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RESUMO

O epicentro de nossa dissertacdo buscou investigar se a Formagéao Continuada de
Professores de Ensino Religioso contribui com os professores no ensino do tema
“funcdo e valores da tradigdo religiosa”. Selecionamos a pesquisa descritiva e
bibliografica e a social aplicada, conforme o modelo alternativo de pesquisa-acao, com
abordagem qualitativa. Estruturamos nossa pesquisa em trés segmentos: No primeiro,
apresentamos um extrato da analise das entrevistas gravadas separadamente com
cada professor contratados, como prestadores de servigo, pela Rede Municipal de
Ensino de Jodo Pessoa, para atuarem profissionalmente na docéncia no componente
curricular de Ensino Religioso. Os quais participam da modalidade de formacé&o
continuada presencial aprimorado na instituicdo desde o ano de 2006. No segundo
capitulo, a partir das inferéncias a respeito da transposicdo didatica dos
conhecimentos da(s) Ciéncia(s) da(s) Religiao(des) para o componente curricular de
ER, apresentamos as contribuicdes da teoria da Transposi¢cdo Didatica, conforme
Yves Chevallard, para o exercicio profissional docente no ER. O terceiro capitulo
confronta os resultados identificados a partir das falas dos professores entrevistados
com algumas das obras literarias mais recentes relacionadas ao ER e as novas
perspectivas da educacdo para o século XXI. Bem como, oferece uma analise e
possibilidade do desenvolvimento de um trabalho em equipe com a perspectiva da
constituicdo de um referencial nacional em funcdo da relevante categoria dos
cientistas, professores e instituicdes envolvidos com a pesquisa do ER, com
fundamentacéo epistemoldgica na(s) Ciéncia(s) da(s) Religido(des), para orientar
mais satisfatoriamente o componente curricular de ER e a formacéo profissional de
um professor para nele atuar.

Palavras-chave: Formacao continuada. Transposicao didatica. Ciéncias das
Religides. Ensino religioso.



ABSTRACT

The focus of this thesis was to investigate whether the Continuous Training of Religious
Teaching Teachers contributes with these teachers in the teaching of the subject:
‘function and values of the religious tradition’. It was selected the descriptive and
bibliographical research, as well as, the social applied in accordance to the alternative
mode of action research in a qualitative approach. The present research is structured
into three segments: The first one presents an analysis of the extract of the taped
interviews, that were individually taped, with each teacher under contract to work at
the educational system offered by the City Hall in the city of Jodo Pessoa, to act
professionally in teaching the curriculum component of Religious Studies (RS). The
same teachers take part at a teachers training modality. They have to be present at
that course, which has been enhanced by the mentioned institution since 2006. In the
second chapter, from the inferences about the Didactic Transposition of knowledge
about Religious Studies to the curricular component of RS, it was presented the
contributions of the theory of Didactic Transposition, according to Yves Chevallard, to
the professional educational practice in RS. The third chapter confronts the results
identified from the statements of the interviewed teachers to some of the most recent
literary works related to RS and new perspectives of education for the twenty-first
century. It also offers an analysis and the possibility of developing a teamwork with the
prospect of setting up a national reference in terms of the relevant class of scientists,
teachers and institutions involved in the research of RS and with epistemological
foundation in Religious Studies so that experts are able to guide the curricular
component of RS more satisfactorily, as well as, the training of a teacher to work on it.

Key Words: Teachers training. Didactic transposition. Religious Sciencer.
* Religious teaching.
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INTRODUGAO

“A educacdo € uma arte, cuja prética necessita
ser aperfeicoada por varias geracoes”.
Immanuel Kant

Em nossa sociedade brasileira onde os substratos, de varias matrizes, cultural
e religioso constituem-se um fator marcante, observa-se que o Ensino Religioso (ER)
no Brasil tem obtido uma nova dimensédo a partir da concepcdo promovida pela
Constituicdo Federal Brasileira, promulgada em 1988. Assim, desde que o movimento
da mobilizacdo nacional conseguiu incluir nesta constituicdo federal por meio da
‘segunda maior emenda, em numero de assinaturas, apresentada ao Congresso
Constituinte” (FONAPER, 2009, p. 30) em quantidade de assinaturas, constatou-se
que “Em todo pais ha grandes esforgcos pela renovagdo do conceito de Ensino
Religioso, da sua prética pedagodgica, da definicdo de seus conteudos, natureza e
metodologia adequada ao universo escolar” (Idem).

Essa nova dimensao tornou-se geradora de novas perspectivas por meio de
atitudes legais consolidadas, posteriormente, por politicas publicas. Como por
exemplo, a da Lei n° 9.394 (BRASIL, 1996), Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional — LDB, e, depois, na atual redacdo do art. 33 da mesma, que origina a Lei n®
9.475, (BRASIL, 1997), as quais abordam a respeito do ER.

Foi precisamente, no ano de 2011, ao ingressar no Sistema de Ensino da Rede
Municipal da Cidade de Jo&o Pessoa, para compor o quadro dos profissionais que
atuam como professores de ER, quando iniciamos a observacdo e a reflexdo a
respeito do ER. Surgindo assim, a necessidade de examinar o fenémeno religioso no
trabalho educativo desenvolvido, sob a perspectiva da valorizacdo da pluralidade
religiosa presente no contexto escolar.

O que resultou na procura pela Universidade Federal da Paraiba e suas
contribui¢des relativas a area por meio do Programa de Pos-Graduacdo em Ciéncias
das Religibes/UFPB, o qual nos sinalizou o valor e a importancia de ingressar no
universo da pesquisa cientifica. Assim, iniciamos no ano de 2011, na linha de pesquisa
‘Educacdo e Religiao”, através do Grupo de Pesquisa Educacdo, Religido e
Antropologia do Imaginario — GEPAI, os estudos e pesquisas para favorecer a

aprendizagem sobre a teoria e a pratica na sala de aula de Ensino Religioso. Bem
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como, uma melhor interacdo para com a interdisciplinaridade presente no curriculo de
ER no Ensino Fundamental.

A partir de entéo, foi possivel observar que no municipio de Jodo Pessoa o ER
tem se revelado como um dos componentes curricular complexo junto as demais
areas de conhecimento no Ensino Fundamental e que tem se constituido, também,
como um componente curricular que possui um rico conteudo que pode ser aplicado
na sala de aula. Pois, “o conhecimento religioso, enquanto sistematizagcdo de uma das
dimensdes da relagdo do ser humano com a realidade transcendental, est4 ao lado
de outros, que, articulados, explicam o significado da existéncia humana” (FONAPER,
2009, p. 46).

Assim, nesse contexto, enquanto profissional que atua como professor de ER
na rede municipal de Jodo Pessoa, observando o objetivo do ER no Ensino
Fundamental de facilitar “a compreensao das formas que exprimem o Transcendente
na superacdo da finitude humana e que determina, subjacentemente, 0 processo
histérico da humanidade”, por meio da valorizacdo do pluralismo e a diversidade
cultural manifesta nos substratos da sociedade brasileira (ibidem, p. 46-47), foi que
surgiu a determinacao de desenvolver esta pesquisa que resultou neste estudo.

Essa pesquisa, “Formacao continuada de professores de ensino religioso: do
conteudo das ciéncias das religides a pratica na sala de aula de ensino religioso”,
propds como objetivo, averiguar se a Formacao Continuada de Professores de Ensino
Religioso — FCPER — contribui com os professores de ER no ensino do tema “fungao
e valores da tradigao religiosa”. A relevancia dessa tematica e sua importancia foi
referente as contribuicbes do modelo de FCPER que tem sido desenvolvido pela Rede
Municipal de Ensino de Jo&o Pessoa como uma modalidade de formagéo continuada
presencial (HOLANDA, 2011a, p. 149) para fundamentar a dimensao dos contetidos
do Ensino Religioso junto ao seu corpo docente.

Assim, essa pesquisa iniciou-se através da coleta das experiéncias de 10
docentes de Ensino Religioso que apresentavam experiéncia como profissionais
contratados pela Secretaria de Educacdo do municipio de Jodo Pessoa para atuarem
como professores de ER em turmas do quinto ano do Ensino Fundamental e
participagdo no modelo de FCPER por, no minimo, trés anos. Coleta que
compreendeu em entrevista gravada individualmente com cada um desses

professores e, posteriormente, transposta na forma escrita.
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Em consonancia com Gil (1994, p.44), as particularidades dessa pesquisa sao
de uma pesquisa social aplicada que “tem como caracteristica fundamental o
interesse na aplicacdo, utilizacdo e consequéncias praticas dos conhecimentos”.
Sobre uma abordagem qualitativa, do tipo bibliogréfica e conforme o modelo
alternativo de pesquisa-acdo, buscamos valorizar a docéncia desse grupo de
professores que representa uma atuacao significativa perante o contexto nacional de
Ensino Religioso, dando eco as suas vozes e efetivando assim esse modelo no qual
‘os pesquisadores e os participantes representativos da situacdo ou do problema
estdo envolvidos do modo cooperativo ou participativo” (FONAPER, 2009, p. 48).
Segundo a classificacdo de pesquisa, a mesma € descritiva, pois, conforme Andrade
(2002) esta voltada a observar, registrar, analisar, classificar e interpretar os fatos.

Esse tema foi delimitado a partir do eixo organizador do conteddo (também
designado como campo de estudo, eixo tematico do ER ou organizador do estudo),
“Culturas e Tradigdes Religiosas”, do componente curricular de ER?, fazendo o recorte
da nossa pesquisa considerando as necessidades de desenvolver a construcdo de
um ER estabelecido como inter-religioso. Ressaltamos que esta necessidade sobre a
FCPER entrou em vigor a partir das novas politicas publicas para o ER (desde a
constituicdo de 1988), que deram inicio a um novo processo para suprir as demandas
das necessidades dos educadores de ER e educandos.

Todavia, examina-se que, perante dificuldades como: a auséncia de
regulamentacao e definicdo de uma formacéo docente inicial para o educador de ER
— especifica pelo Ministério de Educacdo e Cultura (MEC) — e a auséncia de
publicacdo de Parametros Curriculares Nacionais (oficialmente pelo MEC), a oferta
desse componente curricular comecgou a ser proporcionada gradativamente em varias
redes de ensino do pais de acordo com essas politicas publicas.

Tomando como base o paragrafo 1°, do artigo 1°, da lei n°® 9.475/97, “Os
sistemas de ensino regulamentaréo os procedimentos para a definicdo dos contetdos
do ensino religioso”. Como em Jodo Pessoa, o0 ER é organizado e acompanhado

pedagogica e administrativamente pela Secretaria de Educacdo e Cultura do

1 Ressaltamos que ao longo deste texto, no decorrer da dissertacdo, ora é empregada a aplicacdo do
termo “Culturas e Tradi¢des religiosas” no plural conforme a classificagdo apresentada nos “EIXOS
ORGANIZADORES DO CONTEUDO” dos PCNER (FONAPER, 2009, p. 50), do mesmo modo que
outrora, surge no singular a expressao “funcdo e valores da tradi¢do religiosa”, seguindo também o
sentido que denota esses mesmos paradmetros como uma questdo analisada dentro desse bloco de
contetdo.
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Municipio, sob a orientacdo da Diretoria de Gestdo Curricular — DGC - e
regulamentado através da Resolucdo n° 026/20122 (PMJP/PB). Desse modo,
verificou-se que tanto essa resolucdo, como a propria FCPER, encontram-se
fundamentadas de acordo com as concepcoes dos Parametros Curriculares Nacionais
do Ensino Religioso (PCNER) — desenvolvido pelo Forum Nacional Permanente do
Ensino Religioso (FONAPER).

Assim, devido no més de fevereiro do ano de 2006 ter sido implantado o
Componente Curricular de Ensino Religioso no Sistema de Ensino da Rede Municipal
da cidade de Joao Pessoa’, a consolidacao de sua estrutura iniciou-se por via imediata
da FCPER. Que funcionava no periodo do ano que vai do més de fevereiro ao més
de dezembro, com encontros semanais de quinze e quinze dias e uma duracao de 4
horas por encontro.

Vale ressaltar que esta formacédo adquiriu um carater de mantenedora para a
consolidacédo do sucesso desse componente curricular e para os educadores de ER
terem um suporte no desenvolvimento do seu trabalho na sala de aula,
proporcionando as devidas noc¢des dos principios elementares do ER. Apresentando
0 objetivo de propor uma melhor fundamentacéao para os estudos dos docentes — do
conhecimento relativo aos conteldos — de acordo com o0s objetivos compreendidos
pelos PCNER — (FONAPER, 2009).

Uma vez que o ER, conforme os PCNER (ibid., p. 50) desenvolve a articulagéao
dos blocos de contetidos: Culturas e Tradigcbes Religiosas, Escrituras Sagradas,
Teologias, Ritos e Ethos. Os quais séo trabalhados em torno desses organizadores
do estudo. Enquanto educador/pesquisador e professor de ER selecionamos o0 campo

de estudo Cultura e TradicBes Religiosas, porque ele apresenta o objetivo de

2 Disposicgao sobre a oferta do Componente Curricular do Ensino Religioso no Ensino Fundamental da
Rede Municipal de Educacdo do Municipio de Jodo Pessoa-PB. Semanario Oficial da Prefeitura.
(Numero 1.355, p. 009/15. Resolucédo 026/2012).

OBSERVACAO: se no instante do acesso ao link a baixo informar: “Erro 404 A pagina que vocé procura
ndo foi encontrada” E sé seguir no link: www.joaopessoa.pb.gov.br E clicar no alto da pagina: 1° no
retdngulo onde esta escrito ‘Governo Transparente’; 2° a baixo descer até onde esta escrito ‘Semanario
Oficial’ e clicar. Depois que aparecer um QUADRO descer para adiantar as paginas (de dez em dez
paginas de preferéncia) até encontrar a formacg&o no quadro que indique: / Edicdo 1355/ Objeto Normal
/ Ano 2013/ Més 01 / Periodo de Publicagdo 13/01/2013 a 19/01/2013 / PDF download/ Apés clicar em
“download”, depois de aberto o arquivo, localizar na pagina de numero 9. o titulo: “Disposicdo sobre a
oferta do Componente Curricular do Ensino Religioso no Ensino Fundamental da Rede Municipal de
Educagédo do Municipio de Jodo Pessoa-PB”.

Disponivel em:
http://www.joaopessoa.pb.gov.br/portal/wp-content/uploads/2013/01/2013_13551.pdf?ebe274
Acessado em: 05/01/2014.
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conhecer o fenbmeno religioso, através da cultura e das diversas Tradi¢cdes
Religiosas, sua funcéo e seus valores, a partir da ideia do Transcendente. (Idem).

Entdo, como pode ser verificado, desde os primordios da historia da
humanidade até os dias hodiernos, o surgimento das varias manifestacdes culturais
da humanidade e a expressédo das tradicdes religiosas estdo presentes. “O Ensino
Religioso é um componente curricular que visa discutir a diversidades e a
complexidade do ser humano como pessoa aberta as diversas perspectivas do
sagrado presentes nos tempos e espacos histérico-culturais” (OLIVEIRA, et. al. 2007,
p. 34). Logo, no ER o fendmeno religioso € sistematizado, também, através do
conhecimento dessas Tradi¢Bes Religiosas.

Por isso, 0 ensino de funcéo e valores da tradi¢éo religiosa delimita o processo
de ensino/aprendizagem desse componente curricular de modo essencial. Ao mesmo
tempo em que constatamos a contribuicdo dessa pesquisa para o0s professores e
pesquisadores do ER com o dificil e desafiante trabalho de buscar fundamentos para
o ER através do campo de estudo Culturas e Tradi¢cdes Religiosas (como os demais
campos) objetivando por sua vez o ensino do assunto contemplando o tema Funcéo
e Valores da Tradicdo Religiosa. Bem como, as constatacdes verificadas e registradas
no corpo do texto deste trabalho suportam as propostas apontadas para a
estruturacdo de um componente curricular de ER fundamentado de forma mais
propicia de acordo com a(s) Ciéncia(s) da(s) Religido(des).

Compreende-se que os resultados dessa pesquisa sédo indicados social e
cientificamente para contribuir com as praticas didaticas/pedagogicas desenvolvidas
na sala de aula de ER, ao proporcionar a oportunidade de avaliar tais praticas,
conforme registradas nas pesquisas relativas a essas perspectivas, favorecendo
reflexdes a respeito dos significados da proposta do como o tratamento didatico de
ER pode subsidiar os seus saberes de forma mais propicia.

Ou seja, partindo da analise dos dados coletados na pesquisa desenvolvida,
constatamos que € possivel chegar a uma melhor dimensdo das formas de como
essas praticas tornam-se essenciais no desenvolvimento dos conhecimentos que se
fazem necessérios para fundamentar a estruturacdo e aperfeicoamento da area de
ER no exercicio profissional da docéncia. Consequentemente, no processo de

desenvolvimento desses saberes nas escolas publicas brasileiras sob a perspectiva
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de uma educacédo que atue na formacao do educando perante a diversidade cultural
como patrimonio histérico da humanidade.

Entendendo que tal pratica docente consiste em uma tarefa de preparar o
educando para a leitura da linguagem mitico-simbdlica e as relagbes das
interpretacdes entre as dimensfes: psicossocial e a metafisica/Transcendente —
proporcionadas nas bases desenvolvidas para a releitura do fenémeno religioso tao
presente no contexto atual e no ambito do estudo das Ciéncias das Religides. Ciéncia
a qual acompanha nessa pesquisa o viés hodierno que compreende o ER a partir das
inferéncias de Afonso Soares (2010, p. 118, grifo nosso) que “Na realidade, o Ensino
Religioso € o resultado pratico da transposicéo didatica do conhecimento produzido
pela Ciéncia da Religido para as aulas do ensino publico fundamental e médio”.

A problematica dessa pesquisa sobre “formacao continuada de professores de
ensino religioso: do conteudo das ciéncias das religibes a pratica na sala de aula”,
emergiu da necessidade de compreender a forma como é trabalhado esse tema
(funcdo e valores da tradicdo religiosa) pelos profissionais que atuam como
professores de ER. Ou seja, como esses saberes tem seu processo desenvolvido na
maneira que o docente compreende 0 assunto e planeja suas aulas para ensinar esse
tema a partir das contribui¢cdes advindas FCPER.

Assim, essa pesquisa reuniu um consideravel conjunto de conhecimentos
ligados ao processo de aprendizagem/ensino/aprendizagem no componente
curricular de ER dentro do eixo organizador do conteudo Culturas e Tradi¢cdes
Religiosas e no que tange dentre os objetivos do ER de “analisar o papel das tradi¢cbes
religiosas na estruturacdo e manutencado das diferentes culturas e manifestacdes
socioculturais” (FONAPER, 2009, p. 47). Seus dados contribuem, também, para uma
melhor estruturagcdo dos fundamentos dos saberes de ER relacionado aos
fundamentos do conhecimento humano — como conhecimento disponibilizado e
socializado pela Escola. Ademais, contribuem na perspectiva atual da necessidade de
um registro de critérios epistemoldgico univoco dentro do viés hodierno pautado na
construcdo do conhecimento o qual tem sido fundamentado o Ensino Religioso no
Brasil.

Nesse sentido € possivel perceber sobre a fundamentacéo teérica do ER, como
ele acompanha o viés de teorias da educacao atuais estabelecidas sobre a concepcéo

gue: conhecer é edificar significados. Significados, os quais, sdo estabelecidos a partir
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das relacdes de observacdes e criticas reflexivas. Assim, no viés dessa percepcéao de
construcdo dos significados, a pesquisa observou como esse modelo de FCPER vem
desenvolvendo esse processo de construgédo nesses docentes por meio de reflexdes
criticas a respeito da préxis da docéncia no ER, considerando também o conteudo
proposto na sala de aula.

Isto posto, nesse contexto da praxis de ER — que tem sido observada para um
melhor desenvolvimento das construcdes dos significados na area do ER, nas
discussoes realizadas dentro desse modelo de FCPER por meio da reflexao critica a
respeito de suas praxis — sobre como construir melhor os saberes do componente
curricular de ER; efetivando esse processo mediante a postura constante de
desconstrucao/construcado/desconstrucao/reconstrucdo da sistematizacdo das
maneiras relativas as praticas do ensino e a aprendizagem desses saberes. E que
consequentemente, devido a experiéncia de vida néo ter campo delimitado, destacou-
se a existéncia das diferentes concepc¢des entre os docentes, quanto as praticas
relacionadas a essa problematica observada.

Concepcdes, em que as construcdes dos saberes de ER ndo se resumem
apenas aos conteudos, uma vez que, também séo influenciados pelos conhecimentos
relacionados as suas vivéncias. Por isso que verificamos a importancia de
compreender nesta pesquisa essa cadeia de relacdes existente a partir desse modelo
de FCPER e os fundamentos das Ciéncias das Religides que sustentam o tema
Funcéo e Valores da Tradicdo Religiosa e o favorecimento do contetdo das Ciéncias
das Religides a teoria e a pratica na sala de aula.

O estudo foi estruturado de modo que no primeiro momento buscou-se
contextualizar e identificar as principais contribuicdes desse modelo de FCPER (do
“Sistema de Ensino da Rede Municipal de Educagdo de Jodo Pessoa”) para os
professores de ER ensinarem o tema “Funcéo e Valores da Tradi¢cdo Religiosa”. O
que foi feito a partir do registro do ponto de vista dos professores entrevistados e a
analise das descricdes, concepcdoes e contribuicbes entre as relagcdes das
compreensdes dos elementos que perpassam o0 tema, as praticas
didaticas/pedagodgicas e os recursos didaticos utilizados pelos professores para
ensinar o assunto. O que resultou na constatacdo da maneira como acontece a
compreensao e 0 ensinamento do tema na perspectiva da pluralidade do fenémeno

religioso.
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No segundo instante, foi apresentado um resumo da “Teoria da Transposi¢cao
Didatica” de acordo com as contribuicbes de Yves Chevallard (2000), a partir da
significancia da inferéncia de ser o ER a consequéncia pratica da transposicao
didatica dos conhecimentos da Ciéncias da Religido para docéncia do ensino publico
fundamental e médio (SOARES, 2010). Nesse instante, discorremos sobre a realidade
das contribuicbes da Transposicdo Didatica (TD) para as fundamentacdes desse
estudo. Assim, apresentamos o0 conceito de TD e o significado de alguns termos
essenciais da teoria. Para em seguida abordar sobre o exercicio propriamente da TD
dos saberes das Ciéncias das Religides para o componente curricular de ER, através
de uma maneira proposta de transposicao didatica, como um exemplo, pela descricédo
de alguns pontos importantes no tratamento e funcionamento didatico do tema de
estudo.

No terceiro momento, tecemos conexdes entre cientistas, professores e
pesquisas no ER brasileiro, sua conjuntura e a viabilidade de um legado para a
humanidade. O que fizemos, a partir, de uma acareacdo dos resultados da nossa
pesquisa no capitulo primeiro conforme o registro das falas dos professores
entrevistados com algumas das literaturas mais recentes a respeito do ER e de novas
perspectivas da educacdo para o0 século XXI. Assim, delineamos essas
correspondéncias com a mediacdo didatico-pedagdégica no componente curricular de
ER, ressaltando alguns desafios emergentes na FCPER, como: a compreenséo do
que é Epistemologia, das “teorias Pedagodgicas Modernas” e a possibilidade do
professor de ER transitar com seguranca no interior dessas teorias através da
transdisciplinaridade como um referencial circunspecto.

Bem como, analisamos a necessidade e possibilidade da estruturacdo do
componente curricular de ER com a perspectiva de um referencial nacional para
orientar mais satisfatoriamente a formacao do professor de ER, através de algumas
guestbes problema, a saber: “Como resolver esse impasse causado por uma
interpretacdo equivocada do paragrafo primeiro da Lei de n® 9.475/977?”; “Até quando
a formacao continuada tera as praticas de aulas dos professores formadores com
énfase tdo acentuada da distribuicdo de um texto, comentérios do professor, debate
em grupo e apresentacdo dos grupos sobre a compreenséo do tema do texto?”; “Na
atualidade os PCNER/FONAPER respondem a todas as questdes que afloram das
pesquisas a respeito do ER?”; “O que resta de recursos didaticos para o professor
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trabalhar o componente curricular?”; “Seria indevido esperar que os professores se
valessem de praticas didatico-pedagogicas as quais eles ndo receberam e/ou néo
tiveram disposi¢ao ao acesso em suas formacdes iniciais?”.

Sendo que a ultima questéo problema: “O que fazer, a partir das constatacdes
gue se tém dos pesquisadores e das pesquisas na area do ER para constituir PCNER
oficiais, que sejam os referenciais a serem utilizados pelos programas/modelos de
FCPER na preparacdo dos seus professores, para o exercicio profissional no
componente curricular de ER nas escolas brasileiras com uma mesma linha e nivel
de formagao profissional?”, tenciona uma solugao, a partir, das virtualidades dos
cientistas, professores e pesquisas no ER brasileiro, solucdo que determinantemente
pode suportar as demais respostas as questdes problema antecedentes. Por
conseguinte, inferimos sobrelevando alguns pontos ao arrematar as consideracoes

finais.
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1. AS DESCRICOES, CONCEPGCOES E CONTRIBUIGOES NO MODELO DE
FCPER DE JOAO PESSOA PARA O ENSINO DO TEMA FUNGAO E VALORES
DA TRADIGAO RELIGIOSA

“E pensando criticamente a préatica de hoje
ou de ontem que se pode melhorar

a préxima pratica”.

Paulo Freire

Essa parte do nosso estudo analisou em que medida a Formacédo Continuada
de Professores de Ensino Religioso contribui com os docentes de ER no ensino de
funcdo e valores da tradicéo religiosa. No sentido de descobrir quais e como essas
contribuicdes estdo presentes na pratica docente do ER ao apresentar aos seus
educandos o referido assunto.

A construcdo do caminho metodologico desse primeiro capitulo acompanhou
as consideracBes propostas por Moraes e Galiazzi através da Analise Textual
Discursiva (2011, p.165). Primeiro foi realizada a entrevista individual, aberta sobre o
tema de acordo com o roteiro semiestruturado (ANEXO 1) com cada um dos dez
professores participantes da pesquisa.

Ressaltamos que embora tenham participado dessa pesquisa de acordo com o
género, cinco professores do sexo feminino e cinco professores do sexo masculino,
optamos por tratar a todo os géneros com o termo Professor. Pelo qual consideramos
igualmente a atencao e o respeito a todos os integrantes. Assim como, também, foram
enumerados as partes dos depoimentos dos professores entrevistados, para citacéo,
de um a dez.

Ou seja, cada professor recebeu um namero apoés o termo ‘Professor’. Sendo
gue essa numeracdo nao seguiu nenhum critério determinado do tipo: ordem
alfabética, idade, tempo de atuacdo profissional, etc.. Ela foi, simplesmente, uma
enumeracao aleatdria, na qual apareceram entre parénteses. Como por exemplo:
(Professor 05).

A principio foram contactados e convidados para fazer parte dessa pesquisa
guinze professores. Sendo que trés ja apontaram de imediato — devido ao desconforto
das entrevistas serem gravadas em forma de filmagem, bem como, o nao
conhecimento antecipado das perguntas — que ndo se sentiriam a vontade em

participar. A ndo ser que fosse de forma escrita (0 que néo foi possivel devido a opgéo
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que caracterizou a constituicdo da pesquisa). Ja dois outros professores, que
concordaram e assinaram o termo de consentimento livre esclarecido, nas vezes que
foram reagendados seus dias, ndo conseguiram comparecer a gravacao de suas
entrevistas por motivos de forga maior.

Logo, foram gravadas dez entrevistas com o0 numero de dez professores
participantes — todos contratados como Prestadores de Servico (PS) — que
preencheram o requisito de terem experiéncia na atuacao profissional como professor
de ER em turmas do quinto ano do Ensino Fundamental e tivessem
integrado/participado desse modelo de FCPER por, no minimo, trés anos.

Considera-se também a tabela abaixo como um referencial para uma
compreensao mais propicia dentro das relacdes tecidas ao longo deste trabalho. As
quais, abrangem tanto a docéncia especificamente em termos de praticas didatico-
pedagdgicas, bem como, os aspectos da distingdo entre professores que atuam
profissionalmente no componente curricular de Ensino Religioso e apresentam ou
nao, uma formacdao inicial e/ou uma pos-graduacédo especifica na area de Ciéncias
das Religides; conforme tem sido reivindicada a legalizagdo da fundamentacao
epistemologica do componente curricular de ER a partir das Ciéncias das Religides,
como também, a graduacdo especifica de Licenciatura em Ciéncias das Religides

junto ao MEC pelos professores e instituicées que atuam nessa area.

TABELA 01: Dados referentes aos professores entrevistados.

Tempo Tempo de

Formacéao total exercicio
NUmero Inicial, Pos- de profissional
de Faixa Instituicado Graduacao, atuacao no
identifica- | Etaria e Instituicdo como | componente
cao do ano de e professor | curricular de
Professor concluséo ano de concluséo na Ensino

carreira Religioso
docente (anos)

(anos)
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Bel. em Especializacéo
Administracéo (UFPB/2011)
(UFPB/1998) e Mestrado
01 62 e Bel. em em Ciéncias das 15
Teologia Religides
(Seminério (UFPB/2013)
Juvep/2000)
02 49 Lic. em N&o apresenta 16
Pedagogia
Lic. em
03 72 Filosofia N&o apresenta 33
(UFPB/1996)
Lic. em
Pedagogia
(UVA/2010) e | Gestdo Educacional
04 50 Lic. em e Criatividade 20
Ciéncias das (SINTEP/2011)
Religides
(UFPB/2015)
Lic. em Mestrando em
05 41 Filosofia Ciéncias das 5
(UCB/2010) Religibes
(UFPB/2016)

Especializagdo em

Psicologia da
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Lic. em Infancia e
Pedagogia Adolescéncia
06 37 (UFPB/2002) (FACISA/2005) e 14 10
e Atendimento
Ciéncias das Educacional
Religides Especializado
(UFPB/2013) (UNESP/2012)
Mestrado em
Ciéncias das
Religides
(UFPB/2015)
Especializacdo em
Gestéo Educacional
Lic. em e Criatividade
07 51 Pedagogia (FIP/2004) e 12 10
(UFPB/2000) Mestrado em
Ciéncias das
Religides
(UFPB/UMESP2011)
08 50 Bel. Teologia N&o apresenta 9 9
(FATIN/2008)
09 52 Bel. em
Teologia N&o apresenta 10 10
(FAK/2013)
Especializagéo
em Historia do
Lic. em Brasil (FIP/2011) e
10 54 Historia Especializacdo em 6 6

(UVA/2010)
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Ciéncias das
Religides
(CINTEP/2016)

Fonte: DAMASCENO, Sidney A. C. — Arquivo pessoal.

Entretanto, ressaltamos que em nenhum momento esses dados servem para
tecermos andlises relativas as concepcdes e praticas didatico-pedagdgicas desses
docentes. Do mesmo modo, que ndo emitimos pareceres relativos a esses aspectos,
nao tecemos consideracdes a respeito das questdes epistemoldgicas, associadas as
maneiras como, por meio das falas, os professores expressam suas concepcgoes e
particularidades. Uma vez que nos detemos especificamente no objetivo proposto
neste trabalho.

Tais entrevistas, apos serem gravadas individualmente em local de escolha do
entrevistado, posteriormente foram transpostas para a forma escrita (palavra por
palavra) gerando mais de oitenta paginas. ApOs a transcricdo, que separadamente
gerou a obtencdo de dez textos — de producdo individual de cada professor
entrevistado em particular, que constituiram o ponto de partida na producdo das
teorias, por intermédio da analise/escrita/andlise/reescrita —, estes compreenderam o
conjunto de documentos que formaram o Corpus dessa pesquisa (MORAES;
GALIAZZI, 2011, p. 16).

Assim, depois do processo da transcricdo das entrevistas, cada texto produzido
passou pela unitarizacdo (desmontagem dos textos). Momento no qual foram
examinados os detalhes, por meio da fragmentacao, para a identificacdo de unidades
constituintes (unidades de sentido) a partir dos enunciados relativos aos fenbmenos
nas relacées com o tema em estudo.

Em seguida, foi realizada uma categorizacao (estabelecimento das relacdes).
Instante no qual foram construidas as relagbes entre as unidades de base
(combinando-as e classificando-as), para a producdo dos argumentos em torno das
categorias (iniciais, intermediarias), para a formacdo dos conjuntos que reuniram
elementos proximos e formaram sistemas de categorias (ibid., p.119).

E entdo, foi realizada a consolidacdo e conclusdo da analise textual, dos

materiais produzidos anteriormente (sob uma perspectiva de critica e de validacao) e
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foi gerado o metatexto que, a seguir, explicita as novas combinacfes dos elementos

tratados durante o percurso.

1.1. AS DESCRICOES NO MODELO DE FCPER

1.1.1. As Descrigdes da Fungéo da FCPER e desse Modelo

A Formacéao Continuada de professores — também conhecida como Formacao
Permanente de professores; Formacao Docente; Formacao em Servico — encontra-se
relacionada diretamente com o0 processo de praticas didatico-pedagogicas, de
ensino/aprendizagem. Freire (1996) ressalta que ensinar exige dialogo, pesquisa,
criticidade e quando aponta a relagdo do ensino com a formagdo continuada de
professores o autor frisa que “na formagao permanente dos professores, 0 momento
fundamental é o da reflexao critica sobre a pratica” (lb., p. 39).

De modo geral, no século XXI um bom nimero de professores j& consegue
reconhecer uma Formagao Continuada como importante e vital, tendo um significado
e uma significancia determinante para o exercicio bem-sucedido da atividade
profissional docente. Varios professores, quando questionados a esse respeito,
afirmam reconhecer as suas benesses.

Ainda que se verifique ao longo da histéria que custe tdo caro para varias das
dezenas e centenas de filésofos, socidlogos, pedagogos, cientistas das religides,
teblogos e outros egressos de diversos cursos que assumem, por todo Brasil, — como
indicam as pesquisas de Junqueira, Corréa e Holanda (2007) — o desafio do exercicio
profissional de atuar na funcdo de educadores/professores/pesquisadores no
componente curricular de ER. Na hodiernidade, a continuidade do aprimoramento dos
requisitos para essa atuacdo profissional na docéncia constitui-se um desafio
continuo. Desafio este, a medida que a sociedade da informacao permite o acesso a
informacgéo cada vez mais amplo e rapido, urge por ressignificacdo e reapropriacao
do processo de ensino/aprendizagem.

Assim, ao longo dos anos esses inumeros professores vivenciam esse enorme
e magnifico desafio: o de construir essa area de conhecimento. Eles tém desvelado

em meio a sua dedicacao e profissionalismo a determinacdo de contribuir com a
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constituicdo desse novo modelo de ER que se da dentro das novas perspectivas de
ER.

Perspectivas de desenvolver préticas pedagdgicas, metodologias e técnicas de
ensino mais propicias para suportar uma mais adequada consolidacdo da organizagéo
e da fundamentacdo epistemolégica do ER, baseado no modelo das Ciéncias das
Religides (PASSOS, 2007, p. 64-68). Na pratica, tudo isso passa, depende e efetiva-
se por meio da FCPER. Como diz uma das maximas que rege o ER: “Nao se pode
entender o que se ndo conhece” (FONAPER, 2009, p. 58).

A partir deste entendimento, frente a toda a dinamica desse processo, bem
como, todo e qualquer processo de Educacao tem o mesmo alvo final, a Formacéao
Continuada tem um objetivo maior que € o educando. Porque o educando € a
magnifica razao de ser do aprender do professor.

Proporcionar para o educando um acesso mais favoravel ao conhecimento é
uma aplicacao significante para a educacéao, com diz Rogers (1997, p. 330): “‘uma
importante implicacdo para a educacéao seria que a tarefa do professor fosse criar um
clima nas suas aulas que facilitasse a ocorréncia de uma aprendizagem significativa”
(ROGERS, 1997, p. 330, grifo nosso).

Autores como Libaneo (1999), Novoa (1995), Porto (2000) e Tardif (2003),
concordam que o conceito de formacao continuada de professores esta centrado nas
diversas atividades desenvolvidas pelos professores com o objetivo de melhorar a
qualidade de ensino caracterizada pelas praticas pedagodgicas e didaticas na
docéncia. Nesse sentido, Holanda (2011a, p.145) ressalta que: “a formacédo tanto
pode ser fundamentada na aquisicdo de conhecimentos tedricos, como ho
desenvolvimento de capacidades de processamento de informacéo, andlise e reflexdo
critica para reformulagéo de projetos de formagao”.

