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RESUMO

Hoje, o Ensino Religioso € parte integrante das areas do conhecimento, sendo previsto para a
composi¢do do curriculo do Ensino Fundamental brasileiro, conforme preconiza a Resolugdo
n® 2 da Camara de Educacdo Baésica, de 7 de abril de 1998. Tendo isso em vista, esse
componente deve pautar-se no processo de questionamento, investigacao e de boa convivéncia,
de modo a garantir o respeito a diversidade cultural religiosa do Brasil. Entendemos que, para
tal, é necessaria formacdo docente especifica na area das Ciéncias das Religides. Assim, nesta
dissertacdo, partimos das seguintes perguntas: como se configura a pratica pedagdgica de um
sujeito que possui formacéo inicial e continuada na area das Ciéncias das Religides e de um que
advém de outra area? Tais professores possuem saberes que garantam o0s conhecimentos
necessarios para uma pratica docente coerente e de qualidade? Buscando conhecer esse
contexto, fizemos uso de pesquisa bibliografica especializada e de pesquisa de campo.
Coletamos nossos dados mediante aplicacdo de um questionario com respostas abertas
(LAVILLE; DIONNE, 1999) e fizemos observacdo ndo-estruturada (LAVILLE; DIONNE,
1999) de aulas de Ensino Religioso em trés escolas municipais da cidade do Natal/RN, contando
com a participacdo de quatro professores de Ensino Religioso dessa rede de ensino. Importa
salientar, ainda, que nossos objetivos sdo: observar como ocorrem as aulas de Ensino Religioso
dos professores colaboradores da pesquisa da rede municipal de ensino de Natal em contextos
e momentos diferentes; identificar, em tais aulas, a pratica pedagogica do professor de Ensino
Religioso — 0 que fazem e como fazem; e analisar se ha pontos comuns na pratica pedagogica
dos professores que tém formacdo especifica frente aos que ndo possuem. Diante disso,
observamos que a formacdo dos sujeitos da pesquisa tem refletido na sua atuacdo como
professores de Ensino Religioso. Os docentes que ndo possuem formacéo inicial nessa area de
conhecimento apresenta inconsisténcia quanto ao que se é trabalhado e, por ora, ndo consegue
fazé-lo adequadamente. No entanto, percebemos que o professor que possui a formacao também
aponta algumas dificuldades no quesito didatico-pedagogico do Ensino Religioso. Assim, esta
dissertacdo é direcionada para professores de Ensino Religioso e a todos quantos se dedicam
aos estudos das Ciéncias das Religides.

Palavras-chave: Formacéo de professores. Formacao inicial e continuada do Ensino Religioso.
Pratica do Ensino Religioso.



RESUMEN

Hoy en dia, la educacion religiosa es parte de las areas de conocimiento, que suministra para la
composicion del plan de estudios de la educacién primaria brasilefia, como es requerido por la
Resolucion N © 2 de la Cdmara de Educacion Basica, de 7 de abril de 1998. En vista de ello,
esta componente debe ser guiado en el proceso de indagacidn, la investigacién y la convivencia
con el fin de garantizar el respeto de la diversidad cultural religiosa de Brasil. Entendemos que,
por lo que por lo tanto necesitamos una formacion especifica docente en el area de las Ciencias
de las Religiones. Por lo tanto, en esta tesis, nos pusimos las siguientes preguntas: como
configurar la préctica pedagogica de un sujeto que tiene inicial y la formacion continua en el
ambito de las Ciencias de las Religiones y que viene de otra area? Estos maestros tienen el
conocimiento para garantizar la experiencia necesaria para una practica docente coherente y de
calidad? Conocer este contexto, utilizamos la literatura especializada y la investigacion de
campo. Nosotros recogemos nuestros datos mediante la aplicacion de un cuestionario con
respuestas abiertas (LAVILLE; DIONNE, 1999) e hicimos la observacion no estructurada
(LAVILLE; DIONNE, 1999) clases de Educacion Religiosa en tres escuelas municipales de la
ciudad de Natal / RN, con el participacion de cuatro profesores de Educacion Religiosa de este
sistema escolar. Cabe sefialar también que nuestros objetivos son: para observar como se
producen las clases de Educacion Religiosa de empleados profesores Buscar Navidad municipal
en contextos de ensefianza y diferentes momentos; identificar, en este tipo de clases, la practica
pedagdgica del profesor de Educacion Religiosa - lo que hacen y como lo hacen; y considerar
si hay puntos comunes en las practicas pedagogicas de los profesores que tienen delante una
formacidn especifica para los que no. Por lo tanto, se observo que la formacion de los sujetos
de investigacion ha reflexionado sobre su papel como maestros de educacion religiosa. Los
maestros que no tienen una formacion basica en esta area del conocimiento presenta
inconsistencia en cuanto a lo que estd funcionando y, por ahora, no puede hacerlo
correctamente. Sin embargo, nos damos cuenta de que el maestro que tiene la formacién
también sefiala algunos problemas en el requisito didactico-pedagogico de la Educacion
Religiosa. Por lo tanto, esta tesis esta dirigida a profesores de educacion religiosa ya todos los
que se dedican a los estudios de Ciencias de las Religiones

Palabras-clave: Formacién del profesorado. Formacion inicial y continua de Educacion
Religiosa. Practica de Educacién Religiosa
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1 INTRODUCAO

Esta dissertacdo estd inserida na area de conhecimento das Ciéncias das Religides,
enveredando pelo percurso das formacdes inicial e continuada de professores de Ensino
Religioso (doravante, ER) e o reflexo dessas para a prética docente.

Iniciamos o estudo tracando nosso tempo e espaco de formacgdo. O desejo de lecionar foi
evidenciado quando comegamos a frequentar a escola publica, no final do Ensino Fundamental
e em todo o Ensino Medio e, ante a essa realidade, a vontade de fazer diferente motivou-nos a
adentrar na Educacdo. Assim, no ano de 2006, essa aspiragdo comegou a concretizar-se com a
aprovacao na Licenciatura em Ciéncias da Religido, na Universidade do Estado do Rio Grande
do Norte (UERN).

Ja nos primeiros semestres da graduacéo, comegamos receber motivacGes dos professores
para nos inserir em grupos de pesquisas. No terceiro periodo, fomos selecionadas a usufruir de
uma bolsa no projeto de pesquisa “Saberes da Pratica Docente do Ensino Religioso —
Referéncias para a Formacéo sobre a construcdo/constituicdo da identidade do/a professor/a de
Ensino Religioso” (PIBIC/CNPq/UERN), no qual permanecemos até a metade de 2008. Nesse
contexto, fomos privilegiadas em ter como professora responsavel pelo projeto a Prof?. Dr?,
Araceli Sobreira Benevides.

O trabalho sobre a construcdo da identidade do professor de Ensino Religioso permitiu-
nos, rapidamente, conhecer a situacdo desse componente curricular nas escolas do municipio
de Natal/RN e regido metropolitana. A atuacdo no projeto de pesquisa aproximou-nos do grupo
que compde os Encontros de Formacdo Continuada. Passado um ano (2007/2008) de trabalho
como discente pesquisadora e bolsista, no projeto anteriormente citado, continuamos a operar
de modo voluntério.

A atuacdo na pesquisa inspirou o interesse sobre a tematica da Formacdo Continuada.
Assim, realizamos o nosso trabalho monogréafico da graduacdo sobre o grupo de professores
que frequentava os encontros de formacao continuada e discutimos sobre como se configurava
essa formacao na cidade do Natal/RN.

Apo6s a graduacdo, notadamente em 2010, fomos aprovados no concurso da rede
municipal da cidade do Natal/RN, para atuar enquanto professora de Ensino Religioso. A
convocagéo, por sua vez, s6 ocorreu meses depois.

Passados poucos meses de ja graduada, continuamos 0 nosso percurso de formagdo no

curso de Especializacdo em Ciéncias da Religido, ofertado pela Universidade do Estado do Rio
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Grande do Norte. Préximo do fim da Especializacéo, ja leciondvamos Ensino Religioso na rede
municipal de ensino. Como docente iniciante, comegavamos a sentir algumas dificuldades para
lecionar. Com isso, buscamos, no nosso trabalho final da especializagdo, iniciar um tipo de
estudo que contribuisse para a sala de aula. Logo, buscamos relacionar dois eixos teméticos do
Ensino Religioso — escrituras sagradas e ethos —, utilizando a parabola judaico-cristd como uma
das possibilidades de ensino nas aulas dessa disciplina, na pesquisa, abordamos o contexto
cultural, geografico e o propdsito (valores da tradigdo religiosa incutidos nas parabolas).

Continuamos a nossa préatica pedagdgica no ambiente escolar e participAvamos dos
encontros de formacdo continuada ofertados mensalmente aos professores de Ensino Religioso
da rede publica, quando surgiu a oportunidade de participarmos da selecdo do programa de
mestrado em Ciéncias das Religides, da Universidade Federal da Paraiba.

O desafio comecou desde o momento em que decidimos participar da selecdo, pois
continuamos com todas as atribui¢cdes em que ja estdvamos envolvidas. No inicio do mestrado
leciondvamos em 16 turmas, e, posteriormente, em 19 turmas do 1° ao 5° ano do Ensino
Fundamental. Somando-se a esse trabalho, tinhamos toda uma responsabilidade na condicéo de
discente do Programa de Pds-Graduacdo em Ciéncias das Religides, da UFPB — um grande
desafio.

Inserimo-nos no mestrado em Ciéncias das Religides, direcionando o projeto para a linha
de pesquisa Educacdo e Religido: Formacdo, Identidade, Desenvolvimento e Lideranca de
Professores de Ensino Religioso (FIDELID), a qual tem como lideres os professores Dr.

Marinilson Barbosa da Silva e Dr2. Gloria Escaridao. O FIDELID busca:

a) Investigar, historica e sistematicamente, a complexidade do ensino religioso a partir
de um entendimento multidimensional, mas sobretudo, procurando focalizar e

aprofundar as dimensoes "Religido e Educacao";
b) Analisar o processo de formacdo inicial e continuada de professores de ensino
religioso;

c) Analisar a natureza e o processo de desenvolvimento, formacdo de liderancas e
construcdo de identidades individuais e coletivas de professores de ensino religioso a
partir de um processo de investigacdo interdisciplinar, buscando interfaces com a
Fenomenologia,  Psicologia,  Sociologia,  Antropologia,  Histéria, etc.;
d) Investigar o ensino religioso e suas multiplas dimensdes, a partir de um processo
reflexivo, critico, transformador, humanizador e transcedental;
e) ldentificar as potencialidades do ensino religioso em vista da construcdo de uma
cultura de paz e de ndo-violéncia no contexto escolar. (Fonte:
http://mww.ce.ufpb.br/ppgcr/?secao=24&id=12)
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Encontramos, no acervo da Biblioteca do Centro de Educacdo da UFPB, apenas uma
dissertacdo® vinculada a essa linha de pesquisa que se insere na tematica da formacio
continuada de professores de Ensino Religioso. Assim, com a necessidade de acrescentar aos
estudos sobre a tematica da formacdo inicial e continuada, esta dissertacdo busca contribuir para
a area da Educacdo, especificamente, para as Ciéncias das Religides.

Entendemos que uma prética pedagdgica distante de uma formacdo adequada néo
alcancara os objetivos propostos no Ensino Religioso. Estudiosos como Gilz; Junqueira;
Oliveira; Perobelli; Rodrigues (2007, p. 92), afirmam que: “[...] para responder as exigéncias
do Ensino Religioso, no processo de escolarizacdo, é fundamental e indispensavel que o
profissional dessa disciplina tenha uma formac&o especifica que o habilite e o qualifique nessa
area do conhecimento”. Assim, o Ensino Religioso ndo foge a regras dos outros componentes
curriculares quando se refere a questdo da formacéo inicial.

Defendemos que as transformacdes concretas em direcdo a um Ensino Religioso
pluralista, ndo confessional, que respeite as diferencas e seja conectado aos atuais contextos
historicos, culturais e sociais da nossa sociedade ndo serdo realizadas, caso ndo sejam
transformadas também as préaticas formadoras dos/as profissionais dessa area de conhecimento.

Para Kullok (2000, p. 17), a construgao de uma “q[...] pratica reflexiva deve comegar nos
cursos de formacéo inicial introduzindo de um lado a noc¢do de investigacdo como um dos
elementos basico na formacdo do professor e, por outro, oferecendo pistas sobre a
transformagao da pratica pedagdgica”. Assim, se desejamos uma pratica pautada nas Ciéncias
da Religido (PASSOS, 2007), urge a necessidade de se buscar uma formacéo inicial nessa area
de conhecimento, sem perder de vista que a formacao de professores tem que ser pensada como
um processo (KULLOK, 2000).

Dessa forma, o que motivou todo o percurso desse projeto foram as seguintes questdes:
como configura-se a pratica pedagdgica de um sujeito que possui formacao inicial e continuada,
na area das Ciéncias das Religides em relacdo ao professor/a que leciona o Ensino Religioso,
mas advém de outra area de conhecimento? Tais professores possuem saberes que garantam 0s
conhecimentos necessarios para uma pratica docente coerente e de qualidade?

Mediante a compreensdo de que para se ter uma pratica coerente é necessario uma
formacdo adequada a realidade do componente curricular, buscamos discutir como vem
acontecendo a producdo das aulas de Ensino Religioso em duas realidades de ensino: o/a

professor/a de Ensino Religioso com formacao inicial especifica e o/a professor/a que leciona

1 SOUZA, Francisca Roseane Franco Ribeiro de. Formagdo Continuada de Professores de Ensino Religioso:
concepgao do professor. (Dissertagdo UFPB) (2013, 219 p)
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Ensino Religioso, mas que ndo tem a formacdo nessa area de conhecimento. Como objetivos

especificos, temos:

1. observar como ocorrem as aulas de Ensino Religioso dos professores colaboradores
da pesquisa da rede municipal de ensino de Natal, em contextos e momentos
diferentes;

2. buscar, nessas aulas, a pratica pedagdgica do professor de Ensino Religioso — o0 que
fazem e como fazem;

3. analisar se ha pontos comuns na pratica pedagdgica dos professores que tém a

formacdo especifica frente aqueles que ndo possuem.

Os aportes teorico-metodoldgicos da nossa pesquisa, na area das Ciéncias das Religides,
estdo fundamentados na pesquisa bibliografica e de campo, com abordagem qualitativa.
Optamos, ainda, pela construcdo de um questionario com respostas abertas (LAVILLE;
DIONNE, 1999).

Acreditamos que este estudo possibilitard uma melhor compreenséo das interferéncias da
formacao, as quais repercutem na pratica pedagdgica e vao ate a formacéo continuada. Podemos
indicar que muito ainda pode ser feito para que se alcance uma pratica mais coerente a que se
propde a disciplina. Assim, entendemos que o estudo em questdo se faz necessario devido a
caréncia de material e de trabalhos realizados com esta tematica.

A dissertacdo esta dividida em cinco capitulos. No primeiro, consta a introducéo; no
segundo, abordamos a formacéao de professores de Ensino Religioso a partir das ciéncias
das religiBes; no terceiro capitulo, sobre a pratica pedagdgica: caminhos indicados pelos
parametros curriculares nacionais do ensino religioso; no quarto, tracamos 0 percurso
tedrico-metodologico da pesquisa; o quinto capitulo consta da analise da pesquisa de campo,
intitulada O Ensino Religioso na sala de aula: o que e como fazem. A Ultima etapa textual

desta dissertacdo contempla as conclusdes deste estudo.
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2 FORMACAO DE PROFESSORES DE ENSINO RELIGIOSO A PARTIR DAS
CIENCIAS DAS RELIGIOES

No campo da Educacéo sdo bastante recorrentes os estudos, discussdes e escritos sobre a
tematica da formacdo. O termo formacao

[...] De origem latina, derivada do verbo formar — “dar forma a algo, constituir,
promover, educar, aperfeigoar” —, a palavra “formagdo” traduz a maneira porque se
constitui ou constituiu um conhecimento especializado. Aplicado ao professor, um
profissional que tem na cultura sua matéria-prima, esse conceito reporta ao trabalho
continuado e sistematico, a ser desdobrado em experiéncias que resultem em sua
atualizacdo permanente. Pouco a pouco, a educacdo torna-se auténoma e dissemina
praticas que passam a fazer parte do cotidiano do professor [...] (FERNANDES, 1996,
p. 257).

Podemos perceber que a formacdo do professor ndo acontece apenas por um momento,
pois ndo é um trabalho em que se pode colocar um ponto final. Pelo contrario, destaca-se por
ser uma tarefa continua e organizada. Assim, a formacdo estd diretamente relacionada ao
exercicio pedagogico competente, qualitativo, contextualizado.

Desde a discussdao sobre o conceito as praticas existentes, “[...] a formacao surge, no
vocabulario politico, como o principal instrumento de mudanca dos professores, e as ciéncias
da educacdo fizeram dela um dos seus objetos de estudo prioritario” (BARROSO, 2004, p. 52).

No documento referéncia da Conferéncia Nacional da Educacéo Béasica, no eixo tematico
V, que trata sobre a Formacéo e Valorizacdo Profissional, esta assegurando que a concepgéo

de formacdo devera se embasar no

[...] desenvolvimento de uma sdlida formacao tedrica e interdisciplinar no campo
da educagdo e nas éreas especificas de ensino; articulacdo entre teoria e pratica,;
centralidade do trabalho como principio educativo na formacgdo profissional;
entendimento de que a pesquisa se constitui em principio cognitivo e formativo e,
portanto, em eixo nucleador da formacéo dos profissionais da educacéo; vivéncia da
gestdo democratica, compromisso social, politico e ético com um projeto social
emancipador e transformador da relagdes sociais; e vivéncia do trabalho coletivo e
interdisciplinar de forma problematizadora (MEC, 2014, p. 17).

Tal documento expressa a necessidade de elementos que sdo necessarios a formacéo
docente, independente da area de conhecimento, formacéo que nao remete ao fazer pedagogico,
no campo de educacdo, se esvai apenas em teorias e ndo configura um trabalho de contribuicdo

para 0 ambiente educativo como prética construtora de conhecimento.
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A preocupacdo com a formacgdo dos/as professores/as corresponde com a historia da
educacio (GARCIA, 1999). No entanto, na area da formacio de professores/as de ER
entendemos que ha poucos estudos desenvolvidos e, com o intuito de trazer contribuicdes para
essa area, propomo-nos a discutir como essa formacédo inicia-se e continua em uma area de
conhecimento constituida em tempos mais recentes.

Para Holanda (2010),

A formacdo de professores deve estimular uma perspectiva critico-refletiva, que
subsidia aos professores meios para um pensamento autdnomo que favoreca as
dindmicas de autoformac&o. Estar em formacao implica um investimento pessoal com
vistas a construcdo de uma identidade que é também uma identidade profissional.
(HOLANDA, 2010, p. 59)

Dessa forma, o profissional de ER precisa possuir preparo cientifico (FREIRE, 1996), ou
seja, conhecimentos especializados (GARCIA, 1999) para a docéncia, e isso é proporcionado
na formacgéo, como também, na construgdo de uma identidade profissional. Nesse sentido, a
formacdo precisa ser elaborada como um processo que nao se encerra na formagéo inicial, mas

tem as suas agdes introdutorias desenroladas nesse espaco (BENEVIDES, 2005).

2.1 Formacéo de professores

A formacdo do/a professor/a ndo acontece por apenas um momento, pois ndo é um
trabalho na qual se pode colocar um ponto final. Pelo contrario, destaca-se por ser uma tarefa
continua e organizada.

Observamos que Garcia (1999) caracteriza a formacdo do/a docente como uma acao
ininterrupta e evidencia que essa atividade tem objetivos concretos destinados a qualidade do
ensino ou no desenvolvimento pessoal dos/as professores/as. Essa hova maneira de pensar a
educacdo traz implicacdes a pratica do docente, ja que o objetivo da formacao de professores/as
ndo se restringe apenas em aprimorar a educacgdo, mas, segundo defende Freire (1996), melhora-
la.

Em decorréncia, a formacdo de educadores/as é, antes, um modo de intervencdo no
mundo. Ainda mais, a formacao produz transformacéo no ambiente escolar. Essa transformacéo
urge, necessariamente, de uma formagéo que pontue que os saberes ndo estdo unicamente na
pratica, mas também sdo construidos pelas teorias da Educacdo. Tal reflexdo nos faz parar e
perceber as alteracdes que se fazem necessarias a pratica, com o intuito de mudar a realidade

ora vivida.
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Nesse entendimento, concordamos com Pimenta (2002, p. 24), que defende a importancia
da teoria na formac¢ao de docentes, explicando que esta “[...] dota os sujeitos de variados pontos
de vista, para uma agao contextualizada [...]”. Nessa compreensdo, essa teoria oferece caminhos
para que os/as professores/as entendam “[...] os contextos histdricos, culturais, organizacionais
e de si proprios como profissionais” (PIMENTA, 2002, p. 24).

Assim, a formacdo do/a docente exige tempo, ndo se resume a um processo informativo,
a exemplo de uma palestra. Mas, a partir de “objetivos, etapas, encaminhamentos ¢ re-
encaminhamentos ao longo de um tempo preestabelecido, suficiente para enfrentar o0s
problemas diagnosticados e transformados em metas” (ANASTASIOU, 2004, p. 481).

A formacdo que ndo perpassa todas as fases de seu processo perde o significado,
descaracterizando o que de fato € o processo de formacdo. Anastasiou (2004) expde a
necessidade de um conjunto que forma todo um processo de preparacdo pedagdgica — objetivos,
etapas, encaminhamentos e, se necessario, re-encaminhamentos. Mas, se estes ndo sdo dados a
passos largos, serdo inuteis e desnecessarios, pois o0 tempo destinado a esse processo deve ser

13

o “[...] suficiente para enfrentar os problemas diagnosticados e transformados em metas”
(ANASTASIOU, 2004, p. 481).

Para tanto, a formacéo de professores/as deve ser concebida como um ato continuo; deve,
nesse plano, integrar-se a processos de mudanca, inovacao e desenvolvimento curricular, para,
assim, levar em consideracdo o desenvolvimento organizacional da escola. Essa acdo continua
deve permitir articulacBes entre os contetdos académicos e disciplinares e a formacao
pedagogica dos sujeitos em desenvolvimento. Nessa dindmica, tanto o conhecimento tedrico
como o conhecimento pratico devem andar em uma mesma direcdo, pautando-se em uma
analise reflexiva, para que o docente tenha resultados satisfatorios (GARCIA, 1999).

Para Garcia (1999, p. 29) “[...] a formagao de professores se deve basear nas necessidades
e interesses dos participantes; deve estar adaptada ao contexto em que estes trabalham, e
fomentar a participacgdo e reflexao”. Fica distante desse pensamento a formacao que nao leva
em consideracdo a vivéncia do/a docente, as peculiaridades da realidade vividas pelo/a
professor/a no seu dia-a-dia, 0s valores pertencentes ao seu mundo, 0s aspectos simbolicos, 0s
interesses sociais e politicos que também estdo presentes nesse cotidiano.

Estar envolvido com as questBes das etapas da formacédo de docentes também nos remete

ao processo de construcdo da identidade desse/a profissional que, necessariamente,

[...] é iniciado nas vivéncias e na trajetdria curricular, nos estudos dos contetidos
formais e sistematicos, na definicdo dos objetivos profissionais, na construcdo de um
ideal, convivéncia com uma regulamentacdo profissional, com um cédigo de ética,
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buscando um reconhecimento social e pela participacdo em entidades de classe: esses
elementos, iniciados na graduacdo, sistematizam-se com o passar dos anos, na pratica
profissional (ANASTASIOU, 2004, p. 476).

A formacdo como um processo, aqui defendida por nés, apresenta-se de modo sistematico
e organizado; realiza-se tanto entre 0s sujeitos que ainda estdo na formacdo inicial, como aos
que ja estdo na docéncia. Esta formacdo pode ser individual ou em grupo, mas, para Garcia
(1999), a segunda modalidade é mais relevante por ser constituida por varias pessoas com o
objetivo de realizar atividades que proporcionem o desenvolvimento profissional a partir dos
seus interesses e suas necessidades.

