem pz_arte da
6° Ano filosofias de  tradiciio escrita pluralidade cultural, social e religiosa e ajudam a construir essa
vida s ) diversidade.
reﬁrei:(r)f:s?e Simbolos. ritos e (EFO6ER06X) Reconhecer e relatar a importancia dos mitos, ritos,
6° Ano filos?ofias de  mitos reIi’ 10505 simbolos e textos na estruturacdo das diferentes crencas, tradicdes e
vida 9 ) movimentos religiosos e culturais.
Crengas (EFO6ER07X) Estabelecer e exemplificar a relagdo entre mito e rito, e a
69 Ano religiosas e  Simbolos, ritos e presenca de simbolos nas praticas celebrativas, familiares e das
filosofias de  mitos religiosos. comunidades, de diferentes culturas e tradicdes religiosas, especialmente
vida das matrizes de formacdo do povo brasileiro.
Crencas (EFO6ER13MG) Investigar e reconhecer os elementos constituintes do
reli iosgas e Simbolos. ritos e fendmeno religioso e sua diversidade, presentes nos textos sagrados,
69 Ano filosgofias de mitos reIi’ i050S como simbolos, ritos e mitos religiosos, em suas variadas formas, cores,
vida 9 ) gestos, sons, vestimentas, elementos da natureza, dentre outras
expressoes
Crencgas
60 Ano religiosas e  Simbolos, ritos e (EFO6ER14MG) Caracterizar mitos, ritos e simbolos das praticas
filosofias de  mitos religiosos. celebrativas de diferentes tradigoes religiosas.
vida
Crencas (EFO6ER15MG) Refletir sobre os sentidos de determinados simbolos, que
69 Ano religiosas e  Simbolos, ritos e podem ter significados diferentes para cada pessoa ou grupo, denotando
filosofias de  mitos religiosos. as diferentes histdrias culturais e religiosas e suas interpretagoes.

vida

214
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ANo |Unidades . Habilidades
ematicas Conhecimento
reﬁr?ggsze RelacBes e (EFOBER16MG) Reconhecer a importéncia do didlogo, do
6° Ano filosgofias de narrgtivas essoais autoconhecimento e do conhecimento do outro para que haja relagdes
vida P respeitosas entre as pessoas.
7° Ano
. ~ (EFO7ER01X) Respeitar e reconhecer que o ser humano, através de
Manifestagbes ,,. .. , g ~ o A
- Misticas e palavras, gestos, simbolos, musicas, oragoes e rituais, em distintas
7° Ano  culturais e S . > . o L
religiosas espiritualidades. manifestagOes culturais e tradigdes religiosas, se expressa e busca se
9 comunicar com divindades, seres e forgas espirituais.
. ~ (EFO7ER02X) Identificar e respeitar as praticas de espiritualidade (em
Manifestagbes ,,. .. ~ SRS s bl i |
70 Ano culturais e Mls’_clf:as e expressoes emocionais, vivenciais ou simbdlicas) uti |Eadas pelas pessoas
religiosas espiritualidades. em determinadas situagdes (acidentes, doengas, fendmenos climaticos).
Manifestacbes Misticas e
79 Ano  culturais e C (EFO7ER09MG) Conceituar o que é mistica e o que é espiritualidade.
. espiritualidades.
religiosas
Mamfesta_]goes Misticas e (EFO7ER10MG) Conceituar experiéncia e experiéncia religiosa e/ou
7° Ano  culturais e S ) .
- espiritualidades. mistica.
religiosas
(EFO7ER11MG) Reconhecer que as experiéncias espirituais, religiosas ou
Manifestacles ,,; .. nao, sao momentos importantes de reflexdo e discernimento sobre
- Misticas e ; ~ - R .
7° Ano culturais e espiritualidades vinculo, adesado ou questionamento sobre as instituigdes religiosas e suas
religiosas P ) doutrinas, ampliando a maneira de ver o mundo, a natureza, as pessoas,
as relagles e as crengas.
70 Ano Mgz;zﬁfg?goees Liderancas (EFO7ER03X) Reconhecer as fungBes e os papéis atribuidos as
religiosas religiosas. liderancas de diferentes tradigdes religiosas.
Mamfestz_agoes Liderangas (EFO7ER04X) Listar e exemplificar lideres religiosos que se destacaram e
7° Ano  culturais e L AR .
L religiosas. se destacam por suas contribuigdes a sociedade.
religiosas
Manifestacles | . (EFO7ER05X) Elencar e discutir estratégias que ja foram utilizadas, mas
- Liderangas . L y A
79 Ano  culturais e L também novas formas criativas, que promovam o dialogo e a convivéncia
- religiosas. P . T ) ) -
religiosas etica e respeitosa entre as religides e filosofias de vida.
70 Ano MES;:?J?;?S?%ES Liderangas (EFO7ER12MG) Reconhecer e valorizar o papel ativo de liderangas
- religiosas. religiosas na promogdo da convivéncia ética e da cultura de paz.
religiosas
Manifestacles | . (EFO7ER13MG) Investigar a trajetéria de liderancas religiosas, em
- Liderangas - - ~ -
7° Ano  culturais e religiosas diferentes tradigdes, destacando sua atuagao em prol da qualidade da
religiosas 9 ) vida socioambiental.
Crengas e S . .
religiosas € Principios éticos e (EFO7ERO06X) Identificar principios éticos e valores morais em diferentes
70 Ano 190 pios € tradicOes religiosas e filosofias de vida, discutindo como podem
filosofias de  valores religiosos. . : - -~ !
vida influenciar condutas pessoais e praticas sociais.
Crengas
7° Ano r_ellglo_sas e Principios (_at!cos N (EFO7ER14MG) Conceituar e exemplificar o que é valor, moral e ética.
filosofias de  valores religiosos.