Desta forma, no desenvolvimento de nosso estudo, verificamos que em suas
concepcoles, a respeito do significado e a funcdo da FCPER, todos os professores
entrevistados reconheceram ser de extrema importancia a formagédo continuada.
Ademais, eles teceram outras associacdes, nas quais, apontam que seus encontros
— gue acontecem do més de fevereiro ao més de dezembro — “tém sido bastante
proveitoso pela maneira como o processo vem se desenrolando e a forma como ele é
apresentado de quinze e quinze dias, nas quinta-feira, ao nos reunirmos. E cada

momento daquele é primordial para mim” (Professor 04).
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Associagbes essas que contemplam tanto funcbes entre o tempo e a
atualizacdo das perspectivas de ensino: “o significado é de extrema importancia,
porque s6 assim nds vamos aprender praticas e metodologias mais atuais do que no
passado” (Professor 09); “[...] € de suma importancia para o melhor aprendizado e
aperfeicoamento da pratica do professor em sala de aula” (Professor 05). Além de
apontarem devidamente, associacdes extensivas dos beneficios da formacgdo, como
por exemplo, aos educandos: “[...] através da formagao continuada que ndés, como

professores, tiramos tanto para ndés, como para 0 seio dos alunos, grandes

contribuicdes” (Professor 08).

Os professores, também, demonstram a compreensao de estabelecer relacdes
gue promovam a expansao dos conhecimentos de ER, como um todo, para a escola
e aos demais agentes educacionais do contexto escolar. Para que possam, dessa
maneira, refletir na cidadania dos educandos: “[...] Nés vamos formular conceitos para
entregar ou questionar juntamente com os alunos ou com a equipe gestora. Maneiras
de ser cidaddo diante de uma sociedade pluralista e diversa em todos os sentidos”
(Professor 09).

Entretanto, conforme a compreensao de que é preciso ter modelos de FCPER

gue promovam o desenvolvimento de uma autonomia criativa fundamentada por meio
da pesquisa, do estudo e socializacao das préticas didatico-pedagdgicas através de
publicacbes escritas, com a concepcdo de assuncdo de uma postura de
autoformacao, verifica-se que ha uma dada percepcao de que é preciso uma atencao
maior, como identificada nesta fala: “Entao a pratica nos ajuda, a formacao nos ajuda.
Mas, eu sinto que, nesses longos anos, ainda nos deixa a desejar em alguns aspectos
na questdo da didatica, dos conteudos. E a gente tem que ser um autodidata”
(Professor 09).

Bem como, entende-se que € preciso ter o cuidado para ndo se desenvolverem
possiveis perspectivas centradas numa certa dependéncia do que é ofertado durante
a formacdo (de esperar apenas pela FCPER). Mesmo que seja iSSO que possa
aparentar para quem escuta algumas narrativas de professores: “Para mim foi muito
gratificante e tem sido porque é o que eu faco e ensino hoje com aquele... Como é
gue eu posso falar? Aproveitando tudo o que foi inserido 14, transmitir para meus
alunos em sala de aula” (Professor 10); “Porque tem aberto mais os meus

conhecimentos e o0 convivio com 0s outros professores e com a nossa coordenadora,
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Maria José, tem nos dado um passo muito grande para o desenvolvimento dos
conteudos dentro de sala de aula” (Professor 04).

Todavia, constata-se, através das colocacdes, que o0s professores
entrevistados reconhecem a importancia da formag&do, mas, apontam para
percepcdes que revelam posturas que indicam ndo questionar (ou ja questionando)

se é certa ou errada a forma como é desenvolvido esse modelo de FCPER:

NG6s que temos uma formacao superficial do Ensino Religioso, que é
uma matéria nova e um conteldo de uma matéria que precisa evoluir,
ela precisa amadurecer. E o Ensino Religioso nesses ultimos doze
anos, dez anos, a formacdo tem trazido para gente visdes,
experiéncias, de outras cidades, de outras pessoas, de outras
entidades e isso faz com que a gente enriquega 0 n0sso conhecimento
e a nossa pratica em salas de aula. Portanto, definir ou dizer se é certo
ou errado € meio complicado, mas dizer que é importante €. Muito
importante! (Professor 01).

Partimos dessa analise do significado da formacao continuada para esse grupo
de professores entrevistados, com o intuito de, entdo, contextualizar a maneira como
estes professores observam o modelo de FCPER de que fazem parte. A medida que
constatamos a seguir pelas observacfes mais significativas das descricfes que eles
registram acerca das suas experiéncias na participacao da construcdo do processo
desse modelo.

A Associacdo Nacional pela Formacédo dos Profissionais da Educacéo,
considera “a formagao continuada como um processo de construcdo permanente do
conhecimento e desenvolvimento profissional” (ANFOPE, 1994, p.34). Por sua vez,
Holanda (2011a, p. 148-149) pontua alguns requisitos de mudancas que a formacgéo

continuada deve estar relacionada:

[...] ou seja, trabalha-se com a perspectiva de uma concepcao dialética
de educacdo que se traduz pela participagdo efetiva, ativa e
responsavel de cada sujeito envolvido no processo. Entende-se que a
formacdo continuada requer mudancas nos processos que estdo
ligados ao conhecimento didatico-pedagdgico, da realidade dos
estudantes, do contexto social, dos valores e das habilidades,
provocando a reflexdo das concepcdes de mundo, educacdo e ser
humano.



30

No que reporta ao inicio desse modelo de FCPER. A descricédo da visao inicial
desvelou o enfoque nas religibes maiores e o dialogo inter-religioso como ressalta o

Professor 07:

A formacdo continuada nossa, na prefeitura de Jodo Pessoa, ela
contemplou, enfocou as tradi¢cdes religiosas, diriamos assim, as
grandes Tradicbes Religiosas, as mais comuns. E, ela também
chamou a atencéo da gente, para a gente contemplar o dialogo inter-
religioso que focasse o respeito as diferencas. Entéo, ainda que néo
fosse cristianismo, ou a tradicdo budista, ou a tradigdo outra qualquer,
mas seja qual for a forma de religido, seja qual for a tradicao religiosa,
gue o enfoque fosse no dialogo inter-religioso e no respeito as
diferencas religiosas das pessoas. Entéo, o trabalho do professor para
levar para a sala de aula o enfoque seria a questdo do dialogo inter-
religioso e do respeito entre as pessoas.

Também foi frisado que, no inicio da Formacdo, havia dificuldades de
disposicdo de ambiente de trabalho para a realizacdo das atividades. E posterior
houve certa melhora na estrutura fisica onde eram realizados os encontros, o que
desvelou uma dada contribuicdo (como condicdo minima e elementar) ao possibilitar

um trabalho em ambientes mais adequados:

Eu poderia dizer, de certa forma, que o modelo pode ser considerado
como crescente e pode ser considerado com decrescente. Crescente
eu poderia dizer que ele trouxe para a gente uma qualidade melhor de
infraestrutura. NO0s saimos de um pequeno auditério da Livraria das
Paulinas (local cedido/emprestado pela empresa para contribuir com
0 processo desse modelo de FCPER), de algumas salas apertadas no
CECAPROQ?®, para ter um espaco maior numa sala de uma
universidade particular. Nao maior fisicamente, mas as condi¢des
climéticas, as condi¢des de apoio, de logistica muito melhor. Agora,
eu podia, por outro lado, dizer que ela ndo evoluiu, ela decresceu
qguanto a qualidade. (Professor 01).

Entre as observacgdes registradas nessa conjuntura de FCPER, o grande fluxo

de rotatividade de contratacéo de novos prestadores de servigo (PS), para o exercicio

3 A sigla CECAPRO é referente ao Centro de Capacitagdo dos Professores da Prefeitura Municipal de
Jodo Pessoa — PB. E um 6rgdo de execugdo programatica, tem por objetivo planejar, coordenar e
supervisionar planos, projetos, programas, eventos e atividades que visem a capacitacao,
aperfeicoamento e atualizacdo de professores, técnicos e demais educadores envolvidos com a
melhoria da qualidade do ensino. Disponivel em:
http://www.joaopessoa.pb.gov.br/secretarias/sedec/diretorias/ Acessado em: 21/09/2015.
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da atuacao profissional como professor de ER, revelou-se como um forte fator

contrario ao desenvolvimento mais propicio desse modelo de FCPER.

Eu acho que um ponto assim que afeta negativamente as formacgoes
€ a rotatividade de professores. A gente ndo consegue sistematizar ou
se aprofundar num ensino, num estudo [...] Mas quando a gente vai
tentando avancar, ai tem que retomar tudo de novo. Entédo para quem
esta |4 desde o inicio muitas vezes é cansativo. Por qué? Porque tem
gue se comecar da estaca zero até ir para o que se vai reformulando
como Ensino Religioso. E nem todo mundo quer. (Professor 06).

Essas percepcdes dos professores, especificamente, indicaram ainda, em suas
descricOes, desde o que se constituiu como uma nocéo de formacéo de professores
voltada a suportar os aportes para o exercicio da docéncia — conforme os professores
sustentam — através dos PCNER, na perspectiva do FONAPER (2009), como pilares
gue perpassam os seus referenciais de professores de ER.

A gente vive dentro de um sistema ideal e dentro de um sistema real.
A gente sabe que ndo é um sistema ideal. Por que? Porque quem esta
buscando uma formacado, quem vai para uma formagéao, vai procurar
realmente o que trabalhar no dia a dia, na pratica. [...] assim, hd uma
grande inconstancia em relagdo ao que ensinar. [...]

Entdo, a gente acredita que a formacao ideal seria assim: a gente ir
para formagéo e sair com aparatos necessarios para o dia a dia na
sala de aula. Porém, a gente sabe que o modelo ainda é fragmentado,
porque a gente estd dentro de um sistema e o sistema tem
informalidade. [...] E a medida disso, qual é o modelo que eu tenho
hoje apresentado? E o modelo do FONAPER. E o ideal? E o real?
Entdo, eu uso os eixos tematicos como base. Ai eu como professora
vou fazendo o que eu acho mais coerente na sala de aula. (Professor
06).

No que também, observou-se relacbes ressaltadas pelos docentes, as quais
indicam que o préprio Sistema Politico Educacional se recusa a dar suporte mais
conveniente para o desenvolvimento da FCPER e do exercicio da docéncia focada no
educando. O que termina indo diretamente de encontro as perspectivas dos
resultados proporcionados pelos profissionais que atuam no ER. No sentido em que
acentua Soares (2010, p. 119) de sair “ganhando nessa nova postura os préprios
educandos, pois terdo acesso a uma apresentacao sensivel, porém autdbnoma, dos

resultados dos estudos de religiao”.
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Eu acredito que esse modelo ainda nos deixa a desejar. Pelos
seguintes fatores: A questdo do proprio Sistema Politico Educacional
gue ndo nos oferece subsidios e material didaticos/paradidaticos.
Entdo, essa formacdo vem apenas fazer uma peculiar ajuda de
conhecimento. (Professor 09).

Ha, ainda, outros aspectos que também chamaram a nossa aten¢do, como o
de uma tendéncia a uma perspectiva de modelo catequético (supostamente nao
perceptivel pelos idealizadores e contribuintes do modelo) devido a uma dada énfase

em valores em detrimento do conhecimento das Ciéncias das Religides:

O modelo... Eu acredito que ele ainda fica um pouco meio quase gue
catequético também. Ele fica muito preso, voltado muito pra questdes
mais de fraternidade. Eu acredito que ele poderia ser melhor
desenvolvido no aspecto intelectivo mesmo, de conteudo cientifico.
Ele fica muito preso a uma formacdo mais voltada ali para guestdes
de fraternidade, guestdo de sociabilidade. E a gente sabe que a
formac&o continuada n&o é so isso. E também isso, sem sombra de
davida, mas precisa mais conteudo didatico para melhor aperfeicoar o
professor. (Professor 05).

Além de que, foi sublinhado similarmente a essa tendéncia, uma ateng&o maior
a uma religido em detrimento de outras como destaca um professor: “Eu tenho uma

opinido muito critica sobre o atual modelo, onde se prende muito a alguns grupos de

religibes individuais, principalmente as religides afro. E a tecla que os formadores da

universidade trazem mais para a gente, para a formacgao” (Professor 01).
Entao, verificamos que apesar de termos observado a gratiddo do grupo pelo
que foi feito ao longo dos ultimos, aproximadamente, oito anos, o ponto central de

concordancia é que, agora, 0 modelo apresentado deixa a desejar, precisa ser mais

abrangente, avancar no tempo. O que pode ser evidenciado quando os professores
destacam essa necessidade, em suas colocagdes que dizem respeito a ele: “O

modelo eu acredito que ele precisa ser mais abrangente. E um modelo interessante

[...] Poderia ampliar mais, trazendo outras pessoas mais dotadas dessa didatica para
nos ajudar e para desenvolver esse trabalho” (Professor 04). “Entdo, nés devemos
entender que, como o tempo vai avancando, as coisas também devem avancar,
principalmente com relacdo a formacao continuada. Vejo que realmente precisa
avancar mais” (Professor 08).

Adiante, foi registrado do mesmo modo a identificacdo das mudancas,

adaptacdes e os motivos principais que levaram esses professores a participarem
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dessa FCPER, bem como, as razdes que criaram sua sustentacéo e fez esse grupo
perseverar, ao longo dos ultimos oito anos, e crescer no aprimoramento do processo
de ensino/aprendizagem, do “proporcionar o conhecimento dos elementos basicos

que compdem o fendmeno religioso” (FONAPER, 2009, p. 8).

1.1.2. A Participacéo, Mudancas e Adaptacdes no Modelo

A partir da compreensédo de que a pratica é constitutiva do aprimoramento da
docéncia e isto se da, principalmente, quando ela oportuniza o encontro, em sala de
aula, das concepcdes da teoria com o realizar/fazer para proporcionar o processo de
ensino/aprendizagem — sempre com um objetivo geral ja idealizado/constituido,
anteriormente e reconhecendo que o processo de Formacdo Continuada é
perpassado pela ressignificacdo e a reapropriacdo da interpretacdo das realidades,
mediante as ténues tensdes resultantes do encontro das particularidades que cada
ser humano apresenta intrinsecamente, como pessoa, e a disposicédo do professor,
como orientador, de proporcionar 0 acesso ao saber.

Ressaltamos, ndo obstante que, quando, nesse processo, o0 professor atenta
para estabelecer marcos no caminho percorrido durante o exercicio profissional da
docéncia, sua existéncia segue de modo que, como professor, ele ndo se perde entre
os conhecimentos devido ao poder de reconhecer 0s seus referenciais.

Desse modo, verificou-se que a participacdo obrigatéria ao curso foi a razao
primeira que fez a Formacdo continuada ser introduzida para esse grupo de
professores: “Primeiro porque ndés somos obrigados. Porque se nao participar da
formacao vocé tem uma puni¢do quantitativa no seu salario, vamos dizer assim. Al,
nés participamos, entre aspas, obrigados” (Professor 01). “Eu acho que uma das
razdes em participar por um periodo foi a obrigatoriedade. Entdo, o municipio oferece
essa formacéo e eu tenho que ir porque essa formacao ela consta para escola nota
dez, ela consta para eu me manter no grupo” (Professor 06). Obrigatoriedade essa
que se expressa na existéncia de conotacbes bem fortes: “A minha participagao é
porque, digamos assim, ndo tem outra opcdo, né? E o que nos oferece. E o que nos
é dado. E o que nos é proposto. E a gente tem que participar dessa formacéo
continuada oferecida pela SEDEC/PMJP” (Professor 09).
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Entretanto, também se constata, no grupo de professores entrevistados, um
amadurecimento da perspectiva da participacdo e/ou novas perspectivas que
apontam para a superacao dessa razao primeira como foi instituida (no decorrer do
tempo), pois, 0 grupo apresenta, entre os que vao conseguindo permanecer no curso,
um dado relacionamento que torna esse modelo de formagcdo um espaco de
convivéncia perpassado pelos compartilhamentos, trocas, criticas e debates de
praticas didaticas pedagodgicas: “Entdo, € um momento que vocé tem de conflito ou
de troca de experiéncias para ver o que € gque esta sendo feito em relacdo a essa

disciplina no cotidiano escolar” (Professor 06),

E tem mais uma coisa que é de suma importancia, que eu sempre
tenho destacado desde que eu entrei no Ensino Religioso, é a
convivéncia. E o companheirismo. E saber que existe, dentro da
educacgdo, um grupo de professores que se preocupa um com 0 outro
e que discute as suas ideias; as suas evolu¢des em sala de aula; os
seus trabalhos; o que cada um esta fazendo na sua escola e essas
ideias sdo passadas de um para outro e enriquecidas. (Professor 01).

Tanto quanto se averiguou o compromisso firmado na compreensao de que a
Formacdo é um processo de construcdo que acontece devido a dedicacdo deles,
professores. E que, assim, o quadro de percalcos e caréncia de apoio pode ser
modificado: “Apesar de inumeras deficiéncias... Mas se nds nao participarmos como
seria? Ou como sera? A nossa formacdo profissional? A nossa formacdo de
conhecimento? Como sera se nos nao formos em busca desses conteudos?”
(Professor 09). “E justamente os trabalhos que sdo apresentados 14, [...] Entéo, tudo

ali_ é uma construcdo” (Professor 10). “A gente tem que participar, em busca de

melhorar. A minha contribui¢do, a contribuicdo dos meus colegas da formacéo, temos
que ir em busca de melhoras” (Professor 09).

Consequentemente, como € possivel pensar que, além disso, mudancas e
adaptacdes sdo parte de todo processo, porque, mudangas sdo vivencias que
resultam em experiéncias significativas as quais se constituem como bons referenciais
para a ressignificacao e reapropria¢do na constituicdo de processos. Logo, atestamos
adiante o que esses professores pdem em evidéncia, no que diz respeito, ao longo do
tempo, as alteracdes que perpassaram esse modelo de FCPER.

Assim, o0s professores entrevistados acentuaram, em algumas de suas

opinides, as mudancas pelas quais esse modelo de FCPER passou, desde o ano de
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2006, quando teve inicio. Dessarte, observamos que embora alguns professores

tenham afirmado nao ter existido muita mudanca nesse modelo, ao longo dos anos,

“No inicio ndo teve, eu acho que ndo teve muita mudanca ndo” (Professor 10),
constatamos, de um modo geral, aconteceram mudangas: “tém coisas que a gente
pode dizer que evoluiu e tem coisas que a gente pode dizer que regrediu. [...] eu posso
dizer que esta melhorando” (Professor 01).

Ainda, os professores entrevistados ressaltam alguns aspectos, abordados
como observagdOes importantes a serem consideradas numa sistematizagéo de
qualquer que seja o modelo de FCPER. Aspectos como a descentralizagdo, por
exemplo: “O que precisa é descentralizar o curriculo da formacédo continuada em
religido unitaria” (Professor 01).

Desse modo, como pesquisador destacamos também, a partir da constatacao
de que “Como as coisas vao mudando, assim também tem que mudar as perspectivas,
os estudos, o olhar de cada professor para o aluno, para o Ensino Religioso”
(Professor 08), é fundamental pensar na construcdo de um modelo de FCPER, no
qual os contetidos a serem abordados sejam definidos seguindo pontos que possam
ser mais comuns tanto as Religides como as suas Tradi¢cdes Religiosas. Mesmo que
seja elementar, dito de uma forma pedagdgica, isto significa antes do primeiro
encontro ja ser disponibilizado tanto um Croqui do Percurso, assim como, o
Desempenho a seguir para 0s encontros propostos durante o periodo em que
acontecera a Formacgéo.

Entretanto, numa retrospectiva desse modelo de FCPER, um professor
registrou uma mudanga da concepcgao restrita ao “trabalho com o ser” para uma

abertura a nogdes de outras culturas por meio de oficinas:

A gente percebe que no inicio a formag&o era mais voltada para uma
guestao realmente do trabalho com o ser. O trabalho de valorizagéo,
ou o trabalho da cultura crista. Isso € nitido e préatico para todo mundo.
Com o passar do tempo a gente foi vendo que novas tematicas foram
entrando. Tivemos algumas oficinas voltadas para cultura indigena,
voltadas para cultura afro. Mas a gente vé que a gente ainda se porta
dentro do universo brasileiro nas nossas culturas: branco, negro e
indio. Até porgue nos temos um leque de culturas ai em todo mundo.
E a gente, em sala de aula, uma aula durante a semana, a gente
também ndo tem condi¢Bes de ver todas essas culturas. (Professor
06).




36

Desta forma, no cerne desse modelo verificou-se que: “[...] Mas o enfoque
sempre foi 0 mesmo, desde o comeco. E a questdo da intercofessionalidade. E a
questao do dialogo, é a questao do respeito e por ai” (Professor 07). Como se verificou
a existéncia de uma consciéncia da necessidade de melhorar os niveis do
conhecimento, porque “essa formacdo vem apenas fazer uma peculiar ajuda de

conhecimento” (Professor 09), e melhorar os niveis da docéncia:

Mas, ela precisa melhorar, sim. Melhorar muito. Sobretudo o nivel da
docéncia dos nossos colegas. Eu acho que o nivel da docéncia dos
nossos colegas esta muito baixo para absorver, ndo digo todos os
colegas, mas, de uma maioria consideravel. Que néo esté voltada para
uma educacao melhor, para envolver-se com um patamar de estudos
e técnicas de estudos importantes, avancados para que seja melhor a
pratica da docéncia escolar nas nossas escolas. (Professor 03).

Logo, em meio as poucas mudancas e o0 reconhecimento de necessidades
relacionadas diretamente com a melhora das praticas didatico-pedagodgicas, as
consideracbes a seguir buscam, exatamente, identificar as compreensdes dos

professores sobre os elementos do tema desse estudo.

1.2. AS COMPREENSOES DOS PROFESSORES A CERCA DOS ELEMENTOS
DO TEMA

1.2.1 As Percepcdes a Respeito da Tradicao Religiosa e sua Funcao

A tradicdo religiosa € considerada parte que integra o universo cultural de
inUmeros grupos sociais, como expressao da consciéncia e da resposta pessoal e
comunitaria das pessoas as suas crencas relativas ao Transcendente. A tradicao
religiosa engloba varios aspectos da religido, costumes, crencas, simbolos, ritos,
mitos, doutrinas, praticas, entre outros.

De acordo como os PCNER, a Tradicdo Religiosa caracteriza o eixo
organizador do contetdo do ER, Culturas e Tradi¢cdes Religiosas, sendo “o estudo do
fenbmeno religioso a luz da razdo humana, analisando questdes como: funcdo e
valores da tradicdo religiosa, relacdo entre tradicdo religiosa e ética, teodiceia,
tradicdo religiosa natural e revelada, existéncia e destino do ser humano nas
diferentes culturas” (FONAPER, 2009, p.50).
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Desse modo, as concepcdes hodiernas relativas a questdes de moral e de
ética, fundamentadas nas crencas e valores das pessoas, sao claramente
reconhecidas em todas as instancias de debates entre pensadores mais
suficientemente atualizados por todo o mundo — como, por exemplo, Michel Sandel,
haja vista considerar que ndo devem ser descartadas as crencas e valores das
pessoas, sejam essas pessoas ateistas ou professem qualquer fé particular que seja.*

Portanto, é verossimil que, devido a essa dimensdo ocupada pela Tradicdo
Religiosa, o pressuposto de que a mais aprimorada compreensao por parte do
professor de ER, desse assunto, é vital para o exercicio profissional da docéncia.
Nesta pesquisa, 0s professores entrevistados pontuaram bem tais relacdes do

PCNER com a Tradicédo Religiosa, vejamos:

A Tradicé@o Religiosa é um dos eixos teméticos do Ensino Religioso. E
elas sdo muito importantes, para trabalhar com religides, as principais
religibes do mundo. Por exemplo: o judaismo, o cristianismo, o
islamismo, o hinduismo, o budismo e outras religibes, que fazem parte
do contexto das tradigdes religiosas. (Professor 03).

De acordo com o ponto de vista dos professores entrevistados ha o
reconhecimento de que “a Tradigdo Religiosa € uma tematica bastante complexa e
ampla. Porque quando se fala de tradicdo, ndo s6 existe um modelo, existem varias
tradicoes” (Professor 05). Como também ha a identificacdo de que: “Tradicao religiosa
€ vocé crer em alguma coisa. Se vocé é catdlico, se vocé é protestante, se vocé € da
tradicdo afrodescendente, se vocé cré numa coisa, num ser espiritual, eu acho que
isso ai é Tradigao” (Professor 10). Ou a Tradigao Religiosa ser indicadora de caminhos

gue levem a felicidade:

A Tradicao Religiosa para mim e nos conceitos gerais, ela € o valor e
0S conceitos mais sublimes mais importante de uma cultura, de um
povo, de uma nacgéo. Entdo, para mim uma Tradi¢cdo Religiosa ela abre
0 espaco para que o homem possa se sentir agente da sua propria
conducdo em busca do que ele quer, do que ele deseja, do que ele
almeja. Todo ser humano ele almeja encontrar um dia a sua felicidade.

4 Michael Sandel: "A politica precisa se abrir & religido". Quando em entrevista a revista Epoca o
professor de filosofia da universidade norte americana de Harvard frisou que os principios e a moral
sdo bem-vindos ao debate publico — mesmo que tenham origem na fé. Disponivel em:
http://revistaepoca.globo.com/ideias/noticia/2012/07/politica-precisa-se-abrir-religiao.html  Acessado
em: 25/02/2015.
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Eu acredito que uma tradicdo religiosa tem caminhos que possa
conduzir o homem a buscar a sua felicidade. (Professor 09).

Desse modo, no que abrangem bem o proprio conceito “Tradigdes Religiosas
Sao 0s costumes, as vivéncias, que cada religido tem no seu seio familiar. Seus meios
para se chegar a um divino” (Professor 08) e que “a Tradi¢ao Religiosa ela esta ligada
a tradicdo cultural do povo” (Professor 07). Sendo que no aspecto da cultura é
importante lembrar, como dizem Almeida e Carvalho (2005, p. 59), que “A palavra
cultura, camaledo conceitual, muda de sentido de acordo com seu contexto”. Assim

como.

“[...] A cultura das humanidades fundamenta-se na histéria, na
literatura, na filosofia, na poesia e nas artes. Em sua esséncia, ela
transmitia a aptiddo para a abertura e para a contextualizacdo. Além
disso, favorecia a capacidade de refletir, de meditar sobre o saber e,
eventualmente, integra-lo em sua proépria vida para melhor esclarecer
sua conduta e o conhecimento de si”. (Idem).

Quanto a ideia da Tradicdo Religiosa em sala de aula, os professores observam
gue ela prevalece mais voltada ao senso comum, confundida e/ou nao diferenciada
da cultura em si. Aceita muitas vezes como se fosse exclusivamente a cultura e nao
uma parte dela.

Por isso € mister que o professor de ER esteja atento a conotacbes que
permitem diferenciacdes na maneira como vem a ser transmitida a Tradicdo Religiosa
para o educando dentro da sala de aula, principalmente porque, quanto ao Ensino
Religioso, “Ele € o instrumento que auxilia na superagdo das contradigbes de
respostas isoladas de cada cultura” (FONAPER, 2009, p. 46), componente curricular
gue tem sido revelado como um lugar favoravel a esse tipo de educacéo para o

exercicio da cidadania:

Eh! E uma coisa complicada! Tradicdo Religiosa no Brasil, porque
principalmente se confunde muito com cultura.

NOs temos a religido dominante que € a igreja catolica, onde a maioria
da populacdo brasileira iniciou a sua educacdo religiosa. Temos
atrelada a essa religido a cultura que se criou em volta dela, como uma
redoma, é uma cultura de habitos que adquirimos com o tempo, que
néo tem nada a ver com o catolicismo ortodoxo.

E também a hereditariedade o pai acreditava assim, o filho acredita
assim, o neto acredita assim, o bis neto e ai vai em diante. Isso dificulta
um pouco dentro da sala de aula a questdo do Ensino Religioso.
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Porque gquando se trata de alguma coisa de religido sempre existe uns
conflitos.

Mas nesses, sete anos que eu estou dentro do Ensino Religioso, eu
tenho tido uma surpresa muito grande, apesar dos conflitos que a
gente tem na rua, nas televisdes, dentro da sala de aula parece que o
negdcio funciona melhor, € mais pacato.

Entdo, a cultura, essa raiz que tem da nossa heranca religiosa ela
influi, mas dentro de sala de aula ela é contornada. Tanto pelos alunos,
que tanto faz que o professor esteja ensinando ali, dizendo alguma
coisa sobre a religido protestante, ou a religido afro, ou a religido
espirita, ele escuta, ele aprende, ele questiona e nao fica com aquilo
gue os adultos geralmente fazem:

- “Ah, vocé é dessa religido, ah coitado vai para o inferno. Ah! Vocé é
assim!”.

Dentro de sala de aula nds consequimos ter um equilibrio cultural, um
equilibrio_de religides impressionante e isso para nés € muito
gratificante. (Professor 01).

Nesse sentido, Longhi (2004) salienta que a Tradicdo Religiosa se revela no
modelo organizacional que cada pessoa — ou grupo de pessoas, a partir das
concepcoes religiosas — define como determinantes para sua vida. Dai, considerar o
autor a importancia que ha no fato do educador de ER entender o que acontece a
partir do conhecimento dos aspectos que englobam a Tradicdo Religiosa.

Desta forma, constatado como, para esses professores, fica claro a
compreensdao do modo como a Tradicdo Religiosa perpassa a cultura ser uma
percepcdo a qual apresenta referenciais que abrangem aspectos especificos,
principalmente quando entendidos como o movimento “in loco”: “Entdo, para mim, a
tradicdo perpassa por isso, a gente ir a fundo, ir a loco e ver o que cada cultura traz
da sua histéria, do seu povo, o0 que eles avancaram, o que eles conquistaram. Para
mim perpassa por isso ai” (Professor 06). Vejamos a diante outra nogao elementar
para o ensino do tema que € a definicdo de qual € a funcéo que a Tradicdo Religiosa
exerce.

Compreende-se uma funcdo como o que expde uma atividade prépria, os
deveres impostos por um principio, que em relacdo ao tema seriam as atribuicdes que
distinguem cada Tradi¢céo Religiosa. Holanda (2011) aponta que a funcéo da tradicdo

religiosa é:

Proteger os seres contra o0 medo, encontrando forgas para superagao.
Dar as pessoas um acesso a verdade do mundo, encontrando
explicacdes para a origem, a forma, a vida e a morte.



40

Oferecer esperanca de vida, consolo dando explicacdo para a dor, que
seja fisica ou psiquica.

Garantir o respeito as normas, as regras e aos valores da moralidade
estabelecidos pela sociedade.

Educar para a vida.

Quanto as distintas formas em que a fungéo da Tradicdo Religiosa foi ressalta
pelos professores entrevistados observamos, desde ter “a fungédo de levar os seus

membros, 0s seus adeptos a entenderem como se chegar ao seu divino” (Professor

08), bem como a busca por uma crencga, “Hoje nesse mundo que a gente vive, cada

ser humano, procura crer em alguma coisa. Entdo a busca do crer, € uma busca de
acreditar em alguma coisa, eu acho que tem a ver com a Tradicdo Religiosa”
(Professor 10); “é de acordo com a fé de cada um. Cada um tem seu momento, cada
um tem sua especificidade, cada um acredita naquilo que almeja e esta inteirado no
ambiente e na tradicdo onde ele esta” (Professor 04).

Na maioria das relacbes a funcdo da Tradicdo Religiosa € diretamente
direcionada para o ser humano, “se ela fosse levada a sério ela teria mudado esse
pais. Porque se ndés levarmos em conta que a Tradicdo Religiosa ela tem uma funcéo
de moldar o carater do individuo” (Professor 01), como também é distinta a percepg¢ao
das suas atribuicdes no que tange ao ER, propriamente dito, e a relacéo direta com a
presenca da ética como referencial de valor a ser oportunizado em cada Tradi¢édo
Religiosa. “A Tradicao Religiosa ela funciona como um adento, uma contribuicdo ao
arcabouco no Ensino religioso. [...] Nado se poderia ter um bom Ensino Religioso,
eliminando as Tradigbes Religiosas, elas s&o fundamentais no contexto do Ensino
Religioso” (Professor 03), “Porque é nas tradicdes que a gente vai captar, que a gente
vai perceber valores. Entéo, todas as Tradicfes Religiosas elas tém os seus valores
éticos e morais diversificados, mas ha muito o que se comunga em comum” (Professor
05).

Destarte, a compreensdo desses professores entrevistados reside na
igualdade entre as Religibes e suas TradicOes Religiosas, no bem que todas elas

defendem e o reflexo de suas benesses para a pessoa do ser humano,

Eu diria a vocés com certeza, se todas as religibes fossem
respeitadas, porque eu nao conheco religido que queira mal, a
ninguém. Nao vamos falar aqui de terrorismo, de fanatismo.

Uma religido, uma cultura religiosa, uma Tradicdo Religiosa, dentro
dos moldes normais de uma religido, elas defendem o bem. E se nés
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tivéssemos nossas vidas pautada dentro dessas culturas, dentro
desses dogmas, independente da religido dominante no pais, nos
seriamos com certeza melhores seres humanos. (Professor 01).

Entdo a tradigdo religiosa tem as suas caracteristicas particulares,
individuais, pessoais e até mesmo coletivas. Entéo, a sua funcéo é de
direcionar o homem a buscar 0 que ele mais deseja. Talvez, na
concepgao cristd que n6s somos mais conhecedores é encontrar o
céu, é entrar no céu, é buscar a vida eterna. Nas outras tradicfes tem
seus significados. Por exemplo, € na Tradicdo Afro o ser humano
buscar esta em paz consigo e com o seu Orixa. Na Tradi¢cao Hinduista
€ Vocé estd em paz consigo e com o outro que também pertence a sua
nacao. Entdo, é uma vivéncia. E uma vivéncia e convivéncia, em busca
de um algo que possa conduzir o ser humano a esté feliz, realizado no
seu todo. (Professor 09).

Por conseguinte, propriamente no sentido que a Tradicdo Religiosa expressa
os sentidos dos ideais da vida dos sujeitos que a integram, tais valores do ser humano,
manifesto pelas praticas de cada Tradicdo Religiosa, quando ensinadas ndo devem

deixar de ser relacionados aos direitos humanos.

Eu diria que o ser humano ele é um ser que ele cria significados, ele
imagina coisas e 0 que existe numa cultura, como a suas Tradi¢cdes
Religiosas € criagdo desse povo. E sentido para esse povo, €
significado para esse povo. Entéo, ele ndo pode ser descartado, ele
deve ser ensinado, ele deve ser explicado. Sem colocar isso como
resposta a tudo, mas como uma construgéo do ser naquela sociedade.
Sem esquecer eu diria a ética, a ética humana, eu diria como as
Nacdes Unidas colocou em 1942, eles colocaram os direitos humanos.
Entdo, as tradicbes devem ser trabalhadas nas escolas. Séo
importantes, mas ndo podemos esquecer os direitos humanos, da
sociedade brasileira e enfim, das pessoas que existem em Nosso
planeta. (Professor 07).

Identificada essa outra nocgéao, a da fungcédo da Tradicdo Religiosa, vejamos,
conjuntamente outra no¢ao elementar que apresenta uma relagao direta com o tema,
a saber, a compreensdao da pluralidade do fenémeno religioso, notadamente os

valores mais significativos para um professor de ER abordar no ensino desse assunto.
1.2.2. A Compreenséao da Pluralidade do Fendmeno Religioso
O fenbmeno religioso € estudado no ER de acordo com as Tradi¢cdes

Religiosas, na maneira como ele se revela conforme os preceitos de cada Tradi¢ao

Religiosa. Silva (2012, p. 353) conclui que “O fendbmeno religioso fornece um sentido
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para o ser humano se sentir completo na sua existéncia, através das experiéncias
com o Sagrado, ele se enche de um sentimento de satisfacdo e contentamento diante
de sua finitude”. Oliveira (et. al., 2007, p. 80-81) sublinha que o fenémeno religioso se

desenvolve com estédgios pontuados em cada cultura humana:

O desenvolvimento do fendmeno religioso nas culturas humanas
aponta para estagios bem especificos. O primeiro verifica-se quando
0 ser humano busca respostas sobre o sentido de sua existéncia por
meio de questionamentos que extrapolam as necessidades
meramente bioldgicas, perguntando sobre a origem, o sentido e o fim
das coisas e de sua propria existéncia.

De acordo com as considerac¢des de Holanda (2011, p. 4), “O fenbmeno € algo
que apela para a compreensdo de um significado, tem algo que nos surpreende e se
relaciona com o transcendente” e que o centro do fendmeno religioso se encontra nas
respostas “elaboradas pela humanidade para a vida além da morte: ressurrei¢ao,
reencarnagao, ancestralidade e nada” (ibid., p. 6). A autora esclarece ainda que o

fenémeno religioso:

Estuda o comportamento do ser humano religioso como o espelho de
sua experiéncia com o sagrado que se manifesta em simbolos, mitos
e ritos.

Conduz para a compreensdo que nao existe ser humano ou povo
destituido de experiéncia do sagrado. Nunca foi encontrado um vacuo
religioso na Historia, no qual alguma cultura tenha sido isenta de
expressoes religiosas. (ib., p. 5).