Garcia (1999, p. 21) assegura que “[...] para que uma acgéo de formagdo ocorra, é preciso
que se produzam mudancas através de uma intervencdo na qual ha participacdo consciente do
formando e uma vontade clara do formando e do formador de atingir os objectivos explicitos”.
Entdo, se ndo ha alteracdo na pratica, dificilmente esse individuo esta sendo sujeito do processo,
ou seja, é mais provavel que ele/a esteja assumindo uma posicao de objeto. O mestre Paulo

Freire ja nos deixa claro isso. Segundo ele,

Se, na experiéncia de minha formacéo, que deve ser permanente, comecgo por aceitar
que o formador é o sujeito em relacdo a quem me considero o objeto, que ele é o
sujeito que me forma e eu, o objeto por ele formado, me considero como um paciente
que recebe os conhecimentos-contetidos acumulados pelo sujeito que sabe e que sdo
a mim transferidos. [...] E preciso que, pelo contrario, desde os comegos do processo,
va ficando cada vez mais claro que, embora diferentes entre si, quem forma se forma
e re-forma ao formar e quem é formado forma-se e forma ao ser formado (FREIRE,
1996, p. 22 e 23).

Formacao ndo é uma imposicdo, muito menos uma acao vertical. Tanto o formador quanto
o formando experienciam um mesmo processo: ao formar, nos formamos e temos a
possibilidade de nos re-formarmos. A inter-relacdo entre os sujeitos da ag¢do “[...] promove
contextos de aprendizagem que vao facilitando o complexo desenvolvimento dos individuos
que formam e que se formam” (GARCIA, 1999, p. 21).

As possibilidades de transformacdes, nesse entendimento, ndo acontecem no plano
isolado da mudanca do/a educador/a. As mudangas, segundo Freire (1996), precisam e devem
ocorrer no plano do coletivo. E nesse ambito que sdo abertas as perspectivas sobre o trabalho
docente e sua organizacdo nos contextos escolares, sobre temas como gestdo, curriculos,
projetos politico-pedagdgicos, identidades docentes, autonomia e emancipacao, além dos
problemas educativos que surgem nos grupos sociais.

E de suma importancia que a formag&o de professores seja entendida como um processo

continuo fundamentado na perspectiva do crescimento o que significa que a formacdo de
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professores ndo pode ser entendida apenas como um ajuntamento de disciplinas especificas
mais disciplinas pedagdgicas, mas deve ocorrer ao longo de todo o curso de formacao inicial e
estender-se continuamente, valorizando a experiéncia profissional e construindo o
conhecimento em acdo continua, o qual se desenrola na arte de aprender (KULLOK, 2000).

Para uma ampla formag&o docente, é necessario romper com a ideia de formac&o limitada
ao trabalho adequado das técnicas pedagdgicas e, sim, estabelecer uma relagdo entre “[...] a
formacdo pedagogica stricto sensu e a formagdo no campo de conhecimentos especificos”
(MEC, 2014, p. 17).

Portanto, a formagédo de professores ocorre ao longo da sua carreira profissional e sua
formacdo inicial. Conforme orienta-nos Kullok (2000), “[...] constitui-Se apenas numa primeira
etapa a ser obtida e devendo investir nos saberes de que o professor é portador” (KULLOK,
2000, p. 16). E 0 que veremos no proximo item.

2.2 Formagéo inicial

A formacao inicial diz respeito aos primeiros anos do percurso formativo. Essa etapa
acontece em uma instituicdo especializada onde o sujeito se aproxima dos saberes necessarios
a sua pratica tornando-se competente para tal agéo.

No nosso contexto de estudo, a Licenciatura em Ciéncias da(s) Religido(6es) é o curso
que habilita o professor de ER. Portanto, esse curso assume a primeira etapa do periodo
formativo dos que desejam lecionar ER.

Nesse sentido, segundo Bicudo (1996, p. 195), o professor “[...] ha que dominar o
contetdo que ensina. Mas ha também que saber traduzi-lo para a realidade da sala de aula,
trabalhando em perspectivas psicoldgica, social, histérica e politica. 1sso exige formacao
apropriada do profissional professor”. Esse contributo solidifica a premissa de que, para ser
professor, ndo basta apenas ter vocacdo, € necessaria uma formacdo adequada, como bem
coloca esse autor. Entendemos que essa formacao abrange tanto as disciplinas de conteddos
especificos como também as pedagdgicas. Nao é suficiente possuir s6 os saberes da experiéncia,
€ necessario também os saberes disciplinares (DELORY-MOMBERGER, 2008).

Costumeiramente, escutamos dos discentes as dificuldades que alguns professores tém ao
trabalhar um contetido em sala. Eles dizem: “o professor sabe muito, mas ndo sabe ensinar”.
Depreendemos dessa realidade a falta, de entrelagamento entre o tedrico e o prético, principio
necessario a formagao do professor. Nessa senda, ¢ valido perceber que “[...] o oficio docente

é uma atividade repleta de a¢bes condicionantes, mas que ndo podem ser compreendidas de
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modo isolado nem simplista, principalmente pela natureza social e publica da educagdo”
(BENEVIDES, 2005, p. 102).

Pimenta (2002, p. 26), por seu turno, complementa: “[...] o papel da teoria ¢ oferecer aos
professores perspectivas de andlise para compreenderem 0s contextos historicos, sociais,
culturais, organizacionais e de si mesmos como profissionais, nos quais se da sua atividade
docente, para neles intervir, transformando-os”.

No ambito do ER, os avancos quanto a formacdo do professor que esta lecionando a
disciplina esta aquém do ideal, pois, se observarmos, o principio do processo de formacdo de
docentes “[...] para as Aulas de Religido, Educacao Religiosa e Ensino Religioso até a década
de 1990 esteve diretamente ligado ao processo formador de agentes pastorais das instituicdes
religiosas cristas, desenvolvido, as vezes, em parceria com os sistemas de ensino”
(CECCHETTI; OLIVEIRA, 2010, p. 103).

De acordo com Cecchetti e Oliveira (2010),

As demandas de formacao eram atendidas por curso de Teologia, Ciéncias Religiosas,
Catequese, Educacdo Crista e outros similares (CARON, 1997). No entanto, esse tipo
de formagcdo, ndo habilitava os professores em conformidade com os profissionais da
educacdo de outras disciplinas, que tinham suas graduag@es reconhecidas pelo
Ministério da Educacdo (MEC) (CECCHETTI; OLIVEIRA, 2010, p. 103).

Com a mudanca de paradigma da concepcao do ER, ndo mais de carater confessional e/ou
interconfessional, mas enquanto estudo do fenémeno religioso na diversidade cultural religiosa
do Brasil, surge a necessidade de novas formulagcfes quanto a formacao docente para esta area
do conhecimento, apontando a necessidade de uma formacéo especifica, em nivel superior, em
cursos de licenciatura e/ou de graduacéo plena.

E, nesse processo de formacdo, é indispensavel que o formando em Ciéncias da(s)
Religido(des) se assuma “[...] como sujeito também da produgdo do saber, se convenca
definitivamente de que ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar possibilidades para a
sua produc¢do ou a sua constru¢ao” (FREIRE, 1996, p. 22).

Assim, entendemos que os saberes da docéncia sdo ferramentas indispensaveis no
momento da formagdo inicial cujo papel “[...] € o de fornecer as bases para construir um
conhecimento pedagogico especializado [...] no come¢o da socializa¢do profissional e da
assungdo de principios e regras praticas” (LIMA, 2004, p. 19-20). Entdo, como construir
conhecimentos sem distinguir as bases tedrico-epistemoldgicas de uma area de ensino?

Na viséo de Freire (1996), a competéncia profissional é o resultado da seguranca com que

o/a docente se move. Nesse sentido, “[...] aincompeténcia profissional desqualifica a autoridade
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do professor [...]. O professor que ndo leve a sério sua formacdo, que ndo estude, que ndo se
esforce para estar a altura de sua tarefa ndo tem forca moral para coordenar as atividades de sua
classe” (FREIRE, 1996, p. 92). A falta de formagdo impede a possibilidade de teorizar as
praticas e impossibilita a reconstru¢cdo do conhecimento a partir dos exercicios, pois esse
elemento da teorizacdo é necessario no manejo moderado entre saber pensar e saber intervir
(DEMO, 1996).

De acordo com 0s PCNER (FONAPER, 2004, p. 28), o profissional de ER deve buscar o
“[...] conhecimento das manifestagdes religiosas, a clareza quanto a sua propria convicgao de
fé, a consciéncia da complexidade da questdo religiosa e a sensibilidade a pluralidade [...]”. Por
isso, esse licenciado deverd desenvolver miltiplas competéncias e habilidades construidas ao
longo de sua formacao académica, incluindo a relagéo entre teoria e pratica, escutar, mediar o
dialogo entre iguais e diferentes, sem feri-los.

Por essas razbes, a formacdo de educadores para o ER, na atualidade, requer a
consideracdo das diferentes vivéncias, percepcoes e elaboracdes em relacdo ao religioso, que
compde o fundamento cultural dos povos.

Para tanto, sdo indispensaveis processos de formacgdo docente que discutam e pesquisem,
com profundidade, a complexidade do fendmeno religioso, com a finalidade de que cada
educador reconheca a diversidade cultural religiosa em seus variados aspectos. Contudo, para
gue isso ocorra na pratica, faz-se necessario partir das fontes teoricas, uma vez que a formacéo
do profissional de ER estrutura-se em dois pressupostos: um epistemoldgico, tendo por base o
conjunto de saberes das Ciéncias da Religido e um pedagdgico, estabelecido por conhecimentos
das Ciéncias da Educacdo (CECCHETTI; OLIVEIRA, 2010).

Demo (1996, p. 277) justifica essa ideia afirmando que boa parte dos professores carece
de habilidades tedricas aprofundadas, devido a deficiente “[...] formacdo original ¢ da
recapacitacdo precaria a que se submete, mas todos possuem uma pratica, que pode servir de
ponto de partida mais proximo e sensivel para o questionamento sistematico [...]”. Diante dessa
situacdo, segundo o autor, dois desafios sdo postos: revisar a formacao inicial e recriar outras
maneiras de recapacitar que superem o meio obsoleto dos treinamentos.

Assim como todos/as os/as docentes das &reas de conhecimentos mais discutidas, o/a
docente da disciplina de ER “[...] precisa tornar-se profissional do estudo, compreendendo-se
por isto o interesse imorredouro da atualizacdo, dentro do signo da competéncia que todo dia
se renova. N&o apenas formar-se. E ainda mais essencial reformar-se sempre” (DEMO, 1996,
p. 274). O desafio, segundo Demo (1996), ndo é apenas conseguir um diploma, mas manter o

conhecimento atualizado e contextualizado a realidade atual da sua pratica docente.
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Nessa perspectiva, “[...] a formacdo de professores deve promover o contexto para o
desenvolvimento intelectual, social e emocional dos professores” (GARCIA, 1999, p. 30).
Portanto, o espaco da formagdo de professores deve estar aberto para a critica, 0 novo, 0
questionamento e a reflexdo, para que, assim, esses sujeitos sejam geradores e inovadores de
conhecimentos e ndo apenas receptores.

Historicamente, o Ensino Religioso insere-se no cenario brasileiro no &mbito da educacéo
escolar iniciada com os jesuitas na segunda metade dos anos 1500 e se prolonga durante todo o
regime republicano, até os dias atuais (VELOSO, 2008). O ER, no contexto da Educacdo e da
Igreja Catdlica Romana, no Brasil, recebeu diversas denominagdes: ensino da religio,
catequese, catequese escolar, evangelizacéo, pastoral escolar, ensino religioso. Com base em
Veloso (2008) a nomenclatura ensino religioso ja havia sido empregada na reforma do ensino
que aconteceu no final do Império.

O Ensino Religioso passou integrar a Constituicdo Brasileira a partir de 1934. E nessa
Constituicdo em que o Ensino Religioso é regulamentado como disciplina, na escola publica,
mas com matricula facultativa. A permanéncia dessa disciplina perdurou até as Constituicdes
de 1937, 1946 ¢ 1967, “[...] de frequéncia livre para o aluno e de carater confessional de acordo
com o credo da familia” (JUNQUEIRA; RODRIGUES, 2009, p. 18).

Mas, a presenca do ER sempre foi questionada. Ja na década de 1960, surgiram grandes
debates sobre a questdo da liberdade religiosa. Como o cenario brasileiro sempre abarcou uma
diversidade quanto as manifestacdes religiosas, mesmo nessa época sendo predominantemente
catdlico romano, as discussdes ocorriam devido ao modelo curricular do ER que objetivava a
doutrinacdo dos discentes que frequentavam essa disciplina; teoricamente, nessa época, o ER
perde sua funcdo catequética. Contudo, na pratica, as aulas eram ministradas por professores
leigos e voluntéarios, ndo havia uma legislacdo que contemplasse a formacéo desse profissional,
que continuava objetivando da catequizacdo (JUNQUEIRA; RODRIGUES, 2009).

Como indicam Junqueira e Rodrigues (2009, p. 26) o processo de alteragdo do ER “[...]
de carater catequético para area de conhecimento foi lento e, por vezes, apesar da legislacéo,
nao foi aplicado na pratica”. Essa transi¢do € percebida na sequéncia das proposigdes das Leis
de Diretrizes e Bases. A primeira Lei de Diretrizes e Bases (LDB 4024/61) propGe, em seu

artigo 97, que

O ensino religioso constitui disciplina dos horarios das escolas oficiais, € de matricula
facultativa, e sera ministrado sem 6nus para os poderes publicos, de acordo com a
confissdo religiosa do aluno, manifestada por ele, se for capaz, ou pelo seu
representante legal ou responsavel. § 1° A formagcéo de classe para o ensino religioso
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independe de nimero minimo de alunos. § 2° O registro dos professores de ensino
religioso serd realizado perante a autoridade religiosa respectiva (BRASIL, 1961).

O ER, de acordo com essa LDB, era totalmente voltado para a catequese e doutrinagéo,
sendo um dos seus objetivos o de fazer seguidores. Era um ensino tdo particular da religido, que
a escolha do profissional que lecionava a disciplina ocorria por uma autoridade religiosa.

A concepcao do vocabulo latino, em que estava inserido o Ensino Religioso da LDBEN
n® 4.024/61, era a de reeligere, compreendida no sentido de re-escolher. Essa concepcao era
suporte na aula de religido, pois tinha como objetivo fazer seguidores, por intermédio da
catequese. Segundo Pozzer (2010),

essa concepcdo perpassou todo o periodo colonial e imperial amparada legalmente
pelo projeto de colonizacdo, pela instituicdo da Igreja Catolica Apostélica Romana
como religido oficial do Império e, contraditoriamente, mesmo ap6s a Proclamacao
da Republica, continuou sendo veiculada pela LDBEN n° 4.024/61 [...] (POZZER,
2010, p. 91).

A segunda LDBEN n° 5.692/71 consta:

Art. 7° Sera obrigatéria a inclusdo de Educacdo Moral e Civica, Educacdo Fisica,
Educacdo Artistica e Programas de Salde nos curriculos plenos dos estabelecimentos
de I° e 2° graus, observado quanto a primeira o disposto no Decreto-Lei n. 369, de 12
de setembro de 1969. Paragrafo Unico. O ensino religioso, de matricula facultativa,
constituira disciplina dos horarios normais dos estabelecimentos oficiais de 1° e 2°
graus. (BRASIL, 1971).

Nesse contexto, 0 ER assume-se como pastoral e o contedo de suas aulas veicula
questdes sobre ética e valores, com o intuito de tornar os alunos mais religiosos. Garante, ainda,
o carater de confessionalidade para o ER.

O vocébulo religido, nesse segundo momento do Ensino Religioso, perde o sentido de re-
escolher, e passa a ser percebida como religare, compreendida no sentido de re-ligar — o
homem ao transcendente (POZZER, 2010).

O texto do art. 33, da Lei de Diretrizes e Bases (LDB 9394/96), de dezembro de 1996,
define:

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

I - confessional, de acordo com a opcdo religiosa do aluno ou do seu responsavel,

ministrado por professores ou orientadores religiosos preparados e credenciados pelas
respectivas igrejas ou entidades religiosas; ou
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Il - interconfessional, resultante de acordo entre as diversas entidades religiosas, que
se responsabilizardo pela elaborag&o do respectivo programa. (BRASIL, 1996).

Nesse sentido, o ER continuou sem 6nus para o Estado. Assim, quem interessasse e fosse
indicado para trabalhar com essa disciplina, prestaria um servico voluntéario ou sustentado pelas
tradigOes religiosas. O ensino ainda estaria, dessa forma, vinculado aos interesses de quem o

financiava. Para Junqueira e Rodrigues (2009, p. 20),

A concepcdo do Ensino Religioso, mantida até o texto original do artigo 33 da
LDBEN de 1996, era a de que o Ensino Religioso deveria ter um perfil relacionado as
tradicdes religiosas e ndo a uma identidade pedagogica. Por esse motivo, era a Unica
disciplina submissa a dois “senhores”: autoridade escolar e autoridade religiosa,

permitindo, assim, que a escola fosse espago de continuo proselitismo.
(JUNQUEIRA, RODRIGUES, 2009, p. 20).

E com a nova redacdo do artigo 33 da LDB 9394/96 que, em julho de 1997, passa a
vigorar a Lei n.° 9.475:

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

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

§ 2° Os sistemas de ensino ouvirdo entidade civil, constituida pelas diferentes
denominagBes religiosas, para a definicdo dos conteldos do ensino religioso.
(BRASIL, 1997).

E a partir dessa nova redacdo do art. 33 da LBD 9.394/96, a Lei n° 9.475/97, que a
concepcao de religido, o relegere, que significa “reler”, se efetiva com a sua fungdo primeira:
o de reler o fendmeno religioso em suas diversas manifestacbes. O ER passa a ter um enfoque
de disciplina escolar, perdendo o caréater catequizador, proselitista.

Mesmo com os avancos da disciplina quanto ao seu tratamento pelo viés pedagdgico e
ndo pelo religioso, estando respaldada no contexto escolar pela legislacdo nos horarios normais
de aulas, esse ensino ainda ¢ percebido por Holanda (2010, p. 58) quao “[...] excluido quando
mencionado de matricula facultativa tanto na Constituicdo Federal de 1988 como na Lei
9.475/97”. Mais uma luta que deve ser enfrentada para que esse componente curricular tenha
por completo os seus direitos estabelecidos, tal como, livro didatico distribuido pelos poderes

publicos aos discentes, como ocorre nas outras areas de conhecimento.



26

Além das LDBs que asseguram o ER nas escolas, temos as Resolucfes da Camara de
Educacdo Basica do Conselho Nacional de Educacdo que reconhecem o ER como area de
conhecimento. A Resolucdo do CNE/CEB n° 4, de 13 de julho de 2010, segundo Bortoleto e
Meneghetti (2010, p. 75),

reafirma o ER enquanto &rea do conhecimento, integrante da base nacional comum da
educacdo basica, a medida que integra uma esfera das culturas, ao buscar que o0s
estudantes conhecam, compreendam e vivenciem os diferentes direitos de cidadaos,
entre eles, o direito ao livre acesso ao conjunto dos conhecimentos religiosos
elaborados pela humanidade (BORTOLETO; MENEGHETTI, 2010, p. 75).

Mediante essas interlocucdes legais, ndo ha davidas quanto ao tratamento que o ER deve
receber. Sendo uma area de conhecimento, ocupa lugar como componente curricular ao lado
dos outros nove que compdem o curriculo do Ensino Fundamental, possui uma epistemologia
propria e estd alocado dentro de uma grande area chamada Ciéncias da Religido. O ER,
portanto, ndo se constitui como um tema transversal, pois tem estrutura epistémica. Quanto ao
profissional que nele atua, ndo se trata mais de uma pessoa, quase sempre voluntaria,
representante de uma ou outra denominacéo religiosa que venha ajudar na escola com algumas
aulas de religido. E componente curricular. Entretanto, ndo ¢ de natureza “[...] teolégico,
confessional, mas se constrdi no viés das Ciéncias da Religiao e da Educa¢ao” (BORTOLETO;
MENEGHETTI, 2010, p. 69).

Para compreender o ER embasado na Ciéncia da Religido é necessario perceber o
universo em que ele se inscreve. Passos (2013, p. 22) coloca esse “[...] universo construido pela
razdo que duvida, questiona, investiga e faz da religido objeto de verificacdo légica ou empirica,
em vista da explicacao convincente”. O ER nos moldes das Ciéncias das Religides pode
acontecer sem a necessidade de uma experiéncia religiosa, ndo propde o proselitismo como
pressuposto metodolégico; mas “[...] requer regras metodologicas que permitam a qualquer
sujeito investigar o objeto e chegar aos mesmos resultados em distintas épocas” (PASSOS,

2013, p. 23). Em caminho semelhante Soares (2013) propde,

[...] a Ciéncia da Religido como base epistemoldgica e area de conhecimento
pertinente ao Ensino Religioso é a melhor maneira de corresponder, [...], ao valor
tedrico, social, politico e pedagdgico do estudo das religides para a formagéo cidada.
A esta Gltima cabe, gracas a uma adequada formagao docente em Ciéncia da Religido,
ndo é tarefa de aperfeicoar a religiosidade, mas de aprimorar a cidadania e a
humanizacdo do estudante, também por meio do conhecimento dos valores
preservados pelas tradigdes religiosas. (SOARES, 2013, p. 42, 43)
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O ER, mediado por essa visdo de Soares (2013), tem por objetivo integrar um projeto
mais amplo de uma educagéo voltada para a cidadania plena do seu sujeito, embasado nos
pressupostos educacionais que transcendem as argumentacdes religiosas. A Ciéncia da Religido
difere do conhecimento religioso, como se percebe nas palavras de Passos (2013) “Por envolver
diferentes faculdades humanas, o conhecimento religioso é totalizador; seu objeto atrai o desejo
e a inteligéncia e conecta o sujeito em explicacdes da origem e do fim, da transcendéncia e do
absoluto, que transcendem o tempo € o espaco” (PASSOS, 2013, 21, 22). Assim, o ER “[...] ¢
o resultado pratico da aplicacdo criativa do conhecimento produzido pela Ciéncia da Religido
as aulas do ensino publico fundamental e médio” (SOARES, 2013, p. 40).

Conforme assegura Passos (2013), “A Ciéncia da Religido € ci€éncia como qualquer outra.
Seu objeto e metodos estdo, contudo, vinculados a experiéncias e tradi¢Oes religiosas que
exigem vigilancia epistemoldgica permanente” (PASSOS, 2013, p. 24).

Em termos de objeto de estudo dessa area, “[...] é o fendbmeno religioso em todas as suas
dimensdes e manifestacOes, produto sempre das construgdes culturais e, portanto, em dialogo
permanente com a Historia, Antropologia e a Sociologia da Religido, além de outros campos
do conhecimento” (BORTOLETO; MENEGHETTI, 2010, p. 67). Assim, os conteudos do ER
devem estar imbuidos do conhecimento plural que compde o fenémeno religioso, alem de
outros saberes, circunscritos nessa area de conhecimento. Segundo explana Passos, “do ponto
de vista metodologico, os pressupostos da Ciéncia da Religido sdo os mesmos das demais
ciéncias humanas: os de ordem metodologica e teodrica. E, a partir desses pressupostos
conscientes, ela procura compreender os objetos religiosos” (PASSOS, 2013, p. 23). Os objetos
religiosos serdo estudados, investigados e criticados, assim, € o cientista religioso quem podera
tecer comentarios apos investiga-los.

No que se refere ao método de investigacdo, o ER tem sua epistemologia firmada na
Filosofia, nas Ciéncias Sociais e Naturais, na Psicanalise, na Literatura, nas Artes, na Teologia,
na Tecnologia, entre tantos outros saberes (BORTOLETO; MENEGHETTI, 2010).

No ambito do tipo de saber e a linguagem utilizada, no campo do ER, “[...] a cultura ¢
compreendida como um fundamento nuclear mitico-ético, em que se realiza a experiéncia,
simbdlica ou ndo, com distintas tradi¢fes religiosas, para a construcdo do espectro religioso
social e contribuindo assim para a formagdo humanistica do sujeito” (BORTOLETO;
MENEGHETTI, 2010, p. 67). E mediante o conhecimento cultural manifestado na diversidade
da sala de aula que o docente pode estabelecer um dialogo, na promocéo do respeito para com
0 outro que se colocava com posturas diferentes das postas. Assim, estard proporcionando uma

educagdo completa, humanizadora, personalizadora e transformadora da realidade.
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Ao reconhecer o ER como area de conhecimento, mesmo ainda em processo de
configuracdo, é clara a necessidade de ter professores formados, capazes de levar para a pratica
0 exercicio do objetivo da disciplina e, ndo desvirtuando as suas propostas, sempre levando em
consideracdo que o ER é obrigacdo do Estado, enquanto o ensinamento de uma confissdo
religiosa deve ser ofertada pelas suas respectivas Comunidades de Fé.