vida




ematicas

ANO }_lrlnidades

Objetos de
Conhecimento

Curriculo Referéncia de Minas Gerais

Habilidades

reﬁr?ggsze Lideranca e direitos (EFO7ERO07X) Identificar, exemplificar e discutir o papel e a importancia
70 Ano 19O s das liderancas religiosas e seculares na defesa e promogao dos direitos
filosofiasde  humanos. hUManos
vida '
re(I:ir?gsg:: e Lideranca e direitos (EFO7ERO08X) Reconhecer e respeitar o direito a liberdade de consciéncia,
70 Ano o9 s crenga ou convicgdo, identificando e questionando concepgdes e praticas
filosofiasde  humanos. .7 .
. sociais que a violam.
vida
70 Ano Miz;iﬁfg?sgc;es Lideranca e direitos  (EFO7ER15MG) Reconhecer que a paz e a tolerancia sdo valores
. humanos. construidos nas relagdes sociais.
religiosas
reﬁr?cr)]g:se Lideranca e direitos (EFO7ER16MG) Listar, cultivar e promover agdes que visem o respeito
70 Ano o1 s mutuo, iniciando-se pelas relagdes cotidianas com as pessoas de
filosofiasde  humanos. A
. convivéncia.
vida
8° Ano
Crengas
89 Ano religiosas e  Crencas, convicgdes (EFO8ER01) Discutir como as crengas e convicgdes podem influenciar
filosofiasde e atitudes. escolhas e atitudes pessoais e coletivas.
vida
reﬁr?cr:s?:: e Crencas. conviccdes (EFO8ER02X) Analisar filosofias de vida, manifestacdes e tradicdes
82 Ano filosgofias de e atitgu dés s religiosas destacando seus principios éticos para o pleno
vida ) desenvolvimento da cidadania.
Crencas
80 Ano religiosas e  Crengas, convicgdes (EFOS8ERO8MG) Inventariar as principais crengas, convicgoes e atitudes
filosofiasde e atitudes. religiosas contemporaneas.
vida
Crencas
8° Ano r_ellglo_sas € Crer)gas, coNvICGoes (EFO8ERO9MG) Resgatar os conceitos de valor, moral e ética.
filosofias de e atitudes.
vida
Crengas
89 Ano religiosas e Doutrinas religiosas (EFO8ER03X) Explicitar e analisar doutrinas das diferentes tradicdes
filosofias de 9 " religiosas e suas concepgdes de mundo, vida e morte.
vida
reﬁr?ggsg e Crencgas, filosofias (EFO8ER04X) Discutir sobre como filosofias de vida, tradicdes e
80 Ano filosgofias de de vida e esfera instituigdes religiosas podem influenciar diferentes campos da esfera
vida publica. publica (politica, saide, educacdo, economia).
Crengas Crengas, filosofias
89 Ano religiosas e de viEIa ,e esfera (EFO8ERO05X) Exemplificar e debater sobre as possibilidades e os limites da
filosofias de ablica interferéncia das tradicGes religiosas na esfera publica.
vida P )
reﬁ“?gg:j o Crencas, filosofias (EFO8ER06) Analisar praticas, projetos e politicas publicas que
80 Ano filosgofias de de vida e esfera contribuem para a promogdo da liberdade de pensamento, crengas e

vida

publica.