Moreira e Candau sublinham considerac¢des oportunas quanto a pluralidade, as
quais apontam para a omissao da pluralidade religiosa no ambiente escolar:

Ainda, é inegavel a pluralidade cultural do mundo em que vivemos e
gue se manifesta, de forma impetuosa, em todos os espagos sociais,
inclusive nas escolas e nas salas de aula. Essa pluralidade
frequentemente acarreta confrontos e conflitos, tornando cada vez
mais agudos os desafios a serem enfrentados pelos profissionais da
educacgdo. No entanto, essa mesma pluralidade pode propiciar o
enriguecimento e a renovacdo das possibilidades de atuacéo
pedagodgica. (MOREIRA; CANDAU, 2007, p. 20).

Nesse sentido Cecchetti (2012, p. 13) integra com suas observagdes o0 que se

constitui como uma das fungdées mais suficientes da escola:
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Enquanto lugar de transito de culturas, de encontro, de relacées com
multiplas diversidades, cabe a escola, socializar o conhecimento
historicamente produzido pela humanidade, entre eles, o religioso,
com sua rigueza de identidades, linguagens, simbolos e valores,
garantindo a liberdade religiosa dos cidadaos, disponibilizando
saberes e préticas de todas as culturas, tradicdes/grupos religiosos e

nao-religiosos. (CECCHETTI, 2012, p. 13).

A nossa pesquisa identificou entre os professores entrevistados,
compreensdes similares sobre o fendmeno religioso, as quais, se enquadram em seu
conceito. “A pluralidade, eu entendo que é uma questdo de cada pessoa, vé a
diversidade do fenémeno religioso. Porque cada um vé de acordo com a sua Tradicdo
Religiosa” (Professor 02). “Entéo, eu acho que a pluralidade religiosa, das Tradigbes
Religiosas da sociedade ela é benéfica, porque nos da o direito de ser o que nos
queremos ser, de entender como nds queremos entender e viver como nés queremos
viver” (Professor 09). Tais compreensdes apontam de formas distintas a importancia

gue ha na percepcédo do fendbmeno religioso:

Olha, a pluralidade do fendbmeno religioso eu considero uma coisa, um
fator indispensavel e de suma relevancia para nos. A percepcao,
primeiro ter essa concepgéo de que ndo soO existe uma unica religido.
De que ndo so6 existe um Unico modelo a ser vivenciado na experiéncia
com o Transcendente.

Entdo, eu considero de suma importancia e digo mais, ela na sala de
aula deve ser trabalhada com bastante fluidez. Porque a crianca, o
adolescente e o jovem na EJA precisa também dessa consciéncia de
gue s6 nao existe uma Unica religido, de que s6 nao existe um unico
modelo religioso para se esta dentro e em comunhao com a pratica do
fendmeno religioso.

Eu considero de suma importancia essa percepgao, essa tomada de
consciéncia da pluralidade dos fenbmenos religiosos. (Professor 05).

Embora, também tenhamos registrado observacfes que agregam percepcoes

de diversas dimensdes que o fendmeno religioso pode alcancar:

Olha, enquanto existir homem, enquanto existir ser humano, vai existir
essa pluralidade, principalmente no século XX e XXI que esta havendo
uma assim, valorizacdo muito grande da palavra religido. Sem se
preocupar muitas vezes com o conteudo.

O fendmeno religioso ele trouxe para a humanidade coisas boas, mas
também traz coisas ruins.

Entdo, o fendmeno religioso, essa pluralidade, existi, vai sempre
existir, a tendéncia é aumentar.
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Mas nés devemos, nds que trabalhamos nessa area, deveremos ter
uma atengdo muito grande para isso. [...] E o fendmeno religioso tem
essa particularidade, ele € uma arma muito poderosa, tanto pro bem
guanto pro mal. (Professor 01).

Bem como, as consideracdes quanto ao ambito da sala de aula também se
demonstraram intrépidas: “Entdo, a pluralidade religiosa ela abre esse espago para
que nos possamos respeitar e conhecer” (Professor 09); “Bom! Na sala de aula falar
da, dessa pluralidade, as vezes, se torna um tanto dificil. Eu entendo que essa
pluralidade pode e ela deve ser discutida tanto na sala de aula, tanto quanto com os
docentes e os discentes” (Professor 04); “O meu entendimento ele é muito seguro. Eu
gostaria que nos tempos atuais a sociedade tivesse preparada para esse
entendimento. Deixar de lado as barreiras, os muros, as cercas e abrir-se para o
dialogo com o diferente” (Professor 09).

Como também, o grupo de professores entrevistados reconhece a necessidade
e a responsabilidade de aprender a trabalhar pedagogicamente de maneira mais
propicia, a complexidade do ensino do fené6meno religioso dentro da sala de aula: “O
gue acontece muito em muitas salas que eu vou €é: para que serve 0 Ensino Religioso?

Se isso realmente vai valer a pena? Entdo, a gente para e explica o gue é o fendmeno.

Porque o fenbmeno. O que é o Ensino Religioso. Para que ele serve” (Professor 04).

Olhe a pluralidade do fenbmeno religioso. Nao se pode negar ele
existe. Trabalhar o fendmeno religioso enquanto professor em sala de
aula é uma coisa e enquanto pesquisador € uma coisa mais profunda.
Entdo assim, ainda € um caminho a ser percorrido para trabalhar o
fendmeno religioso em sala de aula. E eu acho que nés temos ai, um
longo caminho pela frente para trabalhar essa questao pedagogica, de
como trabalhar o fenédmeno religioso, nds temos muito que construir
ainda no Brasil. (Professo 07).

Nessa perspectiva, esse grupo de professores entrevistados segue pensando
em compreender mais apropriadamente a pluralidade religiosa: “Eu acho que essa
pluralidade se da em a gente estd em constante questionamento de quem somos.
Entdo a gente comecar a tentar compreender 0 que é essa pluralidade religiosa dentro
desse universo da gente” (Professor 06). A seguir, vejamos como essas
compreensdes sdo mais apropriadamente constituidas a partir das percepcoes da

pluralidade do fenbmeno religioso no ambito escolar.
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1.2.2.1. As Percepcdes da Pluralidade do Fendmeno Religioso no Ambito

Escolar

Duvidar dessa questao, pensar e relacionar a multiplicidade dos prismas que
os professores confessaram de como as criangas, adolescentes e jovens (e porque
ndo os adultos/funcionarios — e demais adultos da comunidade escolar) veem a
religido, vivenciam e/ou sdo levados por filosofias, constituiu-se entre as partes mais
complexas dessa pesquisa. Isso porgque, nenhum dos angulos analisados pdde ser
caracterizado como equivocado. Nao necessariamente devido ao carater
fenomenoldgico da pesquisa (da abordagem surpresa poder receber respostas do que
imediatamente vem a mente), mas, porque as pontuacdes dos professores
entrevistados indicaram, além da consisténcia da percepc¢ao proposta do ER conforme
os PCNER, uma capacidade de concatenar as percepcfes da pluralidade do
fendmeno religioso no ambiente escolar, a partir das realidades dos educandos. E
essa caracteristica gerou o grande desafio de sintetizar tantas percepc¢des de suma
importancia para quem acessa as pesquisas ha area.

Igualmente, essas percepgdes partem do “Porque a escola ndo € um espacgo
de fé. A familia € um espaco privilegiado de fé. A igreja é um espaco privilegiado de
fé. Mas a escola ndo. A escola € um espaco para a gente construir conhecimento”
(Professor 07). Reconhecendo a peculiaridade “Entdo para a manifestagéo plural
religiosa do aluno vocé tem que ter um olho aberto para ver essas caracteristicas, nao
sao determinantes, nao sao fatores determinantes” (Professor 09).

Como também sédo percepc¢des sui generis:

Eu considero que a principal caracteristica dessa pluralidade do
fendbmeno religioso é a concepc¢ao da alteridade. A partir do momento
que o formador, que o professor, que o aluno toma a consciéncia de
gue existe o outro que é diferente de mim. Entéo, ela da indicio e da
sustentacdo para que nds comecemos a perceber o outro a partir de
um outro viés. Que ele tem valor e que esse valor embora seja
diferenciado do meu, ele contribui na formacéo pessoal do sujeito.
(Professor 05).

Do mesmo modo, outra percepgdo da pluralidade do fenémeno religioso no
ambito escolar determinante é a respeito de Jesus Cristo, segundo o prisma dos
jovens. Percepcéo, esta, dentro de uma leitura pontuada no contexto social brasileiro,

reconhecendo-se 0 que a dimensao histérico-social significa, nessa representacao
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pelo lugar que ela ocupa, no cerne dos que nao tem um acesso ao saber de forma
critica/reflexiva, nem mesmo acesso (na maioria das realidades) a historia das
religibes, nesse contexto € que encontra-se essa percepc¢do da compreensao de
quem é Jesus Cristo.

Mas, existe uma ideia e a ideia principal é “a pessoa de Jesus Cristo”.
Jesus Cristo para o jovem ele é o ser que esté pronto para esta ao seu
lado a qualquer momento.

Entdo quando vocé diz, porque eu sempre fiz essa pergunta: quantos
alunos vao para a igreja evangélica? Sao quatro, sdo cinco. Quantos
alunos séo catolicos? Séo dois, trés. Quem vai para religido? Quem
vai para igreja? A maioria n&do vai. N&o tem igreja, ndo tem
comunidade religiosa. A grande maioria. Mas quando vocé pergunta
assim: quem € Jesus para vocé? Vocé acredita em Jesus?

Toda a sala de aula, todos os alunos levantam a méo e diz que
acredita em Jesus. Entdo Jesus é um ponto de referéncia. Isso € bom,
com certeza porgue, (sic) mas o jovem, o adolescente, ver Jesus como
um amigo, ndo como impositor, como irmao, como parceiro.

A ideia do aluno hoje: vocé é meu parceiro, vocé é legal, vocé é meu
amigo, vocé é meu pai, vocé me protege.

Entdo, a pessoa de Jesus ela é bastante unificada no pensamento
religioso dos jovens e adolescentes e das criangcas também.
(Professor 09).

Fazemos, a partir dessas especificacdes dos professores entrevistados, a
ressalva de que nas gravacdes das entrevistas foi possivel identificar que suas
colocacdes apresentam percepcédo mais apurada de que os jovens, algumas vezes,

apresentam linhas de comportamento como que bem caracterizada pela cultura®:

[...] eu jatrabalhei em vérias escolas do municipio em diversas regides
[...] entdo, cada realidade é diferente, mas a maneira de ver dos jovens
adolescentes eu acredito que € uma s6. Eu sempre digo assim que a
pluralidade religiosa dentro do ambito escolar, ela hoje nédo interfere
muito na conduta do jovem, nem mesmo dentro de casa na familia.
Hoje n6s vemos assim uma familia, até mesmo sem raizes, em
nenhuma, sem nenhuma, sem raizes fincadas formadas em nenhuma
tradicdo religiosa, ndo existe. (Professor 09).

5 Entenda-se cultura como na ressignificacdo, a qual, segundo compreensées como a da definicdo
estrutural de cultura de Setton (2010, p. 25), quando a autora a partir da definicdo antropoldgica de
cultura (produto da atividade material e simbdlica dos homens) agrega outros elementos a essa
definicdo, para chegar a concepgédo de que a cultura € um conjunto de producéo de sentidos e valores
sociais que participam/ajudam na (re) producéo das rela¢des entre 0os grupos sociais. As quais, auxiliam
na transformacéo e na criagdo de novos e outros sentidos e valores. Dai se concluir que a cultura, ela
organiza e classifica 0 pensamento das pessoas as quais tem acesso a ela, oferecendo pontos de
apoio que orientam comportamentos.
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No ambito escolar a principal caracteristica € a individualidade. Muitos
alunos principalmente de algumas religides minoritaria, as vezes eles
se fecham.® Como que diz: “ndo, ndo vou me abrir, ndo vou dizer que
religido eu sou, porque eu vou ser discriminado, eu vou ser xingado”.
Entdo, essa coisa dentro da sala de aula é muito complicada para
gente trabalhar. (Professor 01).

A partir dessa ocasido, passamos a registrar que além dos professores nao
ignorarem as complexidades que abrangem o desenvolvimento da capacidade do
educando examinar e relacionar de maneira critica/reflexiva as associacfes que

perpassam o fendbmeno religioso, as dificuldades também néo foram escondidas:

“Dentro da esfera escolar o que mais vai e volta € quando se toca no
candomblé, guando se toca no espiritismo, € quando vamos falar das
descendéncias afro-brasileira, ou como foi trazido. Entdo assim, a
maior discusséo € essa”. (Professor 07).

Olhe, é muito dificil quando vocé fala em pluralidade. Porque € muito
bom a gente falar no lado catdlico, no lado evangélico, no hinduismo,
porque tem um lado fantastico, um lado bonito de se trabalhar.

Mas quando a gente vai trabalhar com o afrodescendente o pessoal ja
fica receoso. Por que? Porque vé, eles vém aqueles trabalhos,
aqgueles rituais que tem no candomblé, eles acham muito agressivos.
Mas, é uma questao a ser trabalhada. (Professor 10).

Cada grupo, eu gosto muito antes de comegar um assunto perguntar
e pedir para que: quem é catélico, levantar a méo. Quem é evangélico,
também. E quem participa das religibes Afro, também. Entdo a gente
ver o seguinte, o grupo, na verdade os dois grupos das religides os
catélicos e os evangélicos, eles tém assim uma certa sintonia. Se
respeitam.

Agora quando a gente pergunta e pede para levantar a mao quem faz
parte das religides Afro, ai, a gente ja, jA tem uma certa tristeza.
Porque a maioria fica dando risadinhas.

E, isso ja é falta de respeito e ai a gente ja vai trabalhar isso ai. E
também, eu tenho visto 0 seguinte: que as vezes a pessoa se diz ateu
e quer colocar na cabeca do outro que deve ser ateu também.

Entdo assim, a gente vive explicando o tempo todo que somos livres,
livres, temos a liberdade para seguir a religiao que quisermos e até
nao ter religido. (Professor 02).

Agora, a pluralidade religiosa mesmo na escola assim, ela €, eu vejo
vaga, porque ndo ha manifestacdes. Existe grupos isolados, poucos
alunos que sédo de comunidades evangélicas, que assume a sua
identidade, logico, até mesmo pelo seu comportamento. E alguns que

6 Dai esse professor ressaltar que quando perguntado aos educandos a respeito da sua religiosidade
verificasse no seu contexto que: “Vocé vai ter na maioria catélicos e evangélicos. A sala de aula é
sempre em torno de noventa e oito por cento das salas de aula nossa séo catolicos e evangélicos.
Raramente aparece um espirita, raramente aparece um praticante de religido afro”. (Professor 01)
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se dizem serem catdlicos, mas ndo praticante. E os que sao Afro, ou
similares, eles se resguardam, porque com certeza eles vao ser
taxados ou serem intolerados ou digamos assim, vai haver muita
critica. (Professor 09).

Olha eu diria que: nGs temos alunos que muitos confessam serem
cristdos. Alguns menos. Eu penso que hoje o jovem brasileiro, esta
acontecendo mesmo, dele estar se voltando para a questdo da
espiritualidade, talvez nao religiosidade na questao institucional, mas
na questéo da espiritualidade. (Professor 07).

Entretanto, apesar das complexidades e dificuldades, aparentemente esses
professores entrevistados apresentam perspectivas de aprimoramento das suas
praticas didatico/pedagoégicas devido, muito fortemente, apresentarem o desejo de
encontrarem uma ocasido na qual oportunize a todos uma formacao continuada em
nivel tanto de graduacdo (em Ciéncias das Religides), como em nivel de péds-
graduacdo, na UFPB (como uma politica publica de valorizacdo a formacéo inicial do

tipo as instituidas pelo PNE’):

[...] € preciso entrar |4, vai na universidade, vai atras da universidade,
vai 14 no Ensino Religioso, busca informacdes novas. Compra livros.
E claro que o que o professor recebe, muito pouco do seu salério ndo
da para comprar livros. Mas eu dentro dos meus, das minhas
possibilidades eu adquiri livros espetaculares para a religido, para o
Ensino Religioso, para a formagdo. Das nossas criangas, 0S N0Ssos
brasileirinhos. (Professor 03).

A partir dessas percepcOes das compreensdes dos professores entrevistados
a respeito dos elementos do tema “Funcdo e Valores da Tradicdo Religiosa”,
identificamos as contribuicdes desse modelo de FCPER para ensinar especificamente

este tema.

7 Meta 15: garantir, em regime de colaboracdo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste PNE, politica nacional de formacéo dos
profissionais da educacado de que tratam os incisos |, Il e Ill do caput do art. 61 da Lei no 9.394, de 20
de dezembro de 1996, assegurado que todos os professores e as professoras da educacéo basica
possuam formacao especifica de nivel superior, obtida em curso de licenciatura na area de
conhecimento em que atuam.

Meta 16: formar, em nivel de pds-graduagédo, 50% (cinquenta por cento) dos professores da educagéo
bésica, até o Ultimo ano de vigéncia deste PNE, e garantir a todos (as) os (as) profissionais da educacéo
béasica formacao continuada em sua area de atuagdo, considerando as necessidades, demandas e
contextualiza¢gbes dos sistemas de ensino (Grifo nosso).
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1.3. AS CONTRIBUICOES DA FCPER PARA O ENSINO DO TEMA

1.3.1. Os Recursos Didaticos Utilizados para Ensinar a Tematica

A compreensdo de que tudo que estiver em um ambiente de
ensino/aprendizagem tem a possibilidade de ser utilizado/transformado em um viavel
recurso didatico, porque os recursos didaticos sdo ferramentas de trabalho, depende
essencialmente da maneira mais favoravel de aplicar essa utilizacdo a cada
educando, maneira que pode possibilitar o éxito em alcancar o acesso mais ajustado
ao entendimento do sentido de um saber. Desta forma, as fun¢des do recurso didatico
sdo de: favorecer, motivar, ilustrar, aproximar, fixar significativamente e tornar
satisfatoria a compreensao de um tema.

Nesse viés da didatica, Piletti (2006) ressalta que nao se deve esquecer que 0S
recursos didaticos sdo métodos pedagdgicos empregados no auxilio do ensino de
algum conteudo e/ou a transmissédo de informacédo - no processo de transferéncia de
situacOes, experiéncias, demonstracbes, imagens, fatos, etc. Trata-se de
instrumentos que complementam/ajudam a transformar de um modo mais favoravel
as ideias em fatos e realidades.

Nessa pesquisa, constatamos a utilizacdo de varios recursos didaticos
caracteristicos para a primeira fase do Ensino Fundamental (do 1° ao 5° ano), “Nessa
modalidade, as criangas e 0s adolescentes sao estimulados por meio de atividades
ludicas, jogos, leituras, imagens e sons, principalmente nos anos iniciais” (FREITAS,
2007, p. 86). Com ideias pontuadas pela percepcéo adequada do que representam 0s
recursos didaticos, “[...] para mim € a ferramenta de trabalho que € de grande valia
para nosso desempenho, ela pode ser utilizada de varias maneiras” (Professor 01).

Concepcdes essas que abrangem bem a Classificacdo Brasileira dos Recursos
Audiovisuais (MELLO apud FREITAS, 2007, p. 22): “Ah! Eu utilizo, eu utilizo tudo, tudo
0 que vem na minha méo. Eu utilizo teatro, eu utilizo coreografia, utilizo filmes, trabalho
com musica, musica tanto considerada musicas religiosas, como mauasicas nao
religiosa” (Professor 01).

Do mesmo modo que, “[...] com a utilizagdo de recursos didatico-pedagogicos
pensa-se em preencher as lacunas que o ensino tradicional geralmente deixa, e com

isso, além de expor o conteudo de uma forma diferenciada, faz os alunos participantes
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do processo de aprendizagem” (CASTOLDI, 2009, p. 985). Na pratica, foi gratificante
constatar como os professores de ER desenvolvem suas atividades profissionais de

maneira a tornar o componente curricular de ER um diferencial no espaco escolar:

Sim. Eu trabalho com musicas, com videos, trabalho com a internet,
procuro joguinhos. Eu trabalho com o lado infantil, eu também trabalho
o Fundamental Il que ja é com adolescente e também com a EJA. E a
gente tem que todo dia trazer uma coisa diferente, fazer um diferencial.
Fazer uma aula atrativa para eles, entdo sempre tem muitas, muitas
conversagOes, tem brincadeiras, tem histérias, tem relatos pessoais

da vida deles é isso que faz o diferencial no Ensino Religioso.
(Professor 10).

Ademais, a Revista Diadlogo é reconhecida como referencial para os
professores de ER “[...] mas € légico que a gente busca muito texto de varios livros.
Busca musicas, muita muasica que fala de paz, de valores e nds temos a Revista
Dialogo, que é a revista do Ensino Religioso” (Professor 02).

Igualmente, atividades extraclasse sao praticadas “[...] eu utilizo, ndo apenas
as aulas expositivas, como eu uso, por exemplo: formacao de equipes para trabalhos

em classe, trabalho fora de classe, producao de textos” (Professor 03); “Eu consegui

levar alunos, tirar da escola alunos, da comunidade escolar e levar para conhecer
comunidades” (Professor 09).

Todavia, contrariamente ao que pede O Programa Nacional do Livro Didatico
(PNLD), cujo principal objetivo é subsidiar o trabalho pedagoégico dos professores, por
meio da distribuicdo de colegdes de livros didaticos aos alunos da educacao basica®,
nenhuma das gestdes que assumiram a Secretaria de Educacdo do municipio da
cidade de Jodo Pessoa (durante os ultimos 8 anos) viabilizou, entre suas prioridades,
0 aproveitamento das benesses desse Programa Nacional Brasileiro para poder
favorecer os educandos nessa area de conhecimento do Ensino Fundamental.

Esta, desde quando comec¢ou a FCPER em 2006 até a presente data —também
se constatou nessa realidade durante a realizacdo dessa pesquisa — se trata de uma
das grandes insatisfacdes desse grupo de professores entrevistados que pensam e

falam com prioridade em tudo o que fazem (entenda-se que com toda exclusividade)

8 Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD). Disponivel em:
http://portal. mec.gov.br/index.php?ltemid=668id=12391option=com_contentview=article Acessado em:
11/04/2015
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em proporcionar uma qualidade de Educacédo mais favoravel, adequada e oportuna
para os milhares de cidaddos brasileiros por eles tdo dignamente educados e
instruidos.

Isso porque esses professores entrevistados também compreendem a

relevancia do livro didatico. Como em:

[...] a importancia do material mais utilizado na educagéo das criangas
e dos jovens brasileiros: o livro didatico. A partir dessa etapa da
escolarizacdo e até os ensinos médio e superior, o livro torna-se um
poderoso instrumento na mediacdo dos conhecimentos necessarios
a construcdo do sujeito.

O livro didéatico é um dos mais fortes e influentes recursos encontrados
nas escolas brasileiras. Cabe a ele um papel bastante relevante: o de
apresentar as criangas o0 mundo da escrita e sua forma peculiar de
construir conhecimentos que sdo socialmente reconhecidos,
legitimados, valorizados. E é essa legitimacado social que faz com que
seja o livro, ainda que em realidades culturais materialmente
desenvolvidas, a ancora das praticas pedagdgicas. (FREITAS, 2007,
p. 89, grifo nosso).

Tal importancia € diretamente trabalhada com a dignidade dos recursos
didaticos bem utilizados para determinados fins, “ndés vamos aos livros de historia, nos
vamos aos livros que trabalham a ética, nés vamos aos livros de educacéo, para

corrermos atras de material de forma de trabalhar os conteudos” (Professor 09).

E uma das experiéncias marcantes na minha vida foi quando eu extrai
do livro didatico e apresentei para os alunos arvores e entdo falei com
eles o que significa o sagrado o que é o simbolo sagrado e
trabalhamos dessa forma na sala de aula através do livro didatico.
(Professor 04).

Nesse contexto, a utilizacdo da internet como fonte de pesquisa e apoio para o
acesso a recursos didaticos mais propicios é uma pratica do grupo de professores
entrevistados, “Olha, utilizar o professor precisa esta buscando sempre outros meios.
Entéo, eu utilizo. Eu busco em outras fontes, eu pesquiso pela internet, busco artigos
que trabalham essas questbes” (Professor 05); “E nds temos necessidade de
continuar pesquisando enquanto professores. Nao ficar sé ali. Entdo nés vamos a

internet” (Professor 09).
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Destaca-se, entre os recursos didaticos citados como utilizados, o registro da

realizacdo de projetos pedagdgicos®. Envolvendo a comunidade escolar e

similarmente de envolvimento e atratividade extraescolar — aberto ao publico para
visita e apreciagdo. Entretanto, o mais utilizado recurso didatico citado por esse grupo

de professores entrevistados verificou-se ser o texto:

Entdo assim, videos, textos, textos cientificos que abordam
determinados temas, a gente repassa ele nao da mesma forma, mas
numa maneira de dialogar [...]

Entdo assim, vocé consegue estabelecer esse didlogo a medida do
gue vocé leva como suporte. Entdo assim, na academia pela
variedade de bibliografias que vocé encontra, vocé consegue ter um
material mais, ndo vou dizer fortalecido, mais um material mais
consistente, para que os diversos temas eles aparecam com uma
funcdo mais de pesquisa, uma fungdo mais fenomenoldgica.
(Professor 06).

Desse modo, doravante nessa pesquisa, antes de abordar o subponto a seguir,
tecemos um link a partir do tépico adiante. Passando a sobrelevar nos nossos
registros 0s aspectos que tentam abarcar os referenciais de praticas
didaticas/pedagogicas recorrentes, indagando a compreensdo dos professores
entrevistados. Primeiro, a respeito de suas praticas, no intuito de poder tecer relacbes
gue demonstrem como acontece a valorizacdo do ensinamento dos elementos
basicos que constituem o tema.

Quando pensamos nessa indagacdo, formulamos a seguinte questdo: Ha
algum conhecimento especifico, pratica pedagogica ou didatica que vocé recebeu na
FCPER que se constitui como um referencial ao qual, até hoje, vocé ainda recorre
para viabilizar/maximizar o ensino/aprendizagem do tema funcéo e valores da tradi¢éo
religiosa? O ponto fulcral dessa mentalidade perpassa a nocdo do conhecimento

docente atestando que tal nogcédo € sistematicamente um processo constante de
construcdo, desconstrucao e reconstrugcdo (CANDAU, 1998).

9 Esclarecemos que por um principio de ética e de acordo com Resolucéo n.466 do Conselho Nacional
de Saude, 12 de dezembro de 2012, fizemos a opcao de ndo fazer citacBes a respeito dos projetos
pedagogicos realizados pelos professores. Isso para que de alguma maneira ndo venha possibilitar a
associacdo do projeto pedagogico, a identificacao (Professor n°) utilizada para organizar as falas dos
professores e, consequentemente, essa identificacdo venha comprometer e/ou constranger os ilustres
profissionais protagonistas dessa pesquisa-acdo. Pesquisa que “0s pesquisadores e os participantes
representativos da situacdo ou do problema estdo envolvidos do modo cooperativo ou participativo”
(GIL, 1994, p. 48).
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Portanto, como conhecimento especifico/pratica pedagdgica ou didatica
registramos, inclusive, o elementar. Como as dimensfes do respeito necessario para
estar professor de ER: “E foi nessa pratica, nessa formagao que eu aprendi a amar e
a respeitar e da um tempo. Eu acho que é isso que a gente aprende 1a” (Professor
10).

[...] ao ponto de dizer: “Tudo bem, vocé é catdlico vocé adora suas
imagens é um direito seu. Eu sou da religido afro eu tenho os meus
orixas. Ah! Eu sou evangélico dou muito valor a biblia”. Se a gente n&o
tiver esse respeito um pelos outros a gente nao faz nada.

Fora disso ai ndo existi como vocé trabalhar com essa pluralidade. Ou
vocé tem respeito pelo que, seu aluno pensa, seu companheiro pensa,
0 que a tradicdo Ihe colocou na cabeca, a heranca familiar, ou vocé
tem o respeito ou vocé ndo vai conseguir ter numa sala de aula
cidaddos com um equilibrio emocional. E o que eu aprendi na
formacado o que me é Util até hoje é o respeito ao que pensa 0 outro
ser humano. (Professor 01).

Esse respeito contempla diretamente a questado da negacdo ao proselitismo,
“Quando a gente esta em sala de aula que percebe que o aluno ele quer que a religido
prevaleca. Entdo, ai vem a questéo, a ideia: ndo fazer proselitismo em sala de aula.
Essa ideia, assim, ndo me sai da cabeca” (Professor 02).

Também, os PCNER reaparecem constantemente nas falas desses
professores, “O material que serve como base, eu acho que enquanto ndo houver
uma mudanca mais sistematica, é realmente os PCNER. E ele que faz com que a
gente volte. E veja onde € que nds estamos e até onde a gente pode ir” (Professor
06).

Eu percebo que, eu posso ter tido uma visdo até nem tdo clara da
coisa, mas eu estive constantemente nas formacgdes, até porque eu
deveria estar, eu gosto de ir para formacéo.

Mas o que eu pude perceber nas formagdes de Ensino Religioso é que
€ muito proveitosa no sentido que: passa-se as Tradicbes, o
conhecimento das Tradicdes religiosas, trazem pessoas que fazem
parte dessas tradi¢cdes para trazer os seus relatos.

Agora, como, a funcéo, como é que ele é passado? E essa a questao,
€ apenas na questao de trazer o conhecimento para o aluno, ndo a
guestado de fé. Eu percebo que é isso que eles passam.

Eu ndo tenho agora, eu ndo tenho nenhum exemplo que eu possa
dizer que eu sigo aqueles passos. Eu sigo os passos dos conteudos,
dos eixos teméticos que € proposto pelo FONAPER, esta
entendendo?
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Trabalhar o fen6meno religioso conforme os Parametros Curriculares
para o Ensino Religioso isso eu recorro, mas na formacéo
especificamente, trabalhar com essa questdo funcdo e valores, nés
aprendemos muito no seguinte momento: quando os colegas trocam

suas experiéncias no “como fazer”, “como trabalhar o Ensino Religioso
em sala de aula”, nesses momentos ai tem alguma troca. (Professor
07).

Ao mesmo tempo em que registramos, como pesquisadores, a partir desse
ultimo ponto de vista, que se repete e se especifica, “Infelizmente, ndo! Na minha
concepgao, Nos meus anos que eu tenho praticado, eu ndo posso afirmar que tem me
dado sim subsidio e relevancia para que eu trabalhe essa tematica em sala de aula.
Infelizmente nao!” (Professor 05). A constatacdo de uma distingdo clara do que foi
desenvolvido no decorrer dos anos como material para o ER (de grande utilidade,
afirmado pelos professores entrevistados), porém, trata-se de um material no todo do
ER, o que da para entender como um pouco de cada parte:

Existe sim, porque foi um processo longo, ao longo desses dez anos,
nove anos que noés participamos nessa formagdo, aonde nos
construimos. Houve uma construcéo de ideias, houve uma construgcéo
de conceitos, houve uma construgdo de planos e modalidades. Em
gue eu sempre me baseei nesses planos, nessas ideias, para
organizar os meus planos anuais de aula. Entdo, nés temos um
material bastante amplo e que eu recomendo e utilizo, sempre utilizei.
A ideia existe, a centralidade existe, os conceitos existem. A
pedagogia é minha, a pedagogia é sua, a metodologia é minha a
metodologia é sua, é s6 buscar em cima do contetdo que nés vamos
desenvolver em sala de aula. Que existe, existe sim, eu sempre utilizei
esse material. (Professor 09).

Destarte, com o conhecimento desses recursos didaticos mais utilizados,
especificamente, bem como essas praticas didatico/pedagdgica destacamos, nos
registros, entre as respostas mais pertinentes, pelo que essa pesquisa se constitui
como o desejo de desvelar sentidos que apontem para o aprimoramento do processo
de fundamentacgéo da epistemologia do ER de acordo com as Ciéncias das Religides.
Novoa (1997) acrescenta que a formacdo de professores necessita promover a
autonomia de pensamento do docente, no aspecto critico-reflexivo. Refletindo a
respeito da possibilidade de existir dentro do que foi destacado e/ou além, um algo a
mais. Algo que pudesse ser ressaltado nas praticas didatico/pedagdgicas dos

professores, alguma pratica que seja mais marcante e que, principalmente, fosse
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recorrente e uma aprendizagem especifica resultante da participacdo na FCPER. Ao
partir disso, indagamos a esse respeito e apontamos, no subponto adiante, essas

principais referéncias.

1.3.2. As Principais Contribuicbes da FCPER para as Praticas

Didaticas/Pedagogicas do Professor de ER

De acordo com Pimenta (1999), o professor € um intelectual em processo
continuo de formacdo e como o ER tem identicamente em sua razdo de ser o
conhecimento/dialogo centrado na concepc¢ao de que “Criar a oportunidade de ter o
Ensino Religioso de forma sistematizada permite uma compreensdo mais critica do
cidadao” (FONAPER, p. 46), nesta continuidade, o professor € o orientador das
maneiras como se observam 0s percalcos intrinsecos a existéncia humana e séo
reconhecidos e respondidos, ou ndo, através de cada concepcao.

Prontamente, € a maneira como as suas praticas didatico-pedagogicas sao
suportadas que promove 0 seu aprimoramento. Freire bem que sinalizou que “E
pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima
pratica” (FREIRE, 1996, p. 39).

Com base nessa compreensao, verificou-se que o enfoque principal ressaltado
pelo grupo de professores entrevistados, quanto a contribuicdo da FCPER, foi o

convivio, 0 companheirismo _entre 0os professores na troca de experiéncias, “Que é

muito enriquecedor, porque a experiéncia que um passa, ele divulga pro outro e o
outro ja tem aquilo como uma solucdo pra um possivel problema que ele esta
atravessando em sala de aula” (Professor 01). Resultando num sentido que “As
contribuicdes que nds podemos ver, entender é a contribuicdo de levar o professor a
estar mais seguro naquilo que ele esta lecionando, que € o fator primordial, [...] diante
do que nés vemos no contexto da sala de aula” (Professor 08).

Embora, de fato atrelado a essas relacbes, onde a troca de experiéncias
prevalece, eles afirmam tanto que, “Olha a gente pode dizer que sao textos, a maneira
como o professor, as vezes, nos aconselha a nos conduzirmos em determinadas
ocasifes, em determinadas particularidades” (Professor 01). Como o grupo de
professores entrevistados, em sua busca pelos seus ideais de alcancarem praticas

pedagdgicas mais adequadas, reconhecem que: “Bom! O Ensino Religioso no Brasil.
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Na verdade, como disciplina, ele precisa ainda ser trabalhado a questdo mais
pedagogica” (Professor 07).

Porém, esse grupo apresenta, entre os que puderam retornar para a academia
em busca de conhecimentos e formacao especifica e os que ndo puderam retornar, a
forte manutencdo do companheirismo. Principalmente porque, nas escolas, 0s
orientadores e supervisores pedagdgicos ainda ndo podem auxiliar esses professores

em detalhes mais especificos.

E o unico modelo, o Gnico modelo que a gente tem. A gente ndo tem
opcao de escolher entre outro modelo. O que é que acontece?

Quem teve interesse em esta buscando novos olhares, voltou para
academia, para estudar. Hoje em dia ainda esta na academia
pesquisando e se confrontando e vendo que: se a gente se reportar
ao modelo do que é feito, do que é ofertado pelo municipio, é o Unico
modelo. Ndo tem como a gente escolher um ou outro.

Qual é a contribuic&o que ele deixa para gente? E a gente no se sentir
s6. Por qué? Porgue se a gente se volta para escola, a escola ndo tem
um gestor, ndo tem um supervisor, ndo tem ninguém que da apoio
para esse componente. Entdo onde é que vocé procura esse apoio?
Onde é que vocé procura? Nas formacgdes. E o cem por cento? E o
gue é? Nao! Mas é o que a gente tem para hoje. (Professor 06).

Todavia, ressaltamos que, entre as contribuicbes da FCPER mais citadas pelos

professores entrevistados, encontram-se 0s textos xerograficos, com abordagem no

trabalho de ensino e estimulo a interpretacéo, desde textos a respeito da legislacéo,

até mesmo textos dos conteudos do ER propriamente ditos:

Logo no inicio eu sentia dificuldade porque, Maria José quando vai,
ela nos orienta, ela tem o cuidado, o zelo, de fazer a gente esta na,
tipo alfabetizacdo, a gente vai aprendendo as leis, as diretrizes e dali
a gente vai buscando outro olhar com relacdo a isso. Traz textos, a
gente tem essa aprendizagem. (Professor 10).

Tais textos apresentam, também, uma conotacao identificada e reconhecida no
sentido do “Porque a questdo € mais historica, a Histéria das Religides. O enfoque é
mais alguma coisa mais como as tradicdes africanas, indigena, orientais e as cristas,
0 que tem sido trazido para a sala de aula é isso” (Professor 07). Esses textos
depositam na atuacdo do professor o desfecho final, “As contribuicdes € que nos é

dado um conteudo e a partir desse conteudo eu tenho que desenvolver. [...] O
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conteudo sao 0s mesmos, mas eu € que tenho que fazer com que a minha pedagogia,
a minha metodologia em sala de aula seja atraente” (Professor 09).