Alguns estudiosos ja apontaram para a necessidade da formacdo adequada no exercicio
desse componente curricular. Em 2008, Veloso ja expressava essa necessidade: “o importante
é a formacdo adequada dos Educadores para o exercicio do magistério na area, com habilidades
e competéncias para o que se pretende. E isso de ser levado a sério pelos 6rgdos educacionais
brasileiros, fato que ndo tem acontecido devidamente” (VELOSO, 2008, p. 7).

Junqueira e Rodrigues no ano seguinte, repetiram a preocupacao:

O ER, tal como é proposto, necessita de um professor formado adequadamente para
desempenhar sua acdo educativa. Deseja-se que tal formacgdo proporcione uma
abertura ao conhecimento e aprofundamento constante de experiéncias religiosas que
ndo sejam exclusivamente as suas. Para isso, € preciso que esse professor tenha ciéncia
da complexidade da pluralidade religiosa a disposicdo para o didlogo (JUNQUEIRA;
RODRIGUES, 2009, p. 24).

Sem uma devida formag&o, aspectos levantados por Junqueira e Rodrigues (2009), como,
por exemplo, a questdo da complexidade da pluralidade religiosa e saber trata-la sem ferir o
outro, néo terdo éxitos.

Soares, em 2013, destaca essa preocupacdo, como também a caréncia de material
adequado para trabalhar com essa disciplina, quando propde “[...] 0 empenho por uma formagao
que prepare o profissional docente, especificamente, para o ER, levando em conta a inegavel
caréncia de material adequado e de publica¢cdes academicamente qualificadas” (SOARES,
2013, p. 40).

Assim, defendemos que a formacdo se da através da interacdo entre experiéncia, tomada
de consciéncia, discussao, reflexdo, envolvimento em novas situacées de ensino-aprendizagem,
acao.

Imbuidos na certeza de que “[...] nenhum curso se conclui. Sendo o conhecimento o que
mais inova a realidade, ¢ também aquilo que mais depressa envelhece” (DEMO, 1996, p. 285),
acreditamos ser necessaria a continuidade dessa formacdo docente de modo organizado e
sistematizado. Sendo assim, entendemos a formacdo continuada como um processo longo e
associado a prética da sala de aula. Para o acréscimo dessa discussdo traremos, nas linhas que

se seguem, contribuicdes de tedricos que tratam sobre essa questéo.
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2.3 Formagéo continuada

Neste item, apontamos questdes pertinentes a formacdo continuada de professores.
Perpassamos, inicialmente, pelas varias modificagdes na nomenclatura que esse tema vem
assumindo, desde 1988, até os dias atuais. Posteriormente, destacamos o0s estudos
desenvolvidos por Fernandes (1996), Garcia (1999), Hypolitto (2004), Falsarella (2004),
Barroso (2004), Anastasiou (2004), Castro (2004) e Lima (2004).

Apesar da formagdo inicial e formacdo continuada ‘“se constituirem em instincias
distintas, ha entre elas uma relacéo de interdependéncia, pois a formacgédo continuada deve servir
de base para o repensar da formacao inicial” (KULLOK, 2000, p. 17).

No decorrer da historia da educacdo brasileira, o termo formacdo continuada assumiu
diferentes nomenclaturas (FALSARELLA, 2004). Dentre essas designacdes, algumas sao:
treinamento em servico (1983); treinamento de educadores em servico (1988); reciclagem de
professores, treinamento participativo, capacitacdo profissional, educacdo permanente e
formacgdo em servigo (1992); qualificacdo docente (1994); formacdo em servico e formacao
continua (1995); aperfeicoamento de professores (1996); e, atualmente, desde 1998, formacao
continuada ou continua e capacitacao.

Formacdo continuada, entendida como desenvolvimento profissional, deixa para tras os
termos aperfeicoamento, reciclagem, formacao em servico e formacéo permanente, e pde de
forma elevada a ideia de evolucéo e continuidade do processo educativo inicial, direcionado
para a mudanca/transformacéo.

O termo capacitacdo, no dizer de Marin (1995 apud FALSARELLA, 2004, p. 55), é a que
promove “[...] agdes para obter patamares mais elevados de profissionalidade”. H4, no entanto,
uma repulsa quando a capacitacdo € direcionada para 0 convencimento e a persuasao, ja que a
formacdo dos profissionais da educacdo, como seres analiticos, criticos e racionais, deve
caminhar em sentido oposto dos programas que tém tais objetivos.

Os termos educacao permanente, formacao continuada e educacéo continuada traduzem
melhor a finalidade dessa segunda etapa do processo formativo (FASARELLA, 2004). Quando
utilizamos educagdo permanente, fica-nos subentendida a ideia “[...] de educagdo como
processo de continuo desenvolvimento pela vida toda” (FALSARELLA, 2004, p. 53). A
formacdo continuada pode ser caracterizada como um ambiente de socializacdo com a
finalidade maior de melhorar o ensino, objetivando a mudanga. A educacéo continuada é
desenvolvida no ambiente escolar, sem a necessidade da saida do/a docente para espaco

externo, e tem por finalidade auxiliar os/as profissionais na participag@o ativa “[...] do mundo
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que 0s cerca e a incorporarem esta vivéncia ao conjunto dos saberes de sua profisséo, compde
uma visao mais completa, mais rica e menos fragmentaria” (FALSARELLA, 2004, p. 54).

Defendemos a formagdo continuada como um continuum da formagéo inicial. Assim,
questionamos: como pode haver uma formacdo continuada sem uma formacdo prévia? Em
nosso entendimento, a formacdo continuada s6 pode ser caracterizada como tal, se antes houve
um periodo dedicado para o inicio.

Hypolitto (2004) incorpora em seu texto Repensando a Formagdo Continuada a
concepcao de formacdo ininterrupta de professores desenvolvida por Rodrigues e Esteves
(1993). Essas autoras admitem que essa acdo constante é permeada pelas "[...] actividades
formativas que ocorrem apds a certificacdo profissional inicial [...] que visam principal ou
exclusivamente melhorar os conhecimentos, as habilidades praticas e as atitudes dos
professores na busca de maior eficacia na educagdo dos alunos” (RODRIGUES; ESTEVES,
1993 apud HYPOLITTO, 2004. p. 5).

Concebemos o espaco da formacdo continuada como um agregador de atividades de
estudo e pesquisas planejadas, ou seja, sdo trabalhos sistematicos, organizados e nao
necessariamente precisos (GARCIA, 1999), podendo assim sofrer alteracdes de acordo com as
necessidades e conhecimentos originados das experiéncias docentes.

Os modelos de formacdo continua devem ser direcionados para a mudanca dos
procedimentos de ordem pratica, o que demanda um trabalho concomitante junto a pessoa do/a
professor/a, o seu universo simbodlico, suas representacfes (ainda também ligado aos seus
contextos de trabalho), e a maneira como se adequam a eles. Proposto isso, serd possivel
desempenhar as mudancas necessarias para que a formacdo possa findar uma renovacao,
implicando um melhor desenvolvimento organizacional da escola (BARROSO, 2004).

Entdo, pensar a formacdo continuada € pensar em um processo que se desenrola em um
contexto grupal, no qual percebemos sujeitos que exercem agoes transformadoras, delineados
conforme a sua singularidade, interagindo com as pessoas, marcados pela sua especificidade e
produzindo, assim, o diferente e a convivéncia com o outro. Por conseguinte, 0 ambiente dessa
acdo constante deve se dar em um espago aberto para “[...] ouvir as duvidas, os pares, lidar com
confrontos, analisar o contexto social, compreender determinantes da historicidade, [...] as
surpresas, 0S sustos, as constatacdes [...]”, possibilitando a averiguagdo de caminhos individuais
e coletivos em um “[...] posicionamento investigativo, que envolve cada um e o coletivo”
(ANASTASIOU, 2004, p. 495).

Anastasiou (2004) levanta pontos fundamentais que devem ser observados para que sejam

evitados atritos, tendo em vista a complexidade relacional desse contexto coletivo. Dessa forma,
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para que, de fato, haja um trabalho em grupo, a autora percebe a necessidade de existir ndo
apenas um conjunto de pessoas agrupadas, mas € essencial “[...] a intera¢do, o compartilhar, o
respeito a singularidade, a habilidade de lidar com o outro em sua totalidade, incluindo suas
emocodes. Isso exige autonomia e maturidade, algo a ser construido entre docentes [...]”
(ANASTASIOU, 2004, p. 484).

Acreditamos que 0s momentos dos encontros devem ser espacos de dialogo, de reflexéo,
de troca de experiéncias para 0 enriquecimento dos/as colegas. Portanto, as atividades
desenvolvidas nesse contexto “[...] sdo concebidas e implementadas de forma a instigar o
professor, convidando-o a olhar para longe e a buscar novos caminhos” (FERNANDES, 1996,
p. 258).

Os debates feitos no grupo devem estar imersos tanto na realidade concreta das salas de
aula, como também nas teorias, pois um discurso que nao envolve a teoria como ponto de apoio,
finda por se tornar vazio.

Trabalhar em grupo € trabalhar com visdes, ideais, perspectivas diversas. Logo,
percebemos ser um trabalho ndo muito facil, porem desafiante. Nesse aspecto, os conflitos, o
reconhecimento dos cendrios educativos e a heterogeneidade existente nos contextos escolares
podem ser compreendidos e discutidos nos espagos da formacdo continuada.

Dessa maneira, entendemos a formacdo continuada como uma etapa indispensavel a
formacdo docente com objetivo, em carater permanente, de atualizar o/a educador em sua area
de atuacdo (CASTRO, 2004). Isso implica que haja um bom desenvolvimento antecessor para
gue nao recaia sobre a formacao continuada a responsabilidade de qualificar o/a professor/a de
modo a substituir a formacéo inicial.

A formacédo continuada, entendida como programa que apresenta propostas planejadas
com a finalidade de mudanca mediante um processo reflexivo, critico e criativo, possibilita
sujeitos ativos, pesquisadores de sua prépria pratica pedagdgica, produzindo conhecimento e
intervindo no seu exercicio.

Nesse sentido, pontuamos a necessidade de novas possibilidades de aces nas politicas
de formacdo continuada, principalmente no caso do ER. Desfazer o enfoque catequético que,
segundo Cecchetti e Oliveira (2010, p. 104), ainda se mostra presente “[...] em muitas aulas e
cursos de formacéo continuada, ndo atendia aos reclames da sociedade brasileira e seus ditames
legais para uma formacdo integral dos educandos”, ja que, hoje, estamos inseridos em um
contexto de ER desvinculado da confessionalidade, e temos por base as Ciéncias da(s)

Religido(6es), a qual configura o exercicio da formacéo docente e da pratica educativa.
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No entanto, alerta Soares (2013) que, em pleno século XXI, “[...] além de historicamente
identificaveis, ainda integram a escola modelos com diferentes bases tedricas e metodoldgicas
que, por sua vez, geram diversos contetdos e posturas politicas e didaticas nas situacdes de
ensino-aprendizagem” (SOARES, 2013, p. 41). A seguir, descreveremos alguns modelos de

Ensino Religioso que foram construidos no decorrer da historia desse componente curricular.

2.4 Modelos de Ensino Religioso

Em destaque, podemos apresentar dois autores, Passos (2007) e Longhi (2004), que
tratam sobre os modelos de ER que fundamentam as concepgdes e praticas desse componente
curricular. Passos (2007) descreve trés modelos: catequético, teoldgico e o das Ciéncias da
Religido; Longhi (2004) também traga trés modelos: confessional, interconfessional e o
fenomenoldgico. Além dos descritos por Passos (2007), abordaremos o modelo
interconfessional, dito por Longhi (2004). Acreditamos que a préatica do ER esta relacionada
diretamente a um modelo de ER em que o docente assume enquanto fundamento de seu
arcabouco tedrico-metodologico.

O primeiro modelo descrito pelo autor € o modelo catequético que, segundo Passos
(2007), “[...] tera sempre uma territorialidade confessional subjacente, estando demarcado,
portanto, por uma visdo unirreligiosa, ou seja, pela visdo que caracteriza a préopria confisséo
que se expande” (PASSOS, 2007, p. 59). E preocupacio desse modelo, apenas expor a sua
religido, trabalhando, na perspectiva do proselitismo, tendo por fonte de seus contedos as
doutrinas da religido, ndo visando o fendbmeno religioso na manifestacdo da diversidade
religiosa. Tal modelo possui afinidade metodolégica com a pedagogia tradicional, fazendo uso
de estratégias didaticas bancarias (FREIRE, 1996) e posturas autoritarias. O objetivo desse
modelo é expansdo da confissdo religiosa a que ela esta agregada, configurando riscos desse
modelo para o contexto social o proselitismo e a intolerancia.

O segundo modelo tem por denominacdo teoldgico, conforme Passos (2007) tal

denominacao

é adotada porque se trata de uma concepcao de Ensino Religioso que procura uma
fundamentacdo para além da confessionalidade estrita, de forma a superar a pratica
catequética na busca de uma justificativa mais universal para a religido, enquanto
dimens&o do ser humano e como um valor a ser educado (PASSOS, 2007, p. 60).
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Este modelo busca no seu discurso religioso e pedagdgico um didlogo com a sociedade e
com as varias confissdes religiosas. Assim, a sua visdo de mundo é plurirreligiosa. A base dos
contetidos tracados por este modelo perpassa a Antropologia e a Teologia do pluralismo e
possui afinidade pedagdgica com a Escola Nova. O objetivo desse modelo esta voltado para a
formacdo religiosa dos cidaddos. Porém, apesar de esse modelo apresentar avangos quanto a
sua cosmovisdo plurirreligiosa, colocando as questdes religiosas em dialogo, em uma
perspectiva ecuménica, possui uma catequese disfarcada (PASSOS, 2007).

Ja o terceiro modelo ¢ o divisor no percurso do ER. E construido tendo por base uma
autonomia epistemoldgica e pedagdgica. De acordo com Passos (2007), o modelo das Ciéncias
da Religido, “[...] trata-se do modelo mais ideal, pouco explicitado, embora embutido em muitas
recomendagdes mais atuais de fundamentacdo desse ensino, como no caso da proposta do
FONAPER” (PASSOS, 2007, p. 65).

O ER abordado nessa perspectiva, busca reconhecer “[...] a religiosidade e a religiao como
dados antropoldgicos e socioculturais que devem ser abordados no conjunto das demais
disciplinas escolares por razdes cognitivas e pedagdgicas” (PASSOS, 2007, p. 65). O ER, nessa
conjuntura, deixa de ser discutido da religido para a religido, passando, entdo, ao estudo do
fendmeno religioso, possuindo, assim, um carater transreligioso.

Acrescenta Passos (2007), sobre o modelo das Ciéncias da Religido, que se “toma como
pressuposto do ER a educacdo do cidaddo. O estudo da religido na mesma sequéncia e
intensidade das demais disciplinas visa a educacdo dos sujeitos a fim de que vivam
responsavelmente em sociedade” (PASSOS, 2007, p. 67). O ER fundamentado nas Ciéncias da
Religido ¢é de responsabilidade do Estado, ndo mais de uma confissdo religiosa, assim, este
ensino deve contribuir para a formacao basica do sujeito por ele envolvido.

O modelo interconfessional, descrito por Longhi (2004), apresenta uma tendéncia
ecuménico-cristd. Na concepc¢do de Longhi (2004), essa tendéncia deve ser destacada como
aspecto positivo “[...] no processo politico nacional de afirmacao do direito de culto e do
exercicio de convivéncia inter-religioso. Entretanto, tal fato ainda fica aquém do que pode ser
considerado liberdade religiosa e respeito a qualquer alter ethos possivel” (LONGHI, 2004, p.
18). A tendéncia ecuménica s6 agrega as religibes cristds, por isso, o proprio autor ndo a
considera pertinente para um ER religioso com base nas Ciéncias da Religido, que volta seu
olhar para a diversidade religiosa.

Enfim, apresentamos neste capitulo os principais modelos de ER que fundamentam as

concepcdes e praticas desse componente curricular. Iniciamos pelos descritos por Passos
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(2007), catequético, teoldgico e o das Ciéncias da Religido; e, finalizamos com o modelo
fenomenoldgico tracado por Longhi (2004).

Com o objetivo de perceber quais elementos devem constituir a pratica pedagogica do
profissional habilitado que leciona a disciplina de ER, na perspectiva dos Parametros
Curriculares Nacionais do Ensino Religioso, nos debrucamos no terceiro capitulo sobre uma
pratica que reflita as Ciéncias da(s) Religido(des) no cotidiano escolar, pois entendemos que as
Ciéncias da(s) Religido(des) embasam os contetdos do ER no desenvolvimento desse

componente curricular.
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3 PRATICA PEDAGOGICA: CAMINHOS INDICADOS PELOS PARAMETROS
CURRICULARES NACIONAIS DO ENSINO RELIGIOSO

Neste terceiro capitulo, abordamos elementos necessarios a uma préatica pedagdgica,
tendo por base as elucidagfes contidas nos Pardmetros Curriculares Nacionais do Ensino
Religioso (PCNER). Inicialmente, trazemos contribui¢fes de alguns tedricos, como Pimenta
(1999), Kullok (2000), Veloso (2008) e Junqueira e Rodrigues (2009), sobre a tematica da
pratica pedagogica, buscando contextualizar com o0 nosso objeto de estudo que circunscreve a
pratica pedagogica do profissional do Ensino Religioso. No segundo momento, apresentamos
0s PCNER e suas propostas para a efetivacdo desse componente curricular. Por fim, indicamos
alguns elementos que contribuem para uma pratica do Ensino Religioso com base nas Ciéncias

das Religides.

3.1 Prética pedagogica

Podemos destacar, mediante o miniaurélio (2001, p. 550), que praticar € 0 mesmo que
fazer, realizar, executar. Para a concretizacdo desta pratica, € necessario saber, conhecer e ter
os instrumentos adequados e disponiveis. Assim, entendemos que esses instrumentos sao
processados na formacdo para a execucgdo do trabalho pedagdgico e melhorados na pratica. Na
concepcao de Selma Pimenta (1994), “[...] o exercicio de qualquer profissdo ¢ pratico nesse
sentido, na medida em que se trata de fazer “algo” ou “a¢do”. A profissdo do professor € tambem
pratica. E se o curso tem por funcéo preparar o futuro profissional para praticar, é adequado que
tenha a preocupacao com a pratica” (PIMENTA, 1994, p. 28).

E necessario que, no momento da formagc&o inicial dos professores, eles sejam levados a
estar no seu futuro espaco, a escola, em diversos momentos e que esses contemplem o dia a dia
do professor. Também ndo devem se resumir na observacdo do comportamento de outros
professores, sobre como dar aulas, mesmo entendendo gque todos os dias surgem fatos novos,
pois lidamos com sujeitos ativos e ndo objetos imdveis.

Assim como a teoria deve andar associada a pratica, assim também a pratica deve estar

baseada na teoria. A atuacao do professor deve ser bem fundamentada teoricamente. Por isso,

O exercicio da atividade docente requer preparo. Preparo que nao se esgota nos cursos
de formacdo, mas para o qual o curso pode ter uma contribuicio especifica enquanto
conhecimento sisteméatico da realidade do ensino-aprendizagem na sociedade
historicamente situada, enquanto possibilidade de antever a realidade que se quer
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(estabelecimento de finalidades, direcéo de sentido), enquanto identificacéo e criacdo
das condigdes técnico-instrumentais propiciadoras da efetivacdo da realidade que se
quer. Enfim, enquanto formagdo tedrica (onde a unidade teoria e préatica é
fundamental) para a praxis transformadora. (PIMENTA, 1994, p. 105)

Fundamentada nessa concepgdo de Pimenta (1994) podemos dizer que teoria e prética sao
componentes indissociaveis para uma praxis transformadora, pois teoria meio ideal, sem
pratica, meio material, ndo se efetiva e pratica sem teoria se torna insustentavel. A relacdo de
reciprocidade entre teoria e pratica € uma relacdo na qual uma complementa a outra. Uma aula
trabalhada sem um teoria, torna-se falacia, pois ndo ha uma base em que o processo da
constru¢do do conhecimento seja iniciado. Pimenta (1994) ja coloca que “[...] a atividade
docente € sistematica e cientifica, na medida em que toma objetivamente (conhecer) o seu
objeto (ensinar e aprender) e é intencional, ndo-casuistica” (PIMENTA, 1994, p. 83). Logo, o
fazer pedagogico, deve preocupar-se com 0 que ensinar e Como ensinar, como também estar
articulado ao para quem e para que (PIMENTA, 1994).

No entanto, a pratica ndo se limita ao simples fazer, ela se compde numa atividade de
reflexdo que agrega a teoria que lhe deu suporte (PIMENTA, 1994). Podemos pensar que 0
conjunto do saber (teoria), fazer (acdo), refletir (pensar sobre) — resulta em uma pratica
reflexiva, ou seja, uma praxis transformadora. Na 6tica de Maisa Kullok (2000), a “[...] pratica
reflexiva deve comegar nos cursos de formacao inicial introduzindo, de um lado, a nogéo de
investigacdo como um dos elementos basico na formacédo do professor e, de outro, oferecendo
pistas sobre a transformac¢do da pratica pedagogica” (KULLOK, 2000, p. 17). Portanto,
atividade docente é préaxis.

Atividade docente é uma atividade de educacdo. A educacdo, entendida, como pratica
social; por conseguinte, a atividade docente é uma pratica social, praxis. Nesse entendimento,
o professor é percebido como agente da praxis. Nessa senda, precisa, pois, de solida formacéo
teorica e pedagogica (PIMENTA, 1994).

O professor precisa entender que o processo de formacdo de seus alunos ndo deve estar
pautado na acumulacdo pura e simples de contetdo especificos dissociados de um contetdo
pedagdgico, mas em um processo gradual e sequencial, acrescido de um trabalho de reflexdo
critica sobre as praticas ja experienciadas pelos alunos. No ambito do nosso objeto de estudo,
que é a pratica pedagogica do professor que leciona a disciplina de Ensino Religioso, é
necessario que esse professor tenha por principio que a sua pratica deve estar voltada para a
formac&o basica do seu aluno, ndo desconsiderando o objeto e 0s objetivos desse componente

curricular, que sdo relevantes para a concretizagdo desse ensino.
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O professor, portanto, precisa conhecer para poder “[...] ampliar e valorizar o universo
cultural dos alunos promovendo o respeito as diversas manifestacdes religiosas, tomando como
ponto de partida o histérico da disciplina e as novas propostas para o Ensino Religioso como
area de conhecimento” (JUNQUEIRA; RODRIGUES, 2009, p. 21). Para a concretizagdo do
que propde Junqueira e Rodrigues (2009), é necessario uma “[...] linguagem adequada, ja que,
por meio dela, eles podem abordar, em sala de aula, tudo que interessa ao aluno no campo
religioso, especialmente das Religides, da Fé e da Cultura” (VELOSO, 2008, p. 18).

O professor precisa compreender que a sua diplomacdo é apenas um passo inicial.
Entretanto, é no contato permanente com a préatica que esse profissional buscara uma constante
adaptacdo dos conhecimentos adquiridos na formagéo, aos contextos em que séo aplicados no
cotidiano. Como também “[...] na sua atividade teorico-pratica (na sua praxis) operam a
transformacéo — transformam a praxis educacional — para fazer da educacao verdadeiramente o
processo de humanizagao dos homens” (PIMENTA, 1994, p. 106).

O ER como parte integrante da formacao basica do cidaddo deve ter sua pratica voltada
para o respeito a diversidade cultural religiosa. O ER, portanto, deve ser trabalhado numa
perspectiva pedagogica, dialogica e critica (POZZER, 2010).

Boeing e Itoz (2013) advertem que

A relacgdo ensino e aprendizagem comporta elementos essenciais que fazem do Ensino
Religioso um componente curricular da Educago Basica: 0 método, as diretrizes e as
estratégias que levam a atingir os objetivos da disciplina. O método se coloca frente
aos contetidos selecionados e tem como diretrizes referenciais a compreensao de si
mesmo, do outro, do Fenémeno Religioso e do mundo (BOEING; ITOZ, 2013, p. 45).

O ER, como éarea do conhecimento, necessita de um tratamento didatico-pedagogico
adequado, a fim de organizar os contetdos e trabalha-los na perspectiva de construcdo de
conhecimentos (POZZER, 2010). Assim, na perspectiva de contemplar as indicacdes dos
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Religioso, a qual promova a construcdo de
conhecimento a respeito do fendmeno religioso é que abordaremos a seguir as orienta¢fes dos
PCNER.