convicgdes.




ematicas

ANO }_lrlnidades

Objetos de
Conhecimento

Curriculo Referéncia de Minas Gerais

Habilidades

Crengas Crengas, filosofias
religiosas e 6as, (EFOS8ER10MG) Exemplificar como as ideias filoséficas e religiosas
8°Ano . ; de vida e esfera . o s . ;
filosofias de pablica mobilizaram e mobilizam pessoas na histdria em defesa da cidadania.
vida '
Crengas Crencas, filosofias . o .
religiosas e AN (EFO8ER11MG) Conceituar o que € laicidade e o que € Estado
8% Ano . de vida e esfera -
filosofias de bli Republicano.
vida publica.
C_rgngas Crencas, filosofias T . - .
religiosas e A (EFO8ER12MG) Distinguir e exemplificar o que é publico, privado e o
8°Ano . de vida e esfera o LT ;
filosofias de pablica gue sao organizagoes do terceiro setor.
vida ’
Crengas Crengas, filosofias
religiosas e cas, (EFO8ER13MG) Identificar, reconhecer e valorizar os movimentos
8% Ano . ) de vida e esfera - L A = ; . ~
filosofias de pablica sociais e religiosos que contribuem para promogao social e a inclusao.
vida '
C_re_:n(_;as Crengas, filosofias — - .
religiosas e A (EFO8ER14MG) Discutir como a presenca religiosa atua no cenario
8% Ano . de vida e esfera e A g
filosofias de bli politico contemporaneo brasileiro.
vida publica.
Crengas - . (EFO8ER07X) Inventariar e analisar as formas de uso, as implicacoes e as
o Tradigdes religiosas, o A _ . g - : = .
religiosas e P ] influéncias das midias e novas tecnologias de informagao e comunicagao
80 Ano . ) midias e tecnologias. . . L2
filosofias de (TIC), como das redes sociais, pelas e nas diferentes denominagdes
vida religiosas.
(EFO8ER15MG) Analisar e discutir como as relagdes humanas sdo
89 Ano Identidadese Relagdes e afetadas pelas novas tecnologias de informagdo e comunicacdo (TIC) e
alteridades narrativas pessoais.  sobre a importancia dos valores da sinceridade, do respeito e da verdade
para a construcdo de relagGes saudaveis.
. ~ (EFO8ER16MG) Pesquisar e analisar como a violéncia e o desrespeito as
Identidades e Relagoes e S s R - o
8° Ano - . . ideias, subjetividades e a corporeidade das pessoas afetam as relagdes e
alteridades narrativas pessoais. - !
produzem problemas na vida pessoal e social.
9° Ano
C_re_ngas a (EFO9ERO1X) Localizar e analisar principios e orientacdes para o cuidado
religiosas e  Imanéncia e : . h .
90 Ano . . P da vida, a defesa do meio ambiente e a cultura de paz nas diversas
filosofias de  transcendéncia. - . ) . .
vida tradigoes religiosas e filosofias de vida.
Crengas . . . . o o
- A (EFO9ERO02X) Listar e discutir as diferentes expressoes de valorizagao e
religiosas e  Imanéncia e MO . . e . ‘-
9° Ano . ) A de desrespeito a vida, por meio da identificacao e da analise de matérias
filosofias de  transcendéncia. : S
vida nas diferentes midias.
Crengas
90 Ano religiosas e Vida e morte (EFO9ERO03X) Identificar sentidos do viver e do morrer em diferentes
filosofias de ’ culturas e tradicOes religiosas, através do estudo de mitos fundantes.
vida
reﬁr?gs?:: e (EFO9ER04X) Identificar concepcbes de vida e morte em diferentes
90 Ano filos?ofias de Vida e morte. tradicOes religiosas e filosofias de vida, resgatando memdrias, por meio

vida

da andlise de diferentes celebragGes e ritos funebres.