Verificadas essas contribuicdes didatico-pedagogicas, é crivel que para tecer
qualguer comentario a respeito delas, faz-se necesséario, antes, unir a tais
contribuigdes outras nog¢des elementares para o ensino do tema “Funcgéo e Valores
da Tradicao Religiosa”. Assim, n0s destacamos, no proximo ponto, a percepgao a
respeito da compreensao que esses professores apresentam do que sao os valores
primordiais da Tradigao Religiosa a serem ensinados em sala de aula.

1.3.3. Valores da Tradicdo Religiosa Primordiais a Serem Evidenciados no ER

Embora a questédo de ‘Quais os valores que uma Tradigdo Religiosa apresenta
como essenciais para serem evidenciados?’, seja singela para o professor de ER em
sala de aula. Nela, reside um peso determinante para a abordagem do tema dessa
pesquisa (Funcéo e Valores da Tradicdo Religiosa). Principalmente, porque essa é
uma constatacdo da praxis da docéncia de ER, como pontua Candido “O

reconhecimento das diferentes tradicoes religiosas, bem como o estudo das diferentes

tradicdes, precisa acontecer ja nas séries iniciais” (2002, p. 40, grifo nosso).

Dessa maneira, como 0s valores caracterizam o conjunto de principios,
concepcgdes e preceitos morais que fundamentam os significados e as significancias
dentro de uma Tradicdo Religiosa é certo que existem valores que podem ser
evidenciados em uma dada Tradi¢do Religiosa e que ndo seja em outra.

Daquilo que se pdde verificar entre esses professores entrevistados, referente
a essa questdo, destacam-se a associacao de valores, 0s quais, apontam para o
amor: “Dentro de uma sala de aula, dentro do Ensino Religioso, eu destacaria o amor,
0 companheirismo e o respeito” (Professor 01), sobressaindo aspectos pessoais e

sociais:

Eu diria que seria os valores pessoais. Enquanto a formacéao da
pessoa, do ser humano, mas numa perspectiva ndo sé local, mas
numa perspectiva de valores universais. E também, eu diria a questéo
da relagdo com o outro, [...] que enfocam a relagdo com a familia, a
relacdo com os amigos, a relacdo com as pessoas, os cidadaos de um
modo geral. (Professor 07).
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Embora tenhamos, também, destaques para valores relativos a fé: “Um dos
valores que eu acho € como a cultura € trabalhada e como a cultura € passada de

geracdo em geracgdo. Principalmente quando se trata da fé, quando se trata dos

costumes dos valores de cada Tradicdo Religiosa” (Professor 04) e a associagao:
“Dentre esses valores a vivéncia da paz, o valor da paz que essa religiao podera trazer

para os seus adeptos. E que nds possamos transmitir para 0s alunos a vivéncia da

paz, a convivéncia da paz”’ (Professor 08). Podemos concluir que a forga da
compreensao da questdo: Quais os valores que uma Tradicdo Religiosa apresenta
como essenciais para serem evidenciados?, entre esses professores, envolve os

sentidos ético, moral, filoséfico/socioldgico e o sentido espiritual:

Citando um professor muito interessante, um professor, um tedrico
especial da filosofia de educacao, o professor Olivier Reboul ele diz,
ele destaca quatro principais valores: a sabedoria, a prudéncia, a
coragem, a temperanca e a justica. Isto posto, 0s nossos alunos e 0s
filhos do Brasil, os futuros cidadaos brasileiros, terdo uma base solida,
uma base moral, ética, fundamental para a educagdo no Brasil.
(Professor 03).

Os valores que eu considero essenciais sao justamente os valores
éticos, e os valores morais e os valores espirituais, que trabalham as
guestbes das espiritualidades. Que séo poucos trabalhados dentro do
Ensino Religioso. Devido a caréncias da formagé&o dos profissionais e
também dos materiais didatico para melhor trabalhar essa tematica.
(Professor 05).

Entretanto, h& pouca referéncia a particularidades da Tradicdo Religiosa, como

vemos em: “[...] para aquele grupo, tem um valor todo sagrado. Por exemplo: para

indios 0 “Toré”. Para mim o ocidental, ndo tem valor nenhum. Mas que para os indios
aguela danca sagrada, aquele ritual é a conexdo que ele tem com o transcendente
dele” (Professor 06). Referencias nesse sentido, do modo de como ver o Sagrado,
mais relativo a Teologia na Religido, ou particularidades de uma Tradicdo Religiosa
especifica, aparenta ser um viés que precisa de mais atengéo entre o grupo. Porque
esse tipo de percepcéo revelou-se como mais restrito a uns e outros professores por
aparecer em poucas associacdes com falas mais pontuadas especificamente, como

por exemplo:

O valor mais importante que a Tradicdo Religiosa, todas as tradi¢cdes
religiosas apontam para o ser humano é que: ele é um ser criado. E
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esse ser criado, ele foi criado por alguém, ele foi colocado na terra por
uma divindade. Essa é a concepc¢dao de todas as Tradi¢cdes Religiosas.
E ai nessa concepc¢ao € que o homem ele tende a buscar essa relacéo.
Essa relacdo entre o eu, o0 tu e 0 nds. Entdo, o valor mais importante
€ mostrar que o homem estd sempre em busca de um algo mais
valoroso do que ele, que € a divindade na qual ele acredita. (Professor
09).

Registradas essas nocfes dos professores entrevistados, a respeito dos
valores primordiais da Tradicdo Religiosa para ensinar na sala de aula, passamos
diretamente para a indagacdo de um aspecto diretamente ligado ao processo de
ensino/aprendizagem, que é relativo as dificuldades dos educandos na assimilagdo

do tema.

1.4. AS PRINCIPAIS RESISTENCIAS DOS EDUCANDOS PARA ASSIMILAR O
TEMA E AS FORMAS DE INTERVENCAO DOS PROFESSORES

E inerente ao entendimento dos professores entrevistados que “[...] por sinal,
uma das coisas que me fez esta no ER foi isso: que eu ndo preciso negar aquilo que
eu acredito. Mas também eu ndo posso impor isso em sala de aula” (Professor 07).
Bem como, “[...] o professor precisa compreender mesmo que a sua tarefa depende
de uma boa formacdo dele. Para que a sua tarefa de professor seja muito bem
equacionada e muito bem vista perante a comunidade docente/discente. Se néo for

assim é dificil” (Professor 03).

Eu diria que a concepcédo de valor do sujeito. Quando nés entramos
dentro de uma sala de aula. Que a gente vai mostrar, a dignidade do
sujeito, do outro que pensa diferente de mim, isso se torna desafiador.
Até porque como no inicio eu falei, nés vimos de uma tradi¢éo crista e
guem pensa diferente ja sofre por isso.

Entdo, essa percepc¢do, dessa diferenciacdo, desse modo de ser que
vOCé se mostra a partir do fend6meno religioso dentro de sala de aula,
constitui uma dificuldade enorme para o aluno e também até para o
professor quando n&do tem o dominio dessa temética e dessa area do
Ensino Religioso. (Professor, 05).

Assim, entre as resisténcias as quais foram acentuadas a alteridade e a

questao da fé pessoal se revelaram no sentido de que:
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Entdo, nés ainda temos que trabalhar muito no Ensino Religioso, ainda
€ aquela mesma questao, a questado de como fazer esse trabalho para
gue o aluno entenda que o outro é tdo importante quanto ele, enquanto
pessoa. Que a minha fé, ela ndo pode ser imposta ao outro. Eu ndo
sou obrigado a acreditar no que o outro acredita. Mas também ele ndo
€ obrigado a acreditar no que eu acredito. (Professor 07).

A resisténcia mais é quando se tratam de tradi¢gfes religiosas que nao
sdo as suas, sejam elas quais forem. [...] porque, os alunos ainda tém
essa dificuldade: de querer saber outras coisas além do seu mundo
religioso. Eu acho que isso é uma questdo mesmo dos preconceitos
religiosos. (Professor 07).

A fé. A fé que cada um tem na sua religido é o que forma o diferencial.
Se vocé vai da uma aula de religido e vocé tem que falar na questao
da fé, dentro da sala de aula vocé vai ter um universo de religides
diferente. [...]

E essa fé que eles trazem de casa e de tradigdo tem que ser muito
controlada, dominada e respeitada dentro da sala de aula. Porque ai
se ndo, gera conflito.

Isso ai dificulta até as vezes o dialogo, dependendo do nivel de fé que
vocé tem. Se for uma fé extravasada, uma fé que, que leve vocé ao
fanatismo radical, que ndo queira ouvir ninguém, de que s vocé é
dona da verdade, ai isso dificulta o trabalho. E muito prejudicial.
(Professor 01).

Entrementes, a maior resisténcia dos educandos a assimilagdo do tema, citada
pelo grupo de professores em questao, foi relativa as ‘Tradi¢gées Religiosas de Matriz
Africana’; “O grande problema esta ai em sua maioria em aceitar os valores, a fungao
e os valores da Tradicao de matriz africana. Ha sempre um empecilho. O que vem até

mesmo provocado pela cultura que ja vem de muitos anos” (Professor 09).

Eu acho que ainda é, a grande resisténcia que eu vejo, entre 0s
alunos, entre adultos também, muitas vezes funcionarios e
professores, € a questdo das religibes Afro. E um problema que a
gente sente, que a gente ver, que a gente percebe que ha uma
resisténcia entre a maioria das pessoas de aceitar, as religides Afro.
(Professor 02).

Os professores entrevistados ressaltam que se trata de uma leitura a qual os
alunos fazem e expressao de uma interpretagao equivocada, como se alguma religiao

pudesse ser maligna, ser diabdlical®:

10 E conveniente lembrar que essas relagdes similarmente sdo muito favoraveis para a abordagem
dentro desse eixo tematico (Cultura e TradigBes religiosas) da questdo tematica da Teodiceia
(FONAPER, 2009. p. 46).
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E hoje nas escolas, vocé pode trabalhar qualquer cultura religiosa, 0s
novos movimentos religiosos, eles encaram numa boa. Mas quando
voceé vai para cultura Afro, ha! E onde a gente encontra ainda a maior
resisténcia. Porque tudo é voltado pro diabo, pro mal. Entdo assim, eu
acho assim, que é um dos temas que a gente encontra mais
resisténcia. (Professor 06).

Nés devemos nessas religibes de matriz africanas, nés devemos
desmistificar o mito errado que foi colocado. Que € 0 mito da religido
Afro ser uma religido de demodnios, satanica.

Entdo, isso ndo existe, ndo pode acontecer.

E o professor tem que estd bem atento a essa perspectiva, que o valor
da religido é conduzir, da Tradicao religiosa, é conduzir o ser humano
ao encontro daquilo que ele acredita. (Professor 09).

Sendo que, esse grupo de professores entrevistados tanto se antepde como
assumem, na qualidade de profissionais que atuam como professores de ER, a
responsabilidade da ressignificacao da funcéo e valores das “Tradigdes Religiosas de

Matriz Africana” do mesmo modo que qualquer outra:

Mas quando vocé comega a mostrar que 0 negro, a consciéncia do
negro, em relagdo ao Transcendente, as historias que nés contamos
dos Orixas, como € que eles viveram, o que € que o negro acha, como
pensou. Eles comecam a aceitar. (Professor 09).

E o afrodescendente. E essa, como € que eu posso dizer? Essa
tradicdo, essa religido, que todo mundo tem medo de falar, pelos
rituais. Que mexe com morte de animais, tem as dangas que tem todas
aguelas fantasias e os meninos ficam meio amedrontados. Mas eu
trabalho isso, de outra maneira. Eu primeiro, eu trabalho com filme
mostrando, depois eu entro com a conversacgao, depois eu faco uma
dindmica em sala. (Professor 10).

E na formacdo académica que se constitui 0 conhecimento que fundamenta
mais justamente o arcabouco do profissional que ministra no componente curricular
de ER:

Alguns poucos e ou quase raros casos, N0 meu caso eu pude
observar. Mas séo perfeitamente contornaveis, depende da categoria
do professor, depende da capacidade de assimilacdo, da capacidade
de raciocinio, da capacidade técnica do professor, da densidade
estudiosa do professor. Tudo depende dessa formacao académica do
professor. E o aluno vai perfeitamente entender. Se houver alguns
deles que ha, realmente ha, que séo insistentes, as vezes eles fazem
para testar o nivel do professor. (Professor 03).
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Assim, as praticas dos professores aqui referidos para despertar nos
educandos a ressignificacdo devida; dessa forma de entendimento desprovida de
alteridade e conhecimento da “Tradigdo Religiosa de Matriz Africana”; bem como o
gue eles, como docentes, fazem para vencer essas formas de preconceito e superar

todas essas circunstancias foram anotadas na sequéncia.

1.4.1. As Préticas Especificas dos Professores de ER para a Superacéo das

Resisténcias

Entre as caracteristicas do grupo entrevistado, disposicdo, determinacéo, a
alegria de fato € uma prética cultivada por eles na atuacéo profissional docente. Como
expressa essa fala que representa esse ponto de paridade no meio deles: “Gente, a
gente tem que trabalhar sempre sorrindo. Sempre sorrindo, sempre € brincando com
eles, interagindo com eles” (Professora 10). Desta forma, suas praticas especificas
apresentaram-se bem variadas, desde, “Por exemplo, eu teria algumas dessas
praticas. A producao de texto. A producao de texto por parte dos alunos é algo assim
muito importante” (Professor 03); “Olha, a minha pratica como professor de Ensino
Religioso dentro da sala de aula, eu faco o maximo possivel para de fato comungar
como o que pede o artigo 33 da LDB, quando pede para que nds nao sejamos

proselitistas” (Professor 05), inclusive exemplos de vida pessoal:

Entdo, quando eu passo pro aluno, essa minha experiéncia de vida,
tenho certeza como ele fica meditando: “se o professor consegue ser
amigo de um espirita, sem brigar, amigo de um catélico, sem brigar,
dizer que ama as freiras que ensinou ele, que beijava a méo dos
padres quando foi educado por seus pais, que hoje tem amigo de
todas as religides: afro, espirita, catolico.

Por que eu como aluna ndo posso fazer isso também?

Eu ndo posso me da ao luxo de respeitar os amigos, aceita-lo com as
suas diferencas?

E ter para mim: a minha religido € meu meio de fé. A minha fé eu
considero como a correta, mas eu tenho que entender que aquele meu
coleguinha ali também considera a religido dele como a certa”.

Entdo, quando o professor passar a sua experiéncia de vida, o aluno
tem ele como um espelho e isso funciona dentro da sala de aula. E
funciona na vida no dia a dia. (Professor 01).

O dialogo é outra caracteristica (propria dessa disciplina) que os professores

entrevistados demonstram valorizar notavelmente, “Entdo, eu trabalho muito a
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qguestao do valor do outro, do sujeito e buscar perceber que esse outro pode construir
junto comigo, pensando diferente um caminho melhor para viver harmonicamente em

paz” (Professor 05):

Entdo, a partir disso ai, eu também busco trabalhar com os alunos que
independentemente da sua profissédo de fé, independentemente do
seu segmento religioso, todos nés moramos numa Unica casa. Onde
nés devemos o maximo buscar viver harmonicamente em paz.
(Professor 05).

E uma conversa interativa. E uma conversa de professor aluno, aluno
professor e os demais conjuntos Ia.

Quando se levanta a polémica a estratégia que eu tenho € de sentar
e fazer de novo a pergunta para a pessoa que esta questionando,
guerendo polemizar.

Até que eles param, eles pensam, e relatam alguma coisa a respeito.
Entdo isso tem sido de grande valia para mim na sala de aula. Até
entdo, quando se levanta questionamento que eu vou e retorno a
pergunta para pessoa que levou o questionamento entdo ele para e
pensa para poder responder, entdo 0s outros se calam para ver aguele
gue estava questionando. (Professor 04).

Observa-se que essas praticas especificas apresentam, dentro das
compreensdes desses professores, perspectivas critico/reflexivas, respaldadas por

praticas didatico/pedagdgicas de teorias que viabilizem o contexto de ER:

Em muitas, muitas questfes assim em relagdo a Tradicdo Religiosa
Afro, de matriz africana foi superado dentro da escola. Salve algumas
pessoas, adultos. Mas eu vejo o jovem, 0 adolescente, a crianca, 0
jovem ele é muito dindmico e aberto ao diferente. E quando a gente
questiona, quando ndés colocamos a_importancia da relacdo do
conhecimento, eles ficam atento, deixando de lado o preconceito.
(Professor 09).

Eh! Eu acho assim que o professor ele tem que procurar trabalhar com
a criatividade. Ele tem que buscar formas didatico/pedagogicas, mas
também construidas em cima de teorias que viabilize. Trazer esse
contetdo que forma que va o préprio aluno construindo essa forma de
ser. (Professor 07).

Devido ao fator risco ser entendido por eles como parte da responsabilidade,

suas praticas especificas também vao se ressignificando constantemente:

Sim. Tem uma. Eu dei uma aula onde eu achei muito interessante, foi
um risco, eu arrisquei. Eu pedi para quatro ou cinco alunos
representarem quatro ou cinco religides diferentes.
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E eu pedi para cada um vir de cada vez no quadro e desenhar o seu
templo sagrado. E pedi para um aluno representar o ateu, ja que ele
nao era, ele ndo se declarava ateu. E ele topou.

Entdo, cada um desenhou o seu templo sagrado e o ateu desenhou a
sua casa de morada, que € o que € valioso para ele. E depois eu pedi
para todo mundo sentar e pedi assim:

Aquele da religido contraria dele chegar com o lapis e riscar o
desenho, no caso destruir, o0 desenho do outro. Ou seja, a ideia era:
vocé estd destruindo o local sagrado do outro.

E ai os alunos comecaram a querer se exaltar. Eu pedi que
esperassem que eu ia explicar. O objetivo da aula.

No final, eu fui perguntar a eles de um por um: como VOcé se sentiu
guando o colega destruiu a sua religiao?

E ai eles disseram: muito mal professora, me senti muito mal.

E mais coisas assim em cima disso.

E ai eles entenderam que devemos respeitar a tradi¢cao religiosa do
outro. Foi um risco? Foi.

Mas o final foi legal. (Professor 02).

Do mesmo jeito que essas praticas especificas sdo atravessadas por uma
percepcdo do desenvolvimento da habilidade de analisar as realidades histérico-

sociais sempre partindo do contexto imediato do educando.

Eh! E falar do tema numa linguagem prépria dos alunos, né? E
dialogar. E mostrar historicamente, também, através de
documentérios, através até da prépria constituicdo da formacdo do
povo brasileiro. Para que eles percebam que muitas coisas sao
mascaradas, politicamente falando, socialmente falando.

E a gente percebe que, quando a gente faz, principalmente quando a
gente trabalha em periferia, quando a gente faz essas interlocu¢des
voltadas pra: a sua realidade de vida hoje, vocé acha que vocé é aceito
na sociedade como quem esta la na praia de Tambaud?

Entdo, quando vocé comeca a fazer essas pontes e fazer com que
eles se coloquem no lugar do outro é uma forma de vocé pelo menos
fazer com que ele reflita sobre essas culturas. (Professor 06).

Porque todo jovem queira ou no queira ele vive num gueto. E o gueto
do rip rop, € o gueto do funk, é o gueto do samba, do regue. Entdo, é
isso que nos devemos esta aberto e buscar a partir dai métodos e
metodologia e pedagogia [...] E isso ai faz, faz bem. (Professor, 09).

Arrematamos essas observacdes das praticas especificas ressaltando que os
professores entrevistados consideram que 0s seus aprimoramentos comegam, em
médio prazo, a apresentar sinais de resultados positivos que indicam benesses na

pessoa do educando.



65

E isso eu busco dentro da sala de aula. Até no canto da sala, do
guadro, na sala de aula eu coloco cinco objetivos da sala de aula: o
primeiro que eu coloco € a educacdo — que € indispensavel dentro de
uma sala de aula, o segundo a ordem, o terceiro o respeito, o0 quarto
a paz e o quinto elemento indispenséavel € o siléncio — porque ndo ha
como vocé aprender, ndo ha como vocé aprender a respeitar o outro
se vocé néo silencia para escuta-lo. [...]

Mas gracas a essa persisténcia, eu percebo que gradativamente o
aluno vem comecando a perceber a importancia da escuta, a
importancia do respeito, a importancia do perceber o outro como
diferente que diz respeito as Tradicdes Religiosas. (Professor 05).

A partir da posse do saber sobre quais sdo as atitudes dos professores para
lidar com as dificuldades de assimilacdo do assunto em estudo, chegamos a questao
de quais as contribuicdes, desse modelo de FCPER, para favorecer as préaticas dos
professores entrevistados para ensinar o tema. Vejamos o que foi constatado.

1.4.2. As Contribui¢cdes desse Modelo de FCPER para o Professor de ER

Ensinar o Tema

Talvez o tempo, no que as préprias necessidades que surgem no exercicio
profissional da docéncia, ou talvez, a procrastinacdo da satisfacdo dessas
necessidades, tenham gerado nas perspectivas desses professores uma percepcao
unanime que é: “[...] o modelo de formagao ainda deixa um pouco a desejar. [...] Tem
contribuido, a formac&o nos ajuda. Apesar de como eu venho dizendo sempre, ela

estd engatinhando, ela estd muito ainda a quem do gue a gente precisa” (Professor

01). Assim, especificamente quanto ao reconhecimento do aspecto distinto na
percepcao da realidade do grupo relativa a contribuicdo desse modelo de FCPER para
que o professor de ER ensine o tema ‘fungao e valores da Tradicdo Religiosa’, a

resposta € sim, esse modelo contribui sim, porém, essa contribuicdo € muito pouca:

Ha uma lacuna muito grande, onde o professor termina ndo tendo
sustentacdo e suporte para trabalhar essas tematicas. Ele precisa
buscar recursos fora, ndo na formacgéo que € onde deveria se ter. Mas
infelizmente essa formacédo auxilia muito, muito, muito pouco mesmo
no que diz respeito a Tradicdo. Até porque se nés formos questionar
vocé j4 ter feito essa pesquisa, eu acredito que ela comunga com o
gue eu estou falando: os professores encontram grande dificuldade
em definir até o que seria Tradicdo Religiosa. (Professor 05).
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Ainda que quanto a distincdo do enfoque que rege os objetivos do ER, o grupo
tem bem nitido a consciéncia de que no ER nada, absolutamente, passa por trabalhar

a fé do educando:

Nos foi ensinado a ndo praticar o proselitismo. Se vocé tem a sua
crenca, vocé tem que deixar la na sua casa e vocé ir de livre e
espontanea vontade, coracdo aberto a poder falar de cada religido.
Porque toda religido tem o lado bom, o lado ruim. Isso foi nos dito la.
Entdo, a gente trabalha o lado melhor de cada religido. A gente néo
vai ensinar a religido. (Professor 10).

Bom! O direcionamento que nés tivemos, eu até lembrei agora, desde
o0 comego da formacao dos professores de Ensino Religioso, € que a
disciplina ela contempla, os que tém, os que pertencem a alguma
tradicdo religiosa e até aqueles mesmo que nado professam nem uma
tradicado religiosa. Que o enfoque do Ensino Religioso ndo é a questdo
da fé em si.

E a questdo de trazer para sala de aula o conhecimento daquela
Tradic&o na cultura, do povo brasileiro. Mas ndo a questdo de trabalhar
a fé do aluno, mas trazer todos os valores que uma Tradigdo pode
contribuir para formacao do aluno. (Professor 07).

Realidade essa, a qual se observa na complexidade que representa esse
processo de constru¢ao do ER que “A formacéo ela é aplicada dentro dos parametros
curriculares do FONAPER. E dentro desses parametros, tém os cinco eixos tematicos,
procura da subsidios para que as tradi¢cdes religiosas sejam aplicadas dentro da sala

de aula” (Professor 06). Porém, a questéo do curriculo no ER também se revelou como

uma necessidade que urge alto por uma pontuacéo mais detalhada e especifica,

Entdo assim, eu ndo vejo que nao é que a formacao ela ndo contribua.
Ela contribui sim, contribui. Porém, a gente néo ter algo consistente,
porque se eu sou professora de Portugués eu (eu) sei 0 que eu vou
trabalhar no primeiro, no segundo, no terceiro e no quarto bimestre.
Se eu sou professor de Ensino Religioso eu posso trabalhar qualquer
coisa dentro dos cinco eixos tematicos. (Professor 06).

Do contrario, pode gerar alguns mal-estares, “Porque esta em sala de aula na
guestdo do Ensino Religioso por estar, eu acho que vai causar mau, mau muito grande
ao aluno e até mesmo a propria comunidade escolar’ (Professor 09). Isto se torna
compreensivel porque, num universo tdo grande frente a tantas possibilidades como

as apresentadas nos PCNER e mediante a auséncia da consolida¢édo de pressupostos
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mais propicios de praticas didaticas pedagodgicas € muito facil se perder em meio a
tanto conteudo.

Entretanto, no que tange a um modelo de FCPER, em seu desenvolvimento ele
deve ser responsavel por oferecer e, principalmente, atentar para avaliar se de fato o
seu grupo de profissionais docentes tem consolidado o entendimento das opc¢des do
conjunto de suas propostas, como sublinham Almeida e Carvalho (2005, p. 86) quanto
ao que representa o conhecimento pertinente a acentuar que “Em outras palavras, o
conhecimento pertinente ndo é fundado numa sofisticagdo, mas numa atitude que
consiste em contextualizar o saber. Trata-se de uma aquisicdo da Psicologia
cognitiva”.

Nesse sentido, para o ato de ensinar, no que diz respeito ao conteudo, ele € a
menor das partes, nem a primeira das partes deve ser considerada, como se uma
parte pudesse ser autossustentidvel e/ou independente da outra no processo de

ensino/aprendizagem. Nesse sentido também Perrenoud destaca que:

Conhecer os contelddos a serem ensinados € a menor das coisas,
guando se pretende instruir alguém. Porém, a verdadeira competéncia
pedagdgica ndo esta ai; ela consiste, de um lado, em relacionar os
contelldos a objetivos e, de outro, a_situacdes de aprendizagem.
(PERRENOUD, 2000, p. 24, grifo nosso).

A essa altura, mediante as constatacdes das analises até aqui empreendidas,
verificadas as principais contribuicdes desse modelo e que ele contribui pouco com os
professores para ensinar sobre o tema ‘Funcao e Valores da Tradicdo Religiosa’ -
como ele encontra-se na atualidade — resta-nos, dentro dos objetivos propostos por
essa pesquisa, analisar como o0s professores entrevistados constatam que 0s

educandos compreendem o fendmeno religioso, como é exposto a seguir.

1.4.3. As Formas de Constatar a Compreensado do Fendmeno Religioso

Dentro da religido o fendmeno religioso pode ser analogicamente comparado a
uma praia. No sentido de que assim como uma praia é constituida pelas suas partes
(vegetacdo, areia, seres vivos, oceano, etc.) ele estd numa posi¢cdo que abrange ao
mesmo tempo a totalidade da religido. Alguém pode, inclusive, admitir essa analogia

pela obviedade do que significa o fendbmeno em si como sistematizou Husserl
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(1996)'1, mas essa suposta trivialidade dessa analogia, se dissolve nas alturas da
profundeza do oceano, na dimensao de Educacao ontologica que o ER centrado no
modelo das Ciéncias das Religides representa.

Isso é cognoscivel quando verificado de acordo com o entendimento que
Holanda (2011) aponta entre a funcéo da Tradicdo Religiosa encontra-se o ramo de
educar para a vida, bem como, na sensibilidade de muitos pesquisadores que

transitam pelo campo da religido, como denotam as palavras de Rubens Alves:

Areligido fala sobre o sentido da vida. Ela declara que vale a pena
viver. Que é possivel ser feliz e sorrir. E 0 que todas elas propdem é
nada mais que uma série_de receitas para a felicidade. Aqui se
encontra a razao por que as pessoas continuam a ser fascinadas pela
religido, a despeito de toda a critica que Ihe faz a ciéncia [...] a dura
licdo que aprendemos da ciéncia é que o sentido da vida ndo pode ser
encontrado ao fim da andlise cientifica, por mais completa que seja.
(ALVES, 1984, p. 53 — 54, grifos nosso).

Entao, alusiva ao que tange as sensibilidades e complexidades na averiguagao

das formas de compreensdo do educando sobre o fenémeno religioso desses
professores, conforme elas foram examinadas em suas narrativas nas diversas
perspectivas temos que: “[...] entdo tem hora que vocé olha e diz: o que é que eu estou
fazendo aqui? Eu consegui? Ou ndo consegui? Ha avancos, claro! Mas hé desafios
maiores do que os avancos. De conscientizar esse alunado, de conscientizar esse

publico” (Professor 05).

Ah! E dificil essa pergunta de responder.

Os alunos normalmente, ha um problema hoje na educacéo por parte
dos nossos discentes que € exatamente 0 pouco interesse que eles
tém pelo ensino no Brasil.

Isso sim eu vejo todas, em todas as camadas sociais, ndo s6 das
escolas publicas como das escolas particulares.

11 Husserl (1996, p. 7) conceituou a abordagem fenomenoldgica como parte da concepcéao filoséfica de
entendermos a fenomenologia como a ciéncia do que aparece na consciéncia e como a ciéncia das
coisas e do mundo, analisando o fenébmeno de acordo como diz Rezende (1990, p.34): “... como uma
estrutura, reunindo dialeticamente na intencionalidade o homem e o mundo, o sujeito e o objeto, mente
e o corpo, existéncia e a significagéo”.

Segundo essa perspectiva Resende esclarece que a Fenomenologia nédo reduz a dimenséo do ser
enquanto pessoa a nenhum dos seus aspectos, embora importantes, como as dimensdes corporal-
espiritual, individual-social, tedrico-pratico, entre outras, mas em conserva-la num todo maior (Ibidem,
p.36). Admitimos assim que um Unico aspecto da realidade ndo pode ser utilizado para abranger a
realidade em sua totalidade, por isso a fenomenologia aqui empregada propde uma leitura dialética da
realidade, numa forma de entendé-la em todos os seus aspectos: historico, social, politico, sentimental
e de vivéncia do homem.
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O interesse dos alunos pela educacdo, em todos os niveis, ndo é
apenas no sentido de aprender o conteudo, no sentido de se envolver
com o conteldo, mas de passar de ano.

E isso € grave. E grave para a educacio. E grave para o ministério da
educacio. E grave para o Brasil. [...]

O aluno ndo tem interesse em melhorar o seu conteudo, melhorar a
sua participacdo, de envolver-se na participacdo do conteldo das
escolas. E por isso, eles ndao levam muito a sério.

E eu tenho dlvidas a respeito do aprendizado desses alunos em todos
os niveis da escola, em todas as areas, ndo s6 de Ensino Religioso. E
matematica, € portugués, ciéncias, artes, etc. H4 um descaso por
parte dos alunos também com relagdo a esse tipo de coisa. Vocé
desculpe-me, mas é o que eu penso. (Professor 03).

Ademais, em meio a essa alusao averiguamos ainda formas do tipo:

De duas maneiras. Primeiro, primeiro pelo feedback. Como é que vocé
sente isso? Pelo testemunho de algumas pessoas.

Eu dei aula numa escola e quando terminou o ano, a diretora me
chamou. Eu trabalhava com crianca de primeira série, do primeiro ano
até o quinto, e ela me chamou na sala dela e chamou a equipe técnica
e disse: professor a gente queria que 0 senhor ouvisse a opinido da
equipe técnica sobre o seu trabalho. E foi unanime eles dizendo que:
o Ensino Religioso quando entrou dentro da sala de aula, |& nessa
escola, eles perceberam uma mudanga total. Tanto no comportamento
dos professores uns para com os outros dentro da sala de repouso
dos professores. Como 0s alunos uns para com 0s outros dentro da
sala de aula e os alunos com os professores. Foi unanime entre 0s
professores a opinido em dizer que o Ensino Religioso estava
modificando o comportamento dos alunos e dos préprios professores
na escola. Porque eles pensavam que o Ensino Religioso ia tratar de
religido em sala de aula e 0 Ensino Religioso trouxe para sala de aula
algo que é maior do que a religido que é o amor. Entao, isso ai traz
para mim o feedback. (Professor 01).

Nesse viés de testemunhos bem-sucedidos de aprimoramento de consciéncia
ontolégica, sdo varias as histérias, com exemplos praticos das interacdes centradas
na perspectiva da tolerancia como diria Hall (1906)*?, “Eu desaprovo o que dizes, mas

defenderei até a morte o seu direito de dizé-lo”:

12 Embora, essa frase e sua variante "Eu ndo concordo com uma palavra do que vocé diz, mas
defenderei até a morte o direito de dizé-las" seja atribuida a Francois-Marie Arouet (1694-1778), o qual
€ mais reconhecido pelo pseuddnimo de Voltaire, ela néo foi dita por Voltaire. Porém, devido ter sido
utilizada pela escritora biografa de Voltaire Evelyn Beatrice Hall (1868-1956) para enfatizar a posi¢éo
de Voltaire em um acontecimento envolvendo Claude-Adrien Helvétius (1715-1771), (HALL, 1906),
algumas pessoas desprovidas ainda dos detalhes desse fato por equivoco citam essa frase atribuindo
erradamente a Voltaire. Disponivel em: http://ffilosofia.uol.com.br/filosofia/ideologia-sabedoria/44/a-
falsa-citacao-de-voltaire-investigacao-afirma-que-a-300467-1.asp Acessado em: 14/11/2014.
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Eu vou responder essa pergunta com um exemplo de aula também.
Eu tinha uma aluna, no quinto ano. E a gente conversando sobre a
guestao de valorizar a religido do outro e ela era evangélica, ela ndo
estd mais na escola. Ela me disse, me contou que: pediu, ela e um
grupo de jovens que ela participava na igreja evangélica, deve
participar ainda, pediram permissdo ao pastor da igreja para
participarem de um final de semana, numa igreja catodlica de um
seminério, para entender, a questao: se realmente catolico adorava
imagens.

E eles participaram o final de semana todo, depois voltaram pro pastor,
e disseram, que: catdlico ndo adoram imagens. Porque as pessoas la
e 0 padre explicaram bem direitinho a questdo de adoracdo e
veneracgao.

Entdo, na sala de aula ela me contou essa histéria e eu achei
maravilhoso. Maravilhoso um grupo de jovens ter essa ideia.
Maravilhoso um pastor de uma igreja evangélica permitir, liberar. E,
assim, o resultado final foi lindo.

Na aula onde tinham uns alunos querendo discutir ou por conta da
guestao do menino que era evangélico, de outra igreja, nao da igreja
dela. E ele ndo queria aceitar a questdo do catdlico e ela veio com
essa histéria. E assim, deu um show. Um show de testemunho de
tolerancia, com a religido do outro. (Professora 02).

Outros tipos averiguados de constatacao sdo: cartazes, didlogos, trabalhos em

grupos, aceitacao das diferencas religiosas e aceitacdo de si mesmo e do outro:

Eh! Em meio de debates, onde cada aluno traz a tona 0s seus
conhecimentos. Através também podemos entender de simulados que
ele vai transmitir também para o papel aquilo que ele entendeu.
Através de cartazes onde nés, através de cartazes nés estamos ali
demonstrando, também, cada aprendizagem de cada aluno.
(Professor 08).

Eles interagem comigo. E quando eu interajo com a turma, quando ha
um questionamento e um levantamento. E quando se trabalha em
grupo, quando se trabalha em dupla. Entdo assim, quando ha essa
interacdo, esse dialogo, a gente ver que as criangas interagem mais,
tem momentos que a aula passa quarenta e cinco minutos eles dizem:
ja terminou? Ja. Mas foi tdo boa a aula hoje. Porque teve uma
interacdo, uma participacdo ambigua, tanto de um como do outro, na
sala de aula. (Professor 04).

Entdo quando vocé comeca a estabelecer dialogos e vocé percebe
gue eles ja conseguem dialogar e eles ja conseguem fazer essa ponte,
sem ali estabelecer: a minha é verdadeira e a do outro é falsa. Ai vocé
consegue perceber que vocé atingiu o seu objetivo. (Professor 06).

Sabe que eu penso e tenho observado nos meus alunos € uma maior
abertura. Ainda precisa ser trabalhado, esse dialogo, esse respeito ao
outro, é tanto que essa resisténcia € um pouco. Mas de qualquer forma
eu ja percebo, que eles tdo aceitando mais as diferencas religiosas em
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sala de aula nesses longos nove anos. Eu percebo isso em sala de
aula tranquilamente. (Professor 07).

Entdo, eu percebo quando ele comeca a aceitar a si mesmo e guando
comeca a aceitar o outro, quando comeca a aceitar a religido do outro,
quando comega a aceitar a cor do outro. [...] Entéo, isso € gratificante
e abrir as discussdes assim, mostrar para 0 aluno que o importante, o
mais importante do que a religido é mostrar que todos nés somos
criados e somos irmaos. (Professor 09).