3.2 Os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Religioso
Pensar no fazer pedagdgico do ER é pensar na pluralidade cultural da sala de aula, como

também na liberdade de expressdo religiosa do educando. Assim, a grande questdo pela

efetivacdo do ER na escola é a luta pelo entendimento do que € de fato 0 ER, que ndo é aula de
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religido, quais contetidos devem ser trabalhados e qual metodologia deve ser empregada. No
processo de entendimento desses quesitos, se faz necessario abordar os PCNER.

Na década de 1990, varias transformac6es ocorreram no campo educacional no cenrio
brasileiro. Dentre as mais importantes podemos citar a reformulagdo do curriculo da Educacgéo
Bésica Nacional e o processo de construcdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN),
orientado pelo Ministério da Educacdo (MEC). Como o ER foi excluido desse processo, o
Forum Nacional Permanente do Ensino Religioso — FONAPER, em meados de 1996 e 1997,
elaborou os Paradmetros Curriculares Nacionais do Ensino Religioso (PCNER) (POZZER,
2010).

Os PCNER surgem devido a caréncia de “[...] uma referéncia para a implementacéo do
ER nos sistemas de ensino, nas Instituicdes de Ensino Superior, nos projetos de cursos de
formacado inicial e continuada, nas propostas curriculares de Estados e municipios, tornando-se
base para que os professores e as escolas publicas pudessem encaminhar pedagogicamente o
ER como componente curricular” (POZZER, 2010, p. 88). Por meio dos Parametros ¢ possivel
as discussdes e o desenvolvimento do projeto educativo da escola, a reflexdo sobre a pratica
pedagdgica, o planejamento de aulas, a anélise e selecdo de materiais didaticos e de recursos
metodologicos, como também os pressupostos para a avaliagdo (HOLANDA, 2010).

O processo desenvolvimento dos PCNER deu-se

mediante a promocdo de seminarios nacionais, com temética que enfatizaram os
fundamentos histéricos, epistemoldgicos e didaticos desse componente curricular,
explicitando assim seu objeto de estudo e objetivo. O langamento oficial do PCNER
ocorreu na 42 sessdo do FONAPER, simultaneamente com o Il Seminério de
Capacitacdo Docente para o ER, em Brasilia-DF, nos dias 4 a 7 de agosto de 1997
(HOLANDA, 2010, p. 52).

Assim, os PCNER constituem-se um mecanismo de grande orientacdo, apresenta norte
para o trabalho do profissional em sala de aula, sendo “[...] uma base nacional comum curricular
e formativa para os docentes, que inclui, necessariamente, o estudo sobre a questdo
transcendental e o fendmeno religioso” (HOLANDA, 2010, p. 54).

Os Parametros indicam, também, os requisitos fundamentais do profissional que deseja
se inserir na trajetoria do ER: “[...] conhecimento das manifesta¢des religiosas, a clareza quanto
a sua propria conviccdo de fé, a consciéncia da complexidade da questdo religiosa e a
sensibilidade a pluralidade sdo requisitos essenciais no profissional do ER”. (FONAPER, 2004,
p. 28). Como também, partilhar do entendimento a respeito de como se configura o ER.

O ER é pensado dentro dos PCNER como
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[...] uma reflexdo critica sobre a préaxis que estabelece significados, ja que a dimensao
religiosa passa a ser compreendida como compromisso histérico diante da vida e do
Transcendente. E contribui para o estabelecimento de novas relaces do ser humano
com a natureza a partir do progresso da ciéncia e da técnica. (FONAPER, 2004, p. 21)

Na medida em que o ER “[...] é uma reflexdo critica sobre a praxis que estabelece
significados”, os contetidos a serem considerados nessa disciplina, devem ser articulados e
integrados a um contexto mais amplo; e as acfes pedagdgicas, organizadas e articuladas,
precisam considerar o estudante como sujeito de sua histéria e cidaddo na comunidade em que
esta inserido (RODRIGUES, 2013). Os contetdos devem comtemplar o sujeito em todo a sua
dimensao, ‘“centrado nas relagdes interpessoais € nas vivéncias socioculturais, enfatizando a
compreensdo e ndo a simples memorizacgdo de fatos basicos que possibilitem a geracdo de novos
fatos” (RODRIGUES, 2013, p. 63).

O FONAPER, mediante os PCNER, estabeleceu “um objeto de estudo, objetivos,
encaminhamentos didaticos e metodoldgicos, eixos de conteudos e pressupostos para avaliacéo,
buscando sustentacao epistemologica e pedagdgica para o ER” (POZZER, 2010, p. 84). No
intento de alcancar os objetivos do ER, os PCNER apresentam cinco eixos organizadores dos
conteudos, assim delimitando os blocos de conteudos das séries do Ensino Fundamental.

Os contetdos inseridos nos eixos tematicos, Culturas e Tradi¢des Religiosas, Escrituras
Sagradas e/ou Tradicbes Orais, Teologias, Ritos e Ethos, podem ser trabalhados

interdisciplinarmente a partir de trés categorias, conforme sugere Holanda (2010, p. 54):

Quadro 1 — Tipos de Contetdos

Conteudos conceituais Conteudos procedimentais Conteudos atitudinais

Envolvem fatos e principios || Expressam um saber pratico, || Expressam um saber ser na
e a capacidade para|/que permitem aos alunos || construcdo de sua identidade
compreender 0s simbolos, || construir instrumentos de || inerente aos conhecimentos
imagens e representacoes. analise para a construcdo do || dos valores da vida cidada.

conhecimento.

Fonte: Quadro elaborado pela autora, com base em Holanda (2010, p. 54)

Além desse caminho que perpassa a construcdo do conhecimento do ER, o profissional
deve voltar a sua atengdo para o tratamento didatico, ja que esse auxilia no conhecimento.

Entéo, o profissional devera abordar o ER a partir de uma
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[...] sequéncia cognitiva, possibilitando a continuidade das aprendizagens que deve
considerar:
e A bagagem cultural religiosa do educando, seus conhecimentos anteriores;
¢ A complexidade dos assuntos religiosos, principalmente devido a pluralidade;
e A possibilidade de aprofundamento (FONAPER, 2004, p. 39).

Portanto, para que se estabeleca uma sequéncia cognitiva na construcéo do conhecimento,
é necessario conhecer o desenvolvimento cognitivo do sujeito envolvido na acdo. Percorrendo
esse caminho, “[...] facilita a proposicdo de atividades ou situacdes que envolvam os
educandos” (JUNQUEIRA; RODRIGUES, 2009, p. 45).

Além do conhecimento que o docente precisa ter sobre os conteldos inerentes a
disciplina, necessario também é sabé-los transpor, fazendo o uso adequado dos materiais,
denominados por Zabala (1998) materiais curriculares ou materiais de desenvolvimento
curricular. O mesmo autor define esses materiais como sendo “[...] todos aqueles instrumentos
que proporcionam ao educador referéncias e critérios para tomar decisbes, tanto no
planejamento como na intervencdo direta no processo de ensino/aprendizagem e em sua
avaliacao” (ZABALA, 1998, p. 167, 168).

Compreendemos que esses materiais variam de acordo com o ambiente de intervencéo, a
intencionalidade, o contetdo e o suporte (ZABALA, 1998). Sera, no momento do planejamento
do docente, que esquadrinhara, levando em consideracdo os elementos citados, o melhor
recurso a ser utilizado na preparacao, execucao e avaliagdo de sua aula.

Queremos chamar a atencdo para um dos materiais curriculares que € o livro didatico,
pois o defendemos como um dos varios materiais que deve ser olhado criticamente e ndo toma-
lo como uma Unica fonte do saber, mas agrega-lo aos demais materiais. Nao compactuamos
com a ideia de que o livro didatico seja utilizado sem uma anélise prévia para que se observe
se ha compatibilidade com a realidade dos alunos e se 0 mesmo possibilita a formacéo critica

dos alunos.

3.3 Elementos necessarios para pratica do Ensino Religioso

Os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Religioso (PCNER) destacam como
requisitos fundamentais para a formagado do profissional de Ensino Religioso “[...] a constante
busca do conhecimento das manifestacGes religiosas, a clareza quanto a sua propria convic¢do
de fé, a consciéncia da complexidade da questdo religiosa e a sensibilidade a pluralidade [...]”
(FONAPER, 2004, p. 28). Entao, se espera que esse profissional seja capaz de dialogar, escutar,

refletir, promovendo atitudes de respeito e tolerancia.
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Os PCNER apresentam uma formagédo consonante ao que diz Paulo Freire sobre uma
formacdo que contemple o didlogo. Por isso, empenha-se Cortella (2007) ao indicar como
avanco para a disciplina a

[...] formacgdo especifica, graduacdo em nivel superior e educacdo continuada dos
docentes. E nessa condicdo de formadora especifica que entra a urgente consolidacio
da graduacdo em Ciéncias da Religido, com uma licenciatura dentro dela que dé conta
da responsabilidade social que tal ensino demanda, evitando-se o proselitismo e a
doutrinacdo, garantindo-se a democracia e 0 multiculturalismo (CORTELLA, 2007,
p. 20).

Entretanto, devemos estar atentos ao que sinaliza Freire: “[...] formar é muito mais do
que puramente treinar [...]” (FREIRE, 1996, p. 14), pois uma formagdo que fica no puramente
treinar, acaba por conceber o ensino como transferéncia de conhecimento e este ndo é objetivo,
“[...] mas criar as possibilidades para a sua produgdo ou a sua construcao [...]”. (FREIRE, 1996,
p. 22). Quem é formado ndo deve se colocar numa posicéo de objeto, mas sim de sujeito, pois
¢ participe da formacgdo, assegura Freire: “[...] quem forma se forma e re-forma ao formar e
quem é formado forma-se e forma ao ser formado” (FREIRE, 1996, p. 23).

A busca pela formacéo deve estar intrinsecamente relacionada “[...] as condigdes sociais
culturais, econdmicas de seus alunos, de suas familias, de seus vizinhos” (FREIRE, 1996, p.
63), pois uma formacéo desvinculada dessas condic6es frustrard quem dela participa, ndo sera
valorativa. Assim, como também Rodrigues (2013, p. 63) “[...] mais do que acumular
conhecimentos, € importante que a aprendizagem seja significativa, para que novas informacgdes
se articulem as informacgdes ja existentes na estrutura cognitiva. O desafio, portanto, é
considerar as demandas e articula-las aos contetidos do Ensino Religioso”.

Ainda sdo necessarias a curiosidade, a criatividade, a inquietude que desperta a busca para
a construcdo do conhecimento. Faundez (1985), em didlogo com Freire, acrescenta outro
elemento para essa busca: “no ensino esqueceram-se das perguntas, tanto o professor como o
aluno esqueceram-nas, e no meu entender todo conhecimento comega pela pergunta” (FREIRE;
FAUNDEZ, 1985, p. 23).

Precisamos, enquanto profissionais da Educagdo, avaliar o que diz Freire: “O professor
gue ndo leve a sério sua formacdo, que ndo estude, que ndo se esforce para estar a altura de sua
tarefa ndo tem forca moral para coordenar as atividade de sua classe. [...]. A incompeténcia
profissional desqualifica a autoridade do professor” (FREIRE, 1996, p. 92). Pensemos também
na questdo ética do docente que se alheia a cumprir o seu papel como um verdadeiro “do-

discéncia” (FREIRE, 1996, p. 28) — docéncia-discéncia, aliado a pesquisa.
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O principio bésico para a constru¢do de uma pratica pedagogica livre das amarras da
opressdo é compreender 0 sujeito como um ser que tem em si algum conhecimento, e ndo como
um ser vazio que precisa se encher de conteudos alheios distintos de sua realidade; acrescenta
Freire: “[...] ndo pode basear-se numa consciéncia especializada, mecanicisticamente
compartimentada, mas nos homens como “corpos conscientes” e na consciéncia como
consciéncia intencionada ao mundo. Nao pode ser a do depésito de contetdos, mas a da
problematiza¢cdo dos homens em suas relagdes com o mundo” (FREIRE, 1987, p. 38). O Ensino

Religioso na perspectiva do didlogo precisa superar

[...] oato de depositar, ou de narrar, ou de transferir, ou de transmitir “conhecimentos”
e valores aos educandos, meros pacientes, a maneira da educag@o “bancaria”, mas um
ato cognoscente. Como situacdo gnosiolégica, em que o objeto cognoscivel, em lugar
de ser o término do ato cognoscente de um sujeito, é o mediatizador de sujeitos
cognoscente, educador, de um lado, educandos, de outro, a educacdo
problematizadora coloca, desde logo, a existéncia da superacdo da contradi¢do
educador-educandos. Sem esta, ndo é possivel a relagdo dialdgica, indispensavel a
cognoscibilidade dos sujeitos cognoscentes, em torno do mesmo objeto cognoscivel
(FREIRE, 1987, p. 39).

A educacéo dialogica entendida como pratica da liberdade precisa conceber 0s sujeitos
como seres autdnomos no processo de construgdo de seu conhecimento, abrindo-se para a sua
dialogicidade, mas uma “dialogicidade que comece, ndo quando o educador-educando se
encontra com os educandos-educadores em uma situacdo pedagdgica, mas antes, quando aquele
se pergunta em torno do que vai dialogar com estes. Esta inquietacdo em torno do contetido do
didlogo ¢ a inquieta¢do em torno do contetdo programatico da educacao”. (FREIRE, 1987, p.
47).

Freire (1987) propunha que os conteudos deveriam se organizar e se constitui na viséo do
mundo dos educandos, permitindo a renovagdo e a ampliagdo desses. Pois que interesse terd
para 0 educando um tema que dista ao seu mundo real? E melhor seguir os contelidos
programaticos da disciplina e ndo contribuir para a formacdo do cidaddo? Ou tratar de temas
que partam da curiosidade do educando?

N&o se pode, enquanto profissionais da educacdo, incorrer aos preceitos da educacéo
bancéaria — educacao desvinculada da vida, centrada na palavra —, onde parece ser mais facil
abrir o livro e segui-lo de capa a capa, sem a preocupacao de perceber se o que estamos tratando
contribui significativamente na constru¢ao do saber do educando. Assim, para Freire, “[...] a
tarefa do educador dialégico € trabalhar em equipe interdisciplinar o universo tematico,
recolhido na investigacdo” (FREIRE, 1987, p. 59).
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A sala de aula é um espaco de troca de ideias em que, se trabalha com o educando,
propiciando meios para o pensar auténtico. Mas, para que realmente isso ocorra, € necessario
0 rompimento de resquicios de formulas impostas em cursos de formagdo que levamos para o
espaco da sala de aula.

O educador necessita buscar a relagdo de troca no campo de sua pratica, pois “enquanto
ensino continuo buscando, reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago
e me indago. Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e me educo.
Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conhego e comunicar ao anunciar a novidade”
(FREIRE, 1996, p. 29). Essa deve ser a &nsia do educador, uma vez que ele ndo se constroi
sozinho.

A pratica pedagogica que abre as portas para a criticidade “[...] ndo pode temer o debate.
A analise da realidade. Nao pode fugir a discussdo criadora, sob pena de ser uma farsa”
(FREIRE, 1997, p. 97). A educagdo, como prética essencialmente humana, foi entendida por

Freire como ndo sendo, segundo o seu dizer:

[...] uma experiéncia fria, sem alma, em que 0s sentimentos e as emocdes, 0s desejos,
0s sonhos devessem ser reprimidos por uma espécie de ditadura reacionalista. Nem
tampouco jamais compreendi a pratica educativa como uma experiéncia a que faltasse
0 rigor em que se gera a necessaria disciplina intelectual” (FREIRE, 1996, p. 145,
146).

Acreditamos que uma formacao especifica que perpasse o didlogo, a escuta, a tolerancia
e a reflexdo proporcionem ao Ensino Religioso uma pratica pedagogica voltada para as Ciéncias
das Religibes, em que proporcione a construcdo de sujeitos atores do processo, com a
capacidade de criar/recriar, tenha a liberdade para falar, escutar e respeitar o outro. Trataremos
nos proximos subitens elementos necessarios a uma pratica pedagogica pautada na escuta, no

dialogo, na reflexdo e na tolerancia.

3.3.1 Escuta

A escuta, dentro do contexto do Ensino Religioso, € fundamental ja que € necessario
conhecer como é constituida a diversidade dos sujeitos envolvidos no contexto da sala de aula.
O mestre Paulo Freire ja disse: “é escutando que aprendemos a falar com eles. Somente quem
escuta paciente e criticamente o outro, fala com ele, mesmo que, em certas condicdes, precise
de falar a ele. [...]. O educador que escuta aprende a dificil licdo de transformar o seu discurso,

as vezes necessario, ao aluno, em uma fala com ele” (FREIRE, 1996, p. 113).
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Ao escutar o discente, aprendemos a falar com ele. O verbo escutar tratado aqui vai além
da concepcdo de meramente ouvir; “[...] significa a disponibilidade permanente por parte do
sujeito que escuta para a abertura a fala do outro, ao gesto do outro, as diferencas do outro”.
(FREIRE, 1996, p. 119). Assim como no didlogo, “a verdadeira escuta ndo diminui em mim,
em nada, a capacidade de exercer o direito de discordar, de me opor, de me posicionar. Pelo
contrério, é escutando bem que me preparo para melhor me colocar ou melhor me situar do
ponto de vista das ideias” (FREIRE, 1996, p. 120).

A escuta atenta oportunizamos aos sujeitos do processo a declararem a sua origem cultural
e religiosa e, a partir dai, desenvolver um Ensino Religioso que comunique sua realidade. E por
meio da escuta que podemos promover uma aprendizagem significativa (RODRIGUES, 2013).

Respeitar a leitura de mundo do educando revela uma pratica democratica, por parte do
educador que, ao escuta-lo, estabelece uma comunicagdo. Como elemento imprescindivel para
a formacdo, o dialogo e a escuta, urge a humildade, pois, sem ela, ndo ha dialogo, escuta e a

formacg&o ndo acontece.

3.3.2 Tolerancia

Outro conceito inerente a pratica ¢ a tolerancia, pois € necessario “[...] o meu respeito de
professor a pessoa do educando, a sua curiosidade, a sua timidez, que ndo devo agravar com
procedimentos inibidores exige de mim cultivo da humildade e da tolerancia” (FREIRE, 1996,
p. 67). Tolher o educando de expressar a sua curiosidade e faltar com respeito ao siléncio deste
é papel de uma préatica pedagdgica tradicional, distante de uma préatica aberta ao outro.

A tolerancia exige deciséo, invencdo e didlogo em torno do que pode ser a unidade na
diversidade. A tolerancia nos ajuda a conviver com o diferente, a respeitar o outro. O Ensino
Religioso vivencia diariamente a diversidade cultural e religiosa, assim, a tolerancia assume um
papel fundamental na relacéo de respeito e convivio com o diferente.

Segundo Freire (1985), “[...] a tolerancia ndo significa de maneira nenhuma a abdicagdo
do que te parece justo, do que te parece bom e do que te parece certo. N&o, ndo, o tolerante ndo
abdica do seu sonho pelo qual luta intransigentemente, mas respeita o que tem sonho diferente
do dele” (FREIRE; FAUNDEZ, 1985, p. 14). Assim, deve ser a pratica do Ensino Religioso
escutar o diferente respeitando as posi¢oes contrarias. Com essas medidas, escuta e tolerancia,

podemos estabelecer um dialogo.
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3.3.3 Dialogo

O Ensino Religioso € uma disciplina que garante o respeito a diversidade cultural religiosa
do pais. Assim, deve valorizar as acfes de respeito para com o diferente, ja que esse componente
curricular deve contribuir para a formacao basica do cidaddo. Atrelado a isso, se deve valorizar
a relacdo de aprender-ensinar-aprender, pois essa relagdo demonstra que saberes sdo trocas “de
pensamentos, de ideias, de crencas, de negociacdo de sentidos, em dialogo permanente. Quem
ensina aprende ao ensinar; € quem aprende ensina ao aprender” (BOEING; ITOZ, 2013, p. 48).

Junqueira e Rodrigues (2009) alertam que “o Ensino Religioso, vinculado a escola e a
cultura nacional, propGe a promocao do didlogo intercultural e inter-religioso, para que seja
garantido o respeito a identidade e a alteridade” (JUNQUEIRA; RODRIGUES, 2009, p. 16).

A préxis pedagogica transformadora deve, também, estar pautada dentro do dialogo. O
Ensino Religioso dialogico deve perpassar pelo entendimento de que “[...] o educador ja nao é
0 que apenas educa, mas 0 que, enquanto educa, € educado, em dialogo com o educando que,
ao ser educado, também educa. Ambos, assim, se tornam sujeitos do processo em que crescem
juntos e em que os “argumentos de autoridade” ja ndo valem” (FREIRE, 1987, p. 39). Pensando
assim, o educador possibilita, no dialogo, o pensar critico, onde haja uma verdadeira
comunicacao, longe dos comunicados, mas sim em uma troca de saberes.

A construcdo do conhecimento acontece

na situacdo dialdgica, a comunicacdo entre os sujeitos, que estdo dialogando,
problematiza o objeto de conhecimento, questionando, criticando, avaliando, trazendo
novos aportes de informagéo, enfim, ampliando as dimens6es do que é possivel saber
sobre o objeto a ser conhecido/reconhecido” (SAUL, 2011, p. 4).

A concepcao bancéria utilizada pela pedagogia tradicional nega a dialogicidade, inibindo
0 sujeito a construcdo do seu proprio conhecimento, o fazendo apenas como mero receptor de
informacGes. E ndo é esse o espaco em que deve ser trabalhado o Ensino Religioso, ja que deve
buscar dialogar com a diversidade cultural e religiosa dos seus atores.

Para Faundez (1985) “o didlogo s6 existe quando aceitamos que o outro ¢ diferente e pode
nos dizer algo que ndo conhecemos” (FREIRE; FAUNDEZ, 1985, p. 18). Além disso, “o
interessante do dialogo é que ele esta carregado ndo s6 de intelectualidade, mas também de
emocao, da propria vida” (FREIRE; FAUNDEZ, 1985, p. 11), tendo em vista que € no dialogo

que expressamaos quem somos.
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Estar aberto ao didlogo ndo significa que existe uma relagcdo de puro acordo com o seu
interlocutor, mas sim uma abertura de escutar o0 outro, no exercicio de humildade e,

consequentemente, de respeito e tolerancia.

3.3.4 Reflexdo

Um meio para a promocdo da construgdo do conhecimento perpassa pela desconstrucao,
ja que é com esse mecanismo que é possivel o sujeito pensar, analisar o seu fazer e decidir por
permanecer como esta ou mudar. Mediante a reflexdo (fazer pensar, analisar, permanecer ou

mudar), a aula de ER,

pode contribuir para que o professor de Ensino Religioso atue no processo de
desenvolvimento de seus alunos, de maneira que suas aulas ndo se tornem apenas
momentos de informac&o sobre religido, mesmo porque seu objetivo é muito mais
amplo e esta voltado a construcdo do “ser religioso” (JUNQUEIRA; RODRIGUES,
2009, p. 48).

Assim, entendemos que o contexto formacdao/pratica deve perpassar pelo caminho da
reflexdao, motivado pelo dialogo. Segundo Freire (1996), “[...] na formacdo permanente dos
professores, 0 momento fundamental é o da reflexdo critica sobre a préatica. E pensando
criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica” (FREIRE,
1996, p. 39). Refletir sobre a aula e estabelecer reflexdo na aula é fundamental no exercicio
docente.

No contexto da formacéo, € essencial o desvelamento da praxis, promovendo a reflexdo
e acdo dos homens sobre o mundo para transforméa-lo. Sem ela, ndo é viavel uma pratica
transformadora. Afirma Freire que “[...] nenhuma formacéo docente verdadeira pode fazer-se
alheada, de um lado, do exercicio da criticidade que implica ingénua a curiosidade
epistemologica, e de outro, sem o reconhecimento do valor das emocdes, da sensibilidade, da
afetividade [...]” (FREIRE, 1996, p. 45). A educacdo problematizadora possui um carater
autenticamente reflexivo.

Corroborando com Freire (1996) a respeito de uma pratica reflexiva, Junqueira e

Rodrigues (2009) afirmam que

uma pratica reflexiva pode ser desenvolvida a partir da conscientizacdo de que é
necessario um olhar critico para si, para 0 mundo e para o outro. Considerar todos
esses aspectos possibilitard multiplas relagdes e interagdes entre os conhecimentos dos
educandos, os conhecimentos religiosos dos seus colegas e aqueles apresentados pela
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escola, estabelecendo um continuo processo de observagao e reflexdo (JUNQUEIRA;
RODRIGUES, 2009, p. 35).