Objetos de

Conhecimento

Curriculo Referéncia de Minas Gerais

Habilidades

Crengas (EFO9ER05X) Conceituar, examinar e analisar as diferentes ideias de
religiosas e - imortalidade elaboradas pelas tradicdes religiosas (ancestralidade,
90 Ano . ) Vida e morte. = . ~ e
filosofias de reencarnagao, transmigracao, ressurreicao e outras, como de povos
vida originarios).
Crencas
90 Ano religiosas e Vida e morte (EFO9ERO9MG) Investigar e analisar os conceitos de finitude humana e de
filosofias de ) transcendéncia geradores de sentido para a vida.
vida
. ~ (EFO9ER10MG) Reconhecer que na construgao das identidades sao
Identidades e Relagoes e ) I - T . N ~
90 Ano - - . importantes os principios éticos e morais, pois dao qualidade as relacoes
alteridades narrativas pessoais. .
de amizade e de afeto.
C_rgngas s (EFO9ER06X) Descrever e reconhecer o exercicio da convivéncia e de
religiosas e  Principios e valores TA -~ . it o
90 Ano . ) - coexisténcia como possibilidades de uma atitude ética de respeito a vida e
filosofias de  éticos. <
. a dignidade humana.
vida
C_rgngas s (EFO9ERO7X) Identificar, descrever e formular principios éticos
religiosas e  Principios e valores - - : - ~
90 Ano . ) - (familiares, religiosos e culturais) que possam alicergar a construgao de
filosofias de  éticos. . -
; projetos de vida.
vida
Crengas
90 Ano religiosas e  Principios e valores ~ (EFO9ER08X) Tragar objetivos, planejar e construir projetos de vida
filosofiasde  éticos. assentados em principios e valores éticos.
vida
Crengas
90 Ano religiosas e  Principios e valores  (ERO9ER11MG) Identificar e valorizar agdes que promovam a cultura de
filosofiasde  éticos. paz e o respeito como condicdo necessaria para a vida comunitaria.
vida
Crencas (ERO9ER12MG) Formular projetos de vida que estejam baseados em
-Eng . principios e valores que superem o consumismo, o individualismo e a
religiosas e  Principios e valores T : . \ :
90 Ano . ) - competicao e produzam atitudes e compromissos que levem a qualidade
filosofias de  éticos. T - - N ~ R
vida da convivéncia socioambiental e as agOes solidarias e fraternas.
(EFO9ER13MG) Reconhecer que na construcdo das identidades sao
90 Ano Identidadese Relagoes e importantes os principios éticos e morais, pois ddo qualidade as relagdes
alteridades narrativas pessoais. de amizade e de afeto e melhoram a convivéncia social e o exercicio da

cidadania.
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ANEXO C - DCNS LICENCIATURA EM CIENCIAS DA RELIGIAO

MINISTERIO DA EDUCACAO
CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO
CONSELHO PLENO

RESOLUCAO N° 5, DE 28 DE DEZEMBRO DE 2018

Institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais  para o curso de
licenciatura em Ciéncias da Religido
e dd outras providéncias.

O Presidente do Conselho Nacional de Educacdo, no uso de suas
atribuicdes legais, conferidas no art. 9°, § 2°, alinea “c”, da Lei n°® 4.024, de
20 de dezembro de 1961, com a redagdo dada pela Lei n® 9.131, de 24 de
novembro de 1995, tendo em vista as diretrizes e principios fixados pelos
Pareceres CNE/CES n® 583/2001 e 67/2003, com fundamento no Parecer
CNE/CES n° 60/2014, homologado por Despacho do Senhor Ministro de
Estado da Educagao, publicado no DOU de 8 de setembro de 2016, com
fundamento no § 1° do art. 210 da Constitui¢ao Federal de 1988, na Lei n°®
9.475, de 22 de julho de 1997, que da nova redaco ao art. 33 da LDB n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996, em conformidade com a Resolugdo
CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015, e considerando o Parecer CNE/CP n°
12/2018, homologado pela Portaria MEC n° 1.403, de 27 de dezembro de
2018, publicada no DOU de 28 de dezembro de 2018, resolve:

Art. 1° A presente Resolugdo institui Diretrizes Curriculares Nacionais para
o curso de licenciatura em Ciéncias da Religido, modalidade presencial,
semipresencial e a distancia, definindo principios, concepgdes e estrutura a
serem observadas na elaboragdo dos projetos pedagdgicos pelas instituigoes
de educagao superior e pelos 6rgdos dos sistemas de ensino.