Entdo, fica nitido nessa averiguacao das formas de compreenséo do educando
sobre o fendmeno religioso desses professores que como o ER convive diretamente
com a pluralidade de pensamentos e todo pensamento € suportado pelas
interpretacdes das interseccdes dos saberes de quem busca expressar — em primazia
através da fala — o seu pensamento, o didlogo encontra-se entre 0s constituintes da

fundamentacéo do ER. Ademais,

como eu diria citando um grande professor, um grande sociblogo,
chamado Zigmam Bauman, ele diz, para que as nossas crian¢as ndo
tenham dentro de pouco tempo uma mentalidade pulverizada, uma
mentalidade fragmentada, por valores que ndo dignificam a vida
humana e nenhuma contribuicdo moral trazem para as nossas
criancas. (Professor 03).

Destarte, averiguou-se, ainda, que esses professores consideram a
capacidade de interpretar como um requisito indispensavel para uma educacao
conveniente, para gerar transformacdes sustentaveis, através do prevalecimento da

percepcao do nivel de respeito da moral e da ética de cada individuo.

1.5 AS REITERACOES MAIS SIGNIFICATIVAS OBSERVADAS ENTRE OS
PROFESSORES ENTREVISTADOS

Entre tantas falas de significados e significancias imensuraveis, “Que é uma
area muito vasta, imensa, imensa vastiddo no Ensino Religioso, tem muita coisa
importante” (Professor 03), tivemos a dura tarefa de nédo fazer mencéo®® a algumas

agui, na forma escrita de nossa pesquisa, em respeito as normas sobre a quantidade

13 Como a necessidade dos gestores serem mais adequadamente instruidos sobre os objetivos do ER:
“aqui em Jodo Pessoa, eu percebo que ha uma necessidade enorme dos formadores, dos gestores,
entender o que é de fato o Ensino Religioso” (Professor 05).
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de laudas para um trabalho de dissertacdo. Entretanto, destacamos uma das falas
referentes a pessoa da Prof.2 Mestra Maria José Holmes, pessoa a qual todo o grupo
fez mengéo tecendo elogios e reconhecimentos constantemente pela sua vida de
dedicacdo ao Ensino Religioso, desde o dia da sua implantacdo na Secretaria de
Educacao do Municipio de Jodo Pessoa até a sua aposentadoria compulsoria e, ainda
mais, porque essa fala também faz mencao a Prof.2 Espec. Maria Azimar F. e Silva
que foi, assim como Maria José, outra “filha que nao foge a luta”, valorosas mulheres.
Sendo que a Maria Azimar atuou no Ensino Religioso na Secretaria de Educacéo do

Estado da Paraiba:

Quero dizer assim que todos os professores do municipio tém muito,
muito a agradecer a Maria José Holmes que coordenou o Ensino
Religioso como voluntaria.

Mas ela ndo deixou, porque o Ensino Religioso precisa muito dela. Ela
€ uma das fundadoras. Ela e Azimar, nds temos muito que agradecer
a elas nunca poderemos esquecé-las. Porgue elas fizeram, iniciaram
essa histdria no municipio de Jodo Pessoa e no estado. Porque Azimar
€ do estado. (Professor 02).

Embora, Almeida e Carvalho (2005) afirmem que desde que Karl Marx chamou
a atencgao para a questéo, ‘Quem educara os educadores?’ , essa pergunta “ainda se
encontra sem resposta” (ALMEIDA; CARVALHO, 2005, p. 104), o ER aparenta ser um
caso em que os professores sao motivados por iniciativas de consciéncia propria bem
consolidadas. Estes professores estdo trabalhando por conta prépria, decidiram néo
esperar o ritmo do Sistema de Ensino para despertar!4, criar/regularizar a carreira de
professor de ER e reconhecer as novas perspectivas do ER.

Logo, registra-se também que surgiu, em varios momentos durante as falas dos
professores, colocagdes como: “Por que ainda as graduagdes, a licenciatura, é nova
no nosso pais. Entdo, ela ndo contempla todos os docentes” (Professor 07). O que
aponta para um misto de sentimento de desprezo, desvalorizacdo, auséncia de
interesse de reconhecer e/ou oportunizar uma politica de formacéo inicial (conforme
o PNE/2014) em Licenciatura em Ciéncias das Religides especifica para esse grupo

gue vem atuando ao longo dos anos junto a essa FCPER. Contribuindo, desta forma,

14 Essas colocagfes dos professores sdo uma dendncia da inviabilidade da auséncia de vinculo
empregaticio (como a auséncia da abertura de vagas para professores de Ensino Religioso nos ultimos
concursos da prefeitura de Jodo Pessoa) para que 0 grupo possa ter uma continuidade mais
consistente e que alcance outros niveis na carreira profissional.
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com uma Educacéo mais adequada para milhares de criangas, adolescentes e jovens
na cidade de Jodo Pessoa, num viés de que na “importancia do papel do educador
[...] a certeza de que faz parte de sua tarefa ndo apenas ensinar os conteudos, mas
também ensinar a pensar” (FREIRE, 1996, p. 27).

A UFPB oferta o curso de Licenciatura em Ciéncias das Religides, visando a
“formacao especifica do professor da disciplina Ensino Religioso” (MIELE, 2011, p.
31). Porém, apenas em regime presencial, o que interfere na realidade desses
docentes. Uma vez que ha impossibilidade, por parte destes professores, de serem,
ao mesmo tempo, professores e alunos. “Eu acho que como a gente ndo tém nenhuma
licenciatura ainda abrangente para nos professores do municipio, pelo horario, pelos
custos, entao fica muito dificil” (Professor 10).

Ademais, para a grande maioria dos professores de ER que estdo na ativa ha
a necessidade de completar a carga horaria'® e, assim, precisam trabalhar em grande
guantidade de escolas em véarios locais diferentes, muitas com direcdes extremas
consideravelmente distantes uma da outra. Ainda mais, por alguns deles terem
participado desde o inicio desse processo e da marcha do movimento em prol da
criacdo do Curso de Licenciatura em Ciéncias das Religibes na UFPB/Campus de
Joado Pessoa, com o objetivo que eles fossem formados. O que até hoje ainda néao
aconteceu nem para eles, nem para a grande maioria dos professores de ER de outras
Redes Municipais de Educacéo, nem os da Rede de Educacéo do estado da Paraiba,
especificamente.

Como verifica-se, esses fatores que tornam praticamente impossivel o acesso
a essa qualificacéo especifica (graduacdo na modalidade presencial), formacao essa
desejada pelos professores que proporcionaria um agregar consubstancial a esses

docentes. Os quais, jA apresentam, em sua maioria, um tempo consideravel de

15 A gquestdo de uma aula apenas por semana € outro percalco na atuacdo profissional desses
professores de ER, a qual foi pontuada durante a pesquisa. Embora seja algo nitidamente de controle
e manutencdo politica (contratacdo de mais professores como prestadores de servigco), devido as
constatacdes das benesses proporcionadas aos educandos e principalmente pela promocao do proprio
beneficio dos educandos. Antes de tudo essa é outra deciséo (ato politico) que urge por uma iniciativa
coerente. “Por que? O Ensino Religioso ele € um componente que ele tem quarenta e cinco minutos
diario (de aula uma vez por semana). Quando vocé entra dentro de uma sala de aula que vocé faz uma
chamada e que vocé consegue sentar todo mundo, essa aula se resume a trinta minutos. Entao,
realmente eu tenho trinta minutos para mostrar, para transmitir [...] porque na verdade a gente vai fazer
um dialogo” (Professor 06). Assim, verifica-se que nao se conjectura nem quantos beneficios a mais
seriam proporcionados aos educandos se houvesse duas aulas por semana? Como se deu com outras
disciplinas, a exemplo da Educacao Artistica, Historia, entre outras.
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praticas didatico/pedagdgicas no exercicio da atividade profissional docente como
professores de Ensino Religioso, mas que como ressalta Miele (2011, p. 32) “Para
isso € necessario a formacdo de um profissional que esteja capacitado a tratar do
fendmeno religioso na sua complexidade. Esta formacao tem especificidades que vao
além da abordagem feita pela antropologia ou histéria das religides”.

Enquanto uma oferta especifica do Curso de Ciéncias das Religibes, na
modalidade de Educacao a Distancia (area em que a UFPB apresenta consideravel
performance em varios cursos na educacao superior brasileira) — o que contemplaria
grande parte destes professores — ndo € disponibilizada para esses docentes, &
gratificante perceber que, mesmo na espera, ha a iniciativa individual e coletiva dos
professores entrevistados em ministrar o componente curricular de ER, buscando a
sua esséncia. A mesma espera, por um Curso de Licenciatura em Ciéncias das
Religides (presencial e/ou a distancia), existe em praticamente todo o Brasil.
Considerando que este curso ainda néao é oferecido na maior parte das Universidades
publicas brasileiras.

Como toda espera alcanca o seu sentido, quando compreendido o propdésito,
os professores de ER clOnscios de sua funcdo desenvolvem as suas atividades
demonstrando que é possivel gerar uma perspectiva social de alteridade por meio
desse componente curricular.

Por tudo que durante essa pesquisa foi pormenorizado, por esses profissionais
da Educacéo que atuam como docentes de ER, com suas metas centradas no “valor
tedrico, social, politico e pedagdgico do estudo da religido para a formacédo do
cidadao” (PASSOS, 2007, p. 76), verificamos dentro da singeleza como pessoas - que
eles demonstram ser, em suas falas simples, seguras e despretensiosas - um
entendimento que poderiamos designar como tendo quatro fases de um ciclo o qual
eles anelam constantemente, a saber: reatualizar, ressignificar, reapropriar e reiniciar.

Assim, observamos que os professores em questdo nao param... Eles seqguem,
ainda que por conta propria, como ja mencionamos. Por conseguinte, a medida que
0 tempo passa, eles se aproximam mais dos educandos e principalmente da
consolidagéo da constituicdo de sua fundamentacéo epistemolégica no ER, suportada
por suas praticas didatico-pedagdgicas.

Ademais, é preciso que uma FCPER venha a ser estruturada, e reestruturada,

constantemente na Optica de suportar os professores de ER com conhecimentos que



75

promovam, como destaca Silva (2001), o sentido da docéncia de auto reconhecimento
de modo a que ele, como professor de ER, venha a sentir-se capaz em meio a sua
autonomia de conseguir desenvolver objetivos e técnicas de ensino constituidas “[...]
eu diria também, que na transversalidade e outros niveis do saber os quais também
sdo muito importante” (Professor 03). Assim, constatamos durante o periodo desta
pesquisa que no ER esse suporte é capaz de ser mais adequadamente propiciado
através Transposicdo Didatica do Saber das Ciéncias das Religides para o saber a
ser ensinado no componente curricular de ER, como pode ser constatado no capitulo

a sequir.
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2. ATEORIA DA TRANSPOSIGAO DIDATICA

“Na realidade, o Ensino Religioso é o resultado
pratico da transposicéao didatica do
conhecimento produzido pela

Ciéncia da Religido para as aulas do

ensino publico fundamental e médio”.

Afonso Soares

Se o professor de ER nao tiver os fundamentos dos saberes cientificos das
Ciéncias das Religides, como propostos em forma de conteldos através dos campos
de estudo (eixos tematicos organizadores do estudo), pelos PCNER, em vez dele
promover esses saberes € possivel que ele va apenas disseminar conteudos
baseados em crencas e/ou preconceitos equivocados e estigmatizados como
supostas préaticas de Tradicdes Religiosas que na verdade sdo apenas crendices
populares desprovidas de referenciais univocos de saber educacional.

Nesse viés, quando uma pessoa estd em contato com algo/alguém — junto e
bem proximo — é possivel que essa pessoa desenvolva percepcdes que sejam mais
propicias ao processo de ensino/aprendizagem. Tais percepcdes geralmente levadas
em consideracdo podem desencadear nOvoS processos.

PercepcBes como de que a Ciéncias das Religides acompanha as concepcoes
de interdisciplinaridade!® como ressaltam Ferreira e Senra (2012, p. 263) “no que se
refere aos estudos interdisciplinares, esse processo deve se assumir em continua

construgéo”, assim como, as percepc¢des de Passos (2007, p.75-76):

Vale reafirmar que, ao postularmos uma base epistemoldgica para o
ER, em termos de Ciéncias da Religido, estamos, antes de tudo,
falando da importancia dessa abordagem: como dimensédo do ser
humano, filosoficamente compreendido como aberto ao
transcendente.

16Japiassu e Marcondes (2006, p. 150) definem o conceito de interdisciplinaridade como:

“[...] um método de pesquisa e de ensino susceptivel de fazer com que duas ou mais disciplinas
interajam entre si. Esta interacao pode ir da simples comunicacao das ideias até a integracdo mutua
dos conceitos, da epistemologia, da terminologia, da metodologia, dos procedimentos, dos dados e da
organizacgéo da pesquisa”.



77

Semelhantemente a tais percepg¢des quanto a epistemologial’, encontram-se,
como ja apontadas anteriormente, percepgbes como as de Soares de que “Na
realidade, o Ensino Religioso é o resultado préatico da transposi¢cdo didatica do
conhecimento produzido pela Ciéncia da Religido para as aulas do ensino publico
fundamental e médio” (2010, p. 118).

A partir dai e das consideracdes de que: a maioria das novas percepcoes
consistentes passa a ser difundidas pouco a pouco, a medida que 0S seus processos
de desenvolvimento vao sendo consolidados. Na proporcado que essas percepcdes
passam a ser observadas e sistematizadas atraves de praticas didatico-pedagdgicas
e epistemologicamente!®, no viés hodierno o qual compreende os saberes do
componente curricular de ER como ilacdo pratica da Transposicdo Didatica (TD) do
saber das Ciéncias das Religides, é que nesse capitulo nos propomos a apresentar
um resumo de alguns pontos principais da “Teoria da Transposi¢ao Didatica”.

Destacamos que a compreensdo da TD aqui abordada é conforme foi
rediscutida por Yves Chevallard (2000)*°, enfaticamente dentro da apropriagdo a qual

ele admite da sua teoria?®, de que embora tenha sido tecida dentro da didatica das

17segundo Japiasst (1986) o conhecimento é caracterizado como um processo, ao qual, ndo convém
ser admitido como estatico, concluido, acabado. Mas ao contrario, o conhecimento é dindmico e passa
por transformacdes em sua estrutura. O autor afirma que a epistemologia se propfe a conhecer e
analisar as etapas da estrutura desse conhecimento, pois, expressées como principio, conexao,
estruturacdo e desenvolvimento cientifico, reportam-se e constituem parte das investigacbes da
epistemologia. O autor define — em seus estudos reflexivos a respeito das epistemologias — a
epistemologia “é o estudo metddico e reflexivo do saber, de sua organizagéo, de sua formacéo, seu
desenvolvimento, de seu funcionamento e seus produtos intelectuais” e “etimologicamente falando,
epistemologia é o discurso (logos) sobre a ciéncia (Episteme)” (JAPIASSU, 1986, p.16; 24, Grifos
Nnosso).

18 Ha muito gue Japiassu (1986) aponta que algumas disciplinas ainda apresentam estatuto vago,
variavel, impreciso, transitando entre as ciéncias e os saberes especulativos. Isso se deve porque uma
série de disciplinas intelectuais ndo possuem requisitos de ciéncias (na perspectiva da relagdo com o
saber racional, filoséfico ou mistico). Por isso, o autor distingue trés tipos de Epistemologias:
epistemologia global (geral) [saber globalmente considerado, virtualidade e problemas, especulativos
ou cientificos]; epistemologia particular [consideracdo de um campo particular do saber — especulativos
ou cientificos]; e epistemologia especifica [consideracdo de uma disciplina intelectualmente constituida
em unidade definida do saber, estudando-a detalhada e tecnicamente, em sua organizacao,
funcionamento e relagdes que mantém com outras disciplinas] (JAPIASSU, 1986, 16-17).

19 Em sua obra que apresenta o titulo original em francés: “La trasposition didactique. Du savoir savant
au savoir enseigné” traduzida para o espanhol (por Claudia Gilman) com o titulo: “La transposicion
didactica: del saber sabio al saber ensefiado”. Chamamos a atengéo dos interessados a examinar as
obras aqui citadas em nossa dissertacdo que atentem para a op¢ao de cada autor ao trabalhar suas
citacdes, se com a obra em francés ou espanhol, bem como a edi¢do da obra. A qual, pode gerar
diferenca entre as numeragdes das paginas nas referéncias, as quais podem ultrapassar a diferenca
de dez paginas de um exemplar de livro para outro.

20 Assinalamos que conforme Carmem Gabriel (2001, p.3) aponta quanto a TD “Essa expresséo é
utilizada pelo proprio autor de diferentes maneiras: para denominar tanto a teoria por ele desenvolvida
como 0 conceito-chave da mesma; algumas vezes ela assume o papel de um instrumento de
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matematicas, a teoria da Transposicdo Didatica é extensiva as outras didaticas
especificas?l. Ou seja, abordamos a TD no sentido da compreensédo do processo que
o conhecimento passa desde quando é sistematizado pelos cientistas até ser
ensinado ao educando, como o proprio Chevallard compreende:

Um contetdo do saber que tenha sido designado como um saber a
ensinar, sofre a partir dai um conjunto de transformagdes adaptativas
gue vao torna-lo apto para ocupar um lugar entre os objetos de ensino.
O trabalho que transforma um objeto do saber a ensinar em um objeto
de ensino, é denominado de transposicao didatica. (2000, p. 45)%2.

Concordamos com Almeida (2011) quando considera que alguns soO
recentemente passaram a perceber o termo ‘Transposi¢ao Didatica’. Bem como,
guando Almeida relaciona a Perrenound a percepcao da definicdo conceitual da TD
como “a esséncia do ensinar” (ALMEIDA, 2011, p. 9). Quando considera que a
Transposicao Didatica é “a acao de fabricar artesanalmente os saberes, tornando-os
ensinaveis, exercitaveis e passiveis de avalia¢cdo no quadro de uma turma, de um ano,
de um horario, de um sistema de comunicagéo e trabalho” (PERRENOUD, 1993, p.
25).

Nessa concepgédo, Civiero (2004, p. 20) ressalta que “Chevallard conceitua
Transposicao Didatica como o trabalho de fabricar um objeto de ensino, ou seja, fazer
um objeto do saber produzido pelo “sabio” (o cientista) ser objeto do saber escolar”,
ademais, Perrenoud também contextualiza as trés fases de transformacéo a que os

saberes passam até se tornarem de fato os contetdos ensinaveis:

inteligibilidade, outras vezes serve para nhomear o proprio fendbmeno que ela quer elucidar: “processo
de transposi¢ao didatica”. Como “teoria da transposi¢cao didatica”, ela evolui e pretende possuir um
poder explicativo universal aplicavel aos saberes escolares”. Assim, nés ressaltamos que nessa
dissertagdo todas as vezes que o uso do termo surgir com as iniciais maiusculas “Transposicéo
Didética” é referente a teoria propriamente (de acordo com as cita¢gdes do préprio Chevallard em sua
obra) dita e as outras vezes aplicam-se em minasculo as demais contextualizacdes como anteriormente
apontadas pela Gabriel.

21 Mais detalhes sobre essa contextualizacdo sdo sublinhados por Mirian Leite (2004, p. 61) quando a
autora ressalta as declaracdes de Chevallard (1991) referentes ao posfacio da segunda edicéo da sua
obra, no capitulo trés da sua tese: Yves Chevallard e o conceito de transposi¢éo didatica. Disponivel
em:

http://www?2.dbd.puc-rio.br/pergamum/tesesabertas/0212105 04 cap_03.pdf

Acessado em: 16/11/2014.

22 Traduzido do original em espanhol: “Un contenido de saber que ha sido designado como saber a
ensefiar, sufre a partir de entonces un conjunto de transformaciones adaptativas que van a harcerlo
apto para ocupar un lugar entre los objetos de ensefianza. El “trabajo” que transforma de un objeto de
saber a ensefiar en un objeto de ensefianza, es denominado la transposicion didactica.
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1. dos saberes doutos ou sociais aos saberes a ensinar (ou, de uma
forma mais geral, da cultura extra-escolar ao curriculum formal);

2. dos saberes a ensinar aos saberes ensinados (ou do curriculum
formal ao curriculum real);

3. dos saberes ensinados aos saberes adquiridos (ou do curriculum
real a aprendizagem efetiva dos alunos). (PERRENOUD, 1993, p.
25).

Assim, antes de sublinharmos a importancia do contetdo para o processo de
ensino/aprendizagem, para podermos adentrar nos conceitos da teoria da
Transposi¢cdo Didatica, propriamente ditos, a seguir, rapidamente, ressaltamos
algumas observacbes as quais julgamos necessarias quanto ao modo como
aconteceu o desvelar dessa teoria mediante as indagacdes dessa pesquisa, bem

como, o seu favorecimento no decorrer da mesma.

2.1. O DESVELAR DA TEORIA PARA ESSA PESQUISA

Chamamos a atencao para esclarecer antecipadamente que a nossa intencao
ao apresentar esse resumo da teoria da Transposicédo Didatica??, resulta do primeiro
momento dessa pesquisa, como base no levantamento da fundamentacao tedrica,
através da leitura, fichamento e analise, de acordo com o recorte “Fungao e Valores
da Tradicdo Religiosa”. Entretanto, optamos por discorrer sobre suas perspectivas
apos a apresentacdo dos dados resultantes da pesquisa entre os professores.

Do mesmo modo, que nesse primeiro momento, ao verificamos a dificuldade
de compreensdo que a linguagem referente ao tema do estudo apresenta para o
educando do nivel do Ensino Fundamental, devido ser uma linguagem
contextualizada ao nivel académico das Ciéncias das Religides, gerando desse modo
um embaraco para a compreenséo do educando, foi que na busca por uma solugéao
mais adequada nos debrugamos nas investigacdes sobre a teoria da Transposi¢cao
Didatica. A qual se revelou de grande utilidade para viabilizar e sustentar o
desenvolvimento das percepcdes para a compreensdao dos fundamentos dos

conceitos referentes ao tema no tratamento e o funcionamento didatico do assunto.

23 A Didatica € “uma disciplina que estuda os objetivos, os contetidos, os meios e as condi¢gdes do
processo de ensino tendo em vista finalidades educacionais, que sempre sdo sociais, ela se
fundamenta na Pedagogia; €, assim, uma disciplina pedagégica” (LIBANEO, 1994, p. 16).
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Também, porque verificarmos a multiplicidade nas contribuicbes de diversos
estudiosos na utilizacdo da teoria da Transposicdo Didatica, para amparar o
funcionamento didatico em seus processos de ensino/aprendizagem — nas mais
diversas areas do saber, pois, “Estudos sobre a transformacdo do conhecimento
cientifico com fins de educacéo e divulgacdo tém sido realizados por varios autores
no campo da educacado” (MARANDINO, 2004, 95) — utilizacdo essa que tem sido feita
de distintas maneiras. Na maioria das vezes de acordo com o aprofundamento e as
criticas da leitura (utilizada algumas vezes com dado receio devido ter sido uma teoria
desenvolvida a partir do campo da Matematica) como verificamos, por exemplos
abaixo, em alguns desses tdo bem conceituados trabalhos acessados (e outras obras
citadas em referéncias mais adiante neste capitulo):

Valigura e Giordani?* em forma de ensaio demonstram um estudo de um
exemplo de TD realizado utilizando o Livro “Alice no Pais do Quantum” de Robert
Gilmore (1998), mostrando como teorias complexas da fisica podem ser de maneira
mais favoravel compreendida pelos educandos através de uma TD como a
desenvolvida na proposta do livro citado, no qual eles concluem: “Por isso, tanto o
professor quanto o aluno, com a analogia, sdo impulsionados a desenvolverem as
transformacdes necessarias entre analogia, teoria e realidade” (p. 7).

Neves e Barros (2011) apresentam outro trabalho, “Diferentes olhares acerca
da Transposigao Didatica”, no qual, eles comparam as abordagens desenvolvidas em
teses, dissertacdes e artigos na area das Ciéncias, discutem olhares e apontam
conceituacdes nao bem definidas que dao margem a dubiedade e discussées. Ainda
que particularmente discordemos, ndo da suposta leitura da realidade do nivel da
Educacéo e de professores em muitos contextos no territério brasileiro. “E € por isso
que adotamos certo ceticismo quanto a uma segunda transposicao didatica, pois, na
maioria das vezes, quando o professor tenta contextualizar um saber da sua forma,
ele acaba por embaraca-lo”. Todavia, discordamos sim, da razao de sustentar uma
cultura que predominou fortemente em tempos passados, porém que tem mudado

paulatinamente devido a postura e o novo perfil de muitos professores/pesquisadores.

24 Aprendizagem de conteddos por meio da transposicao didatica. UNIVERSIDADE FEDERAL DE
SANTA MARIA - UFSM Ndcleo disciplinar: educacdo para integracdo. Disponivel em:
http://www.vdl.ufc.br/solar/aula_link/llpt/A_a_H/didatica_l/aula_04/imagens/01/aprendizagem_conteud
0s.pdf Acessado em: 19/11/2014.
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[..] acreditamos que poucos procuram conhecer as definicbes
adotadas e avalizadas pela academia em anais e publicacbes
cientificas para entdo adequar o vocabuladrio ao estagio de
compreensdo do estudante e tentar assim produzir uma transposi¢ao
didatica eficaz. (NEVES; BARROS, 2011, p. 113).

Assim, foi possivel perceber que a teoria da Transposi¢do Didéatica tem sido
bem utilizada e tem favorecido o processo de ensino/aprendizagem em varias areas
de conhecimento especificas. Quando admitimos a possibilidade da sua utilizacdo na
area do Ensino Religioso passamos a indagar também, além das questdes apontadas
pelos trabalhos citados ao longo dessa dissertacéo?®, outras questdes para bater no
assunto até cravar devidamente as estacas?® que o tornem seguro para o uso.

Seguro, tanto devido a maneira como a teoria da Transposicdo Didatica tem
sido demonstrada no contribuir com o suporte para pensar técnicas de ensino, que
resultam no favorecimento da pesquisa para o educando, “Pois, o educando podera
ter através dos CPTR (Constituintes Primordiais da Tradicdo Religiosa) parametros
para tracar as devidas relacdes quando se deparar com uma tradicdo religiosa,
qualquer que seja ela” (DAMASCENO; GOMES, 2014, p. 4). Como tanto, “Mediante
a questdo: o que € mais favoravel ao aprendente do Ensino Fundamental
compreender quanto ao que abrange uma tradicao religiosa? ”, favorece em meio a
seus resultados os profissionais que atuam como professores de ER (DAMASCENO;
GOMES, 2015, p. 51):

Entdo, considera-se a possibilidade de que por meio da FCPER os
educadores poderdo desfrutar dos resultados desse estudo e utiliza-
los em suas préticas pedagdgicas e didaticas a favor do educando nas
aulas de ER frente “a necessidade de ensinar a pertinéncia, ou seja,
um conhecimento simultaneamente analitico e sintético das partes

25 Chamamos a atengdo para quem for do interesse examinar tais referéncias — que embora em seu
trabalho Miriam Soares Leite (2004) venha tecer oportunas e detalhadas relagbes entre um
consideravel nimero de teéricos e pesquisadores, ndo se trata aqui de apontar um ou outro trabalho,
nem de eleger o melhor trabalho sobre a Transposicao Didatica — atentar para o carater da inter e
transdisciplinaridade que o conjunto de trabalhos indica.

26 Utilizamos o termo “estacar” aqui como na engenharia civil quando se realiza a fundamentacao para
uma construcdo, entdo, se bate em uma estaca até ela ndo recalcar. Para d& o sentido de que se existir
receio (medo) de estacar, hdo se chegara nem tao cedo ao fundamento seguro/firme. Entendendo, que
nesse processo de consolidacéo epistemoldgica é preciso se expor. Tendo entre as convicgdes que 0s
riscos implicam a possibilidade ndo apenas de equivocos, mas principalmente a certeza que no
processo, equivocos terdo que ser nao apenas apontados (e ainda que ndo reconhecidos), 0 minimo
gue se espera € que sejam, filosoéfica, didatica, pedagogica e epistemologicamente reorientados nessa
construcéo para os alinhamentos horizontais e verticais, ou seja, respectivamente colocados na “linha”
€ no “prumo”.
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religadas ao todo religado as partes” (ALMEIDA; CARVALHO, 2005,
p. 87) com integridade (CORTELLA, 2011)%.

Ainda mais, porque suspeitamos que em alguns modelos de FCPER
(implantados e/ou a serem implantados) possa prevalecer a secundarizacdo da
discussédo dos saberes escolares, dai, uma vez que a proposta da teoria de Chevallard
tenha sido de vir corrigir esse equivoco tradicional da reflexdo pedagogica (LEITE,
2004, p. 50). Como também foi mediante a responsabilidade de socializar as benesses
e sinalizar para a possibilidade do uso bem-sucedido da TD no componente curricular
de Ensino Religioso que tecemos as consideracdes a respeito da sua utilizacdo como
a forma demonstrada aqui nessa pesquisa?®.

Compreendendo que € mais propicio para um professor estar vinculado a um
modelo de FCPER, mas mesmo assim, € melhor que ele tenha em sua filosofia as
compreensdes a respeito dos saberes que norteiam suas praticas

didatico/pedagogicas, ao contrario como acentua Kneller (1972, p. 146):

se um professor ou lider educacional ndo tiver uma filosofia da
educacao, dificilmente chegara a algum lugar. Um educador superficial
pode ser bom ou mau. Se for bom, é menos bom do que poderia ser
e, se for mau, sera pior do que precisava ser.

Dai essa pratica dizer respeito ao privilégio da responsabilidade, uma vez que
o conhecimento se publica pela perspectiva da socializacdo, mas nado se efetiva
apenas, simplesmente, através de praticas didatico-pedagogicas, porém, se consolida

efetivamente de maneira mais propicia desde que haja revisédo epistemoldgica. E essa

27 De acordo com Mario Sergio Cortella “A integridade é o cuidado para manter inteiro, completo,
transparente, verdadeiro, sem mascaras cinicas ou fissuras” (CORTELLA, 2011, p. 137).

28 Acentuamos que em hipotese alguma, tal referéncia a utilizagdo da teoria da Transposi¢do Didatica
vem aqui nessa pesquisa ser apresentada como “dnica” e/ou “a melhor” maneira de contribuir com a
articulacdo do funcionamento didatico no ER e/ou suas praticas didaticas/pedagogicas e/ou a
consolidacdo dos pressupostos epistemolégicos do Ensino Religioso. O que se ventila nessa pesquisa,
para a apreciacao dos profissionais que atuam na area como professores de ER, é que na assuncao
da davida quanto as contribuicdes advindas pela utilizacdo dessa teoria, de fato venha a ser refutado
(ou nado) a adequacéo do seu uso. O que por outro lado essa pesquisa pode possibilitar, também, para
alguns outros, é pensar dentro do processo de consolidacdo da fundamentacdo epistemolégica do ER
— na utilizagcdo da teoria da Transposicao Didatica para desmistificar alguns pontos de vista que nao
reconhecem algumas cores que se refletem pelos prismas de um saber (es) referente a uma Religido,
principalmente, no que tange aos lugares que cada Tradicdo Religiosa ocupa e os conhecimentos
especificos que caracterizam varias tradi¢cdes religiosas dentro de uma mesma Religido. E assim
distinguir mais pontoadamente os saberes do ER — sem o dado receio (0 qual se compreende
perfeitamente) da subjetividade que envolve uma educacdo que promove “a passagem da do
psicossocial para a metafisica/Transcendéncia” do naipe do Ensino Religioso (FONAPER, 2009, p. 77).
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revisao é o que de fato constitui a proposta da TD como organizada em sua teoria por
Chevallard.

2.1.1. A importancia do Conteudo para o Professor de ER

O conteudo, juntamente com o0 ensino e a aprendizagem, sdo 0s componentes
através dos quais o processo de ensino € estudado pela disciplina de Didatica
(LIBANEO, 1994, p. 52). A selecéo e organizacdo do contetido respondem & quest&o:
0 que ensinar? Para o professor de ER a escolha de um contelido?® a ser tratado no
processo de ensino/aprendizagem tem inicio em uma andlise que na maioria das
vezes parte dos PCNER, o qual desenvolve a articulagdo dos blocos de conteudos:
Culturas e Tradicbes Religiosas, Escrituras Sagradas, Teologias, Ritos e Ethos
(FONAPER, 2009, p. 50).

Embora tal escolha ndo se reduza a esses blocos de conteudos, pois pode
passar ainda, por revistas, periddicos, livros, internet, entre outros. Porém, essa
escolha trata-se de uma questdo fundamental, porque nela € considerado o
significado implicito e explicito de um conhecimento para a constituicdo de um plano
de curso e os planos de aula. Assim, o contelldo com 0s seus critérios orientadores
basicos, a continuidade, a sequéncia e a integracdo (HAYDT, 2011, p. 98-99)
perpassar o processo de ensino/aprendizagem.

Por conseguinte, como discorre Libaneo (1994) a atividade do professor
confirma o processo de ensino na articulagdo de um sistema expresso e a Didatica
como disciplina é que estuda a dimensao desse processo de ensino, “isto €, os
objetivos educativos e os objetivos de ensino, os conteudos cientificos, os métodos e
as formas de organizacédo do ensino, as condi¢cdes e meios que mobilizam o aluno
para o estudo ativo e seu desenvolvimento intelectual” (ibid., p. 71).

Na prética escolar os assuntos sdo organizados através do plano de ensino,
gue segundo a concepgao de Libaneo “é um roteiro organizado das unidades didaticas

para um ano ou semestre” (ib., p. 232), de fato o plano é a “apresentagao

29 De acordo com Libaneo (1994, p. 128) “Conteudos de ensino sdo o conjunto de conhecimentos,
habilidades, habitos, modos valorativos e atitudinais de atuacéo social, organizados pedagogica e
didaticamente, tendo em vista a assimilacdo ativa e aplicacao pelos alunos na sua pratica de vida.
Englobam, portanto: conceitos, idéias, fatos, processos, principios, leis cientificas, regras; habilidades
cognoscitivas, modos de atividade, métodos de compreensé@o e aplicacdo, habitos de estudo, de
trabalho e de convivéncia social; valores, convicgoes, atitudes”.
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sistematizada e justificada das decisbes tomadas relativas a acdo a realizar’
(FERREIRA apud PADILHA, 2001, p. 36), consequentemente, dentro desse processo
de ensino Libaneo afirma que “a aula é um detalhamento do plano de ensino” (1994,
p. 241), logo, o plano de aula representa a proposta especifica para uma determinada
aula, ou conjunto de aulas. Desse modo, o conteudo perpassar o processo de
ensino/aprendizagem.

Assim, devido cada aula ser “uma situagdo didatica especifica, na qual
objetivos e conteddos se combinam com métodos e formas didaticas, visando
fundamentalmente propiciar a assimilacéo ativa de conhecimentos e habilidades pelos
alunos. ” (ibid., p. 178). Nesse viés, Veiga (2007) propde, como se verifica no esquema
a baixo, os “elementos estruturantes da organizacao didatica da aula”, os quais nao

devem, em hip6tese alguma, serem desprezados.
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Figura 01: Elementos estruturantes da

organizagao didatica da aula
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Fonte: Veiga (2007, no prelo)

Consequentemente, o éxito nesse exercicio constante encontra no conteudo,
na maneira como em sua docéncia o mestre viabiliza os acessos aos saberes, a fonte
gue alimenta todo o processo de ensino/aprendizagem. Nas relacdes que envolvem
esse processo, a acao recorrente de optar por um dado conteudo especifico, “o ensino

e a opc¢dao por diferentes formulacdes curriculares em determinado momento [...] séo

30 Disponivel em:
https://www.google.com.br/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=1&cad=rja&uact=8&ved=0CB
0QFjAA&url=http%3A%2F%2Fporteiras.s.unipampa.edu.br¥%2Fpaapi%2Ffiles%2F2011%2F08%2Ffor
macaodocentefurg_SemBag%25C3%25A9 1.ppt&ei=YItFVZ3qCMOXgwTh54G4DA&uUsg=AFQJCNG
06fB-vento4MCf5fJapgMxR70BQ&sig2=1IFBBr83LsX3r9_09h-4Hw&bvm=bv.92291466,d.eXY
Acessado em: 30/04/02015.
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operacdes complexas por causa do conteludo que deve ser sabido e pela variedade

de situagdes com que o docente pode se defrontar” (CARVALHO, 1998, p. 27).