Uma prética pedagogica reflexiva acontece mediante a observagdo do desenvolvimento
da crianca, levando em consideragdo suas inquietacdes, suas duvidas e curiosidades sobre o
desconhecido.

O docente, observando essas questdes apresentadas acima, para uma pratica pedagdgica
coerente aos PCNER, devera perceber ainda outros elementos que compde a aula, como o fator
do tempo, otimizando o tempo — na perspectiva de obter o maximo de produtividade, a
utilizacdo de varios recursos, a pergunta (O qué? Como? Quando?) e estimular o desempenho
do discente (PIMENTA, 1994).

Mas todo esse percurso ndo pretende um fechamento nas propostas de uma construgéo de
uma pratica pedagogica coerente ao embasamento tedrico das Ciéncias da(s) Religido(Ges),
apenas reflete sobre algumas possibilidades, e acreditamos, como propde Holanda (2010),
quando diz: “[...] mesmo com as indica¢des apresentadas nos PCNER, a préatica pedagogica so
se efetiva quando se da a compreensao epistemoldgica do Ensino Religioso” (HOLANDA,
2010, p. 53).

No capitulo que se segue, abordamos o percurso tedrico-metodoldgico da nossa pesquisa,
com o objetivo de elucidar as questBes referentes a abordagem da pesquisa, as técnicas de
construcdo de dados, os critérios para as escolhas dos sujeitos, a carateriza¢do do nosso campo

e dos sujeitos e, por fim, as fases da pesquisa.
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4 PERCURSO TEORICO-METODOLOGICO DA PESQUISA

Neste capitulo, apresentamos o percurso tedrico-metodolégico desenvolvido durante a
pesquisa, focalizando o espaco escolhido para o acontecimento da pesquisa, bem como os
sujeitos envolvidos no estudo, especificando os critérios para a escolha dos mesmos. Além
disso, descrevemos 0s aportes tedrico-metodolégicos que norteiam a investigacdo qualitativa,
os instrumentos utilizados para a construcdo dos dados e as categorias de analise que tomamos

como base para a analise do corpus.

4.1 Olhando a investigacéo

O nosso olhar investigativo direciona-se para a pratica pedagdgica do professor de ER,
analisando como acontecem as aulas de ER em trés salas de aulas, de duas escolas da rede
municipal de ensino de Natal/RN. Desse modo, a pesquisa foi orientada buscando compreender
e responder aos seguintes questionamentos, 0s quais consideramos importantes: como
configura a préatica pedagogica de um sujeito que possui formacéo inicial e continuada, na area
das Ciéncias das Religides em relacdo ao professor/a que leciona o Ensino Religioso, mas
advém de outra area de conhecimento? Tais professores possuem saberes que garantam 0s

conhecimentos necessarios para uma pratica docente de qualidade e coerente?

4.2 Os aportes tedrico-metodologicos da pesquisa

Os aportes tedrico-metodoldgicos da nossa pesquisa na area das Ciéncias das Religibes
estdo fundamentados na pesquisa bibliografica e de campo, com abordagem qualitativa.

Assumimos a postura de pesquisadores observadores, em que

[...] tomando nota do que Vé e ouve, fixando o que lhe parece Util, bem como o que
Ilhe parece negligencidvel: acontecimentos, conversas, anedotas, mas também
impressdes, rumores, fofocas [...]. Registra cuidadosamente o0 méaximo desses
elementos em um diario de bordo, tarefa ardua de redacdo estressante, mas Unica
maneira de registrar a informago necessaria a analise. E no momento do retorno sobre
essa informagdo que ele poderd melhor julgar a verdadeira importancia das
informacdes assim obtidas e estabelecer os vinculos realmente significativos
(LAVILLE; DIONNE, 1999, p. 154).
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Foram com esses principios que conduzimos nossa pesquisa de campo, com a finalidade

de observar o contexto das aulas dos professores de Ensino Religioso.

4.2.1 Abordagem qualitativa

A abordagem de base qualitativa busca, segundo Motta-Roth e Hendges (2010, p. 113),
trata da “[...] interpretagdo do fendmeno observado a partir de varios angulos e utilizagdo de
diferentes fontes de dados comparadas entre si”. Essa abordagem permite ao pesquisador optar
caminhos diversos para a construgdo dos seus dados, tais como: a observacao estruturada, pouco
ou ndo estruturada (LAVILLE, DIONNE, 1999); o diario de campo; olhares; questionarios;
entrevistas, com respostas abertas e fechadas. Tais caminhos permitem ao pesquisador
compreender as contradi¢es do dizer e do fazer que constituem a complexidade do sujeito

envolvido na pesquisa.

4.2.2 Técnicas e instrumentos de construcao de dados

Partimos de uma observacdo ndo estruturada. Nao que essa seja sem guia, pois se esta
pretende ser cientifica, se baseia em hipoteses (LAVILLE; DIONNE, 1999). Afinal, tinhamos
intencdo e procuravamos perceber como o/a professor/a conduzia a sua aula.

Além das observacdes e as notas de campo, conforme APENDICE D, realizamos a
aplicacdo de um questionario. A primeira parte corresponde aos dados pessoais sobre a
formacdo do/a colaborador/a e a segunda parte apresenta questdes mais abertas sobre a sua
formacdo e pratica pedagodgica.

Trabalhamos com uma analise de todo o conteddo que nos foi oportunizado, levando em
conta as linguagens, a expressdo verbal e visual, os enunciado, enfim, todo o contexto
vivenciado (LAVILLE; DIONNE, 1999).

Optamos por utilizar um questionario de resposta aberta (LAVILLE; DIONNE, 1999),

pois, segundo Laville e Dionne (1999), este tipo de questionario

compde-se de questdes cuja formulacdo e ordem sdo uniformizadas, mas para as quais
ndo se oferecem mais opgdes de respostas. A impositividade evocada antes
desaparece, o interrogado acha simplesmente um espaco para emitir sua opinido. Tem
assim a ocasido para exprimir seu pensamento pessoal, traduzi-lo com suas proprias
palavras, conforme seu proprio sistema de referéncia (LAVILLE; DIONNE, 1999, p.
186).
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Diante esse entendimento, construimos um questionario (Apéndice C) comportando, nas
paginas iniciais, perguntas de carater pessoal e institucional e, na terceira e ultima pégina,
estabelecemos quatro perguntas: a primeira, diz respeito ao modelo de ER; a seguinte questiona
0 uso de material didatico nas aulas de ER; a terceira trata sobre quais as contribuicfes da
formacdo inicial na pratica docente do professor; a ultima busca saber como a formagéo
continuada tem contribuido na préatica pedagogica do professor.

Tanto as respostas dadas aos questionarios pelos professores participantes da pesquisa e
as observacdes, realizadas por nos, favoreceram a construcéo de dados relativos ao que pensam,

falam e fazem os/as professores/as em sua pratica pedagogica cotidiana.
4.3 Critérios para escolha dos professores colaboradores — sujeitos da pesquisa

Com objetivo de descrever como ocorrem as aulas de Ensino Religioso dos professores
colaboradores da pesquisa da rede municipal de ensino de Natal, em contextos e momentos
diferentes, fizemos uma busca de professores, com base em alguns critérios a depender também
da disponibilidade deles. Desse modo, procuramos eleger alguns critérios para convidar 0s

sujeitos, conforme mostramos no quadro 2, a seguir:

Quadro 2 — Critérios de selecdo dos professores sujeitos da pesquisa

Critérios elencados:

1. Ser professor/a da escola publica — rede municipal de ensino;

2. Atuar no Ensino Fundamental, como professor/a de Ensino Religioso;

3. Dois professores com graduacdo em Ciéncias da Religido;

4. Dois professores sem graduacdo em Ciéncias da Religido;

5. Aceitar a permanéncia da pesquisadora, como observadora, nas aulas de Ensino Religioso.

Fonte: Quadro elaborado pela autora de acordo com os critérios de selecdo elencados

Inicialmente, buscamos professores que fossem da rede municipal de ensino da cidade do
Natal/RN, visto que este é 0 campo onde atuamos como docente de Ensino Religioso. Sendo
assim, 0 acesso aos nossos pares foi facilitado. Destacamos a atuacéo desses profissionais no

Ensino Fundamental, devido ao horério, de funcionamento dessas modalidades nas escolas do



51

municipio, que ocorre em dois turnos, matutino e vespertino. Assim, tinhamos professores que
lecionavam no turno matutino e outros no turno vespertino.

O terceiro e 0 quarto itens dizem respeito a formacao desses profissionais. Precisamos
analisar, se na pratica pedagogica dos professores que tem a formagdo especifica, ha pontos
comuns, daqueles que ndo a possuem.

O ultimo critério corresponde a aceitacdo do papel observador da pesquisadora nas salas
de aula durante as aulas de Ensino Religioso.

4.4 A caracterizacdo do campo e dos sujeitos da pesquisa

4.4.1 Ambiente estrutural do campo de pesquisa: as escolas

O ambiente estrutural do nosso campo de pesquisa deu-se em duas Escolas municipais da
cidade do Natal. As denominaremos como Escola 1, situada na zona oeste da capital e Escola
2, localizada na zona norte. Na Escola 1, as salas de aula variavam de acordo com a série, assim,
o0 docente € quem se dirigia aos alunos. Na Escola 2, os professores tinham as suas proprias
salas, chamadas de sala ambiente, na verdade, a sala pertence a disciplina. Os alunos da Escola
2, no horario da disciplina, dirigiam-se até a sala de Ensino Religioso e 1 estava o docente 0s
aguardando. Trabalhamos com os dois docentes de ER da Escola 2, um no turno matutino e o
outro no vespertino.

Na Escola 1, o ambiente da sala de aula mostrava-se mais espacoso, a claridade e a
ventilacdo ja ajudavam para esse sentimento. A organizacdo das carteiras seguia a mesma
ordem da Escola 1, mas em um estado de conservacdo melhor. Em todas as salas que passamos,
tinham quadro branco, a mesa e uma cadeira para o docente.

O espaco fisico da sala de aula da Escola 2, apresentava-se com pouca ventilacdo, era
apertado para a quantidade de carteiras colocadas. O agrupamento das carteiras eram postas em
fileiras quase sempre preenchidas pelos alunos. Além das carteiras, riscadas e ja bem usadas,
tinha um quadro branco e uma mesa com uma cadeira para o docente. A sensacdo era de um
ambiente fisico velho ja precisava de uma reforma, pois ndo vimos a beleza que a sala de aula
precisa ter para ser um ambiente agradavel a todos que se inserem no pProcesso

ensino/aprendizagem
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4.4. 2 Colaboradores da pesquisa: quem séo?

Os professores colaboradores da pesquisa foram denominados como P. 01, P. 02, P. 03 e
P. 04, de modo a preservar a identidade dos mesmos.

P. 01 é licenciada em Educacéo Cristd e em Pedagogia, possui especializacdo em Gestao
e Administracdo Escolar. Trabalha no municipio ha seis anos lecionando a disciplina de Ensino
Religioso. Infelizmente, ndo pudemos contar com a colaboracdo da docente até o final da
pesquisa, pois, ja no inicio do ano letivo de 2014, em meados de margo, comegou uma
movimentacao de greve por parte dos professores da rede municipal, sendo esta deflagrada em
03 de abril.

Devido a isso, ficamos impossibilitados de retornar as escolas para o inicio das
observacGes. Assim, com a demora do nosso retorno e, somado a isso, algumas alteracdes de
carga horaria — o professor passou a ter 4 horas a mais (antes 20h, agora 24h), conforme as
orientacdes da Secretaria de Educacdo da cidade e, mesmo sendo apenas 4 horas, para o
professor de Ensino Religioso ndo é tdo simples, visto que o esse professor s6 tem uma aula por
semana em cada ano de escolaridade, implicando mais cadernetas, mais correcdo de atividades,
trabalhos, além de buscar varias escolas para preencher a sua carga horéria.

Esse foi 0 motivo que levou a saida da P.01 do estudo, pois como tinha toda a sua carga
horaria em uma escola e, com a mudanca, ela teria que completar a sua carga horaria em outra
escola, distante da sua residéncia, foi motivada a abdicar da sala de aula para atuar como
coordenadora do Programa Mais Educacdo. Sé assim, poderia continuar na mesma escola,
mesmo tendo varias perdas salariais. Devido a essas questdes, essa professora colaborou com a
pesquisa, apenas respondendo ao questionario, pois quando voltamos a escola ela ja ndo mais
estava em sala de aula, conforme explicitamos acima.

Mesmo ndo sendo possivel observar as aulas dessa professora, traremos as suas
contribuicdes apresentadas no questionario por ela respondido.

P. 02 é graduada e especialista em Ciéncias da Religido. Exerce a profissao de professora
de ER na cidade ha trinta e oito anos. Desenvolve seu trabalho nas turmas do 4° ao 9° ano do
Ensino Fundamental.

A professora P. 03 possui licenciatura e especializacdo em Ciéncias da Religido. Leciona
Ensino Religioso nas turmas do 6° ano ao 9° ano ha quatro anos.

P. 04 é licenciado em Filosofia e possui o curso de Teologia ofertado pela antiga Escola
Superior de Educacdo Religiosa de Natal (ESER), que pertencia ao Instituto de Teologia

Pastoral da Arquidiocese de Natal (ITEPAN). Essa escola tinha por objetivo atender a
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necessidade de formacdo do professor de Ensino Religioso, como também do agente pastoral,

0 catequista. Esse professor leciona a disciplina ha treze anos e possui turmas do 6° ao 9° ano.

E necessario ainda destacar o tempo de experiéncia desses profissionais com a disciplina

de ER, vimos que o menor tempo de experiéncia é de quatro anos e o0 maior é o de trinta e oito

anos, os professores P.01 e P.04 lecionam o ER a seis e treze anos, respectivamente; no entanto,

a professora que possui apenas quatro anos de trabalho com o ER demonstrou uma maior

preocupacao didatica com a disciplina, mesmo diante algumas limitacGes.

Vejamos as informacg6es detalhadas no quadro 3 abaixo:

Quadro 3 — Caracteristicas dos professores sujeitos da pesquisa

Faixa etaria

Sexo

Escolaridade

Tempo
Servico

professor

Tempo

Servico

escola

de

como

de

na

Mais de 50 anos || Mais de 50 anos 21 a 30 anos Mais de 50 anos
Feminino Feminino Feminino Masculino
2° Grau: 2° Grau: 2° Grau: normal; || 2° Grau: normal;
magistério; magistério;
3° Grau: 39 Grau:
3° Grau: 3° Grau: Ciéncias da Filosofia e
Educacdo Crista || Ciéncias da Religido; Teologia;
e Pedagogia; Religido; S Especializagéo:
Especializacéo:
L L N&o tem.
Especializacdo: || Especializagéo: o
Ciéncias da
Gestdo e . —
o Ciéncias da Religido
Administracédo o
Religido
Escolar
20 anos 38 anos 4 anos 30 anos
6 anos 8 anos 3 anos 13 anos




54

Tempo (o[ 6 anos 38 anos 4 anos 13 anos
experiéncia
com o ER no
Ensino

Fundamental

Vinculo Efetivo Efetivo Efetivo Efetivo

empregaticio

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base no questionario socioecondmico e de caracterizagao dos professores
colaboradores.

4.5 Fases da pesquisa

O percurso metodoldgico desta pesquisa foi constituido por dois momentos principais: 0
teorico-bibliografico e o empirico. O primeiro compreende a investigacao tedrico-bibliografica
acerca das discussdes de diversos autores, dentre eles Garcia (1999), Pimenta (2002), Freire
(199), Falsarella (2004), Anastasiou (2004), que fundamentaram as analises acerca do processo
da formacdo docente; Veloso (2008), Junqueira e Rodrigues (2009), Bortoleto e Meneghetti
(2010), Soares (2013) e Passos (2007, 2013), alguns dos que discutem o Ensino Religioso a luz
das Ciéncias das Religides.

Sobre a préatica pedagdgica temos, Pimenta (1994), Kullok (2000), Zabala (1998), Veloso
(2008) e Junqueira e Rodrigues (2009). Além disso, respaldamo-nos em Laville e Dionne
(1999) e em Motta-Roth e Hendges (2010), que nos orientaram sobre a construcao dos aspectos
metodologicos da pesquisa. Deixamos claro que as nossas leituras ndo se resumem aos tedricos
citados acima, apenas destacamos alguns mais relevantes.

O segundo momento da pesquisa compreende o trabalho de campo e envolve quatro
professores que lecionam a disciplina de Ensino Religioso da rede publica municipal de ensino
da cidade do Natal/RN.

No final do segundo semestre letivo do ano de 2013, buscamos a participacdo dos quatro
professores para compor o cendrio da pesquisa, desde que pudéssemos ter acesso as suas aulas
para fazermos observag6es. Fizemos uma primeira visita com o objetivo de apresentar a direcdo
a pesquisa e, posteriormente, colher a assinatura da gestdo para o Termo de Anuéncia (Apéndice

A) e solicitar ao professor colaborador a leitura e assinatura do Termo de Consentimento Livre
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e Esclarecido — TCLE (Apéndice B). Visitamos dois professores que estavam alocados em uma
mesma escola e outros dois professores, 0s quais encontravam em escolas distintas.

Com a documentacdo devidamente assinada, iniciamos as observacgdes das aulas dos
professores colaboradores da pesquisa. As observacdes somaram-se em 25 aulas que
contemplaram turmas do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental. Vejamos o quadro, abaixo, com

as datas das observacgoes:

Quadro 4 — Agenda das observacgdes

P.01 05/09 Entrega do questionario
8° Ano
30/07 7° Ano
P. 02 6° Ano
8° Ano 6° Ano
29/10 7° Ano 9° Ano
8° Ano
21/03 8° Ano
P. 03 9° Ano
8° Ano 9° Ano
22/08 7° Ano 8° Ano
6° Ano
6° Ano 7° Ano
13/08 6° Ano 6° Ano
P. 04 7° Ano
6° Ano 7° Ano
01/10 6° Ano 6° Ano
7° Ano

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Apos essas etapas, partimos para a organizagdo e analise das observagdes, tomando por
base os tedricos estudados ao longo do trabalho. Inicialmente, separamos os enunciados do

questionario e os abordamos teoricamente.
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5 O ENSINO RELIGIOSO NA SALA DE AULA: O QUE E COMO FAZEM

Este capitulo comporta os resultados e discussfes da nossa pesquisa, com o intuito de
desenvolver as analises dos enunciados do questionario instrumento utilizado na pesquisa de
campo, como também as observacGes realizadas nas salas de aula. Entendemos que ndo
estabelecemos respostas fechadas, pois 0 que descrevemos parte de contextos particulares,
mdveis e de algumas realidades.

5.1 Modelos de Ensino Religioso que embasam as aulas dos professores colaboradores

Tomando por base os modelos de ER, descritos por Longhi (2004) e Passos (2007),
refletirmos as colocacgdes, descritas no questionario, dos/as professores/as colaboradores da
pesquisa sobre 0 modelo de ER.

P. 01 coloca,

Tenho optado pelo modelo teoldgico que se propde a uma construcao de dialogo entre
a sociedade e a antropologia, interagindo com outras ciéncias e com outras disciplinas.
Extrapola a confessionalidade e a catequese. Supera a visdo de cristandade e o
proselitismo, promove o respeito entre as religides, pois acredita ser balizadora para
a formacdo integral do ser humano (Resposta pessoal ao questionario — P. 01, grifo
N0sso)

Parece-nos que a professora buscou a sua resposta no livro ER: construcdo de uma
proposta, de Jodo Décio Passos (2007), pois 0s termos em negrito se encontram na pagina 60
dessa obra. Assim, acreditamos que ela teve acesso aos trés modelos, mas “optou” pelo
teologico, mesmo ndo sendo este considerado ideal em uma pratica pedagogica embasada nos
PCNER, que é o documento que norteia a disciplina, com o objetivo de trabalhar com a
diversidade das manifestacdes do fendmeno religioso e ndo incorrer o risco de uma catequese
disfarcada.

Por seu turno, a colaboradora P. 02 opta pelo modelo das Ciéncias das Religido, quando
assegura que “a nova concepgdo do Ensino Religioso, é de ser trabalhado ndo mais de forma
proselitista, e sim a religiosidade na formacao de conceitos sem proselitismo na comunidade
escolar” (Resposta pessoal ao questionario —P. 02). A resposta da professora P. 02 corresponde

com a descricdo de Passos (2007, p. 65), ao afirmar que o modelo das Ciéncias das Religido,
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Trata-se de reconhecer, sim, a religiosidade e a religido como dados antropol6gicos e
socioculturais [...]. O conhecimento da religi&o faz parte da educagdo geral e contribui
com a formag&o completa do cidad&o, devendo, assim, estar sob responsabilidade dos
sistemas de ensino e submetido as mesmas exigéncias das demais areas do saber que
comp8em os curriculos escolares. (PASSOS, 2007, p. 65).

A professora P. 03, delineia, em sua resposta, tracos do modelo das Ciéncias das Religiéo,
jJa que apresenta argumentos que sdo contrarios aos modelos catequético e teolégico. Atentemos

para as palavras em destaque.

O modelo de Ensino Religioso deve ser voltado para o respeito a diversidade, onde
esta o fundamento da disciplina. Nao faz sentido, hoje, tratar a disciplina como aquela
que defende e traz para a sala de aula particularidades de uma so crenca, pois ela é
plural. Esquecer disso é realizar proselitismo e acabar com a esséncia do que é o
Ensino Religioso (Resposta pessoal ao questionario — P. 03, grifo nosso).

E valido destacar a visdo transreligiosa presente na resposta da professora, quando expde:
“[...] Nao faz sentido, hoje, tratar a disciplina como aquela que defende e traz para a sala de
aula particularidades de uma s6 crenga [...]”. Assim, a professora procura pautar a sua aula na
pluralidade da diversidade religiosa. Junqueira e Rodrigues (2009) sugerem que o ER “[...] ndo
deve ser uma introducéo a esta ou aquela religido, nem mesmo o ensino do Transcendente,
porém algo que contribuia de fato para a formacédo integral do ser em desenvolvimento”
(JUNQUEIRA; RODRIGUES, 2009, p. 140).

P. 04 acredita que o modelo de ER deve ser “um modelo ecuménico, ndo somente em
relacdo ao proprio, mas engajado na formacao integral do aluno” (Resposta pessoal ao
questionario — P. 04, grifo nosso). Tal concepgdo se distancia do que propde o modelo das
Ciéncias das Religido, que segundo Passos (2007) é o mais ideal para ser trabalhado na
perspectiva dos PCNER, e se aproxima do modelo interconfessional descrito por Longhi (2004)
que possui tendéncias ecuménico-cristds. Talvez o contexto da formacéo de P. 04 justifique tal
postura.

O colaborador advem da Escola Superior de Educacdo Religiosa de Natal, concluiu o seu
curso no ano de 1993, onde o ER era dirigido pela LDB de 71 (Lei n® 5.692/71), seu Art. 7°e a
LDBEN n° 9.394/96 — Art. 33, que enfatizavam uma pratica voltada para o ensino de cunho
confessional, mas que indicava medidas ecuménicas para o desenvolvimento do ER.

Podemos depreender, mediante a exposicdo de P. 04, que esse docente ndo acompanhou
as alteracbes no ER. O professor, sendo um tedlogo, tende a trabalhar o ER se restringindo a
sua a religido (CORDEIRO, 2010).
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O ER compde uma das areas do conhecimento previsto para a composic¢do do curriculo
do ensino fundamental brasileiro, segundo a Resolucdo n° 2 da Camara de Educacao Bésica, de
7 de abril de 1998, isso indica que esse componente curricular deve ser trabalhado
contemplando a diversidade religiosa, sem se restringir a uma, proporcionando questionamento,
investigacao, a reflex&o e o respeito com o outro.

Abaixo, no quadro visualizamos os modelos assumidos pelos sujeitos da nossa pesquisa

com as leis que as embasam e 0s aspectos tedricos que as orientam.
Quadro 5 — Modelos de Ensino Religioso utilizados pelos sujeitos da pesquisa
Sujeito Modelo de Ensino Leis Aspectos tedricos
Religioso

Art. 7°. da LDBEN n° Embasados na

P.01 Teoldgico 5.692/71 antropologia e na
Art. 33 da LDBEN n° teologia plural.
9.394/96
P. 02 Ciéncias da Art. 1° da LDBEN n° No campo das
Religido 9.475/97 Ciéncias da Religiao.
P. 03 Ciéncias da Art. 1° da LDBEN n° No campo das
Religido 9.475/97 Ciéncias da Religido.