Art. 2° O curso de licenciatura em Ciéncias da Religido constitui-se como
habilitagdo em nivel de formacdo inicial para o exercicio da docéncia do
Ensino Religioso na Educagio Basica.

Paragrafo Unico - Para além da docéncia, o licenciado em Ciéncias da
Religido podera atuar como pesquisador, consultor e assessor em espagos
ndo formais de ensino, em institui¢des publicas e privadas, organizagdes ndo
governamentais e entidades confessionais.

Art. 3° O curso de licenciatura em Ciéncias da Religido devera propiciar:

[ - Solida formagdo tedrico, metodoldgica e pedagodgica no campo das
Ciéncias da Religido e da Educacdo, promovendo a compreenséo critica e
interativa do contexto, a estrutura e a diversidade dos fenomenos religiosos
e o desenvolvimento de competéncias e habilidades adequadas ao exercicio
da docéncia do Ensino Religioso na Educagao Basica;

IT - Solida formagdo académico-cientifica, com vistas a investigagdo e a
analise dos fendmenos religiosos em suas diversas manifestagdes no tempo,
no espago e nas culturas;

Il - O desenvolvimento da ética profissional nas relacdes com a
diversidade cultural e religiosa;

IV - O aprendizado do dialogo inter-religioso e intercultural, visando o
reconhecimento das identidades, religiosas ou ndo, na perspectiva dos

direitos humanos e da cultura da paz.

(*) Resolugdo CNE/CP 5/2018. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 31 de
dezembro de 2018, Secdo 1, pp. 64 e 65

Art. 4° O egresso do curso de licenciatura em Ciéncias da Religido
devera estar apto a:

I - Atuar com ética e compromisso com vistas a construcdo de uma
sociedade justa, equanime e igualitaria;

II- Trabalhar na promogdo da aprendizagem e do desenvolvimento de
sujeitos nas diferentes etapas e modalidades de educagio basica;

III- Relacionar os conteudos especificos da Ciéncia da Religido e as
abordagens tedrico-metodologicas do Ensino Religioso de forma
interdisciplinar e contextualizada;

IV-Demonstrar proficiéncia nas linguagens digitais e na utilizacdo das
tecnologias de informagdo e comunicagdo nos processos de ensino-
aprendizagem;

V- Demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as diferencas de
natureza ambiental-ecologica, étnico-racial, das deficiéncias e dos
diversos modos de ser e viver;

VI- Realizar pesquisas que proporcionem conhecimento sobre os
estudantes e sua realidade sociocultural, sobre organizagdo do trabalho
educativo e praticas pedagogicas, objetivando a reflexdo sobre a propria
pratica e a disseminagdo de conhecimentos;

VII- Compreender criticamente os dispositivos legais e as normativas
curriculares enquanto componentes fundamentais para o exercicio do
magistério;

VIII- Participar da gestdo das instituicdes de educacdo basica,
contribuindo para a elabora¢do, implementagdo, acompanhamento e
avaliacdo do projeto politico-pedagdgico escolar; e

IX- Mediar debates, pesquisar e assessorar espagos ndo formais de
ensino, instituigdes publicas e privadas, organizagdes nao
governamentais e entidades confessionais.

Art. 5° No decorrer do curso de licenciatura em Ciéncias da Religido os
estudantes deverdo desenvolver as seguintes competéncias:

I- Apropriar-se dos elementos constituintes das diferentes
tradigdes/movimentos religiosos e filosofias de vida, a partir de
pressupostos cientificos, estéticos e éticos, para entender e explicar a
realidade e colaborar para a construgdo de uma sociedade justa,
democratica e inclusiva;

II- Conhecer as manifestagdes religiosas e filosofias de vida em
diferentes tempos, espacos e territorios, a fim de promover a valorizagéo
e o respeito & diversidade de saberes e experiéncias socioculturais
peculiares as religides;