Em meio a essa complexidade do significado e a significancia do contetdo nao

se pode deixar de observar como considera Perrenoud que “O papel mais importante

da escola nédo é transferir conteudo, mas desenvolver competéncia”, além de que “O

conhecimento precisa ser construido e usado como ferramenta para compreender o

mundo e agir sobre ele” (PERRENOUD, 2001)3!, porém ¢é vital a compreenséo do

professor a respeito do conteudo o qual ele se predispde a ensinar:

[...] Para organizar e dirigir tais situacbes de aprendizagem, é
indispenséavel que o professor domine os saberes, que esteja mais de
uma licdo a frente dos alunos e que seja capaz de encontrar o
essencial sob mdltiplas aparéncias, em contextos variados”.
(PERRENOUD, 2000, p. 25).

Dai, como desvela os PCNER, ser o ER um componente curricular que possui

um rico contetdo para ser aplicado na sala de aula, adjacente a escolha dele ser

fundamental, encontra-se a traducdo pedagdgica desse conteudo escolhido que é

determinante para o processo de ensino/aprendizagem como considera Carvalho que:

A traducgéo pedagogica de um conteudo implica no conhecimento de
um conjunto de alternativas, de modalidades didaticas e recursos para
poder atender a alunos e diferentes conhecimentos, faixas etarias e
niveis de desenvolvimento. A escolha do melhor exemplo, da melhor
analogia, da linguagem mais adequada sdo competéncias das quais
depende o sucesso ou o insucesso da aprendizagem. (CARVALHO,
1998, p. 26).

De acordo com a autora, essa relacdo entre o conhecimento e a forma de

construcdo do conhecimento precisa resultar em um sitio de conhecimento especifico

e particular de cada professor dentro do componente curricular o qual ele atua:

Da estreita relacdo entre o conhecimento e a forma como deve ser
apresentado a determinados grupos de alunos deve derivar um
processo empirico de busca de regularidades para compor um campo
de conhecimento préprio dos professores de cada disciplina, ou seja,
‘ensino de...’. (CARVALHO, 1998, p. 26).

31

FAFESP

Entrevista com Phillippe Perrenoud. Disponivel em:

http://www.rodaviva.fapesp.br/materia/250/entrevistados/philippe_perrenoud_2001.htm
Acessado em: 21/06/2015.
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Nesse sentido Perrenoud (2000, p. 25-26, grifo nosso) afirma que “A
competéncia requerida hoje em dia € o dominio dos conteidos com suficiente
fluéncia e distancia para construi-los em situacdes abertas e tarefas complexas,
aproveitando ocasides, [...] em suma, favorecendo a apropriagao dos saberes”.

Por isso, suspeitarmos que um conhecimento mais suficiente da teoria da
Transposi¢do Didéatica suporte, de maneira mais favoravel, a fundamentacdo do
profissional que atua como professor de Ensino Religioso no dominio dos conteudos.
No sentido de atuar na producdo de um saber que advém da transposicao didatica do
saber das Ciéncias das Religibes como sistematizado na universidade para o ambito
do saber ensinado na sala de aula e tornem esses docentes “prontos para consentirem
um importante trabalho de vaivém entre os conteudos, os objetivos e as situacgées. [...]

para navegar na cadeia da transposigéo didatica ‘como peixes na agua™ (ibidem, p.
26). Bem como, fundamente o0s seus processos de traducdo pedagdgica,
desenvolvendo suas praticas didatico-pedagdgicas no ensino desses saberes com
uma linguagem devidamente contextualizada a realidade de cada aprendente na

educacédo basica.

2.2. O CONCEITO DA TRANSPOSICAO DIDATICA

Para quem faz uma referéncia a Transposicdo Didatica é fundamental
considerar que se trata de uma expressdo a qual quem primeiro fez mencao e
sistematizou as suas ideias principais foi o sociélogo francés Michel Verret®?, em sua
tese de doutorado. Yves Chevallard, durante a década de 198032, vai rediscutir a TD
partindo da proposicéo clara da existéncia de uma distancia significativa entre o “saber
sébio” e os objetos de ensino delimitados no processo de ensino/aprendizagem. Ou
seja, 0 que caracteriza especificamente essa transformacdo da passagem do saber
académico ao saber ensinado (em qualquer nivel de educacédo anterior ao

académico), “transformacgao adaptativa” designada como Transposi¢ao Didatica.

32 Essa obra, “Le temps des études”, foi publicada a partir de 1975 pela Libraire Honoré Champion e
também pode ser encontrada disponivel em: http://www.decitre.fr/livres/le-temps-des-etudes-
5552745300860.html

83 A primeira edicdo da obra de Chevallard “La transposition didactique — du savoir savant au savoir
enseigne” foi publicada 1985. A quem interessar, Leite (2004, p. 45-50) também pormenoriza fatos
relacionados a esse contexto.
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O conceito de transposicdo didatica, enquanto remete a passagem do saber
sabio ao saber ensinado, e, por conseguinte, a eventual distancia, obrigatoria
gue os separa, testemunha desse questionamento necessario, enquanto se
torna a sua primeira ferramenta. Para a didatica, € uma ferramenta que
permite treinar, tomar distancia, examinar as evidéncias, para questionar as
ideias simples, desprender-se da familiaridade enganosa do seu assunto. Em
uma palavra, o que lhe permite exercer a sua vigilancia epistemologica. E um
dos instrumentos da ruptura que a didatica deve exercer para constituir-se
em seu dominio préprio; é aquele pelo qual a entrada do saber na
problemética da didatica passa da poténcia ao ato: na medida em que o
“saber” torna-se para ela problematico pode aparecer, a frente, como um
termo no enunciado de problemas (novos ou simplesmente reformulados) e
em sua solugéo. (CHEVALLARD, 2000, p. 16)34.

Como considera Gabriel (2001), Yves Chevallard faz essa rediscussdo com
consideravel “fertilidade tedrica expressa na elaboracdo de conceitos, como
“transposicao didatica” e “noosfera”, entre outros”, além do destaque da autora de que
essa reflexdo de Chevallard diz respeito aos saberes escolares e é mister que seja
compreendida “dentro de um quadro mais amplo de reflexao epistemoldgica articulada
a reflexdo pedagogica” (GABRIEL, 2001, p. 3). “Para que o ensino de um determinado
elemento do saber seja meramente possivel, esse elemento devera sofrer certas
modificagbes, que o tornara apto para ser ensinado” (CHEVALLARD, 2000, p. 16)3.

Esse ponto de vista de Gabriel, também é observado por Leite (2004, p. 50)
guando a autora afirma que reside na especificidade do trabalho de Chevallard o
“desenvolvimento de um modelo tedrico para a analise dos sistemas de ensino,
referido especificamente a Didatica — ndo sociologico, psicologico ou instrumental —
propondo como eixo estruturante para esse modelo, a discussao do saber escolar”. O
que, segundo Gabriel (2001, p. 3), “A reflexdo de Chevallard sobre os saberes
escolares deve ser compreendida dentro de um quadro mais amplo de reflexdo

34 Traduzido do espanhol: “El concepto de transposicion didactica, en tanto remite al paso del saber
sébio al saber ensefiado, y por lo tanto a la distancia eventual, obligatoria que los separa, da testimonio
de esse cuestionamiento necessario, al tiempo que se convierte em su primeira herramienta. Para el
didacta, es una herramienta que permite recapacitar, tomar distancia, interrogar las evidencias, poner
em cuestion las ideias simples, desprenderse de la familiaridad engafiosa de su objeto de estudio. En
una palabra, lo que le permite ejercer su vigilancia epistemoldgica. Es uno de los instrumentos de la
ruptura que la didactica debe ejercer para constituirse en su propio dominio; es aquel por el cual la
entrada del saber en la problematica de la didactica pasa de la potencia al acto: en la medida en que
el “saber” deviene para ella problemético puede figurar, em adelante, como um término en el enunciado
de problemas (nuevos o simplesmente reformulados) y em su solucién”.

35 Traduzido do espanhol: “Para que la ensefianza de um determinado elemento de saber sea
meramente posible, ese elemento debera haber sufrido ciertas deformaciones, que lo haran apto para
ser ensefiado”.
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epistemoldgica articulada a reflexao pedagogica”, pois, Chevallard demarca as linhas

de pesquisa de viés socioldgico:

[...] orientacdo de pesquisa consiste em reconhecer a especificidade
do projeto de construcéo didatica dos saberes, a sua heterogeneidade
a priori em relacdo as praticas académicas dos saberes, a sua
irredutibilidade imediata as géneses socio-histéricas correspondentes.
(Idem).

Entretanto, para uma referéncia a Chevallard (2000) ainda deve-se ter a ciéncia
de que em conformidade com o autor existem quatro formas de manipulacdo dos
saberes: a primeira é a de utilizar um saber — feita por uma instituicdo, a segunda o
proprio ensinar o saber, a terceira produzir o saber e a quarta forma de manipulagéo
seria a de transpor esse saber. O autor observa a existéncia de dois regimes do saber,
0 primeiro, identificado como o funcionamento académico do saber e, o segundo, 0
funcionamento didatico do saber, os quais, mesmos sendo inter-relacionados séo
diferentes e ndo se sobrepdem. Ademais, como para um entendimento mais ajustado
da teoria da Transposicdo Didatica é fundamental considerar a compreensdo dos

termos essenciais, assim, verificamos a seguir como eles se constituem.

2. 2.1. Os Principais Termos na Transposicao Didatica

2.2.1.1. O Saber Sabio

O “saber sabio” é a expressao cunhada pelo autor para assinalar que o ensino
de um saber tem em sua origem o0s seus referenciais que devem orientar a sua
estruturacéo dentro do processo de ensino/aprendizagem. Logo, Chevallard chama o

saber produzido na academia pelos cientistas de “saber sabio”.

Um processo transformador exige a determinagédo ou ado¢éo de um
ponto de partida ou ponto de referéncia. O ponto de referéncia ou o
‘saber de referéncia’ adotado é o saber produzido pelos cientistas, de
acordo com as regras do estatuto da comunidade a qual pertence.
(PINHO ALVES, 2001, p. 20).
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Porque de acordo com Chavellard (2000, p. 24)%¢ “Todo saber considerado em
estado nascente esta vinculado ao seu produtor e ele é incorporado ao mesmo, por
assim dizer”. Isto posto, o “saber sabio” deve ser compreendido como o saber
produzido na academia, conforme é sistematizado e instituido. Com um estatuto,

funcionamento didatico e linguagem especificos ao nivel superior.

2.2.1.2. O Saber a Ensinar

Intitulado de “saber a ensinar” — também compreendido como “saber a ser
ensinado” — constitui-se como o conhecimento advindo dos livros e materiais
didaticos, o qual se destina a orientar o processo de ensino/aprendizagem. A respeito
do “saber a ensinar”, Valigura e Giordani®’ consideram o que acentua Pinho Alves
(2001, p. 21) quando diz que “Apds ser submetido ao processo transformador da
transposicao didatica, o ‘saber sabio’ regido agora por outro estatuto, passa a

constituir o ‘saber a ensinar’”, chamando a atencédo também para que

[...] sua estrutura de origem estd localizada fora do contexto
académico produtor do saber sébio. Dessa forma, para que na
integracdo entre objetos de ensino ndo haja prevaléncia de conceitos
sem significado, é recomendado o uso das diferentes fontes de
referéncia, que inspiram e estabelecem a legitimagdo de um saber.
(ibid., p. 23).

Dessarte, Chevallard (2000, p. 16-17) deixa claro que “O saber-tal-como-é-
ensinado, o saber ensinado, € necessariamente distinto do saber-inicialmente-
designado-como-o-que-deve-ser-ensinado, o saber a ensinar’8, o que de imediato

nos leva a observar um outro termo importante como vemaos a seguir.

2.2.1.3. O Saber Ensinado

36 Traduzido do espanhol: “Todo saber considerado in statu nascendi esta vinculado a su productor y
se encarna em él, por asi decirlo”.

37 Aprendizagem de conteddos por meio da transposigdo Didatica. Disponivel em:
http://www.vdl.ufc.br/solar/aula_link/llpt/A_a_H/didatica_l/aula_04/imagens/01/aprendizagem_conteud
0s.pdf Acessado em: 17/10/2014.

%8 Traduzido do espanhol: “El saber-tal-como-es-ensefiado, el saber ensefiado, es necesariamente
distinto del saber-inicialmente-designado-como-el-que-debe-ser-ensefiado, el saber a ensenar”.
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A expressao denominada como “saber ensinado” é aquela que Chevallard
elege para indicar o conhecimento que, sobretudo, é articulado em sala de aula que
se efetiva no processo de ensino/aprendizagem. Ou seja, 0 que o educando apreende
verdadeiramente. Na escola, o “saber ensinado” é chamado por diversos nomes
diferentes, como por exemplo: conteludo, conteddo escolar, programa escolar,
conhecimento cientifico escolar, entre outros. Assim, o “saber ensinado” € um objeto
didatico que é um produto de um conjunto de transformacoes.

A compreensao desses termos é indispenséavel para entender a “transformacgao
adaptativa” do “saber sabio” a um novo contexto®°. Entretanto, o poder da seducéo
gue h& na Transposicdo Didatica que envolve ambiguidades e equivaléncias pode
comprometer a construgdo do saber se o professor ndo atentar para a maneira como
Chevallard discorre a respeito do “sistema didatico” (devido o autor considerar uma
problematica mediante o fato de tantos sujeitos envolvidos, na reflexdo pedagdgica,
sustentarem a perspectiva de prorrogar a discussao sobre os saberes escolares).

Portanto, observemos em que consiste o “sistema didatico”.

2.2.1.4. O Sistema Didéatico

A tdo grande transformacao a qual um “saber sabio” sofre no processo da
transposicdo didatica ndo €, em nenhum momento, admitida como mera adaptacao
e/ou simplificacdo do conhecimento para que esse saber torne-se um “saber
ensinado”. Pois, Chevallard compreende que a Transposicdo Didatica acontece
quando o “saber ensinado” adquiri elementos do saber, dai o autor acentuar que
acontece a producio de novo saber, o “saber escolar”.

Devido a forma de sistematizacdo como é organizado o funcionamento didatico
do “saber sabio” na universidade ser diferente da maneira como é organizado o
funcionamento didatico do “saber ensinado”, além de haver a inter-relacéo entre essas

duas formas de saber e eles ndo se sobreporem um ao outro, Chevallard destaca que

39 Leite (2004) tece analises e comparagfes oportunas a distintas criticas feitas por varios autores a
respeito do trabalho de Chevallard no capitulo trés de sua tese. A consideragdo da autora acerca do
porqué o autor admitiu o uso do termo “transposicdo” exprime-se quando ela diz “que o autor buscou
esclarecer acerca da origem da escolha da palavra “transposi¢cao” para nomear o processo em questéao,
referindo-se ao sentido musical do termo, que designaria a passagem de formas melddicas de um tom
para o outro, ou seja, o processo de “transformacao adaptativa” a um novo contexto” (CHEVALLARD,
1997, p. 4-5, apud LEITE, 2004, p. 50).
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o “saber ensinado” apresenta uma autonomia devido ao que ele denomina de
“clausura da consciéncia didatica” (2000, p. 25-26)%°, a qual o autor chama a atencéo
para que embora ela conceda uma dada autonomia, ela € uma autonomia limitada.
Essa clausura € a caracteristica que rege o seu funcionamento didatico que tanto o
protege como valida sua autonomia enquanto conhecimento a ser ensinado.

Como a teoria de Chevallard desvela a distancia que o “saber ensinado” fica do
“saber sabio”, para o autor discorrer em sua analise do sistema didatico nesse
contexto, perpassado pela atengcdo que ele concentra na epistemologia do “saber
ensinado”, Chevallard expdem, a partir da utilizagdo de um esquema tedrico em forma
triangular, (Figura 1), as inter-relacdes que permeiam o sistema didatico e as formas
como se interpolam os trés elementos a partir de suas posic6es nos pontos extremos
de cada vértice: “S” representando o “saber ensinado”, “E” aquele que aprende —

educando e o “P” aquele que atua no processo de ensino/aprendizagem — professorL.

40 Traduzido do espanhol: “clausura de la consciéncia didactica”.

41 A partir da complexidade que envolve a tradugdo das expressdes em francés “enseignant” e
“enseigné” utilizadas por Chevallard como ja destacou em nota Leite (2004, p. 51) concordando com
ela que a dimensdo da teoria da Transposicdo Didatica vai além do contexto escolar e aplica-se a
gualquer situacao didatica. Por isso, adotamos na interpretacéo do sentido da funcao dos sujeitos do
Sistema Didatico, as nomenclaturas conforme a figura acima. Trata-se de uma compreensao
intermediéria a de Leite que utiliza a versdo francesa da obra de Chevallard e a de Civiero que trabalhou
com a versdo da obra em espanhol. Contudo, ressaltamos que se trata apenas de
nomenclatura/traducéo, as posi¢ées e os sentidos do que Chevallard atribui na utilizagdo do esquema
tedrico séo as mesmas.
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Figura 02: Sistema didatico*?, baseado/adaptado a

partir do modelo de Chevallard.

S (Saber ensinado)
°

° °
P E
(Ensinante) (Aprendente)

Fonte: Chevallard (2000, p. 26).

Marandino (2004, p. 97) enfatiza a opinido de Chevallard sobre a existéncia de
“‘uma profunda relagao entre os elementos internos e externos” que influenciam o
sistema didatico. Sendo que isso acontece porque, para Chevallard, na admisséo que
ele faz da “didatica das matematicas”, o sistema didatico apresenta um objeto real, o
qual, é preexistente, possui uma necessidade e um determinismo proprio. O que torna
imprescindivel a explicacéo, o esclarecer como funciona, identificar as peculiaridades
e essas relagdes internas e externas, desse objeto que o autor designa como “objeto
tecnocultural” (CHEVALLARD, 2000, p. 14-15)*3.

Chevallard chama de “funcionamento didatico” a interacdo entre os trés
elementos do esquema tedrico (ensinante/professor, o saber ensinado e o
aprendente/aluno) através de seus mecanismos peculiares. Que, para funcionar,
esses elementos necessitam satisfazer certas condi¢cdes exigidas pela pratica
pedagdgica. Entdo, a tese de Chevallard parte da observacdo da natureza e as
condi¢cbes didaticas atribuidas/impostas/exigidas ao “saber escolar” para que ele se
transforme e esteja favoravel a ser ensinado.

Assim, o autor desenvolve seu trabalho fundamentado pela reflexdo
epistemologica. Gabriel (2001, p. 4) ressalta que Chevallard faz do conceito de

Transposigao Didatica “um importante instrumento de inteligibilidade”, que no plano

42 Traduzido do espanhol: “sistema didactico”.
48 Traduzido do espanhol: “objeto tenocultural”.
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tedrico, devido a discussao migrar “para outro tipo de saber ele justifica a necessidade
da introducdo no campo da didatica de um (sic) (uma) reflexdo epistemologica que
leve em conta a pluralidade de saberes”. E quanto ao plano metodoldgico, a autora
ressalta que o conceito possibilita “tomar distancia, interrogar as evidéncias,
desfamiliarizar-se da proximidade enganadora entre os saberes, oferecendo assim, a
possibilidade ao pesquisador de exercer uma constante vigilancia epistemoldégica,
indispensavel a esse tipo de reflexdo”.

Com esse sentido, também concorda Leite (2004, p. 50) quando diz:

Acredito, entretanto, que a especificidade do trabalho de Chevallard
reside no desenvolvimento de um modelo tedrico para a andlise dos
sistemas de ensino, referido especificamente a Didatica — né&o
sociolégico, psicolégico ou instrumental — propondo como eixo
estruturante para esse modelo, a discusséo do saber escolar.

Desse modo, tais observacfes vao ao encontro do processo de consolidacao
da fundamentacdo do ER em suas perspectivas da postulacdo de uma base
epistemoldgica suportada nas Ciéncias das Religides, principalmente na qualidade
gue o ER apresenta em funcao da pluralidade dos seus saberes.

2.2.1.5. O Sistema de Ensino

O sistema didatico de acordo com Chevallard possui um “entorno”, pois, ao
redor de um determinado saber ocorre a constituicdo de um contrato didatico (que em
suma faz do saber um objeto de ensino que liga ensinante/professor e
aprendente/educando). Logo, o entorno imediato de um sistema didatico € formado

pelo sistema de ensino.

Concretamente, os sistemas didaticos sado formagdes que aparecem
a cada ano até o més de setembro [Nota do tradutor: Na Franca o ano
letivo comega no més de setembro. ] em torno de um saber
(geralmente designado pelo programa) se forma um contrato didatico
gue toma esse saber como objeto de um projeto compartilhado de
ensino e aprendizagem e que une em um mesmo lugar professores e
alunos. O entorno imediato de um sistema didatico € inicialmente
constituido pelo sistema de ensino que retne o conjunto de sistemas
didaticos e tem a seu lado um conjunto diversificado de dispositivos
estruturais que permitem o funcionamento didatico e que intervém nos
diversos niveis. Inclui, por exemplo, meios multiformes (formal e
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informal) de regulacdo dos fluxos de alunos entre os sistemas
didaticos, assegurando (entre outras fun¢des) a formacao do conjunto
dos sistemas didaticos de modo viavel. (CHEVALLARD, 2000, p. 26-
27)%,

Consequentemente, 0 que caracteriza o sistema de ensino € a reunido de um
conjunto de varios sistemas didaticos, bem como, a periferia do sistema didatico &
designada por Chevallard como “sistema de ensino stricto sensu”, o qual, ele destaca
dentro de um contexto social mais amplo o seu alcance com uma perspectiva de

insercao social.

Figura 03: Sistema de ensino, baseado/adaptado a partir
do modelo de Chevallard.

Entorno

Sistema
Didatico

eee®
cee®
By A0
.o
ees®
aee®

.o
XA

Noosfera

Sistema de ensino stricto sensu

Fonte: Chevallard (2000, p. 28).

Todavia, como se observa na figura 2, surge entre o sistema didatico e dentro

do entorno social a “Noosfera” e é igualmente fundamental atentar para as implicagdes

44 Concretamente, los sistemas didacticos son formacines que aparecen cada afio hacia el més de
septiembre [Nota del tradutor: En Francia el curso escolar comienza en el més de septiembre.]:
alrededor de un saber (designado ordinariamente por el programa) se forma un contrato didactico que
toma esse saber como objeto de un proyecto compartido de ensefianza y aprendizaje y que une en un
mismo sitio a docentes y alumnos. El entorno inmediato de un sistema didactico esta constituido
inicialmente por el sistema de ensefianza, que relne el conjunto de sistemas didacticos y tiene a su
lado un conjunto diversificado de dispositivos estructurales que permiten el funcionamiento didactico y
gue intervienen en él diversos niveles. Incluye, por ejemplo, médios multiformes (oficiales y oficiosos)
de regulacion de los flujos de alumnos entre los sistemas didacticos, asegurando (entre otras funciones)
la formacion del conjunto de los sistemas didacticos de modo viable.
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observadas por Chevallard como sendo esse o local em que € desenvolvida a

interac&o entre o sistema didatico e o entorno da sociedade.

2.2.1.6. A Noosfera

O lugar designado por “Noosfera” é caracterizado como l6cus onde, uma nova
porcao do “saber sabio” é filtrada e introduzida no “saber a ensinar”, resultando em
uma ressignificacdo desse saber que o autor aponta como fundamentais nos
momentos de reformas de ensino, no qual, “para restabelecer a compatibilidade, se
torna indispenséavel o estabelecimento de um fluxo de saber, proveniente do saber
sabio” (CHEVALLARD, 2000, p. 31)*, no intuito de explicar a sua percepcéo, quanto
a existéncia da possibilidade de varias maneiras de um entendimento perder o seu
carater incisivo.

Segundo Civiero (2009, p. 21-22), esse sentido perpassa a compreensao de
que “Sao os tratamentos que manifestam a sua forga explicativa, sua validade
epistemologica” e como conclui Leite “A teoria da transposicéo didatica vem trazer o
enfoque epistemoldgico como eixo central para as analises da ordem didatica” (2004,
p. 61).

A partir dai o autor constata que devido a necessidade de manter uma
compatibilidade entre o “saber sabio” e o “saber a ser ensinado”, mediante as diversas
tensdes e crises que acontecem porque a Noosfera exerce a funcdo de centro
operacional do processo da transposicdo e atua “na Transposi¢cdo Didatica dos
conteudos de saber selecionados, reestabelecendo a compatibilidade a que se refere
o autor” (LEITE, 2004, p. 61).

Bem como, esse trabalho da noosfera trata-se de uma atividade externa,
porque dentro do sistema didatico é que se realiza o trabalho interno, uma vez que, a
transposicao didatica interna acontece para com um saber a ser articulado na sala de
aula, que é o que define de fato quais sdo os saberes a serem ensinados. Pois,
“Quando os programas séao fabricados, assinados, e tomam forga da lei, comega um
outro trabalho: o da transposicéo didatica interna. Alguns dos achados mais belos da
noosfera, nao resistem a essa prova — esse teste” (CHEVALLARD, 2000, p. 44, grifo

45 Traduzido do espanhol: “Para restablecer la compatibiladad, se torna indispensable la instruracion
de uma corriente de saber proveniente del saber sabio”.
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nosso)*®, dai o autor dizer que essa relagdo se trata dos “mistérios da ordem didatica”
(Idem)*” e assim é gque, na configuracdo das suas explicacdes para as crises que
acontecem, o autor parte da apresentacao do esquema teérico da figura 2.
Considerando a intermediacdo da “Noosfera’, em meio a um conjunto
diversificado de dispositivos estruturais, 0s quais em sua atuacado suportam o
funcionamento didatico intervindo em suas conjunturas, operando a compatibilidade
nos multiplos e diferentes planos do saber. No que Chevallard d4 importancia a
ocupacao de fungdes especificas no funcionamento didatico dentro da “Noosfera”
deixando claro que nela encontram-se as familias dos estudantes, as instancias

politicas de deciséo, professores, alunos, ou seja, os representantes dos dois lados:

[...] Na noosfera, pois, os representantes do sistema de ensino, com
ou sem mandato (desde o presidente de uma associacdo de
professores até um simples professor militante), se encontram direta
e indiretamente, (através do libelo da dendncia, da pressdo da
reivindicagéo, o projeto transacional, ou dos debates surdos de uma
comissao ministerial), com os representantes da sociedade (o0s pais
de alunos, os especialistas da disciplina que militam pelo seu ensino,
os representantes dos érgaos politicos). (CHEVALLARD, 2000, p. 28-
29)%8,

De acordo com Chevallard, a partir dessa conotacédo de que “A noosfera seria
encarregada de realizar a interface entre a sociedade e as esferas de producéo dos
saberes, dela participando em posi¢cdes diferenciadas” (CIVIERO, 2009, p. 23),
distingui as justificativas de um modelo de interpretacéo, no qual ele demonstra tanto
‘o0 desgaste biolégico” como o “desgaste moral” que acontecem quando a distancia
entre o “saber sabio” e o “saber ensinado” assumem proporcdes indevidas, razdo para

o autor frisar essa “impressionante complexidade” (CHEVALLARD, 2000, p. 33)*°

46 Traduzido do espanhol: “Cuando los programas son preparados, conformados e adquieren fuerza de
ley, comienza otro trabajo: el de la transposicion didactica interna. Algunos de los hallazgos mas bellos
de la noosfera no resisten esa prueba”.

47 Traduzido do espanhol: “Misterios del orden didactico”.

48 Traduzido do espanhol: “En la noosfera, pues, los representantes del sistema de ensefianza, con o
sin mandato (desde el presidente de una asociacion de ensefiantes hasta el simple profesor militante),
se encuentran, directa o indirectamente, (a través del libelo denunciador, la demanda conminatoria, el
proyecto transaccional o los debates ensordecidos de una comision ministerial), con los representantes
de la sociedad (los padres de los alumnos, los especialistas de la disciplina que militan en torno de su
ensefianza, los emissarios del érgano politico).

49 Traduzido do espanhol: “Las relaciones entre el sistema de ensefanza e su entorno, entre la sociedad
y su escuela, son ciertamente de una impresionante complejidad”.
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entre o0 sistema de ensino e 0 seu entorno, entre a sociedade e a escola e como a
Noosfera reestabelece a compatibilidade entre eles.

Ressaltamos que também é adequado perceber, como asseveram as
observacdes de Leite (2004), que nem Verret, nem Chevallard, fazem algum tipo de
julgamento quanto ao valor da distancia que o “saber ensinado” adquiri no processo
de transposicao didatica do “saber sabio” para estruturar a pratica pedagogica: “Para
esses autores, o desdobramento da afirmacgéo dessa distancia nédo € depreciacdo do
saber escolar, mas sim o reconhecimento da sua especificidade epistemoldgica”
(LEITE, 2004, p. 52).

Bem como, em meio a possibilidade de ensinar um determinado elemento do
“saber sabio” que, de acordo com a teoria da Transposicdo Didatica, s6 € possivel
apds esse elemento sofrer as “deformacgdes” para que se torne em um “saber a
ensinar”’, Marandino (2004, p. 97) resume bem o processo em que Chevallard afirma

que o “saber sabio” passa ao ser modificado até representar um “saber ensinado”:

- descontemporalizacdo: o saber ensinado € exilado de sua origem e
separado de sua producao histérica na esfera do saber sabio;

* naturalizagdo: o saber ensinado possui o0 incontestavel poder da
“coisas naturais”, no sentido de uma natureza dada, sobre a qual a
escola agora espera sua jurisdi¢éo;

« descontextualizacdo: existe algo invariante (significante) e algo
variavel no elemento do saber sabio correspondente ao elemento do
saber ensinado e, nesse sentido, procede-se através de uma
descontextualizacdo dos  significantes, seguida de uma
recontextualizagdo em um discurso diferente (até aqui, trata-se de um
processo comum e facil de ser identificado). No entanto, nesse
processo, ha algo que permanece descontextualizado, ja que néo se
identifica com o texto do saber, com a rede de problematicas e de
problemas no qual o elemento descontextualizado encontrava-se
originalmente, modificando dessa forma seu emprego, ou seja, seu
sentido original;

- despersonalizacdo: o saber considerado em statu nascendi esta
vinculado a seu produtor e se encarna nele. Ao ser compartilhado na
academia, ocorre um certo grau de despersonalizacdo comum ao
processo de producdo social do conhecimento, que é requisito para
sua publicidade. Porém, esse processo € muito mais completo no
momento do ensino, pois cumprira uma funcdo de reproducdo e
representacdo do saber sem estar sudmetido as mesmas exigéncias
da produtividade.

Ha varios outros detalhes sobre a teoria da Transposi¢ao Didatica, os quais sao

significantes para o trabalhar na sistematizagédo dos elementos que caracterizam o
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funcionamento didatico. Alguns dos quais, de fato, o autor aplica em suas relacoes
diretamente dentro do campo da didatica da matematica como a definicdo do conceito
de “objetos de saber e outros objetos” (CHEVALLARD, 2000, p. 57-66)%° —
acentuamos que tais atribuicdes sdo desenvolvidas dentro de nocfes especificas a
ciéncia da mateméatica. Mesmo no “funcionamento didatico” do saber na escola
existem oOtimas relagcbes que Chevallard (2000) faz nesse sentido, como: a
“contradicdo antigo/novo”, o “objeto transacional entre passado e futuro” (p.67-74), o
“tempo didatico” (p. 75-80); a “topogénese” (p. 83) normatizada através de atos
concretos de poder, no nivel mesmo dos contetdos de saber especificos. As quais se
constituem como alguns exemplos.

Assim, essas noc¢fes possibilitam, podermos agora discorrer de forma mais
adequadamente orientada, dando continuidade ao que sinalizou Soares que “Na
realidade, o Ensino Religioso é o resultado préatico da transposi¢cdo didatica do
conhecimento produzido pela Ciéncia da Religido para as aulas do ensino publico
fundamental e médio” (SOARES, 2010, p. 118).

2.3. O EXERCICIO DA TRANSPOSICAO DIDATICA DAS CIENCIAS
DAS RELIGIOES

Para desenvolver uma proposta de um exercicio de transposicdo didatica do
“saber sabio” da Ciéncia das Religides para o “saber a ser ensinado” no componente
curricular do Ensino Religioso, além de uma atencdo redobrada € mais adequado
considerar também alguns principios que perpassam pressupostos fundamentais para
a realizacdo desse exercicio.

Pressupostos como o reconhecimento da caracteristica da “multilocacéo” que

Chevallard observa nos saberes:

[...] Um saber dado S se encontra em diversos tipos de instituigéo I,
gue sdo para ele, em termos de ecologia dos saberes, respectivos
habitats diferentes. Porém, se considerarmos esses hdabitats,
percebemos imediatamente que o saber em questdo ocupa
regularmente ninchos muito diferentes. Ou, para dizer de outro modo,
que a relacao institucional de | com S, RI (S), a que denominarei
também a problematica de | em relacdo com S, ela pode ser muito
diferente. Correlativemente, a maneira que os agentes da instituicdo

50 Traduzido do espanhol: “ ‘Objetos de saber’ y otros objetos”.
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vao “manipular’ esse saber também sera variavel. (CHEVALLARD,
2000, p. 153-154)°2,

Sendo assim, as varias etapas da transposi¢do didatica, no sentido atribuido
por Develay (1987, apud MARANDINO, 2004, p. 99), a partir da indagacao a respeito
do que se constitui como o referencial para se estabelecer o “saber sabio” (onde o
autor trata sobre o conceito de memodria no saber sabio), acentuando que “o saber
sébio ndo é um produto de um individuo isolado, mas de equipes alocadas em
diferentes laboratérios ou fruto de discussdo em congressos e simposios”. Logo, a
variacdo que a TD apresenta em funcéo dos diferentes niveis de ensino, resulta na
existéncia de “varias etapas de transposicao de saberes”.

Portanto, queremos nos deter na “transposigao interna” que para a nossa leitura
(guardadas as devidas proporcdes do trabalho docente como uma das modalidades
especificas do desempenho educativo da, e na, funcdo social da escola perante a
sociedade) é onde a perspectiva de Chevallard aponta para uma nova sistematizacéo

na escola dos conhecimentos de uma disciplina cientifica se efetivar.

2.3.1. A Atuacéao do Professor de ER

No que concerne ao professor € possivel considerar que a sua participacao é
efetiva na transposicao didatica. Segundo Leite (2004, p. 62) sua leitura da obra de
Chevallard “n&o confirmou o entendimento de que esse autor concebe um professor
meramente reprodutor de saberes produzidos em outras esferas da sociedade”.
Constata-se que o professor atua tanto na “Noosfera” como o lugar no qual acontece
o “trabalho externo” da transposi¢ao didatica (CHEVALLARD, 2000, p. 36), como atua
também na “transposicdo didatica interna” (ib., p. 44), por conseguinte Chevallard
afirma que essa atuacao aponta para os “mistérios da ordem didatica” (Idem).

Nessa relagdo de saberes escolares, Gabriel (2001, p. 4) denota “cinco

potencialidades tedrico-metodoldgicos” do conceito de Transposi¢do Didatica, no

51 Traduzido do espanhol: “Un saber dado S se encuentra em diversos tipos de instituciones |, que son
para aquel, en términos de ecologia de los saberes, respectivos habitats diferentes. Pero, si
consideramos esos habitats, percibimos inmediatamente que el saber en cuestién ocupa regularmente
nichos muy diferentes. O, para decirlo de outro modo, que la relacién institucional de | com S, R | (S),
a la que denominaré también la problematica de | en relacidon con S, puede ser harto diferente.
Correlativamente, la manera en que los agentes de la institucion van a “manipular” esse saber también
sera variable”.
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segundo ponto quando a autora relaciona a obrigacdo de pensar (a partir da
diferenciacéo de praticas educativas que articulam a consideracao de outros saberes),
que o conceito da TD gera, a respeito da “natureza do saber historico escolar’ da
possibilidade do “questionamento do processo de naturalizacdo” ao qual ele é
submetido. A autora infere indicando a abertura que a teoria propde para a “reflexao
sobre as modalidades de relagdo que o mesmo (o saber escolar) estabelece com
outros saberes” (ldem, grifo nosso) e o professor se constitui 0 protagonista nesse
processo porque a sua participacdo é determinante da escolha do contetdo as
praticas didatico/pedagogicas.

Quando Chevallard verifica nessa participacdo um dado desequilibrio entre o
sistema de ensino e a sociedade, no que abrange uma dualidade entre alunos e o
saber ensinado, o autor propde 0 questionamento a respeito do sentido que uma
modificacdo do saber ensinado possa suprimir as dificuldades de aprendizagem.

Nessa andlise na sua segunda resposta, o autor destaca a crenca do professor de

alcancar resultados mais propicios mediante a reorganizacao do saber. Mediante esta

atuacao, na alteracdo no ensino pelo professor, Chevallard deixa claro que ela sé
acontece efetivamente depois que a “Noosfera” exerceu sua mediacado na interface
entre as esferas de producao dos saberes e a sociedade, ou seja, a compatibilidade
entre o sistema de ensino e o entorno social.