Art. 7°. da LDBEN n°|] Ecumenismo cristao.

P.04 Confessional e 5.692/71
Interconfessional || Art. 33 da LDBEN n°
9.394/96

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base no questionario dos professores colaboradores.

Ao perceber os modelos assumidos pelos professores, voltamos 0 nosso olhar para os
materiais didaticos que sdo utilizados pelos nossos sujeitos. Vejamos, a seguir, quais materiais

curriculares esses/as professores/as vém utilizando em suas aulas.

5.2 Materiais curriculares utilizados pelos professores colaboradores da pesquisa

Levando em consideragdo que as atividades sdo conduzidas por algum tipo de estratégia

didatica — por intermédio de um material, Junqueira e Rodrigues (2009) asseguram que ao
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propor atividades significativas, lidicas, de manipulacdo e registro, o professor possibilita a
invencdo, a descoberta, a criatividade e a compreensdo. Ao sistematizar o estudo, esta, na
realidade, favorecendo a assimilagdo de novo conhecimento, ou seja, possibilitando ao
educando uma aprendizagem operativa, que implica a construgdo de conceitos, de modo a
permitir um reprocessar de informacfes que o aluno com certeza ja possui em parte
(JUNQUEIRA; RODRIGUES, 2009, p. 137).

Uma atividade que estabeleca uma sistematizacdo do conhecimento construido em sala,
apresenta possibilidade de um avango desse conhecimento, tendo em vista que o saber se
estrutura organizadamente. No momento do planejamento, o educador deve voltar-se para
estratégias que contribuam para o crescimento do discente.

E bom ressaltar que, na condigdo de componente curricular, o ER néo faz parte do grupo
de disciplinas que sdo beneficiadas pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD),
tornando isso um desafio para o professor, no momento do seu planejamento. O profissional
que leciona essa disciplina devera buscar, com recursos proprios, adquirir uma literatura que
possa auxiliar no momento da elaboracdo do seu plano de aula, tendo o cuidado de observar se
a literatura escolhida estabelece relagdo com os PCNER.

Ao descrever 0 uso de materiais didaticos, a professora P. 01, argumenta que utiliza livros
didaticos, mas ndo os denominam, “para a pesquisa ¢ planejamento das aulas, sim, publicacGes
em geral: revistas, jornais, periodicos (transcendente), catolicos e/ou evangélicos” (Resposta
pessoal ao questionario — P. 01).

O periddico que a colaboradora se refere é o Jornal Transcendente?, tal jornal tem sob
dire¢do um padre. O jornal, mesmo apresentando temas voltados para “os fundamentos das
grandes expressoes religiosas”, se utiliza de temas transversais como sugestdo para serem
trabalhados em sala de aula. Ao fazer uso desse jornal, deve se levar em consideracdo, que 0
ER ndo ¢ um tema transversal, “[...] pois tem estrutura epistémica. E componente curricular.
N&o é de cunho teoldgico, confessional, mas se constrdi no viés das Ciéncias da Religido e da
Educacdao” (BORTOLETO; MENEGHETTI, 2010, p. 69). Assim, deve-se ter cuidado para ndo

reduzir o conhecimento do ER em temas transversais, ndo desconsiderando a sua importancia.

2 O TRANSCENDENTE apresenta uma abordagem transdisciplinar perpassando os fundamentos das grandes
expressoes religiosas, contextualizados através de tematicas transversais interdisciplinares explorando e debatendo
assuntos polémicos, combatendo sempre as posturas e valores geradores de discriminagdo / segregacdo no meio
das diversas comunidades por todo 0s continentes. (Fonte:
http://www.missaojovem.com.br/index.php/transcendente/historia_ot? __ store=transcendente, acesso em 26 de
outubro de 2014).


http://www.missaojovem.com.br/index.php/transcendente/historia_ot?___store=transcendente
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A professora P. 01 ainda acresce, quando se refere ao contetdo de suas aulas, que sua
busca acontece “[...] a partir de um contetdo orientado pela LDB, apropriado para cada nivel
de ensino, elaboro ou seleciono textos informativos, reflexivos ou conjunto de atividades,
exercicios e ilustraces. Aproveito o que é possivel, sempre excluindo o que tiver conotacdo
proselitista” (Resposta pessoal a0 questionario — P. 01).

Sabemos que a LDB ndo orienta contetudo, a Lei n® 9.475/97, no §2°, esclarece que “Os
sistemas de ensino ouvirdo entidade civil, constituida pelas diferentes denominacdes religiosas,
para a definicdo dos conteddos do ensino religioso”. O que temos sdo os Pardmetros
Curriculares Nacionais do Ensino Religioso e Ensino Religioso: Referencial Curricular do
Ensino Religioso para a Proposta Pedagdgica da Escola (Caderno Tematico n° 1), dois
documentos elaborados pelo FONAPER, com a finalidade de sugerir contetdos para a
elaboracdo dos curriculos do ER que atendam a pluralidade cultural do Brasil

A professora P. 02, ao responder a pergunta nimero dois sobre o uso de livros didaticos
ou textos de apoio para o planejamento e execu¢do das aulas de ER, apenas cita que usa a
literatura “[...] para ter um teor cientifico, e transforma-los em linguagem apropriada aos
alunos” (Resposta pessoal ao questionario — P. 02). No entanto, conforme notas de campo
realizada na aula de ER, 9° ano, da professora P. 02, no dia 29/10/2014, a mesma fez uso,
distribuindo uma copia para todos os alunos, de um texto de Marilena Chaui (2005), contido no
Livro Convite a Filosofia®, que tratava sobre a religiosidade, o sagrado e a religifo.

Entdo, além de fazer uso da literatura para embasar as suas aulas a professora tambem
levou para a sala de aula, um texto de teor filoséfico sobre as questdes ligadas ao sagrado e a
instituicdo da religido. Essa postura enriquece a aula e a torna mais dindmica, ja que o sistema
oficial de ensino ndo oferece aos alunos da disciplina um livro didatico, pois em alguns casos a
disciplina se torna cansativa, haja vista que o/a professor/a acaba usando um espacgo
consideravel da aula para copiar no quadro alguns contetdos da disciplina.

P. 03 utiliza, na prepara¢ao de suas aulas, “uma cole¢ao de livros didaticos que se chama
Redescobrindo o Universo Religioso, da Editora Vozes” (Resposta pessoal ao questionario — P.
03). Em sua concepgdo, “essa cole¢do serve de base para o que tenho tratado em sala de aula,
pois confere com todos os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Religioso” (Resposta
pessoal ao questionario — P. 03). Ela, por vezes, “utiliza outras fontes como revistas e livros,

dependendo do assunto e de quais objetivos pretendo alcancar com a aula”.

3 CHAUI, Marilena. A experiéncia do sagrado e a institui¢do da religido. In: . Convite a Filosofia. Sao
Paulo: Editora Atica, 2005. p. 252-254.
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Assim, como demonstrado na colocagdo de P. 03, a colecdo Redescobrindo o Ensino
Religioso como dentro das configuracdes dos PCNER, que propbde o ER a partir do novo
modelo, o das Ciéncias da Religido. Gilz e Junqueira (s.d., p. 06) apresentam a mesmo

constatacdo, quando afirmam que

A Colecdo "Redescobrindo o Universo Religioso" resultou, entdo, de uma das
iniciativas de sistematizacdo de material didatico como resposta a implantacdo do
novo modelo de Ensino Religioso. Resultou de um posicionamento do corpo docente
ante uma necessidade de adequacdo didatico-pedagdgica em relacdo a diversidade
cultural/religiosa evidente em cada turma de alunos. Resultou da configuracdo de um
Ensino Religioso ndo mais nos moldes formativos, catequéticos e/ou doutrinario de
uma determinada religido (GILZ; JUNQUEIRA, s.d., p. 06).

Ja P. 04 declara que ndo utiliza livros na preparacéo de suas aulas. O mesmo faz uso de
textos e “¢ através deles que ministro as aulas tornando o dia a dia dos alunos momentos
reflexivos” (Resposta pessoal ao questionario — P. 04). O que nos ficou claro, mediante as
conversas que estabelecemos com o colaborador, € que 0 momento de seu planejamento na
escola ele utiliza para organizar apenas seu diario de classe. Quando perguntamos, verbalmente,
“a coordenadora ndo senta, para planejar com o senhor?” Ele respondeu: “ndo, a gente ja
cortou isso”. Continuou dizendo: “gosta mesmo é de dar aula”. Defendemos que aula ndo é
dada, mas é construida. No entanto, s6 havera uma efetiva construcao se houver planejamento.

Entendemos que os materiais curriculares ndo se resumem a sala de aula, mas antecede
ao ambiente da aula — isto &, no planejamento — e, posteriormente, sdo utilizados na avaliacéo,
pois 0S mesmos perpassam todas as fases do processo de ensino e, consequentemente, contribui

a aprendizagem do aluno.

5.3 Como a formacdo inicial tem contribuido na pratica docente dos colaboradores?

O ER, na atualidade, s6 se efetiva enquanto componente curricular quando este tem as
Ciéncias das Religides como base epistemologica e um profissional com “uma adequada
formagdo docente em Ciéncia da Religido”, orienta Soares (2013, p. 43).

O licenciado em Ciéncias da(s) Religido(6es) possui um fundamentacdo teorica
diferenciada de tedlogo. A partir do texto “[...] o que distingue os tedlogos dos cientistas da
religido”, de Greschat (2005, p. 155-157), elaboramos um quadro (Apéndice E) com as
defini¢cbes do autor. Fica claro no quadro, que ndo é desse profissional, o tedlogo, que o ER

deve abarcar, pois, na otica de Greschat (2005, p. 156), os tedlogos “sdo estritos demais para
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aprofundar a relacdo com o objeto de estudo”, partem sempre da sua religido para investigar a
do outro.

AP. 01 que é licenciada em Educacao Cristd e Pedagogia e opta por um modelo teolégico,
é enfatica quando afirma que sua formacédo inicial traz (trouxe) contribuicGes a sua pratica

docente. Responde a professora P. 01:

Com certeza! Tive uma excelente base teoldgica (geografia, histéria, religides
diversas, seitas, métodos de pesquisa, antropologia, psicologia do ensino infantil, uso
dos recursos de ensino). Porém, ndo foi suficiente, tanto que, na sequéncia fiz
Pedagogia e Gestdo e Administracdo Escolar, em busca de maior capacitacdo didatico
pedagdégico (Resposta pessoal ao questionario — P. 01).

A caréncia de uma formagao inicial se exprime quando a professora coloca que teve “uma
excelente base teologica”, pois a base do ER, como da formagdo desse profissional, ndo se
resume a esta, mas deve se estruturar em dois pressupostos: “um epistemoldgico, cuja base € o
conjunto de saberes das Ciéncias da Religido, e um pedagogico, constituido por conhecimentos
das Ciéncias da Educacao” (CECCHETTI; OLIVEIRA, 2010, p. 117). A “capacitagao didatico
pedagodgico”, como coloca a colaboradora, € relevante, mas deve estar agregada ao pressuposto
epistemologico.

A professora P. 02, quando retrata a sua formac&o inicial, traz a tona resquicios do modelo
Interconfessional, segundo modelo de Ensino Religioso descrito por Longhi (2004). Segundo
P. 02, a sua formagao inicial tem contribuido para sua pratica pedagogica: “...], por ter estudado
muitos livros sobre a teologia da libertacdo, me fez ter um novo olhar em relacdo ao Ensino
Religioso” (Resposta pessoal ao questionario — P. 02). De acordo com Longhi (2004, p. 19),
“[...] no periodo concernente ao segundo modelo aconteceu o grande debate em torno da
Teologia da Libertagdo” (LONGHI, 2004, p. 19), visto que este modelo possibilitava que o ER
na escola veiculasse principios e valores comuns a todos, na busca de uma convivéncia pacifica
(LONGHI, 2004).

P. 03 parte de um contexto que difere ao de P. 01 e relata:

[...] Sou formada em Ciéncias da Religido pela UERN* e ndo haveria como ser
professora sem esse curso de graduacdo. Foi ele que me forneceu as ferramentas para
trabalhar em sala de aula com o ER e certamente abriu minha mente para o
entendimento do ser humano como um ser plural, necessitado da busca pelo
transcendente (Resposta pessoal ao questionério — P. 03).

4 Universidade do Estado do Rio Grande Norte (UERN).
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A professora reconhece a importancia dessa graduacdo para orientar a sua pratica,
atribuindo a essa formagao o fornecimento de “ferramentas para trabalhar em sala de aula com
o ER”.

P. 04 ndo compreende a formacdo inicial, nesse contexto, como o curso de graduacao.
Fica explicito quando diz que a sua formagao inicial “trouxe e continua trazendo. Minha familia
totalmente religiosa contribuiu para que eu pudesse enxergar o mundo com outra visdo”
(Resposta pessoal ao questionario — P. 04). A pergunta fazia referéncia sobre a formagcéo inicial

e sua contribuicdo na préatica docente e ndo a formacdo familiar.

5.4 Como a formagao continuada tem contribuido na pratica docente dos colaboradores?

No ambito do ER, a formacdo continuada foi surgindo com a finalidade de suprir as
caréncias deixadas por “cursos de Teologia, Ciéncias Religiosas, Catequese, Educagao Crista e
outros similares” (CARON, 1997 apud CECCHETTI; OLIVEIRA, 2010, p. 103) que nao
atendiam as demandas de uma formacgédo adequada. Apesar da formacdo inicial e formacéo
continuada “se constituirem em instancias distintas, ha, entre elas uma relagdo de
interdependéncia pois a formacdo continuada dever servir de base para o repensar da formacéo
inicial” (KULLOK, 2000, p. 17).

A finalidade da formacao continuada nédo € a de substituir a formacéo inicial, mas sim um
agregador dos conhecimentos ja trabalhados na formacgéo anterior. A formacdo continuada,
entendida como programa que apresenta propostas planejadas com a finalidade de mudanca
mediante um processo reflexivo, critico e criativo, possibilita sujeitos ativos, pesquisadores de
sua prépria pratica pedagdgica, produzindo conhecimento e intervindo no seu exercicio.

P. 01, quando faz referéncia a formacao continuada ofertada pela Secretaria Municipal de
Educagao da cidade do Natal, coloca: “[...] existe muitas lacunas de ordem didatico-pedagdgica,
de despreparo dos colegas, de escassez de materiais didaticos, incapacidade de utilizar os
recursos audiovisuais que as escolas dispdem [...]”” (Resposta pessoal ao questionario — P. 01).
Mesmo fazendo o levantamento das lacunas dessa formacdo, a professora afirma que os
encontros “tem contribuido para a abordagem de temas relevantes” (Resposta pessoal ao
questionario — P. 01).

A formacdo continuada que a colaboradora apresenta, encaminha seus encontros
mediante temas previamente estabelecidos pela equipe de coordenadores da formacgéo, que
buscam assessores, termo que denominam o/a professor/a que trabalhara com a temaética.

Geralmente, o e-mail com as informagbes do encontro é enviar para 0s participantes uma
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semana antes do evento, como também é enviada uma cdpia dessa circular (Anexo A) para as
escolas da rede municipal.

No més de julho o tema foi: Oficina de construcdo do conhecimento e saberes: ac¢Ges de
formagdo de professores da Educacdo Bésica. Uma semana que antecedeu o encontro foi
enviado junto a carta convite, dois artigos, um tratava sobre a produgdo do conhecimento e
saberes do professor pesquisador, o outro, abordava a questao da “pedagogia da pesquisa-a¢ao”,
eram textos consideraveis em sua extensdo, no corpo do e-mail apenas vinha a indicacdo que
deveriam ser “lidos por todos”, ndo havia outros encaminhamentos.

Chegando ao encontro, o professor (assessor), fez sua exposicao oral, auxiliado por uma
apresentacdo de slides. Ao término da apresentacdo, solicitou que os professores se reunissem
em grupo para realizar uma atividade com base no que foi apresentado. A atividade requeria
que fossem levantados problemas que dificultam o trabalho do professor na sala de aula. Além
de apresentar o problema, o grupo deveria buscar uma solucdo para o enfrentamento da
situacdo. Em seguida, a atividade produzida por cada grupo foi apresentada para todos os
presentes.

Trouxemos apenas o relato de como foi desenvolvido o encontro do més de julho do
corrente ano. Concebemos alguns avancos, a atividade realizada ap6s a discussdo do tema, o
assessor que é professor da UERN, do curso Ciéncias da Religido, a proximidade dos
professores da graduacdo com a formacdo continuada tem contribuido significativamente na
melhoria da metodologia dos encontros: dos quatro encontros a que tivemos acesso, trés deles
contaram com a assessoria de professores do curso Ciéncias da Religido.

As debilidades dos encontros perpassam pela falta de uma sistematizacdo, organizacao
guanto aos contetidos. Lancar temas, més apds més, e nao proporcionar uma sequéncia de acéo
— reflexdo — acdo acabar por tornar os encontros um momento local e ndo se estabelece uma
relacdo com o cotidiano da sala de aula.

No olhar da colaboradora P. 02, a formacédo continuada tem contribuido na sua pratica, a
mesma expde: “sim, participo de forma regular. Procuro aprender com os palestrantes, o que
de novo cada um traz para uma melhor visdo do que estd sendo trabalhado™ (Resposta pessoal
ao questionario — P. 02). A professora ndo relatou nenhuma experiéncia a partir dessa formacéo,
apenas deixa claro que é assidua nos encontros de formacao e que tem sido um espacgo de
aprendizagem.

A professora P. 03, afirma:
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a formacdo continuada pouco me ajudava, por vezes seguia um vieis proselitista e as
reunides eram chatas e mondtonas. Digo eram, pois a pouco, acredito que diante da
insatisfacdo dos colegas que sempre iam, houve uma mudanca, uma reformulacdo. Os
dirigentes da formacdo entraram em um acordo para que os professores da
Universidade fossem ministrar os encontros mensais. Participei de alguns desses,
inclusive, mas como as vezes estou sobrecarregada nas escolas, nao tenho como ir.
(Resposta pessoal ao questionario — P. 03).

Na fala da professora percebemos como a inser¢do dos professores da graduacdo, ja
caracteriza “mudanca, reformulagdo”. A presenca desses professores inviabilizam uma
formacdo pautada nos paradigmas catequético e teoldgico, pois a atuam embasados no modelo
das Ciéncias da Religido. O que a colaboradora P. 03 percebeu, quanto ao viés proselitista, ndo
se restringe a formagdo continuada em discussdo, Cecchetti e Oliveira (2010) ja chamava
atencao de que “o enfoque catequético, ainda presente em muitas aulas e cursos de formacgao
continuada, ndo atendia aos reclames da sociedade brasileira e seus ditames legais para uma
formagdo integral dos educandos” (CECCHETTI; OLIVEIRA, 2010, p. 104).

Esperangosa, P. 03 acredita que “esse novo modelo [a participagdo dos professores do
curso de Ciéncias da Religido] é interessante, pois as coisas que estdo sendo ditas poderdo ser
usadas em sala. Ainda néo tive a comprovacédo, pois como ja disse, ndo tenho sido assidua na
formagdo” (Resposta pessoal ao questionario — P. 03).

O professor P. 04 se apresenta meio confuso, pois 0 mesmo ndo participa dos encontros
de formacéo de Ensino Religioso, mas se referiu como participasse, ao dizer que: a formacao
continuada “traz [contribui¢cdo] apesar de muitas vezes alguns temas nao serem trabalhados em
sua plenitude em virtude do tempo. Os encontros, as trocas de experiéncias contribuem para a
minha préatica em sala de aula e no dia a dia (Resposta pessoal ao questionario — P. 04). Essa
confusdo de informacéo talvez ocorra devido o professor lecionar outras disciplinas em outro
municipio.

Perpassamos por todas essas questdes, com o objetivo de tornar conhecidos 0s
participantes da nossa pesquisa. A seguir, apresentaremos as nossas observacoes, destacando
como esses/as colaboradores procedem em suas aulas de Ensino Religioso e apresentaremos
um quadro com o conteldo que os/as professores estavam trabalhando no momento da

observacdo, fazendo as devidas ligacGes com o estabelecido pelos PCNER.

5.5 Ensino Religioso na sala de aula

O ER que apresentaremos nas linhas que se seguem, é o ER observado em trés realidades

diferentes, em dias alternados e bimestres variados, do ano letivo de 2014. Observamos a
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conducdo do Ensino Religioso através das aulas dos trés sujeitos da pesquisa em questao.
Tinhamos por objetivos, além de observar as aulas desses professores da rede Municipal de
Natal/RN, perceber, nessas aulas, quais direcionamentos, no que diz respeito aos conteddos e
praticas, no sentido de como desenvolviam as suas aulas, que esses professores vém
trabalhando, na pratica, com o objetivo de pontuar aproximagfes e/ou distanciamentos dos
eixos organizadores do conteldo inseridos nos Parametros Curriculares Nacionais do Ensino
Religioso (PCNER).

As aulas observadas de P. 02 foram em turmas do 6° ao 9° do Ensino Fundamental 2,
durante o terceiro e quarto bimestres, na Escola 2, no turno vespertino.

A docente, P. 02, faz uso de um caderno, aparentemente, bem usado para aplicar o
contetdo. Repassa o texto da aula para os alunos, escrevendo-os no quadro; das oito aulas
observadas quatro seguiram o mesmo padrdo; em uma aula posterior, a colaboradora, pds no
quadro uma atividade denominada como “Estudo Dirigido” referente ao conteudo anterior; em
outras duas aulas ela fez a correcdo dos cadernos dos discentes; na ultima aula que observamos,
a docente propds uma atividade de leitura de texto que, segundo a colaboradora, contribui para
criar o habito de leitura. O texto foi reproduzido e entregue aos discentes para a efetivacdo da
leitura, apds as varias leituras realizadas, ja que a docente solicitou que a turma lesse o texto

por cinco vezes, a mesma inicia a discussdo do texto com os alunos.

Quadro 6 — Conteudos das aulas de P.02

Bimestre
Sistema de
Origem e crefiva: 0 l:ag © [ Historia: entre os
hist6ria do 0 :amm 04 elementos
3° Islamismo. Of‘te_e Z tipicos das
ess.enAC|a. a religides
existéncia. africanas.
40 Religides afro- || Confucionismo Consciéncia A experiéncia
brasileiras Negra do sagrado e a
(2 aulas) msﬂtgu;_zilo da
religido

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base nas aulas observadas
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Observamos que 0s conteudos programaticos, conforme o quadro 6, trabalhados pela
docente advinham dos eixos Culturas e tradicOes religiosas e Teologias e estavam de acordo
com os contetidos destinados aos anos finais do Ensino Fundamental. Porém, mesmo a docente
com a formacado inicial em Ciéncias da Religido, sentimos falta de alguns elementos necessarios
para a pratica do Ensino Religioso, como o dialogo e a reflexdo. Os contetdos, em sua maioria,
eram postos no quadro e expostos verbalmente sem antes perceber o conhecimento prévio dos
alunos a respeito da tematica, a participacdo por parte dos discentes era minima e a passividade
nos chamou bastante atencdo, pois acreditamos que o conhecimento deve ser construido
mediante dialogo e reflexao.

Inicialmente observamos duas aulas no oitavo ano e uma aula no nono ano da
colaboradora P. 03; no terceiro bimestre retornamos ao nosso campo de pesquisa e visualizamos
as mesmas turmas do primeiro bimestre. Todas as aulas observadas foram no turno matutino.
A docente tem por pratica o uso dos textos do livro didatico Redescobrindo o Universo
Religioso, mas também faz uso de outros materiais relacionados com as tematicas por ela
trabalhadas.

Nas duas primeiras aulas em que estivemos presente, a docente realizou um trabalho em
grupo com as turmas do 8° ano, no qual solicitou que construissem um cartaz com figuras que
representassem a cultura brasileira. A professora faz algumas intermediacdes nos grupos e
acompanha o trabalho por eles desenvolvido.

Em um terceiro momento de observacéo, estivemos em uma turma do 9° ano, a docente
retoma o conteudo da aula anterior que tratava sobre “respostas para a vida apos a morte”. O
texto era um recorte da revista Veja (2005), Anexo B, intitulado “as diferentes visdes religiosas
do que ocorre apds a morte”. Na medida em que a professora promove uma discussao sobre as
informacGes contidas no quadro, ela aproveita para fazer algumas correcdes de cunho tedrico
no texto. E uma aula bastante interativa, tendo em vista que a docente se preocupou em dialogar
com a turma sobre a tematica, provocando até questionamentos por parte de alguns discentes
gue expuseram entendimento sobre 0 assunto.