III- Analisar as relagdes entre as tradigdes/movimentos religiosos € os
campos da cultura, arte, politica, economia, saude, sexualidade, ciéncia,
tecnologias, midias e meio ambiente para construir leituras criticas de
mundo no contexto do exercicio da cidadania;

IV- Exercer a docéncia do Ensino Religioso em todas as etapas e
modalidades da Educag@o Basica, em espagos formais e ndo formais, por
meio de praticas pedagdgicas fundamentadas na interculturalidade e na
ética da alteridade, com vistas a promover o respeito ao outro € aos
direitos humanos;

V- Reconhecer a diversidade de crengas, pensamentos, convicgdes,
modos de ser e viver, para valorizar a diversidade de individuos e grupos

sociais, seus saberes, identidades, culturas e potencialidades;



VI- Posicionar-se frente aos discursos e praticas de intolerancia,
discriminagdo e violéncia de cunho religioso, de modo a assegurar os
direitos humanos no constante exercicio da cidadania e da cultura de paz;

VII- Investigar e propor a resolugéo de situacdes-problema com base nos
conhecimentos especificos de sua formagao.

Art. 6° O curso de licenciatura em Ciéncias da Religido, respeitada a
diversidade nacional e a autonomia pedagodgica das instituigdes,
estrutura-se nos seguintes nucleos:

I - Nucleo de formag@o geral, que articulara:

a) Formagdo académica, assegurada por meio da apropriagdo de
conhecimentos estruturantes do Campo das Humanidades, incluindo as
relagdes entre pesquisa e metodologia cientifica, leitura e produgio de
textos, ciéncias e fendmenos religiosos;

b) Formacgdo pedagogica, assegurada pelo estudo e pesquisa dos
fundamentos da Educag@o, dos seus dispositivos legais, principios
didaticos, processos de organizacdo da Educacdo Basica (gestdo,
curriculo e avaliaggo), saberes da profissdo e da identidade docente;

¢) Formagdo inclusiva, assegurada pelo estudo das relagdes entre
educa¢do e diversidade, direitos humanos e cidadania, educacdo
ambiental, educacdo especial, relagdes étnicas e raciais, de género, de
geragdo e de classes sociais, lingua brasileira de sinais (LIBRAS), em
conformidade com o § 2° do artigo 13 da Resolugdo CNE/CP n° 2, de 1°
de julho de 2015.

II - Ntcleo de formagdo especifica, que articulara:

a) Formagédo especifica em Ciéncias da Religido, assegurada por meio
da/do:

1. Fundamentag@o historica e epistemologica da area de Ciéncias da
Religido;

2. Apropriagdo dos aspectos estruturantes das matrizes, tradigdes e
movimentos religiosos de origens africanas, indigenas, asiaticas,
orientais e ocidentais, considerados em sua multiplicidade de elementos
(linguagem religiosa, simbolos, ritos, espagos, territorios, mitos,
divindade(s), crengas, doutrinas, textos orais e escritos, ideias sobre
existéncia e imortalidade, principios e valores éticos);

3. Estudo e pesquisa de correntes filosoficas e movimentos
socioculturais nao religiosos;

4. Estudo sistematico das religides, o que inclui abordagens
comparativas, classificatorias e reflexivas, as quais visam a interface
com tematicas transversais a sociedade e a cultura, tais como: religido e
sociedade, religido e politica, religido e economia, religido e midia,
religido e ciéncia, religido e arte, religido e violéncia, religido e
sexualidade, religido e natureza, dentre outros;

5. Desenvolvimento e aplicagdo dos conhecimentos especificos das
Ciéncias da Religido em espagos formais e ndo formais de ensino, na
construcdo de processos de aprendizagem critica e transdisciplinar sobre
os fendmenos religiosos, a fim de subsidiar o didlogo inter-religioso, a
interculturalidade, os direitos humanos e da cultura da paz.

b) Formagao especifica em Ensino Religioso, assegurada por meio da:
1. Apropriagdo dos fundamentos historicos, epistemologicos e
metodolégicos do Ensino Religioso de natureza ndo confessional e ndo
proselitista, necessarios a sua docéncia em diferentes etapas e
modalidades da Educacdo Basica;

2. Analise, criagdo e uso de materiais didaticos, textos, tecnologias
digitais e metodologias significativas de aprendizagens para o Ensino
Religioso.