Essa estratégia de atacar as dificuldades de aprendizagem do educando que é
desenvolvida na Noosfera, como um novo texto do saber elaborado pelo professor,
caracteriza-se como um texto que estabelece os principios que o educando deve
considerar. Delimita os erros que o professor podera identificar e certo (possivel)
diagnodstico de “confusao”, bem como, a orientagdo para estabelecer uma técnica de
“ataque direto” a tais dificuldades de aprendizagem. Sobre esse papel do professor
Leite (2004, p.58) diz que:

Nessa interpretacdo da dindmica escolar, o professor tem o papel de
garantir a continuidade deste processo, apresentando novos textos do
saber e assegurando algum nivel de familiaridade nesses conteudos.
Pode fazé-lo, porque é ele “quem sabe antes dos outros, que ja sabe,
que sabe ‘mais’ (ibid., p.71). Controla, portanto, o que Chevallard
chama de “cronogénese do saber”, pois esta sempre temporariamente
adiante, em relacdo aos alunos, podendo prever e mesmo decidir
sobre a introducdo de novos objetos transacionais. Sua posi¢cao
avancada é assegurada a cada momento de introducdo de um novo
objeto de ensino, pois recupera a distancia temporal em relagéo aos
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alunos, que tende a diminuir quando da superacdo da contradi¢éo
antigo/novo, isto é, no decorrer do processo bem sucedido de
aprendizagem. Nesse sentido, a diferenca entre o professor e 0 aluno
estaria no “tempo do saber” e nao apenas na relagao de cada um com
0 saber propriamente dito.

Quanto a essa participacéo do professor, fica claro que quando um professor
de ER possui um livro didatico em suas maos, este livro ja é parte do “saber a ensinar”.
Logo, o professor se encontra diante de um processo de transposicéo didatica que ele
nado participou desde o inicio, mas, que outros professores participaram. Entretanto,
existe um instante em que o professor prepara uma licdo a respeito de um dado
assunto, assim, nesse momento como afirma Chevallard, “Porém, preparar uma licado
€ sem duvida trabalhar com a transposicao didatica (ou melhor, na transposicao
didatica); jamais é fazer a transposicéo didatica” (CHEVALLARD, 2000, p. 20)%?, isto
posto — de acordo com o que Chevallard sublinha ao deixar claro que um conceito
(aparentemente) ndo deve ser admitido friamente, como se fosse obvio. Por isso, o

autor acentua que:

Quando o professor intervém para escrever esta variante local do texto
do saber que ele chama de seu curso, ou para preparar seu curso (ou
seja, para o texto do saber no desfiladeiro de sua prépria palavra), ha
tempo que a transposicédo didatica comecou. (Idem)>3.

A vista disso, efetivamente quando o docente entra em contato com o livro
didatico passa a ser uma pessoa que — dentro da dindmica do processo de movimento
gue o funcionamento didatico implica — vai atuar entre a importancia, a pertinéncia e
a complexidade da transposicdo didatica. Assim, a parte que cabe ao professor é vital.

Na auséncia do livro didatico de Ensino Religioso, como foi constatado na
realidade da Rede Municipal de Educacdo de Jodo Pessoa e como se repete na
auséncia de priorizar a utilizacdo do livro didatico por muitas outras redes municipais
e estaduais de educacéao pelo Brasil, cabe ao professor a partir dos seus estudos das

Ciéncias das Religides referentes aos temas selecionados, preparar a TD do

52 Traduzido do espanhol: “Sin embargo, preparar un leccién es sin duda trabajar com la transposicion
didatictica (o mas bien, en la transposicion didactica); jamas es hacer la transposicion didactica”.

53 Traduzido do espanhol: “Cuando el ensefiante interviene para escribir esta variante local del texto
del saber que él llama su curso, 0 para preparar su curso (es decir, para realizar el texto del saber en
el desfiladero de su propia palabra), ya hace tiempo que la transposicion didactica ha comenzado...”
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funcionamento académico do “saber sabio” para o funcionamento didatico do "saber
ensinar”, ou seja, realizar a transposigao didatica sozinho, do inicio ao fim.

Nesse contexto, verifica-se que € o modo como se vincula um saber que se
quer transmitir com a estrutura didatica a qual ele esta atrelado, que vai permitir a
evolucdo da compreensédo do aprendente de maneira mais favoravel. Na praxis, isso
€ 0 que permite cada novo elemento do saber descoberto representar uma satisfacao
para o aprendente, para a expansao da percepcao do educando quanto ao esplendor
de todo universo de um saber. E essa percepgao como por inteira, do que se constitui
de fato a unidade de um saber, como ja assinalado, resulta dos critérios orientadores
basicos do conteudo — a continuidade, a sequéncia e a integracao (HAYDT, 2011, p.
98-99).

2.3.2. Onde entra a Transposi¢do Didéatica no Ensino Religioso?

Quanto ao componente curricular de Ensino Religioso, de acordo com o0s
PCNER (FONAPER, 2009) o seu objeto de estudo é o fenémeno religioso. Para
alcancar esse alvo de harmonizar o conhecimento dos elementos principais que
regulam o fendmeno religioso, dentro das Tradicbes Religiosas, e auxiliar na
elaboracdo das compreensdes a respeito das maneiras que se expressam as relacées
com o Transcendente o contetdo do Ensino Religioso € o conhecimento religioso.

Devido o conhecimento religioso se desvelar a partir de uma Religido como
uma unidade que pode ser compreendida como uma maneira de crer em respostas
para a existéncia humana, de acordo como se ver e entende o Transcendente®, a
Tradicao Religiosa € uma forma especifica de relacionar crencas dentro de uma visédo
de uma religido. Portanto, enquanto existirem tradicdes religiosas o universo do
conteudo do ER é vasto.

Por isso, a TD entra na forma como o tratamento didatico do Ensino Religioso
que vai estruturar a didatica do fenémeno religioso, no sentido de estudar os objetivos

de cada eixo organizador do conteudo, estudar os meios e as condicbes como, no

54Nessa compreensao o Transcendente diz respeito a todos os aspectos que abrangem o Sagrado e/ou
a Transcendéncia. Esse sentido empregado aqui respectivo a transcendéncia, nao deve ser reduzido
e/ou confundido como se fosse relativo apenas a Divindade. Principalmente porque em Religides como
o Confucionismo, o Budismo, ou percepcdes a respeito de tradigdes religiosas budistas onde néo ha
mencao sobre um Deus e/ou um siléncio sobre Deus ainda pode ser considerada. Sobre o siléncio de
Deus no budismo consultar a nota relativa em Damasceno e Gomes (2015a, p. 426).
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processo de ensino, vao se construir com o educando as etapas da fundamentacéo

da compreensao de cada tema.

2.4. UMA PROPOSTA DE UMA FORMA DE TRANSPOSICAO
DIDATICA

Nesse momento, deste trabalho, propomos como exemplo de desenvolvimento
de um exercicio da transposicdo didatica de um “saber sabio” das Ciéncias das
Religides, no nosso caso o saber relativo ao tema dessa pesquisa “Funcgao e Valores
da Tradigao Religiosa”, para tornar-se um “saber a ensinar’ no componente curricular
do Ensino Religioso.

Ressaltamos que essa sintese dos pensamentos considerados, durante esse
processo, se configuram como uma tentativa inicial de desenvolver uma mais
consistente organizacdo das praticas didatico/pedagdgicas suportadas pela teoria
dentro da area de conhecimento do Ensino Religioso que, com certeza, ainda precisa
ser mais adequadamente (re)apropriada. O que certamente € crivel que assim sera
pelos professores/pesquisadores de Ensino Religioso, mediante o transito entre a
academia (através da Ciéncias das Religides), a escola publica (através do Ensino
Religioso) e a sociedade (através do educando).

Semelhantemente, como abordado de acordo com o desenvolvimento de
técnicas de ensino, conforme pensadas a principio a partir das compreensfes dessa
proposta de pesquisa (DAMASCENO; GOMES, 2014, 2015, 2015a), apresentamos
esse exemplo, como um exemplo das contribuicdes que a Transposicdo Didatica nos
propuseram para organizar o tratamento e o funcionamento didatico do ensino desse
tema, para o estacamento dos elementos principais que formam uma Tradigdo
Religiosa, visando fundamentar o suporte da constru¢cdo da compreensdao do
aprendente para o reconhecimento de uma Tradi¢cdo Religiosa dentro das relacbes
gue elas estabelecem a partir de uma Religido.

Desse modo, em meio as questdes principais que nos despertaram para 0
objeto Funcéo e Valores da Tradicdo Religiosa, reside na auséncia da distingao por

parte de alguns educandos — a qual gera certa confusdo, devido dada percepcéao
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equivocada (embora possa ser considerada comum®) que pode ser verificada na
expressao constrangedora dos seus semblantes — quanto as questdes subsequentes
relativas a esse tema, as quais, nas proposi¢cdes dos didlogos na sala de aula
geralmente surgem. Logo, de acordo com Chevallard, para atacar essa dificuldade de
aprendizagem®®, nés comecamos o trabalho na segunda transposicdo didatica: a
“transposicéo didéatica interna” (CHEVALLARD, 2000, p. 44) para organizar o

tratamento e funcionamento didatico do assunto Tradi¢cdo Religiosa.

2.4.1. A Religido

Ao examinar a questdo, decidimos comecar a partir do todo. Ou seja, da
Religido. No sentido de imediato assumir a postura de construir percepgdes para
distingdo entre uma religido e uma tradicdo religiosa. No contexto académico de
acordo com Greschat (2005, p. 21) ndo ha uma definicdo universal para o termo

“religiao”:

Todavia, carregada por conteddos multiplos e até contraditérios, a
palavra “religiao” nao serve como expressado inequivoca, como
conceito. Felizmente, uma palavra, nome ou conceito nao é idéntico
ao objeto a ser nomeado ou definido. O fato de ndo possuirmos uma
definicdo universal de religido é um defeito, mas ndo uma catéstrofe,
uma vez que o objeto permanece e a qualidade de palavras
inventadas ou a serem inventadas atinge o objeto apenas

marginalmente.

Pelo viés da Histéria das Religides, Agnolin (2013), declara como ela “colocou
e resolveu o problema de uma definicdo da religiao” tornando esse conceito “funcional

as culturas particulares estudadas”, através da perspectiva histérico-comparativa

55 Até mesmo devido a esse tipo de educacdo do ER ser mais provocadora dos questionamentos a
respeito dos diversos comportamentos manifestos nas faces das mais distintas realidades. As quais,
na vida do educando, as vezes ocupam 0 mesmo contexto, como o de alguns bairros nos quais ha a
presenca de varias religides diferentes, bem como, diferentes tradicfes religiosas da mesma religiao
numa mesma rua.

56 A partir da similaridade dos relatos de muitos educandos nas escolas onde atuamos na primeira fase
do Ensino Fundamental (do 1° ao 5° ano) suspeitamos que essa confusdo tenha alguma relacdo com
essas declaracdes apresentadas nos diadlogos. Nos quais as criancas afirmam ir para uma reunido de
certa Religiao e dada Tradicdo Religiosa com a avo, ir para outra atividade religiosa de Tradicéo
Religiosa diferente quando vai passar um dia na casa de uma madrinha, por exemplo, e acompanhar
sua méae na Tradigdo Religiosa e as vezes até mesmo em outra Religido diferente.
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quando analisadas as multiplas “Origens da “Historia das Religibes” admitindo o

reconhecimento da dilatacdo do conceito de religido com os significados de que:

. ‘religiao” significa alguma coisa quando se refere a um
denominador (religido romana, religido chinesa...), ou seja, quando
se fala de “religides” — no plural referencial as culturas — e nédo de
“religiao”;

- “religiao” no singular e sem denominagdes significa um espaco de
acdo que se pode individualizar somente em contraposicdo a um
espaco de acao “civico”;

« A contraposicdo religioso/civico é peculiar a nossa cultura e,
portanto, traicoeira e inutil quando utilizada para aproximar-se das
culturas etnolégica. (AGNOLIN, 2013, p. 187, grifo nosso).

Dessa e outras observacfes académicas, quanto a Religido, dentre os diversos
vieses de seu estudo (seja entre outras, filosofia, antropologia, sociologia, psicologia
da religido), verifica-se um dado consenso de uma ideia principal como sendo a
Religido um conjunto das crencas das pessoas que a integram, fundamentadas pelas
visées de mundo, cosmologias e habitos desenvolvidos pelos significados atribuidos
a simbolos e ritos relacionados a suas praticas de vida.

J& a caracteristica organizacional humana dentro de uma religido denota os
aspectos dos habitos religiosos de cada Religiao em forma de cultura religiosa. A
cultura de cada Religido € propria e apresenta caracteristicas idiossincraticas de
crencgas e habitos que a distingue de outra Religido. Porém, verifica-se que, embora
as religibes apresentem suas particularidades, de um modo geral, existem na
constituicdo das religides alguns elementos que podem ser identificados em comum,
tanto entre as consideradas maiores religibes do mundo, como entre as novas
religides e/ou alguns dos considerados novos movimentos religiosos.

A divindade e/ou divindades, por exemplo, € um desses elementos. Ela esta
presente em praticamente uma boa parte dos sistemas de crencgas sobrenaturais das
religides ocidentais. As ideias a respeito da deidade se evidenciam em expressodes do
tipo “meu deus”, “meus deuses”, “nosso/nossos deus (es) ” como sao encontradas
sobre as diversas estruturas socioculturais. O que exprime, também, o como a cultura
religiosa perpassa cada sociedade onde se encontrar inserida.

A mesma constatacdo da-se para elementos como o da pessoa que assume a
funcdo (separadas e/ou conjuntamente) de representar, comandar, ensinar aos

adeptos da religido. Tal pessoa, pode-se assim dizer, ocupa uma posi¢do como a de
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“sacerdote”™’ ou “sacerdotisa” é encontrada presente em varias religides. E esta
constatacao pode se repetir quanto a outras praticas religiosas dentro da religido como
a propagacao, o culto, as festas, etc.

Assim, utilizamos a ideia do Transcendente como o denominador para
determinar cada religido (AGNOLIN, 2011, p. 187). Mais especificamente a partir da
constatacdo dos educandos da existéncia de varias religibes e sua independéncia
uma das outras, ou seja, cada Religido a principio passou a ser identificada pelo nome
proprio, o qual é dado pelos seus adeptos ao Transcendente. Assim o Siquismo € a
Religido de “Ik Oankar” (Deus € unico), o Islamismo é a Religiao de “Ala” (Deus é
anico).

Entretanto, para o profissional que atua como professor de ER, de acordo com
o modelo das Ciéncias da Religido, em sua reviséo epistemoldgica, logo vai perceber
que ainda em meio a religides monoteistas, como a Religido do Judaismo, comecam
a surgir as necessidades de realizar pontuacfes sobre as particularidades que
caracterizam cada Religido. Mesmo que seja a partir da proposta da utilizacdo de um
denominador, como nesse exemplo no qual utilizamos como denominador 0 nome
pelo qual o deus é chamado.

Contudo, isto ndo se constitui uma problematica necessariamente. Pois, trata-
se de caracteristicas idiossincraticas de cada religido. Que apenas precisa ser
apresentado como fato: “Judaismo € a religido de um deus reconhecido pelo
tetragrama (transliterado por YHWH)”, mas, também “O Judaismo € a Religido de

”n

“Eloim™. Dai para as conotacdes das traducdes biblicas “Senhor”, “Yahweh”, até as

imagens e metaforas dos textos biblicos para designar a pluralidade do deus que

57 O uso de conjungdes para formar expressdes do tipo essas: “como o da pessoa que”, “como a de
sacerdate”™ junto as colocag¢des apontadas durante esse texto buscam aqui tdo somente preservar o
reconhecimento do viés mais atual que reconhece as ressignificacdes de desempenho de funcgdes e
praticas que emergem nas sociedades tanto quanto as relagcdes entre religido, religiosidade,
espiritualidade, bem como, ciéncia e religido. No dizer de Japiassu (2009, p. 132) “N&o resta duvida de
que a Ciéncia nos permite melhor compreender como a natureza funciona e nos mostra as inter-
relacdes entre seres vivos, independentemente de toda crenca. Enquanto ela se funda em provas
racionais, a Religido, se baseia na fé. Por isso, compete a Religido responder as questdes ultimas, as
causas primeiras e aos fins derradeiros sobre os quais o discurso das Ciéncias pouco ou nada tem a
dizer. De esséncia, normativa, ha milénios a Religido tem apaziguado, pacificado e tranquilizado, por
seus relatos, seus ritos e cultos diversos, as angustias da humanidade diante das for¢cas da natureza
gue ameagcam esmaga-la; e contribuido, por suas cerimofnias, para estabelecer e reforcar os elos
sociais (religare) que unem os seres humanos no interior da comunidade, motivo pelo qual Bergson a
considera “‘uma reacdo defensiva da natureza contra a representacdo, pela inteligéncia, da
inevitabilidade da morte”. Eis sua fungéo politica.
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também é dito como “O Deus Unico” todas sdo pontuagdes que devem ser feitas®®. Se
bem que, nem sempre, tais pontuacdes sdo realizadas pelo professor porque na
liberdade desse componente curricular, como na maioria das vezes, sdo 0s proprios
educandos que falam das suas crengas. Assim, de acordo com essas consideragdes
poderemos ter varios exemplos, como ilustra a figura a baixo. Onde em cima de cada
quadrado (que representa uma religido) encontra-se a intitulacdo de uma religido e
em baixo uma designacdo dada a uma respectiva divindade de acordo com essa

religido e/ou segmento religioso.

Figura 04: Demonstracdo analdgica representativa de cada quadrado indicar

uma Religi&o.

Candomblé Islamismo Siquismo Hinduismo Judaismo Zoroastrismo

Olorum Allah Ik Oankar Vishnu Eloim Ahura Mazda
Nacédo Ket(>®

Fonte: DAMASCENO, Sidney A. C. — Arquivo pessoal.

Do mesmo modo, essas relacfes sdo implicadas por pontuacdes propicias.

Essa também pode ser uma forma de conduta mais oportuna quando se trata de

58 E certo que qualquer pontuar como colocado nesse texto, € um detalhe que se dar em fun¢éo do
reconhecimento do nivel da turma, assim como, pontuar € uma decisdo que cabe sempre ao professor
titular do componente curricular de ER. Pois, é o professor titular que estabelece o nivel pelas suas
praticas didaticas/pedagdgicas, o qual, ndo depende do que o educando sabe para estabelecer o seu
nivel de ensino. Mas considera, a partir “do que” o educando, o qual, menos compreende sobre o
assunto, ndo sabe (diagnostico inicial), para suportar a sua organizacéo Didatica do conteudo.

59 Destacamos Nagao porque uma vez que o professor reconhece que o “saber sabio” sistematiza a
Religido do Candomblé como uma Religido Afro-brasileira e que no nivel do Ensino Fundamental Il as
discussdes abrirdo esse leque cabe (se ele estabelecer esse nivel) pontuar desde ja, assim como as
outras caracteristicas das demais religides. Tais particularidades na Religido do Candomblé perpassam
também as suas nacdes de origem no continente africano e o nome pelo qual a divindade é chamada
(o Candomblé é a Religido de Nzambi — Nagdo Bantu; o Candomblé é a Religiao de Mawu — Nacao
Jejé, entre outras). Até porque, essas pontuacfes suportam as compreensfes das Religides
Afrodescendentes e suas Tradicdes Religiosas pelo territorio brasileiro (Rio de Janeiro, Bahia,
Pernambuco, Maranhéo, etc.), bem como, suas distingbes regionais e denominagfes populares
Omoloko, Catimbé, Xango e distin¢cdes das religibes afro-americanas.



109

religides politeistas. Assim, “O Hinduismo é a Religido de “Vishnu™, mas, também “O
Hinduismo ¢é a Religido de “Shiva™ e a pontuagao de que alguns hindus afirmam que
todas as diferentes deidades do pantedo hindu “sdo aspectos de um unico ser divino
todo-poderoso” (FLOOD, 2004, p. 59), € uma observacéo que deve ser lancada para
o aprendente, acompanhada do esclarecimento de que esse, assim como outros
assuntos, serdo mais detalhados nos estudos do componente curricular do Ensino

Religioso nos anos subsequentes no nivel do Ensino Fundamental .

2.4.2. A Tradicao Religiosa

A partir dessa percepcéo, da “Religiao do deus”, a “Religido da divindade, bem
como, das percepcdes advindas apos ela, o que se configura como parte dos critérios
bésicos orientadores do conteddo nesse tratamento e funcionamento didatico é o
desenvolvimento da percepcao da compreensao do préprio significado do que € uma
tradicdo. Para que a assimilacdo dessa percepcdo do que € uma tradicao possibilite
simplesmente o entendimento de que quando uma tradicdo acontece dentro de uma
Religido ela é denominada de Tradicdo Religiosa.

Por isso, o entendimento da tradicdo pode ser percebido como um costume que
guando a pessoa mais nova chega a um dado local, aprende com quem ja estava la
praticando antes. Esse entendimento elementar pode ser associado a qualquer
costume histérico-social. Por exemplo, um costume como o de ‘tomar a bengao a mae’
qgue o filho (a) aprende com a mée, porque a mae afirma que tomava a bencédo a sua
mae (a avo do filho) e, assim sucessivamente, a sua bisavo, trisavo, tetravo, quinta
avo, etc., praticavam o tomar a bencdo aos seus parentes. Desta forma, fica
perceptivel tanto a repeticdo que caracteriza o estabelecimento do costume, como a
deducéo do sentido do significado do que implica uma tradicao.

Certamente, essa compreensao de tradicdo € elementar, pois, como examina
Stuart Hall (2003) € no decorrer da histéria que se verifica as transformacdes advindas
das relagbes do uso das forgas sociais em funcdo da cultura, das tradicoes e das
formas organizacionais da vida das classes populares. Para o autor, “As tradigées nao
se fixam para sempre; certamente ndo em termos de uma posi¢cao universal em

relacdo a uma unica classe” (ibidem, p. 260).
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Por isso, Hall sustenta que o tradicionalismo é melhor compreendido como luta
e resisténcia, apropriacdo e expropriacdo porque a luta cultural apresenta diversas
fases (incorporacao, distor¢do, negociacao, recuperacao). Entretanto, € quando as
tradicBes diferentes se encontram e se cruzam que a luta cultural € mais intensa. E
essa percepcao ndo deve ser perdida de vista quando se compreende a dimenséao
politico-social que uma tradicdo ocupa, pois, ela € determinante para a atuacédo do
profissional que atua como professor de ER porque essa percepcao de Hall aponta
consideravelmente bem o que essa dimenséo representa.

Por conseguinte, o entendimento das caracteristicas de uma Tradicdo Religiosa
pode ser possivel a partir da maneira, também simples, como pela introducdo da
percepcdo de que cada lugar onde estiver um grupo de adeptos de uma Religido vai
determinar a maneira como o seu deus sera visto®. O que é de fato um modo de
introduzir o assunto para o desenvolvimento por uma perspectiva critica reflexiva do
educando do componente curricular de ER. Assim, esse entendimento gera, em
seguida, a compreensdo de que dentro de uma mesma Religido cada grupo de
adeptos devido as suas maneiras diferentes de ver e entender o(s) seu(s) deus (es)
forma uma Tradigcdo Religiosa diferente.

No contexto do “saber sabio”, a Tradicdo Religiosa “E a forma concreta, visivel
e social de relacionamento pessoal e comunitario com Deus” (HOLANDA, 2011, p. 7).
Para viabilizar e maximizar a compreensdo do aprendente de modo mais favoravel
possivel nesse exemplo admitimos, nessa contracdo textual, aplicar o exemplo da
compreensao do funcionamento didatico a partir da Religido do Cristianismo.

Entao, a partir desse exemplo admitido temos que: “A Religido do Cristianismo
€ a religido do deus “Pai, Filho e Espirito santo”. Em continuidade ao uso de figuras

com a finalidade da visualizacdo mais ajustada através das representacfes visuais

60 A acentuacdo dessa compreensédo pode partir até mesmo de uma simples dindmica que separe 0s
alunos da sala em dois grupos que figuem em lados opostos e seja descoberto uma cartolina, ou uma
caixa, com o acréscimo de um numero de cores diferentes apenas de um dos lados. Perante a
admissao da suposicdo daquele objeto — a cartolina ou a caixa — representar um deus. Quando
indagados a partir do lugar onde cada grupo se encontra sobre: quais as cores que eles poderiam
descrever como as cores que representam esse deus? Apos os dialogos e questionamento: como dois
grupos podem ver o MESMO DEUS de maneiras, de cores diferentes? Apds a aceitagdo da orientacéo
para a troca de lugares dos grupos (um colocar-se no lugar do outro), facilmente a admiss&o do sentido
de que em qualquer discusséo, a opinido de um grupo deve ser considerada a partir da compreensao
do lugar onde esté o grupo, pois, é o local que determina o dngulo proporcionado pela posigdo que o
lugar permiti para o grupo esta olhando para esse deus. O que resulta em visGes diferentes de um
mesmo deus, fica mais ajustado.
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mais proximas do uso da lousa como recurso didatico mais comum e disponivel na
maior parte das escolas publicas brasileiras®!, para representar a ilustracdo da
sistematizacdo tangivel dessa compreensdo, como partimos da admissado de que
cada quadrado veio a representar uma Religido diferente. No desenvolvimento da
percepcdo da compreensdo das Tradicdes Religiosas, admitimos para dar
continuidade ao exemplo, que cada circulo dentro de uma Religido venha a
representar uma Tradicdo Religiosa diferente. Logo, de acordo com a Religido do
Cristianismo passamos a relacionar algumas entre as tantas Tradicoes Religiosas

dessa Religido como na representacao da figura abaixo:

61 Em termos de préticas didaticas pedagdgicas tais representagdes podem ser inserida desde 0 uso
dessas formas ampliadas em papel mais denso do tipo cartolina, bem como, em jogos e brincadeiras
em espaco maiores (tipo recreativos) onde seja demarcado o chdo e aconteca deslocamentos em
funcéo da dindmica de perguntas e respostas.
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Figura 05: Demonstracéo analdgica representativa de algumas tradicfes

religiosas dentro do Cristianismo.

RELIGIAO DO CRISTIANISMO

SALAO DO
REINO DAS
TESTEMUNHAS
DE JEOVA

IGREJA IGREJA

BATISTA

SANTA
JULIA

IGREJA
ASSEMBLEIA DE
DEUS

IGREJA
UNIVERSAL DO
REINO DE
DEUS

CENTRO
ESPIRITA

IGREJA DE
JESUS CRISTO
DOS SANTOS
DOS ULTIMOS

IGREJA NOSSA
SENHORA DA
PENHA

IGREJA
BOLA
DE

. 8,0
‘ene’

ALGUMAS TRADICOES RELIGIOSAS

Fonte: DAMASCENO, Sidney A. C. — Arquivo pessoal.

Assim, a partir dessas percepcdes considera-se que seja mais adequado o
professor de ER aprimorar o discernimento do educando para as caracteristicas da

funcao e dos valores de uma Tradicao Religiosa. As particularidades que caracterizam
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a funcdo e os valores pelos seus ensinamentos de principios morais, habitos,

significados de simbolos, celebracdes, ritos e rituais.

2.4.3. O Desafio dos Professores/Pesquisadores da Area

Quanto a responsabilidade da determinagdo no desempenho do professor,
Gabriel (2001, p. 6) evidencia uma necessidade fundamental para essa realidade
porque “Torna-se, pois, fundamental identificar os critérios a partir dos quais o
professor opera no dominio da transposicdo”. Nesse sentido, entendemos que se as
regras forem observadas a partir da teoria da Transposic¢ao Didatica, como as regras
ndo variam independente de cada contexto, porém, as razfes, sim, elas séo variaveis,
mesmo que as proprias razdes estejam condicionadas a outros fatores — além do
componente curricular do ER — que embora demandem os fundamentos do objetivo
de cada nivel da Educacdo, ou seja, do conjunto dos saberes escolares elementares
para o educando, um fator ndo deve se esvair no exercicio da transposicao didatica,
tanto quanto as regras como as razdes, e esse fator é a revisdo epistemoldgica do
funcionamento didatico.

Porque uma das razdes dessa revisao é a unidade. N&o se deve ensinar nada
gue exponha o aprendente ao isolamento e/ou um corte do todo que representa o
assunto. “A educacao deve favorecer a aptiddao natural da mente para colocar e
resolver os problemas e, correlativamente, estimular o pleno emprego da inteligéncia
geral” (MORIN, 2006, p. 22).

Embora esse pressuposto seja elementar e l6gico, sem ele ndo pode ser
possivel a construcdo de nenhum fundamento de qualquer que seja o tema. Porque
ficar dando exemplos do que é, ou definicbes do que seja um tema, sem um
desenvolvimento propicio da compreenséao, digo, sem 0 estacamento de pilares que
suportem a fundamentacao do assunto, fica bem mais dificil tratar de um saber.

Por isso, por mais complexo que seja a transposicao didatica de um “saber
sabio” (de um conceito) das Ciéncias das Religides para um “saber a ensinar” na area
de ER, ela comeca pela organizacédo do tratamento didatico, pela eleicdo do que sao
0S pontos principais que formam a base de um conceito para serem trabalhados no

funcionamento didatico. Serem tratados atenciosamente para que a passagem de um
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conteudo para outro dentro de um mesmo assunto aconteca de maneira mais
suficiente possivel para o educando e nisso perpassa o0 ‘como ensinar’.

Frente ao que significa a Transposicdo Didatica e as relacdes entre o0s
conteudos dos saberes com os conteados a serem ensinados, como ressalta
Chevallard (2000, p. 47): “Podemos considerar a existéncia de uma transposicéo
didatica, como processo de conjunto, como situacdes de criagdes didaticas de objetos
(de ensino e aprendizagem ao mesmo tempo) que se fazem “necessarios” pelas
exigéncias do funcionamento didatico” ,52 como algumas vezes, de acordo com o ja
observado, (e com maior frequéncia do que se poderia acreditar), de fato essas
situacOes sao suscitadas pelas necessidades do ensino.

Portanto, é crivel como acentuado por Soares (2010) que a Transposicao
Didética v& apontar, de maneira mais propicia, caminhos para que no componente
curricular de ER, as benesses do ‘como ensinar’ sejam maximizadas ao aprendente.
A vista disso, o educando possa reconhecer, as expressdes do fendmeno religioso
entre os seus diferentes significados e suas significancias®® em meio as distintas
manifestacdes socioculturais, por meio do seu 6timo nivel de percepcéo dos saberes
relativos a diversidade cultural religiosa.

Assim, como Chevallard justifica o uso do termo ‘Transposicdo Didatica’, a
partir do que se aplica na transposicdo das notas musicais de uma cancdo — para
adequar a tonalidade de uma musica —, através dos pressupostos aqui resumidos,
espera-se que o desafio da TD para os professores/pesquisadores de ER fiqgue mais
adequadamente fundamentado. Quica, possamos ter uma forma de continuidade do
aproveitamento das contribuicbes da TD pelos professores de ER por todo o Brasil

como um solfejar®*. Bem como, que exemplos de processos de transposicéo didatica

62 Traduzido do espanhol: “Podemos considerar la existencia de una transposicién didactica, como
processo de conjunto, como situaciones de creaciones didacticas de objetos (de saber y de ensefianza
a la vez) que se hacen “necesarias” por las exigencias del funcionamento didatico”.

63 No que tange a epistemologia, a significancia, € o elemento atribuido a algum aspecto de um valor.
Sendo que o valor é dado conforme a pessoa que observa ou processa esse aspecto, por meio da
interacdo com 0s seus conhecimentos e a consideracdo das subjetividades que podem abranger
diversos prismas quanto ao aspecto do valor em andlise.

64 Solfejo: é arte de cantar os sons em forma de notas musicais dentro de sua afinacdo ou seja sua
altura (defini¢c@o prépria).

E cantar através de musica, ou seja, partitura, lendo as notas musicais com seu valor e sua altura
(afinacdo) exata. Fazendo assim ganhamos tempo e fugimos desta coisa que as vezes atrapalha, que
€ cantar as musicas decoradas.

Disponivel em: http://www.dicionarioinformal.com.br/solfejar/ Acessado em: 30/04/2016.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Valor
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de saberes das Ciéncias das Religides para o Ensino Religioso possam ressoar como

notas musicais na harmonia de uma linda cancéao.
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3. CIENTISTAS, PROFESSORES E PESQUISAS NO ER BRASILEIRO, SUA
CONJUNTURAE A VIABILIDADE DE UM LEGADO PARA A HUMANIDADE

“Acolhe a opinido de todos — mas vocé decide.
O héabito revela o homem ...

E, sobretudo, isto: sé fiel ati mesmo.

Jamais serés falso pra ninguém ...”

William Shakespeare

Cumpre enunciar que o objetivo deste terceiro capitulo constitui-se em analisar
0s resultados da nossa pesquisa — conforme registrados no primeiro capitulo — e
compara-los com varias pesquisas publicadas em algumas das mais recentes obras
sobre as perspectivas da Educacdo e do componente curricular de ER na escola
publica brasileira. Sendo que alguns desses livros foram lancados meses depois do
exame de qualificacdo dessa dissertagao.

Capitulo este que , a partir das novas perspectivas do componente curricular
de ER, coaduna com uma percepcéao de Educacao que evidencia uma nova visao do
mundo presente sobre o imperativo da unidade do conhecimento e com a existéncia
da real possiblidade dos intelectuais professores/pesquisadores brasileiros da(s)
Ciéncia(s) da(s) Religiao(6es) e do Ensino Religioso promoverem uma significativa
acdo em prol da estruturacdo de uma consistente Educacéo sobre a diversidade
cultural para a humanidade.

No que diz respeito, a algumas dessas principais obras, quanto ao ER as
relacbes estdo compreendidas entre as obras organizadas por Edile Rodrigues,
Sergio Junqueira e Lourival Martins Filho (2015), intitulada: “Perspectivas
pedagogicas do ensino religioso — formacéo inicial para um profissional do Ensino
Religioso”; o livro organizado por Sergio Junqueira (2015) com a epigrafe: “Ensino
Religioso no Brasil’; e a obra comemorativa dos 20 anos do FONAPER, organizada
por Adecir Pozzer, Francisco Palheta, Leonel Piovezana e Maria Holmes (POZZER et
al., 2015) obra intitulada: “Ensino religioso na educac&o basica: fundamentos
epistemoldgicos e curriculares”. No que tange as relagdes com a Educacédo elas
coadunam com as observacdes da obra organizada por José Libaneo e Akiko Santos
(2010) com o titulo: “Educagcdo na era do conhecimento em rede e
transdisciplinaridade”.
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Assim, ap0s a aquisicao, leitura e estudo das obras indicadas e algumas outras
(por enquanto ainda nao referidas) tecemos entéo as devidas relacdes que constituem
este terceiro capitulo que é estruturado em trés partes. Na primeira parte, “A Mediacdo
Didatico-pedagdgica no Componente Curricular de ER pelo Interior das Teorias da
Educacao” situamos questdes relativas a atuagao docente e o nivel da docéncia frente
a um mundo com dilemas proprios do século XXI que urge por reflexdo da educacéo,
da escola e da perspectiva do papel do professor de propor ao educando capacidades
e habilidades para pensar de maneira critica reflexiva.

Em vista disso, consideramos relacdes que dizem respeito ao professor de ER
nesse contexto, como um profissional que é formado para propor ao educando 0s
fundamentos para essas reflexdes no viés do conhecimento religioso mediante a
diversidade cultural como patrimonio comum da humanidade. Considerando o0s
dilemas e provocac¢des para a educacao no século XXI discorremos a respeito de trés
percalcos para a FCPER o0s quais vem a ser: a nao instituicdo oficial da profissao
‘professor de ER’, a rotina do uso dos textos na FCPER e aspectos relativos aos
Professores formadores e dessabores na FCPER.

Na segunda parte: “Desafios emergentes na FCPER”, alinhavamos
observacbes que dizem respeito a algumas necessidades emergentes na
estruturacdo tedrica da FCPER, como: a compreensdo do que é Epistemologia, de
quais sdo as teorias pedagogicas modernas e o desenvolvimento dos aspectos
concernentes aos referenciais tedricos para a mediacao didatico-pedagdgica, a partir,
da relagdo com a questao ‘o que ensinar?’. Onde indagamos o desenvolvimento e a
consolidacdo do ER nas circunstancias dos aportes do FONAPER e dos PCNER,
algumas observacbes relativas as suas contribuicbes e criticas pertinentes, bem
como, as perspectivas da Base Nacional Curricular Comum (BNCC).

Sendo gque antes de abordarmos a possibilidade do professor de ER transitar
entre as Teorias Pedagdgicas Modernas, comentamos a respeito da forca da heranca
da teoria da Pedagogia Tradicional, para na sequéncia propormos a
transdisciplinaridade como um referencial para suportar o desenvolvimento do
arcabouco tedrico do professor de ER.