Ao retornar a Escola 1, no terceiro bimestre, ja percebemos a colaboradora P.03 um pouco
desestimulada devido ao comportamento tumultuado dos alunos. Atividades que a mesma vinha
desenvolvendo, ndo mais desenvolvia. As trés ultimas aulas observadas, apenas se resumiram
em cépias de textos no quadro.

Quanto aos contelidos selecionados para as suas aulas, conforme quadro 7, todos estavam

conectados aos eixos tematicos e adequadas aos anos finais do Ensino Fundamental. As
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teméticas trabalhadas correspondiam aos conhecimentos religiosos dos eixos Culturas e

tradigdes religiosas, ritos, teologias e textos sagrados.

Quadro 7 — Conteudos das aulas observadas de P.03

Bimestre
10 Cultura: rosto || Resposta para a
do povo vida ap6s a
brasileiro. morte.
(2 aulas)
Rituais Mitos:
sagrados: 0s linguagem dos
3° ritos presentes sentimentos.
na vida.
(2 aulas)

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base nas aulas observadas

O docente P.04, como ja descrevemos anteriormente, ndo possui licenciatura em Ciéncias
da Religido, diferentemente das docentes P.02 e P.03. Acreditamos que isso justifique o quadro
8, por nds elaborado, mediante observac6es das suas aulas.

Presenciamos um total de dez aulas no terceiro bimestre, em dias distintos, sendo que seis
aulas em turmas do sexto ano e quatro em turmas do sétimo ano, no turno vespertino. O docente
estava inserido na Escola 1, assim como P.03, s6 que em turno oposto.

No primeiro dia da observacdo, o docente atendeu turmas do 6° e 7° anos, a rotina das
aulas é a mesma. Ndo ha uma preocupacdo quanto aos contetidos programaticos referentes a
cada ano de escolaridade, apenas se volta para questdes do dia a dia. A temética das aulas era
sobre a amizade. Tal assunto, se considerado como integrante do conjunto de valores dentro do
eixo tematico Ethos pode ser trabalhado na aula de ER, porém deve-se ter a preocupacao em se
deter ao “conhecimento do conjunto de normas de cada tradicao religiosa apresentado para 0s
fiéis no contexto da respectiva cultura” (FONAPER, 2004, p. 38) e ndo trabalha-lo de forma

descontextualizada, como o docente estava trabalhando. Deve ser inserido em uma tradi¢do
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religiosa e/ou até mais, a depender do nivel escolar. Fazer uso dos valores pelos valores ndo se
caracteriza contetdo desse componente curricular.

N&o diferente do primeiro encontro, a realidade foi a mesma, a préatica nas aulas do 6° ano
é a mesma nas turmas do 7° ano. Na situacdo, o colaborador P.04, ao adentrar na sala ja coloca
no quadro uma atividade com questdes objetivas sobre a teologia crista. O objetivo da atividade
era revisar o contedo do bimestre, ja que a semana de avaliacdo se aproximava. Vale ressaltar
que as questdes eram as mesmas que estavam contidas na “Verificagdo de aprendizagem —
ensino religioso”, nomenclatura utilizada pelo docente na sua atividade avaliativa, o que

mudava era a ordem das questdes.

Quadro 8 — Conteudos das aulas observadas de P.04

Bimestre
Amizade Amizade
(3 aulas) (2 aulas)
30
Revisédo Revisdo
(Teologia (Teologia
crista) crista)
(3 aulas) (2 aulas)

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base nas aulas observadas

No percurso das nossas observacfes salta-nos uma grande preocupacdo referente a
repercussao gque a formacdo inicial se apresentou na pratica desses docentes colaboradores da
pesquisa. Pois, percebemos que a formacdo inicial do docente P.04 ndo consegue atender a
necessidade da qual hoje o ER carece. O docente do ER deve trabalhar em uma perspectiva que
enfoque o fenémeno religioso em toda a sua complexidade (HOLANDA, 2011), buscando
atender a diversidade desse fendmeno presente na sala de aula de modo organizado,
sistematizado, numa sequéncia cognitiva, mediante a bagagem cultural religiosa do discente e
seus conhecimentos prévios, para que seja possivel uma continuidade da construcdo do

conhecimento.
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Nesse capitulo, mostramos, primeiramente os modelos de ER que embasam as aulas dos
professores participantes da pesquisa. Em segundo lugar, elencamos os materiais curriculares
utilizados pelos professores colaboradores da pesquisa. E, por fim, discutimos como as
formacoes, inicial e continuada, tém contribuido na préatica docente desses profissionais.
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6 CONCLUSOES

Este trabalho de dissertacdo contribuiu para 0 nosso crescimento académico, enquanto
pesquisadora das Ciéncias das Religides. A semente plantada ainda enquanto pesquisadora do
Programa de Iniciacdo Cientifica possibilitou a efetivacdo deste estudo, agora, ja no &mbito de
um curso stricto sensu.

As dificuldades que enfrentamos para o desenvolvimento deste trabalho voltaram-se mais
para a questdo de tempo, pois, a0 mesmo tempo em que estudavamos e realizdvamos a pesquisa
de campo, tinhamos de dar conta da atuacdo como professora de Ensino Religioso no Ensino
Fundamental (nos anos iniciais), ja que ndo conseguimos uma licenga para nos dedicarmos,
exclusivamente, ao mestrado. Assim, ficamos obrigadas a duas responsabilidades, a0 mesmo
tempo, lecionar em um estado, RN, e cursar 0 mestrado em outro estado, PB. Outra dificuldade
foi a caréncia de material textual direcionado a formagédo do professor de ER. Contudo, as
dificuldades foram superadas e aqui estamos finalizando mais uma etapa do nosso processo de
formacdo continuada.

Compreendemos que o ER tem como base de sustentacdo a decodificacdo do fenbmeno
religioso. O Fendmeno Religioso, na sua diversidade, € parte do processo de construgdo da
cultura escolar, na perspectiva do didlogo e na promocdo do respeito com outro/préximo.
Assim, para Junqueira e Rodrigues (2009), “[...] € preciso ler e decifrar as diversas linguagens
— ritual, mitica, conceitual — pelas quais 0 ser humano expressa sua busca e concepc¢do do
Sagrado” (JUNQUEIRA; RODRIGUES, 2009, p. 21). Além disso, como area do
conhecimento, o ER possui uma linguagem peculiar, um conhecimento préprio e objetivos a
serem atingidos.

O ER, por natureza, € um componente curricular que valoriza as acdes de respeito e
proximidade para com o diferente. E imprescindivel na educacdo integral do aluno a abertura
humana a transcendéncia. Por isso, 0 ER garante a releitura do Fendmeno Religioso presente
em todas as culturas.

Nessa perspectiva, as acdes pedagogico-educacionais desse componente curricular
devem ser trabalhadas mediante a diversidade cultural e religiosa na sociedade e no conjunto
da escola e da sala de aula, proporcionando uma discussao respeitosa dos diversos olhares. Com
0 proposito de auxiliar a efetivacdo das a¢es do ER, Junqueira e Rodrigues (2009) expdem que

“ao lado de outros campos do saber, o Ensino Religioso pode acrescentar a visdo sobre a
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realidade mais um modo de discuti-la, principalmente ao adotar uma metodologia pautada na
interdisciplinaridade” (JUNQUEIRA; RODRIGUES, 2009, p. CLV).

Um professor que se coloca aberto ao outro, considerando todas as perguntas, incentiva
a curiosidade do educando, mesmo quando a pergunta Ihe pareca insignificante, mal colocada,
com respostas 6bvias, descontextualizada, elas sempre terdo a sua importancia. Nessa situacao,
o professor deve ajudar o aluno a pensar sobre o0 que perguntou e ajuda-lo a refazer a pergunta.
N&o deve ser postura do professor repreender o aluno pelo modo como ele perguntou, pois,
fazendo isso, ha grande possibilidade de o aluno se perceber incapaz de estabelecer futuras
participacOes durante a aula.

Na construcdo do conhecimento se faz necessario que o professor conhega o
desenvolvimento do aluno, suas particularidades, o modo como ele aprende, em que nivel se
encontra, estabeleca critérios para uma construcdo de um conhecimento aproveitavel.

E preciso, ainda, dar atencio especial ao contetido abordado pelo ER para a disciplina
ndo se constitua de contetdos estanques, pois os conteudos tém uma sequéncia logica. E
inviavel tratar de um contedo pertinente ao 9° ano, em uma turma do 1° ano; a estrutura
cognitiva desse alunos estdo em processos diferentes. Nesse sentido, é primordial que o
professor agregue ao seu conhecimento elementos béasicos que compdem o0s sistemas
simbolicos indispensaveis a cada nova aprendizagem.

Os PCNER precisam ser consultados, para que o professor ndo incorra na desventura de
valer-se, estritamente, de seus conhecimentos praticos para decidir os conteldos a serem
trabalhados com os alunos (FALSARELLA, 2004). A partir dessa perspectiva, 0s contetdos
curriculares devem ser considerados como meios para o desenvolvimento de estruturas que
possibilitem a relacdo, a compreensdo do conhecimento religioso.

Assim, o professor deve propor atividades que valorizem a interacdo social por meio de
jogos, ja que os jogos permitem o trabalho em conjunto, envolvendo regras, tomadas de
decisdes etc.; a investigacdo, meio pelo qual desperta a curiosidade inata do aluno; o fazer
pensar; a reflexdo; o debate/dialogo. As atividades ndo devem ser jogadas, mas devem ter o
objetivo de agregar valor e ampliar os conteudos trabalhos.

Com o intuito de demonstrar que a atividade € um recurso que deve ser trabalhado levando
em consideracdo elementos que contribuam para a participacdo ativa do aluno e,
consequentemente, para o processo de ensino-aprendizagem, é que colocamos apenas algumas

possibilidades.
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Outro fator importante que antecede a aula é o planejamento, pois € mediante o
planejamento que se estabelece a aula. Aqui, tratamos o planejamento como um elemento
mavel, aberto a modificagdes.

O momento do planejamento € o espaco para pensar e elaborar estratégias de acdo de
acordo com os objetivos da aula. A atividade de planejar pressupde recursos como filmes,
mapas, poesias, muasicas, jogos, aulas praticas, atividades criativas e dinamicas. Essas
estratégias, bem estabelecidas, ajudam a perceber o que o aluno ja sabe, o que foi prazeroso, e
indicam quais caminhos o professor pode seguir com essa construcao.

Esbocado o planejamento, o professor devera ficar atento para o que prosperou e que ndo
deu certo na execucao da aula. Assim, é necessario o professor ter o seu caderno de registro
para relatar o que observou para fazer avancar o conhecimento do seu aluno, em momento
posterior.

E no momento do planejamento e/ou replanejamento que se deve pensar nas possiveis
estratégias, levando em consideracdo o contelido e 0 uso adequado dos recursos a serem
utilizados, que contribuirdo para melhorar a dindmica desse componente curricular. Zabala
(1998) assegura que “[...] a melhoria de nossa atividade profissional, como todas as demais,
passa pela analise do que fazemos, de nossa pratica e do contraste com as outras praticas”
(ZABALA, 1998, p. 13, 14).

Para a concretizacdo do pensamento de Zabala (1998), o docente necessitara de tempo
para realizar esse exercicio de reflexo e os contextos dos sujeitos colaboradores dessa pesquisa
ndo se apresentavam favoraveis para pensar a sua pratica. A professora P. 02 agrega dois
vinculos empregaticios, leciona em duas escolas e possui trinta e seis turmas. A docente P. 03
possui apenas um vinculo, mas atua em duas escolas para completar sua carga horaria de 20h.
Além de lecionar, faz outro curso superior. O colaborador P. 04 é lotado em duas redes de
ensino, leciona em trés escolas das redes, agregando um total de trinta e seis turmas. Com tantas
turmas para lecionar, a pratica da reflexdo sobre suas acdes acaba-se por se esvair em
preenchimentos de cadernetas e olhares apressados para o caderno utilizado ano apos ano.

Percebemos uma diversidade no contetdo de uma mesma série. Enquanto que a docente
P. 02, no terceiro bimestre, trabalha sobre a “Origem e historia do Islamismo” —no 6° ano; ja
o professor P. 04 falava sobre “Amizade” no mesmo bimestre e no mesmo ano de escolaridade.
E bom destacar que a diferenca da data da observacdo foi de duas semanas da primeira para a
segunda. O mesmo ocorreu, nas turmas do 7° ano, que no mesmo periodo as turmas da
professora P.02, estavam tendo aula sobre “Sistemas de crengas: o “tao” é o caminho, a fonte

e a esséncia da existéncia’’, 0s discentes do colaborador P. 04 discutiam sobre “Amizade”.
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No caso das docentes, P. 02 e P. 03, que possuem a formacéo inicial em Ciéncias da
Religido, notamos coeréncia quanto aos conteudos programaticos do ER (0 que ensinar)
abordados no percurso das aulas; no quesito da pratica (como ensinar) deixou a desejar, pois
eram aulas expositivas, quase que no geral, utiliza copias de textos no quadro. A metodologia
da P. 03 foi mais diversificada, pois trabalhou com atividade em grupo e leitura de quadro
extraido da revista Veja (2005). J& a metodologia da colaboradora P.02 consistia de aulas
expositivas e copias de textos no quadro, que os discentes deveriam reproduzir no caderno
pessoal.

Observamos que o trabalho que os professores colaboradores desenvolvem na sala de aula
reflete 0 modelo que fundamenta a sua pratica, em virtude da formag&o inicial, gerando uma
diversidade de conteddo em um mesmo ano de escolaridade. Os pontos de similaridade entre
0s que possuem a formacéo especifica e 0s que ndo possuem a formacdo na area das Ciéncias
das Religides praticamente inexiste.

O docente que ndo tem a formacdo inicial em Ciéncias da Religido aparenta desconhecer
0 que fazer no Ensino Religioso. Mesmo que aborde questBes pertinentes, ndo consegue
conectar aos objetivos desse componente religioso.

No quesito de como fazer ha uma caréncia, tanto a colaboradora com a formacéo
especifica como o0 que ndo possui a formagéo, apresentam uma pratica repetitiva e, por vezes,
cansativa. Assim, entendemos que tanto a formacdo inicial e a continuada devem voltar o seu
olhar para o aspecto pedagogico da formacao.

Assim, percebemos, enquanto pesquisadores das Ciéncias das Religifes, que precisamos
voltar o nosso olhar para a questdo da formacdo ja que tem refletido no processo

ensino/aprendizagem, no que ensinar € COmo ensinar.



75

REFERENCIAS

ANASTASIOU, Lea das Gragas Camargos. Profissionalizagdo continuada: aproximacdes da
teoria e da prética. In: BARBOSA, Raquel Lazzari Leite (Org.). Trajetdrias e perspectivas
da formacéo de educadores. S&o Paulo: Editora UNESP, 2004. p. 475 — 496.

BARROSO, Jodo. Os professores e 0s novos modos de regulacdo da escola publica: das
mudancas do contexto de trabalho as mudancas da formacdo. In: BARBOSA, Raquel Lazzari
Leite (Org.). Trajetorias e perspectivas da formacao de educadores. Sdo Paulo: Editora
UNESP, 2004. p. 49-60.

BENEVIDES, Araceli Sobreira. Leitura e formacao docente: A trajetdria da pratica da
leitura de alunos/as do curso de Letras. Tese (Doutorado em Educagédo) — Programa de Pds-
Graduacao em Educacdo do Centro de Ciéncias Sociais Aplicadas da Universidade Federal do
Rio Grande do Norte, Natal, RN, 2005. p. 90-107.

BICUDO, Maria Aparecida Viggiani. Licenciatura e formacéo continuada — o exemplo da
UNESP. In: MENEZES, Luis Carlos de. (Org.). Professores: formacéo e profissao.
Campinas, SP: Autores Associados; S&o Paulo, SP: NUPES, 1996. p. 183-213.

BOEING, Antonio; ITOZ, Sonia. Questdes metodoldgicas do Ensino Religioso. In: Revista
Dialogo, n® 71 — Ago/Set. Sao Paulo: Paulinas, 2013. p. 44-48.

BORTOLETO, Edivaldo José; MENEGHETT]I, Rosa Gitana Krob. Ensino Religioso e a
Legislacdo da Educacdo no Brasil: desafios e perspectivas. In: POZZER, Adecir;
CECCHETT], Elcio; OLIVEIRA, Lilian Blanck; KLEIN, Remi. (Orgs.). Diversidade
religiosa e ER no Brasil: memorias, propostas e desafios — obra comemorativa aos 15 anos
do FONAPER. Séo Leopoldo: Nova Harmonia, 2010. p. 63-82.

BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases. Lei n° 4.024/61, de 20 de dezembro de 1961.

. Lei de Diretrizes e Bases. Lei n°5.692/71, de 11 de agosto de 1971.

. Lei de Diretrizes e Bases. Lei n® 9.394/96, de 20 de dezembro de 1996.

. Lei de Diretrizes e Bases. Lei n® 9.475/97, de 22 de julho de 1997.



76

CASTRO, Alda Maria Duarte Araljo. Educacdo a distancia e formagdo de professores:
limites e possibilidades. In: CABRAL NETO, Antonio. (Org.). Politica educacional: desafio
e tendéncias. Porto Alegre: Sulina, 2004. p. 97-124.

CECCHETT], Elcio; OLIVEIRA, Lilian Blanck. Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formagdo de Professores de Ensino Religioso. In: POZZER, Adecir; CECCHETTI, Elcio;
OLIVEIRA, Lilian Blanck; KLEIN, Remi. (Orgs.). Diversidade religiosa e ER no Brasil:
memorias, propostas e desafios — obra comemorativa aos 15 anos do FONAPER. S&o
Leopoldo: Nova Harmonia, 2010. p. 103-125.

CORDEIRO, Darcy. A Formacao Inicial de professores para a Educacdo Bésica: desafios e
perspectivas para o Ensino Religioso. In: POZZER, Adecir; CECCHETTI, Elcio; OLIVEIRA,
Lilian Blanck; KLEIN, Remi. (Orgs.). Diversidade religiosa e ER no Brasil: memorias,
propostas e desafios — obra comemorativa aos 15 anos do FONAPER. S&o Leopoldo: Nova
Harmonia, 2010. p. 127-136.

CORTELLA, Mario Sergio. Educacao, Ensino Religioso e formagéo docente. In: SENA,
Luzia (org.). Ensino Religioso e Formacéo Docente: Ciéncias da Religido e Ensino
Religioso em Dialogo. S&o Paulo: Paulinas, 2007. p. 11-20.

DELORY-MOMBERGER, Christine. Biografia e educacéao: figuras do individuo — projeto.
Traducéo de Maria da Conceicdo Passeggi, Jodo Gomes da Silva Neto, Luis Passeggi. Natal,
RN: EDUFRN; Sao Paulo: Paulus, 2008. p. 88-110. Titulo original: Biographie et
Education. Figures dés I’individu — projet. (Cole¢do Pesquisa (auto) biografica .o Educagio).

DEMO, Pedro. Formagéo permanente de formadores — educar pela pesquisa. In: MENEZES,
Luis Carlos de. (Org.). Professores: formacao e profissao. Campinas, SP: Autores
Associados; Sdo Paulo, SP: NUPES, 1996. p. 265-297.

FALSARELLA, Ana Maria. Formacao continuada e pratica de sala de aula: os efeitos da
formacdo continuada na atuacéo do professor. Campinas, SP: Autores Associados, 2004.
(Colecéo formacéo de professores).

FAUNDEZ, Antonio; FREIRE, Paulo. Por uma pedagogia da pergunta. 4. ed. Rio de
Janeiro: Editora Paz e Terra, 1985.

FERNANDES, Raimundo Nonato. Centro de referéncia de professor: um projeto de formacao
continuada em Minas Gerais. In: MENEZES, Luis Carlos de. (Org.). Professores: formacgéo e
profissdo. Campinas, SP: Autores Associados; Sdo Paulo, SP: NUPES, 1996. p. 255-263.



77

FONAPER - FORUM NACIONAL PERMANENTE DO ENSINO RELIGIOSO.
Parametros Curriculares Nacionais: Ensino Religioso. 22 ed. S&o Paulo: AM Edicdes,
2004,

FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. 17. ed. Rio de Janeiro: Editora Paz e Terra, 1987.

, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a préatica educativa. S&o
Paulo: Paz e Terra, 1996. (Colecéo Leitura).

, Paulo. Educacéo como pratica da liberdade. Rio de Janeiro: Editora Paz e
Terra, 1997.

GARCIA, Carlos Marcelo. Estrutura conceptual da formacao de professores. In:
Formacéao de Professores. Porto Editora: Portugal, 1999. p. 18-67.

GILZ, Claudino; JUNQUEIRA, Sérgio Rogeério Azevedo; OLIVEIRA, Lilian Blanck;
PEROBELLI, Rachel de M. Borge; RODRIGUES, Edile M. Fracaro. Curso de formacéo de
professores. In: SENA, Luzia (org.). Ensino religioso e formacéo docente: ciéncias da
religido e ensino religioso em dialogo. 2. ed. Séo Paulo: Paulinas, 2007, p. 91-103.

GILZ, Claudino; JUNQUEIRA, Sérgio Rogério Azevedo. A colegdo “redescobrindo o
universo religioso™: “o qué?” E o “para qué?” Do ensino de religido na escola e na formagao
do professor. Disponivel em: http://www.dhi.uem.br/gtreligiao/pdf/st6/Gilz,%20Claudino.pdf.

Acesso: 26 de outubro de 2014.

GRESCHAT, Hans-Jirgen. O que é ciéncia da religido? Traducdo: Frank Usarski. Séo
Paulo: Paulinas, 2005. (Colecao repensando a religido).

HOLANDA, Angela Maria Ribeiro. Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Religioso:
O curriculo do Ensino Religioso em debate. In: POZZER, Adecir; CECCHETTI, Elcio;
OLIVEIRA, Lilian Blanck; KLEIN, Remi. (Orgs.). Diversidade religiosa e ER no Brasil:
memorias, propostas e desafios — obra comemorativa aos 15 anos do FONAPER. Sao
Leopoldo: Nova Harmonia, 2010. p. 51-61.

, Angela Maria Ribeiro. A formacéo de professores no Ensino Religioso. In:
JUNQUEIRA, Sérgio; WAGNER, Raul (Org.). O Ensino Religioso no Brasil. 2 ed. rev. e
ampl. Curitiba: Champagnat, 2011- (Cole¢do Educacéo: religido, 5). p. 143-154.



78

HYPOLITTO, Dinéia. Repensando a Formagdo Continuada. 2004. Disponivel em:
http://www.conteudoescola.com.br/site/content/view/100/42/1/3/. Acesso em: 10 nov. 2008.

JUNQUEIRA, Sérgio; RODRIGUES, Edile Fracaro. Fundamentando pedagogicamente o
Ensino Religioso. Curitiba: Editora IBPEX, 20009.

KULLOK, Maisa Gomes Branddo. As exigéncias da formacao do professor na atualidade.
Macei6: EDUFAL, 2000. p. 13-18.

LAVILLE, Christian; DIONNE, Jean. A construgao do saber: manual de metodologia da
pesquisa em ciéncias humanas. Tradugdo: Heloisa Monteiro e Francisco Settineri. Porto
Alegre: Artmed; Belo Horizonte: Editora UFMG, 1999.

LIMA, Emilia Freitas de. Formacdo de professores — passado, presente e futuro: o curso de
Pedagogia. In: MACIEL, Lizete Shizue Bomura; SHIGUNOV NETO, Alexandre. (Orgs.).
Formacéao de professores — passado, presente e futuro. Sdo Paulo: Cortez, 2004. p. 15-34.

LONGHI, Miguel. O ethos no curriculo de ensino religioso. Dissertacdo (Mestrado em
Educacdo) — Pontificia Universidade Catdlica do Parana, Curitiba, 2004.

MEC. Ministério da Educacao e do Desporto. Conferéncia Nacional da Educacéo Bésica —
Documento referéncia. 2014. Disponivel em:
http://portal. mec.gov.br/arquivos/pdf/conferencia_seb.pdf. Acesso: 05 de fev. de 2015.

MOTTA-ROTH, Désirée; HENDGES, Graciela H. Producao textual na universidade. Sdo
Paulo: Parabola Editorial, 2010.

PASSOS, Jodo Décio. Ensino Religioso: construcdo de uma proposta. Sdo Paulo: Paulinas,
2007 — (colecdo temas do ensino religioso).

, Jodo Décio. O objeto da Ciéncia da Religido como problema. In: Revista
Dialogo, n°® 71 — Ago/Set. Sdo Paulo: Paulinas, 2013. p. 20-25.