III - Nucleo de estudos integradores, que proporcionara enriquecimento
curricular por meio de:

a) atividades de carater cientifico e cultural, tais como: eventos,
producdes de textos (comunicagdes cientificas, artigos, capitulos e
livros, monografias, roteiros de investigacdo e ou performances),
estudos de casos, visitas, producdes coletivas, monitorias, resolu¢do de
situagdes-problemas, projetos de extensdo, projetos culturais e artisticos
e residéncia docente, dentre outros;

b) atividades praticas que propiciem vivéncias nas mais diferentes areas
do campo educacional, assegurando aprofundamentos e diversificacdo
de estudos, experiéncias e utilizacdo de recursos pedagdgicos;
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¢) mobilidade estudantil, intercdmbio e outras atividades previstas no
Projeto Pedagogico do Curso;

d) atividades de comunicac@o e expressdo que favoregam a aquisi¢do e
a apropriacdo de recursos de linguagem que facilitem a comunicagio e
argumentagdo com base em fatos e informagdes confidveis.

Art. 7° O curso de licenciatura Ciéncias da Religido tera a carga horaria
minima de 3.200 (trés mil e duzentas) horas de efetivo trabalho
académico, com duracdo minima de 8 (oito) semestres assim
distribuidos:

I -2.200 (duas mil e duzentas) horas dedicadas as atividades formativas
do Nucleo de Formagao Especifica;

IT - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular,
distribuidas ao longo do processo formativo;

III - 400 (quatrocentas) horas dedicadas ao estdgio obrigatorio em
Ensino Religioso na educagao basica;

IV - 200 (duzentas) horas

aprofundamento em areas

de atividades teérico-praticas de

especificas do Nucleo de Estudos
Integradores.

Art. 8° Nos termos do Projeto Pedagdgico do Curso, a integralizagdo de
estudos sera efetivada por meio de:

I - Componentes curriculares, seminarios e atividades de natureza
tedrico-pratica para introdug@o e aprofundamento de estudos, situando
processos de aprender e ensinar em diferentes realidades socioculturais;
II- Praticas de docéncia em Ensino Religioso que possibilitem aos
licenciandos a observagdo, acompanhamento, planejamento e avaliacdo
de aprendizagens;

III- atividades complementares, como a elaboracdo de Trabalho de
Conclusdo de Curso, projetos de pesquisa e extensdo e atividades de
monitoria;

IV- Estagio obrigatério em Ensino Religioso em todas as etapas e
modalidades da Educagdo Bésica, em espagos formais e ndo formais.
Art. 9 O Estagio obrigatdrio inclui o desenvolvimento de atividades de
observacdo, planejamento e intervencdo nas diferentes etapas e
modalidades da Educagdo Bésica, de modo a assegurar a experiéncia da
docéncia em Ensino Religioso.

Art. 10. Pelo prazo de 8 (oito) anos, a contar da publicagdo destas DCN,
a habilita¢do para a docéncia do Ensino Religioso para graduados ndo
licenciados reger-se-4 pelo disposto no artigo 14 da Resolugdo CNE/CP
n°2, de 1° de julho de 2015.

Art. 11. Pelo prazo de 8 (oito) anos, a contar da publicagdo destas DCN,
a habilitagdo para a docéncia do Ensino Religioso para portadores de
outras licenciaturas reger-se-a pelo disposto no artigo 15 da Resolucéo
CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015.

Art. 12. A formagao continuada para docentes do Ensino Religioso deve
atender o disposto nos artigos 15 e 17 do CAPITULO VI DA
FORMACAO CONTINUADA DOS PROFISSIONAIS DO
MAGISTERIO da Resolucdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015.
Art. 13. Os cursos de licenciatura em Ciéncias da Religido a serem
criados pelas institui¢des de educagdo superior deverdo obedecer as
diretrizes estabelecidas na presente Resolugao.

Art. 14. A implantagdo ¢ a execucdo desta Resolucdo deverdo ser
sistematicamente acompanhadas e avaliadas pelos 6rgdos competentes.
Art. 15. Esta Resolugdo entra em vigor na data de sua publicagdo.
LUIZ ROBERTO LIZA CURI