PIMENTA, Selma Garrido. O estagio na formacao de professores: unidade teoria e pratica?
Séo Paulo: Cortez, 1994. p. 26-122.

, Selma G. Professor reflexivo: construindo uma critica. In: , Selma G.;
GHEDIN, Evandro (org.). Professor reflexivo no Brasil — génese e critica de um conceito.
Séo Paulo: Cortez, 2002. p.17-52.


http://www.conteudoescola.com.br/site/content/view/100/42/1/3/
http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/conferencia_seb.pdf

79

POZZER, Adecir. Concepcdes de Ensino Religioso no FONAPER: Trajetorias de um
conceito em construcdo. In: POZZER, Adecir; CECCHETT]I, Elcio; OLIVEIRA, Lilian
Blanck; KLEIN, Remi. (Orgs.). Diversidade religiosa e ER no Brasil: memdrias, propostas
e desafios — obra comemorativa aos 15 anos do FONAPER. S&o Leopoldo: Nova Harmonia,
2010. p. 83-101.

Praticar. In: FERREIRA, Aurélio Buarque de Holanda. Miniaurélio Século XXI Escolar: o
minidicionario da lingua portuguesa. 4. ed. rev. ampliada. Rio de Janeiro: Nova Fronteira,
2001. p. 550.

RODRIGUES, Edile Maria Fracaro. Ensino Religioso, o que ensinar? In: Revista Dialogo,
n® 71 — Ago/Set. Séo Paulo: Paulinas, 2013. p. 62-64.

SAUL, Alexandre. Pratica teatral dialogica de inspiracéo freireana: uma experiéncia na
escola, com jovens e adultos. 2011. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo: Curriculo) —
Pontificia Universidade Catdlica de So Paulo (PUC-SP). Séo Paulo, 2011.

SOARES, Afonso. Ciéncia da religido e ER. In: Revista Dialogo, n° 71 — Ago/Set. Sdo
Paulo: Paulinas, 2013. p. 39-43.

VELOSO, Eurico dos Santos. A educacéao religiosa no Brasil. Juiz de Fora — MG, 2008.

ZABALA, Antoni. A pratica educativa: como ensinar. Traducgdo: Ernani F. da F. Rosa.
Porto Alegre: ArtMed, 1998.



APENDICES

80



81

APENDICE A

Termo de Anuéncia

A Escola [...] esta de acordo com a execu¢do do projeto Formagcdao inicial e
continuada: reflexos nas préticas pedagogicas dos professores que lecionam a
disciplina de Ensino Religioso, coordenado pelo pesquisador Prof. Dr°. Marinilson
Barbosa, desenvolvido em conjunto com a mestranda Sunamita Araujo Pereira
Damasceno do Programa de Po6s-Graduacdo em Ciéncias das Religifes da
Universidade Federal da Paraiba, e assume o compromisso de apoiar o

desenvolvimento da referida pesquisa nesta instituicdo durante a realizacdo da mesma.

Declaramos conhecer e cumprir as Resolugfes Eticas Brasileiras, em especial a
Resolucdo 466/2012 do CNS. Esta instituicdo esta ciente de suas co-responsabilidades
como instituicdo co-participante do presente projeto de pesquisa, e de seu compromisso
no resguardo de seguranca e bem-estar do sujeito de pesquisa nela recrutado, dispondo

de infra-estrutura necessaria para a seguranca de tal seguranca e bem-estar.

Jodo Pessoa, de de 2013.

Diretor(a) da Instituicdo Escolar
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APENDICE B

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

Prezado (a) Senhor (a),

Nos Profe. Dr°. Marinilson Barbosa da Silva e Sunamita Aratjo Pereira Damasceno
(discente regularmente matriculada no mestrado do Programa de Pds-Graduacdo em Ciéncias
das Religides, 2013.2, da Universidade Federal da Paraiba), responsaveis pela pesquisa
Formagcdo inicial e continuada: reflexos nas préaticas pedagdgicas dos professores que lecionam
a disciplina de Ensino Religioso, estamos fazendo um convite para vocé participar como
voluntario(a) deste nosso estudo.

Esta pesquisa pretende discutir como vem acontecendo a producdo das aulas de Ensino
Religioso em duas realidades de ensino: o/a professor/a de Ensino Religioso com formagao
inicial especifica e participante das formac6es continuada e o/a professor/a que leciona Ensino
Religioso, mas que ndo tem a formacéo especifica. Acreditamos que ela seja importante porque
as transformacdes concretas em direcdo a um Ensino Religioso pluralista, ndo confessional, que
respeite as diferencas e seja conectado aos atuais contextos histéricos, culturais e sociais da
nossa sociedade ndo serdo realizadas caso ndo sejam transformadas também as praticas
formadoras dos/as profissionais dessa area de conhecimento. Com mais de dezesseis anos do
artigo 33 da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional 9394/96, onde se assegura “[...] o
respeito a diversidade cultural religiosa do Brasil, vedadas quaisquer formas de proselitismo”.
Ainda escutamos sussurros de praticas de aulas desconexas do que diz a lei. Supomos que isso
ocorra devido a falta de uma formacao inicial especifica na area das Ciéncias das Religides.

Para sua realizacdo sera feito o seguinte: observacdes de campo, de materiais didaticos
e questionarios. Dessa forma, o nosso contexto de pesquisa além do grupo de Formacéo
Continuada de Professores de ER, que é organizado pela Equipe do ER das Secretarias de
Educacdo do Estado e do Municipio da cidade do Natal/RN, procuraremos dialogo com
professores que estdo alheios a esse contexto e ndo possuem a formacéo inicial em Ciéncias da
Religido, mas que lecionam a disciplina de Ensino Religioso. Sendo assim, 0s sujeitos
participantes dessa formacao continuada sdo os/as profissionais que lecionam a disciplina de
ER na rede oficial de ensino dessa cidade. Sua participacdo constara como participacdo
voluntaria.

Os beneficios que esperamos como estudo uma melhor compreensdo das interferéncias
iniciais que ainda repercutem na préatica pedagogica e vao até a formacao continuada. Podemos
indicar que muito ainda pode ser feito para que se alcance uma pratica mais coerente ao que se
propde a disciplina.

Durante todo o periodo da pesquisa vocé tem o direito de tirar qualquer davida ou pedir
qualquer outro esclarecimento, bastando para isso entrar em contato, com algum dos
pesquisadores ou com o Conselho de Etica em Pesquisa

Vocé tem garantido o seu direito de ndo aceitar participar ou de retirar sua permissao, a
qualguer momento, sem nenhum tipo de prejuizo ou retaliacdo, pela sua deciséo.

As informacgdes desta pesquisa serdo confidencias, e serdo divulgadas apenas em
eventos ou publicagdes cientificas, ndo havendo identificacdo dos voluntarios, sendo
assegurado o sigilo sobre sua participacéo. Ja agradecemos a sua valorosa participacéo.
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Diante do exposto, declaro que fui devidamente esclarecido (a) e dou o meu
consentimento para participar da pesquisa e para publicacéo dos resultados. Estou ciente que
receberei uma copia desse documento.

Assinatura do Participante da Pesquisa ou Responsével Legal

Contato com o Pesquisador (a) Responsavel:

Caso necessite de maiores informagdes sobre o presente estudo, favor ligar para o pesquisador
responsavel Prof. Dr. Marinilson Barbosa da Silva

Endereco (Setor de Trabalho): UFPB — Campus I, Centro de Educacdo, Departamento de
Habilitacbes Pedagdgicas (DHP), Cidade Universitaria.

Telefone: 83 3216 7448

Comité de Etica em Pesquisa

Centro de Ciéncias da Saude — UFPB

Campus | — Cidade Universitaria - Bloco Arnaldo Tavares — Sala 812 — 1° andar — CCS
(83) 3216 7791 E-mail: eticaccsufpb@hotmail.com

Atenciosamente,

Assinatura do Pesquisador Responsavel

Assinatura do Pesquisador Participante
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APENDICE C

Questionario

UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA - UFPB
CENTRO DE EDUCACAO - CE
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS DAS RELIGIOES
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM CIENCIAS DAS RELIGIOES
MESTRADO EM CIENCIAS DAS RELIGIOES

QUESTIONARIO DE CARACTERIZACAO DOS PROFESSORES
PARTICIPANTES DA PESQUISA

1. Nome:

2.Sexo: M( ) F()

3. Faixa Etaria:
( )15 a 20 anos
()21 a 30 anos
( )31 a 40 anos
( )41 a 50 anos
() mais de 50 anos

4. Escolaridade:
2° grau: () Magistério
(' ) Outro(s) Qual(is)?

3°grau: ( )Sim () Nao
Se Sim, qual?

Especializagdo: ( ) Sim  ( )Nao
Se Sim, qual?



5. Tempo de servigco como professor:

6. Tempo de servigco na Escola:

7. Tempo de experiéncia com 0 ER no ensino fundamental:

8. Vinculo empregaticio:

Estado Municipio Outros vinculos

() Efetivo ( ) Efetivo

( ) Estagiario () Estagiério ( ) Estagiario

() Servico Prestado () Servico Prestado () Servico Prestado
() Outro () Outro ( ) Outro

9. Turmas em que leciona na Escola:

10. Atividades de capacitacdo mais importantes nos Gltimos 5 anos:
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Tema: Formacao inicial e continuada: reflexos nas préaticas pedagogicas dos professores que

lecionam a disciplina de Ensino Religioso.

01. E sua concepgédo qual deve ser o modelo de Ensino Religioso? Descreva um pouco

sobre esse modelo utilizando-se de suas proprias palavras.

02. Vocé faz uso de livros didaticos ou textos de apoio para o planejamento e execu¢do das

aulas de Ensino Religioso? Quais? De que forma?

03. Sua formacdo inicial tras (trouxe) contribuices para sua pratica docente?

Exemplifique e especifique.

04. Vocé considera que a formacdo continuada ofertada aos professores de Ensino
Religioso traz contribuicbes a sua pratica? De que forma? Vocé participa ou ja

participou? Fale um pouco sobre as suas experiéncias a partir dessa formacao.
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APENDICE D

Notas de Campo

Periodo letivo 3° Bimestre

Data da observacéo 30/07/2014

Professor(a) P. 02

Ano de escolaridade 6° ano

Turma D

Contetdo Origem e historia do islamismo

Rotina desenvolvida

A professor colocou no quadro um exercicio denominado “Estudo
Dirigido” referente ao conteudo da anterior. Em seguida, solicitou
que os alunos respondessem fazendo uso das anotagdes das aulas
passadas. Apenas quatro alunos tentam responder, como boa parte
da turma esta fora da faixa etaria, h&d uma falta de interesse por boa
parte da turma.

Quadro 01 — Quadro de observacao professor P. 02 — 6° ano

Periodo letivo 3° Bimestre
Data da observacéo 13/08/2014
Professor(a) P. 04

Ano de escolaridade 6° ano
Turma F,Hel
Contetdo Amizade

Rotina desenvolvida

O professor parte dos tipos de violéncia para adentrar no tema da
aula que é amizade; ha pouca participagdo dos alunos. O professor
foge do assunto, ndo ha tanta consisténcia, parece mais que sua fala
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estd embasada no dia a dia. Ndo demonstra um preparo pedagdgico
para aula.

Como o professor atende trés turmas de 6° anos, as aulas apenas se
repetem, a conversa é a mesma.

Quadro 02 — Quadro de observacéo professor P. 04 — 6° ano

Periodo letivo 3° Bimestre

Data da observacéo 01/10/2014

Professor(a) P. 04

Ano de escolaridade 6° ano

Turma F,Hel

Contetdo Revisdo (teologia crista)

Rotina desenvolvida

O professor entra na sala e, logo, se dirige ao quadro e comeca a
escrever atividades de revisdo. Segundo o docente, ndo tem dinheiro
para comprar papel e tinta, por isso, que ele coloca no quadro. A
atividade, se respondida corretamente, ofertara ao discente dois
pontos. Assim, que os alunos terminam de copiar e responder a
atividade, o professor faz a correcdo individual e ja atribui a nota.
O professor reproduz a mesma metodologia nas trés aulas do dia.

Quadro 03 — Quadro de observacao professor P. 04 — 6° ano

Periodo letivo 4° Bimestre

Data da observacéo 29/10/2014

Professor(a) P. 02

Ano de escolaridade 6° ano

Turma D

Contetdo Religides afro-brasileiras

Rotina desenvolvida A professora inicia a aula falando sobre olhar que é dado as religides
afro-brasileira, que segundo ela, “as religides afro sdo vistas com
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muito preconceito”. Prossegue a sua fala, fazendo uma explanagao
contextualizada com a historia do Brasil, a presenca dos indios no
pais, a chegada dos portugueses no Brasil, como também os
africanos que trouxeram as suas religiosidades.

Quadro 04 — Quadro de observacéo professor P. 02 — 6° ano

Periodo letivo 3° Bimestre

Data da observacéo 30/07/2014

Professor(a) P. 02

Ano de escolaridade 7° ano

Turma D

Conteudo Sistemas de crenga: o “tao” ¢ o caminho, a fonte e a esséncia da

existéncia

Rotina desenvolvida

A professora copiou um texto referente ao assunto da aula, mas nao
chega a fazer grandes explicacdes, apenas destaca algumas partes
do texto. A dindmica da aula depende da agilidade dos alunos, pois
alguns retiram o texto do quadro com lentiddo. Como ndo hd um
livro didatico, a docente precisa copiar no quadro ou xerocar 0
material, como a professora possui um ndmero expressivo de 0sS
alunos, essa Ultima opgéo fica inviavel.

Quadro 05 — Quadro de observacdo professor P. 02 — 7° ano

Periodo letivo 3° Bimestre
Data da observacéo 13/08/2014
Professor(a) P. 04

Ano de escolaridade 7° ano
Turma CeD
Contetdo Amizade
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Rotina desenvolvida

O professor repete a mesma tematica que discutiu com o 6° ano,
amizade, apenas apaga algumas palavras do esquema anterior que,
no momento da explicacédo, ele vai substituindo por outras palavras.

Segundo o professor, o tema amizade vai ser contetdo de mais trés
aulas.

O docente foge do assunto comega a falar dos tipos de violéncia,
fala sobre o amor como sendo inspiracdo para amizade e vai até
controle de natalidade.

No ultimo horério, o professor recebe mais uma turma de 7° ano, o
assunto e a condugdo permaneceram 0S Mesmos.

Quadro 06 — Quadro de observacéo professor P. 04 — 7° ano

Periodo letivo 3° Bimestre

Data da observacéo 01/10/2014

Professor(a) P. 04

Ano de escolaridade 7° ano

Turma CeD

Contetdo Revisdo (teologia crista)

Rotina desenvolvida

A atitude do professor quanto aos seus alunos dos 7° anos € repetida
como fez com as turmas dos 6° anos. O contetdo da reviséo € o
mesmo, apenas, o professor, modifica algumas questdo no sentido
de organizacdo, mas quanto ao assunto e a metodologia sdo 0s
mesmos.

Quadro 07 — Quadro de observacéo professor P. 04 — 7° ano

Periodo letivo 4° Bimestre
Data da observacéo 29/10/2014
Professor(a) P. 02

Ano de escolaridade 7° ano
Turma C
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Conteudo

Confucionismo

Rotina desenvolvida

Inicia a aula destacando que o Confucionismo é uma das religides
que ndo possuem a palavra Deus. Fez uma relacdo entre o taoismo
e o confucionismo. Abordou a origem e a histéria do confucionismo
e destacou o fundador, sua trajetdria e os classicos dessa religido. A
professora indicou o filme “kung fu panda” para trabalhar esse
contetdo.

Quadro 08 — Quadro de observacéo professor P. 02 — 7° ano

Periodo letivo 1° Bimestre

Data da observacéo 21/03/2014

Professor(a) P. 03

Ano de escolaridade 8° ano

Turmas AeB

Contetdo Cultura: rosto do povo brasileiro

Rotina desenvolvida

A aula gerou em torno de um trabalho em grupo, em que os alunos
tinham que fazer um cartaz com imagens que representassem a
cultura brasileira.

A professora auxiliava os alunos na distribuicdo de material e
quando solicitavam para que a mesma desse 0 parecer se a figura
correspondia ou ndo com a cultura brasileira.

Quadro 09 — Quadro de observacédo professor P. 03 — 8° ano

Periodo letivo 3° Bimestre
Data da observacéo 30/07/2014
Professor(a) P. 02

Ano de escolaridade 8° ano
Turma F
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Conteudo

Historia: entre os elementos tipicos das religides africanas.

Rotina desenvolvida

A colaboradora apenas escreve, no quadro branco, um texto sobre a
historia das religiGes africanas.

Quadro 10 — Quadro de observacéo professor P. 02 — 8° ano

Periodo letivo 3° Bimestre

Data da observacéo 22/08/2014

Professor(a) P. 03

Ano de escolaridade 8° ano

Turma AeB

Contetdo Rituais sagrados: os ritos presentes na vida

Rotina desenvolvida

A professora escreve, no quadro branco, um texto referente ao
assunto. O texto é bastante extensivo, preenche todo o horario da
aula. A mesma ndo faz nenhuma explanacéo do contetdo. Enquanto
alguns copiam, outros, poucos, fazem a avaliacéo do 2° bimestre.

Quadro 11 — Quadro de observacéo professor P. 03 — 8° ano

Periodo letivo 4° Bimestre

Data da observacéo 29/10/2014
Professor(a) P. 02

Ano de escolaridade 8° ano

Turma CeB

Contetdo Consciéncia Negra

Rotina desenvolvida

8°C — A professora iniciou a aula fazendo a correcdo dos cadernos
dos alunos; em seguida, falou sobre o trabalho que ird ser
desenvolvido em parceria com a professora da disciplina de Lingua
Portuguesa. Com o objetivo de ressaltar a cultura e os poetas negros,
a professora destacou “Cangdo dos Africanos”, de Castro Alves, as
professoras irdo realizar um sarau durante o evento da Semana da
Consciéncia Negra. A professora ainda destacou que havera
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exibicdo de filme, interpretacdo da poesia negra e apresentacédo de
trabalhos.

8°B — Além de repetir toda a discussao relatada acima, a professora,
solicitou uma atividade de pesquisa para 0s alunos: pesquisar
poesias que fizesse referéncia as religides afro-brasileiras, informar
nome do autor e trazer um breve comentario sobre o autor.

Quadro 12 — Quadro de observacéo professor P. 02 — 8° ano
Periodo letivo 1° Bimestre
Data da observacéo 21/03/2014
Professor(a) P. 03
Ano de escolaridade 9° ano
Turma A
Contetdo Resposta para a vida ap0s a morte

Rotina desenvolvida

A aula expositiva. A professora fez uso de recorte, ANEXO B,
sobre o conteldo, da revista Veja (2005). O recorte consta de um
quadro com “as diferentes visdes religiosas do que ocorre apds a
morte”. Na medida em que a professora viabiliza uma discussao
sobre as informacdes, contidas no quadro, ela aproveita para fazer
algumas correcdes de cunho tedrico no texto.

Quadro 13 — Quadro de observacao professor P. 03 — 9° ano
Periodo letivo 3° Bimestre
Data da observacéo 22/08/2014
Professor(a) P. 03
Ano de escolaridade 9% ano
Turma A
Contetdo Mitos linguagens dos sentimentos
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Conducéo da aula

Texto escrito no quadro, alunos copiam passivamente, sem
nenhuma intervengdo por parte da docente, como também dos
discentes.

Quadro 14 — Quadro de observacéo professor P. 03 — 9° ano

Periodo letivo 4° Bimestre

Data da observacéo 29/10/2014

Professor(a) P. 02

Ano de escolaridade 9° ano

Turma A

Contetdo A experiéncia do sagrado e a instituicdo da religido

Rotina desenvolvida

A professora inicia o contetdo falando sobre as religides
mitoldgicas, descreve-a como sendo religides explicadas através do
mito. A professora distribui um texto de Marilena Chaui
“Religiosidade, Sagrado e Religido” e solicita que os alunos fagam
a leitura durante a aula, para isso, a mesma apresenta algumas
técnicas de leituras, abaixo citadas:

1° leitura de contato

2° anotar palavras desconhecidas e buscar significado

3° leitura com os significados

4° divisdes no texto (o que foi falado em cada paragrafo)
5° resumo

Segundo a colaboradora a atividade de leitura contribui para
criar o habito de leitura. Com a posse das técnicas, a
professora, solicita que os alunos faca a leitura do texto cinco
vezes. Apos o término da leitura, a docente, abre 0 espaco para
a discusséo do texto.

Quadro 15 — Quadro de observacéo professor P. 02 — 9° ano
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O que distingue os te6logos dos cientista da religido?

TEOLOGO

CIENTISTA DA RELIGIAO

O que sdo?

Sdo especialistas religiosos.

Sdo especialistas em religiéo.

O que investigam?

A religido a qual pertencem.

Geralmente se ocupam de outra que ndo a
sua propria.

Qual a sua tarefa?

E proteger e enriquecer sua tradigdo
religiosa. E a sua religifo que esta no
centro do seu interesse.

N&o prestam um servico institucional como
os tedlogos. Sdo autbnomos no seu trabalho.

Escolha temética da
pesquisa?

Sua propria religido. Apenas se ocupam
de religido alheia quando existe
necessidade de uma comparacdo com a
sua propria.

Optam pela pesquisa de uma determinada
religido.

Critérios para o
desenvolvimento da
pesquisa

Quando estudam uma religido diferente
da sua tomam a prépria fé como
referéncia.

Compreender a lingua dos adeptos; suportar
o clima da regido; pensar a fé em questdo
possuidora de valor — caso isso ndo ocorra
deve-se optar por outro objeto de pesquisa.

Procedimentos da
pesquisa

Avaliam os demais sistemas como “mais
proximos” ou “mais distantes” de sua
propria religido, ou, até mesmo,
enquadrando-nos em julgamentos que
determinam categorias do tipo “o objeto
traz algumas caracteristicas religiosas” ou
“apenas magia”. Se € algo natural visto
como semelhante criam facilmente pontes
entre a propria religido e a outra.

S80 estritos demais para aprofundar a
relacdo com o objeto de estudo.

N&o avaliam outra fé com base na propria.

Tem a liberdade de pesquisar uma crenga
alheia para preconceitos.

Problema: apropriar-se de critérios ja
estabelecidos para classificar elementos ou
universos, isso pode distorcer a compreensao
de fenbmenos pesquisados.

Resultados da
pesquisa —
validagdo “O
OUTRO”

Os meios para distinguir o que ¢é
“verdadeiro” e o que ¢ “falso” na area da
religido. Para eles, a propria fé — e ndo a
de outras pessoas — é a norma decisiva,
uma vez que apenas ela é considerada
verdadeira em oposicdo as outras, que sao
avaliadas como falsas.

Os fiéis de uma determinada crenga é que
vao informar se entendemos adequadamente
uma fé alheia.

Consultar adeptos de uma religido
pesquisada é um teste de seguranga que
permite diferenciar descri¢des validas e ndo
vélidas do ponto de vista da histéria da
religido.

Quadro elaborada pela autora com base na exposigdo do texto “o que distingue os tedlogos dos cientista
da religido”, de Greschat (2005, p. 155-157).
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ANEXO A

Carta Circular

% Y

DEPARTAMENTO DE ENSNO FUNDAMENTAL

PREFE'TU RA MUN'C'PAL DO NATANL Setor de A¢des e Projelos - SAPEF
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO

Carta circular n° 04 Natal, 08 de julho 2014.
Sr (a) Diretora (a)

A finalidade desta é convidar o(a) professor(a) de Ensino Religioso do 1° ao 9°
ano e Educacdo de Jovens e Adulto-EJA, de sua escola, para participar do Encontro de
Formacdo Continuada para Professores de Ensino Religioso, a realizar-se no dia 21/07/2014,

no ITEPAN — Av. Junqueira Aires, 390, Cidade Alta, no horario das 08 as 12
horas.

Tema: Oficina de construcao do conhecimento e saberes: acdes de

formacédo de professores da Educacdo Basica
Assessoria: Prof. Daniel Bezerra de Brito (Doutor em Educacdo pela
Universidade LAVALQUEBEC do Canada e Professor do Curso Ciéncias da
Religidao na Universidade Estadual do Rio Grande do Norte — UERN)

Certos de contarmos com a presenca de todos, agradecemos antecipadamente.

Atenciosamente,

Prof. Rosemarie Loer Bellini
Chefe do Setor de a¢des e Projetos do Ensino Fundamental
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ANEXO B

— Revista Veja (2005)
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