Entdo, na terceira parte: examinamos “A possibilidade da estruturacido do
componente curricular de ER com a perspectiva de um referencial nacional para

orientar mais satisfatoriamente a formacéao do professor de ER”. Assim o fizemos
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considerando que a estrutura da FCPER no que tange a alguns pontos, necessitam
serem pensados e tratados especificamente para ndo se incorrer no esvaziamento do
conteddo do ER. Pois, ao sublinharmos a necessidade de alinhamento dos
fundamentos de conceitos elementares que perpassam a epistemologia do ER,
sinalizamos a necessidade do empreendimento em pesquisas do género textual tipo
ensaios (sem temer 0s seus riscos). Dessarte, propomos algumas questdes problema
e sobre a ultima questdo problema, cogitando a sua resposta com base no potencial
cientifico brasileiro na(s) Ciéncia(s) da(s) religiao(des), vislumbramos uma solucao
gue contribua significativamente com as respostas das demais questbes e na
sequencia registramos as consideracdes finais.

A vista disso, realcamos introdutoriamente os argumentos a seguir, 0s quais,
como verificou-se no contexto do primeiro capitulo deste trabalho (na pesquisa entre
0s professores entrevistados), estdo associados as circunstancias as quais apontam
que a FCPER apresenta implicagbes permeadas por ambiguidades. Como
constatadas em nossa pesquisa, “Agora, eu podia, por outro lado, dizer que ela ndo

evoluiu, ela decresceu quanto a qualidade” (Professor 01 — p. 19)%. Ambiguidades as

quais acentuam-se entre varios motivos, ainda mais, devido a auséncia do MEC
guanto a regulamentacao e estruturacdo da formacao inicial dos professores de ER
para a educacdo basica® e o crescente déficit de professores causado pelo

desinteresse das novas geragdes em atuar na docéncia.

65 Observamos que as referéncias a falas do primeiro capitulo desta dissertagdo aparecem daqui por
diante com a identificacéo do professor com o nimero a ele atribuido e a pagina onde esté citada a fala
desse professor entrevistado — pagina deste trabalho. Quando aparecer uma citagdo do primeiro
capitulo (que for uma fala de um professor) entéo a citagdo sera do tipo: (Cap. 1 — p. 45). Indicando
como nesse exemplo, o primeiro capitulo desta dissertacdo e a pagina respectivamente.

% Como verifica-se na auséncia da mencéo ao ER, o qual continua excluido das metas do Ministério
da Educagédo (MEC), visando a valorizagéo dos professores e o cumprimento da Meta 15 do Plano
Nacional de Educacéo (PNE) para o alcance de uma Educacéo de qualidade, langou em 28 de marco
de 2016, a Rede Universidade do Professor.

A Rede Universidade do Professor é um programa que tem por objetivo sistematizar a oferta de
formacao inicial e continuada dos professores da rede publica da Educacéo Basica. Neste primeiro
momento, a oferta destinar-se-a a formacao inicial dos professores efetivos dos anos finais do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio, que ainda ndo possuem formacao nas disciplinas que lecionam. Para
tanto, esses professores poderdo realizar sua inscricdo nos cursos de licenciatura nas areas de
Matematica, Quimica, Fisica, Biologia, Letras-Portugués, Ciéncias, Histéria e Geografia, observando
gue a inscricao devera ser em curso de: a) 12 Licenciatura, para professores sem nivel superior; b) 22
Licenciatura, para professores licenciados, mas que atuam fora de sua area de formacéo; e c)
Formacao Pedagogica para professores graduados nao licenciados. Os cursos sao gratuitos e serdo
ofertados pelas instituicdes publicas ou comunitarias de Ensino Superior.

Disponivel em: http://freire.capes.gov.br/ Acessado em: 20/04/2016.
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Como ressalta Junqueira, Holanda e Corréa (2015, p. 41) em referéncia ao
artigo 62 da LDB, Lei n°® 9.394/96, (BRASIL, 1996):

E, para o ER o procedimento é o mesmo considerando que a
abordagem € de um componente curricular e area de conhecimento,
logo as exigéncias de formacéo inicial € a mesma, pois trata-se de
habilitacdo para o magistério, sendo esta determinac¢éo extensiva aos
professores de ER.

A formacao docente, curso de licenciatura, graduacao plena tem sido
uma luta constante em todas as areas de conhecimento pelos
sistemas de ensino de todos os estados da federacdo. A caréncia de
professores para atuarem conforme sua formacdo académica nos
sistemas de ensino tem sido uma das maiores dificuldades
enfrentadas na educacédo Brasileira. A realidade apresenta um indice
elevado de professores atuando em areas que nao sao de sua
especificidade, e, com isso assumem a docéncia para suprir a
caréncias nos diferentes componentes curriculares. Essa € uma
pratica de norte ao sul do pais. (JUNQUEIRA; HOLANDA; CORREA,
2015, p. 41).

Essa realidade de “um indice elevado de professores atuando em areas que
nao sao de sua especificidade”, que remete a questdo da formagdo do professor,
como foi constatado em nossa pesquisa: “Tudo depende dessa formagdo académica
do professor” (Professor 03 — p. 50), o que termina por fazer com que essas
ambiguidades assumam dimensdes maiores no componente curricular de ER. Ao
apresentar tantas interpretacoes legais distintas e algumas vezes opostas
(JUNQUEIRA, 2015) até mesmo devido as interpretacbes pessoais advindas da
municipalizacdo da educacéo, as quais geram o grande desafio atual do componente
curricular de ER, a fundamentacédo da sua estrutura, que de acordo com Rodrigues,
Junqueira e Martins Filho (2015, p. 120) apresentam

Nesse contexto, o desafio de compreender os diferentes aspectos que
fundamentam a estruturacdo do ensino religioso no espacgo escolar
surge como um problema significativo, quando se busca estabelecer
balizas para a organizacéo da formacéo do professor e da elaboragéo
de subsidios para docentes e discentes.

Aspectos que se desvelam mediante os contextos advindos das influéncias do
processo de globalizacdo que perpassa a sociedade moderna, sobre o0 pressuposto
da constituicdo de uma sociedade formada por sujeitos pensantes. Sujeitos com uma

capacidade reflexiva apurada para observar, analisar, comparar, duvidar, deduzir e
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decidir, de maneira mais adequada em determinado contexto e situacao especifica, a
gual esteja envolvido em cada circunstancia e momento em particular. Mediante esse
contexto, a Educacgdo e a escola sdo constantemente convocadas a rever as suas

funcdes no processo de ensino/aprendizagem e assumir um posicionamento.

Aos que se ocupam da educacdo escolar, das escolas, da
aprendizagem dos estudantes, € requerido que facam opcdes
pedagdgicas, ou seja, assumam um posicionamento sobre objetivos e
modos de promover o desenvolvimento e a aprendizagem de sujeitos
inseridos em contextos socioculturais e institucionais concretos.
(LIBANEO, 2010, p. 20).

Portanto, no contexto das praticas didatico-pedagogicas € vital nas
atualizacoes dessas fungbes que cada componente curricular possa exercer sobre
sua estrutura essa capacidade reflexiva. Exercer, no que diz respeito a repensar como
suportar de maneira mais propicia as habilidades e competéncias dos educandos para
interagir com o processo de constituicdo histérico-politico-social do saber como
patrimonio da humanidade. Esse repensar constantemente o todo do escopo de um
componente curricular determina uma dindmica que abrange um ressignificar critico
do seu portifélio. H& de considerar-se nesse processo segundo Vasconcelos, Akiko

Santos e Ana Santos (2010, p.140, grifo nosso) que:

O oficio de professor em si € complexo e se torna muito mais complexo
guando se pretende mudanca de conceitos que foram transformados
em senso comum, trabalhando atitudes e expectativas dos alunos
guando se sentam nos bancos escolares. Ha toda uma estrutura e
normas que regem o comportamento tanto dos professores como dos
alunos. Mas isso ndo quer dizer que ndo haja brechas para mudancas.
Educacdo é um processo de desenvolvimento de um ser/sociedade
mais consciente, mais ético e mais completo. Aplicando o tetragrama
de Morin (1991) ordem/desordem/articulacdo/organizacdo fica-se a
interrogacado de se esse processo poderia ser menos angustiante, ou
se a angustia é parte imprescindivel do processo.

No que tange ao ER em sua historia, entendido como “um ensino ministrado na
escola que deve contemplar o pressuposto pedagdégico, que resulta no estudo das
religides respeitando a diversidade do fendbmeno religioso” (GOMES, 2015, p. 95),
compreendendo as estruturas de pensamento que influenciaram e determinaram o
seu perfil como componente curricular da educacao brasileira de acordo com o que

se tem delineado até hoje, bem como, as vésperas da apresentacao final de uma Base
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Nacional Comum Curricular é que no0s suspeitamos se 0 momento atual de

consolidagédo do ER tem sobre a visao politica, ainda, o poder da decisao final.

Por conseguinte, ressaltamos que a partir de um viés critico reflexivo, dentro
dessa proposta deste capitulo (de tecer relagbes entre as declaragbes dos
professores entrevistados e algumas perspectivas mais atuais de alguns autores que
tém pensado e trabalhado dentro das relacbes do componente curricular de ER e
outros autores que integram as Ciéncias da Educacéo) é passivel de ser observado
no decorrer da leitura a seguir, que entre algumas dessas relacdes, por vezes, seréo

apontadas algumas questdes problema. As quais, tem sobre a Ultima uma proposta

de solucdo. Que prover para as demais questfes anteriores, 0s rudimentos para as
suas respectivas solucoes.

Consequentemente, este trabalho infere com essa solugdo constituida como
um desafio ingreme, porém, totalmente possivel de ser desintricado devido ao nivel
atual das pesquisas, 0s pesquisadores e as instituicbes brasileiras que tém se

esmerado na interface do ER com a(s) Ciéncia(s) da(s) Religido(des).

3.1. AMEDIACAO DIDATICO-PEDAGOGICA NO COMPONENTE CURRICULAR DE
ER PELO INTERIOR DAS TEORIAS DA EDUCACAO

Reflexionar sobre referenciais tedricos para a Educacédo € mais aconselhavel
gue seja a partir do conjunto de teorias da educacao. No que diz respeito aos cursos
de formacéo inicial em licenciatura na grande area das Ciéncias Humanas, verifica-se
gue nem todos apresentam, em sua estrutura, um componente curricular que aborde
algumas das mais significativas teorias pedagdgicas. Auséncias assim, interferem na
consisténcia dos fundamentos da docéncia no exercicio da atividade profissional
docente de um grande numero de professores. Esse é um fator, como constatado em
nossa pesquisa: “Melhorar muito. Sobretudo o nivel da docéncia dos nossos colegas”
(Professor 03 — p. 24), que urge por uma atencdo maior para o desenvolvimento de
um modelo de FCPER.

Dessarte, no que se compreende entre a identidade do professor de ER, a

formacado docente e as caracteristicas pedagodgicas desse componente curricular elas
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estédo diretamente relacionadas as teorias da educacéo, como sobrelevam Rodrigues,
Jungueira e Martins Filho (2015, p. 139):

Discutir a identidade pedagdégica do Ensino Religioso é o desafio que
€ imposto para se pensar na formagédo dos docentes dessa area de
Ensino. E propor e discutir caracteristicas pedagogicas para Ensino
religioso significa analisar e compreender essa disciplina no conjunto
de teorias da educacéo.

Essa melhora do nivel da docéncia dos professores com o propdsito de
‘envolver-se com um patamar de estudos e técnicas de estudos importantes,
avancados para que seja melhor a pratica da docéncia escolar nas nossas escolas”
(Professor 03 — p. 24), reflete o que Edgard Morin (2000) designou de “ecologia da
acao™’.

Pois, a pratica da docéncia no componente curricular de ER néo se trata de
sustentar pressupostos como imutaveis segundo as concepc¢des da ciéncia, mediante
guestdes como: Sera que uma definicdo do que é um mito pode mudar? Um conceito
do que é um rito pode ser alterado? Mas, a préatica da docéncia no componente
curricular de ER estd em uma area que “analisa e pesquisa “o campo religioso dentro
de sua complexidade e a partir do olhar interdisciplinar” (JUNQUEIRA; HOLANDA,
CORREA, 2015, p. 41). O objetivo desta pratica consiste em que o educando tenha
as nocoes elementares que compdem as concepg¢des do que vem a ser e COmo se
ressignificam os mitos, os ritos, as TradicOes Religiosas, os significados sagrados, as
religibes e as religiosidades nos grupos sociais (assim como, dos demais
pressupostos elementares do conhecimento religioso) para que o educando nao fique
como a deriva em meio a uma apresentacdo de contetudos que resultam em uma
aglomeracao de conteldos.

Aglomeracao de contetidos que o torne desprovido da compreenséao de que 0s
fundamentos do ER constituem-se como um bloco Unico que sustenta e perpassa a
epistemologia do ER. Mas principalmente, o educando compreenda como cada um
dos elementos constituintes da base do ER (o mito, o rito, as Tradicbes Religiosas,

entre outros) apresentam, em seus conceitos/definicbes, as caracteristicas proprias

67 Segundo o autor, “A ecologia da agéo &, em suma, levar em consideragao a complexidade que ela
supde, ou seja, 0 aleatdrio, acaso, iniciativa, decisao, inesperado, imprevisto, consciéncia de derivas e
transformagdes” (MORIN, 2000, p. 87), as quais, se dao na distancia entre a teoria e a pratica.
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gque ndo apenas os distinguem, bem como, os completam no critério da
interdependéncia que abrangem o préprio conhecimento religioso.

Como cabe ao professor trabalhar o contelddo do ER sempre (re)ligando,
relacionando essa interdependéncia® para que as fronteiras epistemoldgicas tornem-
se cada vez mais claras para o educando entre os assuntos e, assim, o educando
consiga romper com paradigmas de disjun¢ao na segregacao, intolerancia e violéncia
que se estabelecem, muitas vezes, através do senso comum. A perspectiva do
“‘melhor aprendizado e aperfeicoamento da pratica do professor em sala de aula”
(Professor 05 - p. 16) apresenta nuances como Eunice Gomes distingue ser preciso
qgue o professor de ER tenha a dimensao da importancia de valores indispensaveis

gue perpassam as aulas de ER:

No que se refere a metodologia € algo que sempre vem sendo
dialogado e pensado, o que ensinar? E como ensinar? E para que
ensinar? Pois se torna necessario pensar a operacionalizacdo do
docente do ER que proporcione também na sala de aula um lugar
indispenséavel alimentando valores transcendentes, o caréter
simbdlico da religido e suas tradi¢gbes religiosas, favorecendo que o
educando desenvolva a observacao, reflexado e informacéo. (GOMES,
2015a, p. 346).

Por isso, também, verifica-se que a perspectiva que gerou o novo ponto de vista
do ER, a partir da CF 1988, ja nasceu indo ao encontro dos novos prismas das teorias
e pensamentos modernos da educacédo. Essa “operacionalizagéo do docente do ER”,
como frisa Gomes nas palavras de Rubem Alves, seria um novo tipo de professor que
nao ensina nada, mas que desenvolveria um objetivo magnanimo da educagéo — que
nao seria ensinar coisas — mas sim “ensinar a pensar”, desenvolvendo na crianga a

curiosidade®. O que implica bem com o sentido do que sublinham Rodrigues,

68 Como acentua Rodrigues, Junqueira e Martins Filho (2015, p. 115), fazemos nossas consideracoes
sobre o pressuposto de “que o conhecimento ndo é somente resultado, ndo é somente produto, néo é
somente resposta. O que habitualmente fazemos é uma andlise somente do produto, somente da
resposta, sem percebermos que em tudo h& um processo de constru¢do do conhecimento”.

69 No video O papel do professor Rubem Alves diz: “Eu estou pensando a muito tempo, em propor o
novo tipo de professor. E um professor que ndo ensina nada, ndo é professor de matematica, de
histéria, de geografia. E um professor de espantos. O objetivo da educagdo nao é ensinar coisas porque
as coisas ja estao na internet, estdo por todos os lugares, estdo nos livros. E ensinar a pensar. Criar na
crianga essa curiosidade. Para mim esse € o objetivo da educacéo: criar a alegria de pensar. [...] Essa
€ a situagao certa para o ensino, quando o que o professor fala provoca a curiosidade da crianga, e a
crianga interage, a crianga pergunta. [...] A missdo do professor ndo é dar as respostas prontas. As
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Jungueira e Martins Filho (2015, p. 45): “Educar implica em uma intencionalidade em
formar cidadaos informados e motivados a pensar criticamente, ‘os conteidos nao
possuem em si mesmo a razado de existir, se simplesmente forem transferidos’
(Junqueira, Corréa, Holanda, 2007, 146) ".

Portanto, é fundamental compreender que, para ser um professor o qual possa
acompanhar a velocidade com que as novas geracdes estédo tendo suas estruturas e
formas de agir e reagir cada vez mais condicionadas a um mundo de estimulos
eletroeletrénicos — pelas midias e pelo acesso, cada vez mais em tenra idade, aos
aparelhos de smartfone que imprimem, muitas vezes, fortemente valores de uma
cultura de massa, o consumismo, o individualismo e o imediatismo — ainda ndo se

sabe como ser professor para os educandos do século XXI.

Ha, assim, questdes que reclamam, da educacéo e da escola, um
ensino que promova o desenvolvimento de subjetividades sensiveis e
ativas perante os dramas humanos. Em ambos os casos, o foco esta
na necessidade de um ensino que ajude no desenvolvimento das
competéncias do pensar. (FREITAS, 2010, p. 223-224).

Até porque, nos dias atuais, suspeitamos que existam muitos novos mundos
dentro do mundo das pessoas de cabeca baixa — que vivem com a sua cabeca baixa
voltada para seu aparelho de telefone inteligente (smartfone) — se manifestando de
dentro dessas varias pessoas e de lugares diferentes, por varias culturas por toda
terra. Principalmente com formas de pensar, valores, conceitos, significados, sentidos
que (re)sujem, (re)criam, desafios consideravelmente muito maiores do que se supde
as Ciéncias da Educacdo poderem dar conta na hodiernidade de serem pensados’®.

Como ressaltam os professores entrevistados: “Nés vamos formular conceitos para

respostas estdo nos livros, estdo na internet. Amisséo do professor & provocar a inteligéncia, é provocar
0 espanto, é provocar a curiosidade”.

Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=_0OsYdePR1IU Acessado em: 15/04/2016

70 Boaventura de Sousa Santos considera em suas reflexdes “Porqué Pensar?” que “O mundo
contemporéneo exige que pensemos, mas priva-nos frequentemente das condigbes para pensar’.
Segundo a perspectiva de Santos (2000), a educagéo vive um momento de transi¢cao entre “o velho”
paradigma, que tem orientado suas praticas ao longo dos anos, e “0 novo” que comega a se definir.
Novas propostas para 0 ensino apontam para um repensar da funcéo da escola e do professor.

J& na perspectiva emancipatoria, “Boaventura indica a importancia de outro tipo de desenvolvimento
do pensamento: a inquietacao epistemoldgica. Promover a inquietagdo epistemoldgica significa levar
os alunos a aprenderem também questionando os conhecimentos aprendidos, perguntando-se pelos
modos como séo produzidos, compreendendo historicamente a génese e a utilizagdo do conhecimento”
(FREITAS, 2010, p. 231)

Disponivel em: https://www.ces.uc.pt/opiniao/bss/028.php Acessado em: 28/03/2016.
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entregar ou questionar juntamente com os alunos ou com a equipe gestora. Maneiras
de ser cidaddo diante de uma sociedade pluralista e diversa em todos os sentidos”
(Professor 09 — p. 17).

A bem da verdade, ndo apenas os dias de nosso século sdo inéditos, mas a

duvida e a incerteza tornam-se e tomam proporc¢des nas quais a humanidade nunca
lidou mediante tanta inseguranca e medo, em praticamente todos 0S niveis
existenciais que perpassam as culturas dos povos que habitam o nosso planeta.
Paradoxalmente, um mundo que chegou a um naipe de acumulo de conhecimentos,
de desenvolvimento tecnoldgico e velocidade em comunicacdo sincronica — por
praticamente todo o lugar do planeta onde houver uma conexao com a internet — e
gue por esses e muitos outros motivos, embora apresentando motivos assim, com
tudo de bom para que seus habitantes desfrutassem de uma qualidade de vida muito
melhor do que as geracgdes anteriores, ainda vivem grandes dilemas.

SO que agora, alguns desses dilemas alcancam propor¢cées maiores, como
evidenciado em nossa pesquisa: “Bom! Na sala de aula falar da, dessa pluralidade,
as vezes, se torna um tanto dificil. Eu entendo que essa pluralidade pode e ela deve
ser discutida tanto na sala de aula, tanto quanto com os docentes e os discentes”
(Professor 04 — p. 31). Transpassa essa questdo como delineou Morin (2000), nos
sete saberes necessarios para uma educacédo de qualidade, “Ensinar a identidade
terrena”’t. “O meu entendimento ele é muito seguro. Eu gostaria que nos tempos
atuais a sociedade tivesse preparada para esse entendimento. Deixar de lado as
barreiras, 0s muros, as cercas e abrir-se para o didlogo com o diferente” (Professor
09 - p. 32).

Assim, é também nesse desafio de como educar a humanidade para que cada
cidadao do planeta reconhe¢a simultaneamente a sua identidade como individuo,
como familia, como grupo social, como povo/etnia e como cidaddo de um mundo em
um processo de globalizagdo’? que atua o professor no componente curricular de ER,

ao ensinar o educando a pensar essas relacbes considerando o conhecimento

71 Conforme Morin, Ciurana e Motta (2003, p. 63) consideram a humanidade como sendo uma entidade
planetaria o objetivo fundamental da educagéo “é educar para o despertar de uma sociedade-mundo”,
pois, “Estes devem reconhecer-se em sua humanidade comum e ao mesmo tempo reconhecer a
diversidade cultural inerente a tudo que é humano” (MORIN, 2000, p. 47).

72 Processo de globalizacdo que se imp&e forte e rapidamente com predominancia de interesse
econdmicos que geralmente ndo desvelam de imediato os objetivos da consolidacdo do seu poder.
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religioso na diversidade cultural como patriménio comum da humanidade’. Porque
para alguns educadores educar transcende o comum e o ordinario e, para eles, a
educacdo constitui-se “muito mais do que um direito/dever’ é “uma obsess&o”
(GOMES, 2012, p. 58).

Isto posto, verifica-se que a FCPER apresenta percalcos e desafios
emergentes intrinsecos, os quais, consideram os dilemas e as provocacdes para a
educacgao no século XXI. Tal qual apontado em nossa pesquisa: “como o tempo vai
avancando, as coisas também devem avancar, principalmente com relagcdo a

formacdo continuada. Vejo que realmente precisa avancar mais” (Professor 08 — p.

20); “[...] o modelo de formacao ainda deixa um pouco a desejar. [...] Tem contribuido,
a formacdo nos ajuda. Apesar de como eu venho dizendo sempre, ela esta
engatinhando, ela estd muito ainda a quem do que a gente precisa” (Professor 01 —
p. 53).

3.2. PERCALCOS PARA A FCPER

Considerando a natureza complexa da formagao continuada e os contratempos
gue ela sofre no contexto da educacao brasileira, o processo da FCPER nesse modelo
da PMJP, como verificado, torna-se ainda mais dificil, em dado sentido, pela
perspectiva da atuacdo profissional de egressos de varios cursos (para suprir a
demanda da formacao inicial). Porém, de mais a mais, dificil pela auséncia de
professores concursados na area. Mas para alguns percal¢cos devem ser dada uma

atencao imediata, no sentido de resolver esses contratempos.

3.2.1. A ndo Instituicao Oficial da Profissao ‘Professor de ER’

No que toca a esse modelo de FCPER, por exemplo, constata-se que mesmo
depois desses longos 10 anos de lutas (lembramos que o ano de 2006 marcou o inicio

3 A “DECLARACAO UNIVERSAL SOBRE A DIVERSIDADE CULTURAL” (UNESCO, 2001) em seu
Artigo 1 — A diversidade cultural, patriménio comum da humanidade, afirma que “A cultura adquire
formas diversas através do tempo e do espaco. Essa diversidade se manifesta na originalidade e na
pluralidade de identidades que caracterizam os grupos e as sociedades que comp&em a humanidade.
Fonte de intercAmbios, de inovagédo e de criatividade, a diversidade cultural é, para o género humano,
tdo necessaria como a diversidade biolégica para a natureza. Nesse sentido, constitui o patrimonio
comum da humanidade e deve ser reconhecida e consolidada em beneficio das geracdes presentes e
futuras”.
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desse modelo de FCPER) a PMJP nem sequer criou, oficialmente, a carreira de
professor de ER. Assim, manter o nivel de desenvolvimento na FCPER fica muito mais
dificil com a utilizacdo de um percentual acima de 95% de contratos para a prestacao
de servigo na docéncia do ER. “Por qué? Porque tem que se comecar da estaca zero
até ir para o que se vai reformulando como Ensino Religioso” (Professor 06, p. 19).
Cada vez que novos contratados chegam, no inicio do ano (em substituicdo a outros
professores), ao grupo de professores dessa Rede de Ensino para a atuacdo como
professor de ER.

O que ocorre porgue 0s contratos podem ser renovados, anualmente ou nao,
por uma série de motivos. Principalmente, se 0s gestores aprovarem ou ndo a forma
de atuacédo profissional do professor de ER. Entretanto, do mesmo modo que isto
ocorre em um contexto especifico, como frisam Oliveira, Riske-koch e van den Berg
(2015, p. 192), considerando a Rede de ensino da PMJP, ocorre também em muitas

unidades de ensino:

Também chama a atencdo o desconhecimento por parte dos
professores-formadores/as, dos/as gestores/as (diretores/as e
coordenadores/as) e dos/as proprios/as professores de outras areas
para o que de fato acontece na escola com relacdo ao ER.

Desse modo, pelo minimo que for, por exemplo, se um(a) gestor(a) entender

gue tem que rezar a reza da escola e o professor disser que ndo € adequado rezar
porque ndo € esse 0 viés do componente curricular, a devolucdo do contrato de um
professor que assim se posicionar para a secretaria de educacao e a nao indicacao
para a renovacdo do seu contrato para o proximo periodo anual é certa. Pois,
discordar de um gestor’# consiste em uma atitude indicadora de que um prestador de
servico — ainda que seja com fortes fundamentos epistemolégicos e préticas didatico-

pedagogicas modernas e de bons resultados, aceitacdo e envolvimento de uma

74 Sustentamos tal postura de respeito ao outro dentro do ER porque uma oracdo representa um
aspecto que denota a intimidade na relacdo que se desenvolvem dentro de cada perspectiva religiosa
particular entre um devoto e a sua crenca. Ndo devendo ser utilizada publicamente para a repeticao
coletiva dos educandos mediante a pluralidade e diversidade cultural brasileira representada pelas
diversas crencas dos educandos que estdo na escola. Principalmente, devido ao constrangimento que
gera a qualquer pessoa rezar/fazer uma oragéo da religido de outro, seja oriental, africana, indigena,
catolica, protestante, evangélica ou de qualquer outro seguimento religioso. “O compromisso do Ensino
Religioso é com a mudanca de atitude e mentalidade de professores, administradores e alunos, numa
perspectiva de acolhida da diversidade religiosa presente no espaco escolar e direcionada para a
cidadania” (RODRIGUES; JUNQUEIRA; MARTINS FILHO, 2015, p. 105).
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grande quantidade de educandos com resultados positivos — ira perder o emprego de
maneira como se fosse simplesmente um descartavel, sem nenhuma chance de
permanecer no emprego (a ndo ser que tenha uma influéncia de um politico e/ou
politica muito forte).

Também registra-se que, na praxis, caracteriza essa dificuldade de
estruturacdo do processo de desenvolvimento da FCPER nesse modelo da PMJP, o
fato de que certos professores ndo tém mais disposicdo de estudar. Tanto porque
alguns professores encaram a FCPER como algo repetitivo, mono6tono, devido a
énfase no conteudo em detrimento das préticas didatico-pedagogicas. Como ha
outros que nao tém tempo mesmo porque, para completar a carga horaria de uma
aula por semana em cada turma, atuam nos trés turnos para sobreviver dignamente,
mediante os baixos salarios pagos pela hora aula nessa atividade docente. Ademais,
devido as dificuldades que perpassam, de fato, a necessidade das nocdes de
transdisciplinaridade que o componente curricular de ER evoca fica muito dificil sem
estudar. Uma vez que atuar profissionalmente na docéncia no componente curricular
de ER é muito mais dificil do que aparenta.

Nesse sentido, corrobora Rodrigues (2015, p. 119) ao dizer que: “Portanto, é
correto afirmar que as acfes pela formacédo e capacitacdo docente para o ER tem se
caracterizado por atenderem demandas especificas, que emergem nas unidades da
Federacdo e nas redes municipais”. As quais além de no instante a ser adotado o ER
‘por uma rede de ensino (estadual ou municipal) € que se procuram meios para
habilitar professores com a finalidade de ensinar sobre religido nas escolas. Entéo, as
solugdes possiveis nem sempre sao as melhores” (Idem) e é esse bem o sentido,

como constatamos com o0s professores entrevistados em nossa pesquisa:

O modelo... Eu acredito que ele ainda fica um pouco meio quase gue
catequético também. Ele fica muito preso, voltado muito pra questdes
mais de fraternidade. Eu acredito que ele poderia ser melhor
desenvolvido no aspecto intelectivo mesmo, de contetdo cientifico.
Ele fica muito preso a uma formacdo mais voltada ali para guestdes
de fraternidade, guestdo de sociabilidade. E a gente sabe que a
formacg&o continuada n&o é so isso. E também isso, sem sombra de
davida, mas precisa mais contetdo didatico para melhor aperfeicoar o
professor. (Professor 05 - p. 20).

Que é também o que constata Soares:
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ainda fazem parte de nossa realidade escolar variagdes do
conhecimento modelo confessional de Ensino Religioso, com distintas
bases tedricas e metodologicas que, por sua vez, geram diferentes
conteudos e posturas (politicas e didaticas) nas situacdes de ensino-
aprendizagem. (SOARES, 2015, p. 89).

Isto posto, é que faz o autor verificar a partir dos modelos que Passos (2007)
apresenta: “Por isso, € bem possivel que os encontremos misturados em algumas
situacbes realmente vividas; e, de fato, é isso 0 que se consta no presente
levantamento feito nos 27 Estados da Federagao” (Ibid., p. 90).

Assim sendo, tais circunstancias levantam a questéo problema: Como resolver
esse impasse causado por uma interpretacdo equivocada do paragrafo primeiro da
Lei de n°® 9.475/97? Quando afirma que “Os sistemas de ensino regulamentaréo os
procedimentos para a definicdo dos conteudos do ensino religioso...”, (Lei de n°
9.475/97). Interpretacbes equivocadas que, guardadas as propor¢des, como
ressaltado em nossa pesquisa: “Porque esta em sala de aula na questao do Ensino
Religioso por estar, eu acho que vai causar mau, mau muito grande ao aluno e até

mesmo a propria comunidade escolar” (Professor 09 - p. 55).

3.2.2. A Rotina do Uso dos Textos na FCPER

Outra constatacéo presente em nossa pesquisa foi que “entre as contribuicoes
da FCPER mais citadas pelos professores entrevistados, encontram-se 0s textos
xerograficos, com abordagem no trabalho de ensino e estimulo a interpretacao” (Cap.
1 — p. 45). Consideramos que esta averiguacao al¢ca outra questao problema quanto
a FCPER, urgente a ser ponderada na estrutura da FCPER. A saber, essa questao é:
Até quando a formacdo continuada tera as praticas de aulas dos professores
formadores com énfase tdo acentuada da distribuicdo de um texto, comentarios do
professor, debate em grupo e apresentacéo dos grupos sobre a compreensao do tema
do texto?

Essa prética, a qual suspeitamos gque se repete ha séculos e na maioria das
atividades de formacao, principalmente, a formacdo continuada, ndo € apenas
desestimulante, pelo enfado e monotonia caracteristicos da Pedagogia Tradicional.
Mas extremamente limitada para um desenvolvimento epistemolégico, didatico e

pedagogico do professor no componente curricular de ER como muitos professores
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buscam. “Mas, eu sinto que, nesses longos anos, ainda nos deixa a desejar em alguns
aspectos na questao da didatica, dos conteudos. E a gente tem que ser um autodidata”
(Professor 09 — p. 17).

Pois, 0 que pode aparentar € a existéncia de uma dada resisténcia em se
observar como alguns componentes curriculares tem buscado desenvolver suas
praticas, a partir das realidades mais proximas a vida dos educandos, como tém sido
pensados laboratérios de matematica, ciéncias e outras areas de conhecimento da
educacédo bésica, as quais associam a transposicéo didatica do saber a associacdes
das mais concretas, palpaveis e realistas possiveis. Resisténcias desse tipo precisam
cessar na estruturacdo da FCPER porque como frisam Rodrigues, Junqueira e Martins
Filho (2015, p. 106):

Dessa forma, ndo é a simples exposi¢ao de informacgdes e valores que
permitira o questionamento sobre a prépria existéncia do ser humano,
participante das intrincadas relagdes socioculturais, mas o que
podemos chamar de “letramento religioso”.

Porque para esse letramento religioso pouco se observa serem abordados o
ensino do uso de atividades relacionadas a ludicidade, ao uso de jogos, brincadeiras
e atividades pedagdgicas que sejam referenciais para a adaptacdo dos professores,
na FCPER, em cada contexto de suas salas de aula. Auséncias desse tipo

caracterizam, como afirma Rodrigues:

[...] pode-se dizer que tais formacdes justamente porque carecem de
diretrizes curriculares atentas a uma epistemologia do Ensino
Religioso, muitas vezes se ocupam mais com questdes éticas e morais
do que com contetdo e método.

Dito de outra forma, quando o quadro n&o é total falta de formacgéo
docente e despreparo para a condugéo do ensino religioso na sala de
aula, revela-se um tipo de formacéo (dada ou em andamento) que
concede mais espago para a preocupagdo com moralidade e ética.
Esses assuntos revestidos fortemente por nog¢Bes de fundo
cosmoldgico cristdo. (RODRIGUES, 2015, p. 126).

Contudo, na praxis, verifica-se que, entre os professores que atuam com o
letramento religioso nos anos iniciais da educacgéo como professores alfabetizadores
no Ensino Religioso, e apresentam tanto uma melhor aceitacdo por parte dos
educandos, como conseguem desenvolver 0 processo de ensino/aprendizagem de

maneiras mais significativas e consistentes, estdo os docentes que desenvolvem suas
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atividades com uma atencéo focada nas estruturas das questdes apresentadas pelos
educandos. Pois, os ‘porqués’ apresentam nao apenas os aspectos da curiosidade,

mas, como afirma Cortela (2006, p. 17-18),

uma crianca ndo compreende a religido, [...] Ao formar conexdes com
algumas questdes fortes da vida, como: “por que isso acontece?”, “por
que nao?’. Essas sao formas de espiritualidade e questionamentos
gque, dependendo dos pais e docentes, podem ou nao ser dirigidas por
um canal positivo.

Pois, saber dar atengdo a uma criangca e suas mais inusitadas formas de
associacdo e comparacdo de realidades, seus modos de compreensao e relacbes
entre a sua pessoa e as nocbes de mundo, ao qual ela tem acesso, é uma
caracteristica pouco ensinada a egressos de curso para atua¢do na educacao bésica,
€ pouco apreendida por profissionais que atuam na educacao, bem como, é um ensino
pouco ofertado por professores formadores, até mesmo pelas auséncias da pratica de
muitos nos chaos das escolas.

Porém, um professor mais compativelmente amestrado em uma FCPER pode
conseguir desenvolver suas percepcdes para compreender maneiras de descobrir
o(s) motivo(s) que move(m) a curiosidade de uma criangca. Ao menos ele torna-se
disposto a investigar (entender) a origem e a motivacao que impulsiona o interesse da
crianga. Como aponta José Pacheco’® “Por que vocé esta fazendo esta pergunta?”.

Perguntas como essa sao essenciais as praticas didatico-pedagoégicas do
professor de ER em razdo de que, nas aulas de ER quando a crianca expde suas
realidades ao apresentar sua crenca, a sua estrutura familiar, a sua fé e/ou a fé de
familiares, ou auséncia de crencas em divindades observadas em sua casa,
geralmente, estdo por tras de suas colocacdes a existéncia das espiritualidades (ou a
auséncia da compreensdo mais adequada a respeito da espiritualidade do-seu-
tipo/da-sua-casa) As quais o professor de ER faz as pontes para orientar o educando
nos saberes que fundamentam as relagbes epistemoldgicas do ER que estédo
imbricadas pelo mito, o rito, o ethos, as Tradicdes Religiosas e outros elementos.
Porque falar de ER na escola publica significa sempre tecer as relagcbes dos

significados e sentidos que perpassam a diversidade da pluralidade cultural religiosa.

75 Escola da Ponte. Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=qYF8EqB_8I8 Acessado em:
26/04/2016.



132

Como disciplina, o ER é uma aprendizagem processual, progressista
e permanente e tem como acdo sensibilizar os alunos para a
necessidade de valorizar a experiéncia religiosa propria e a dos outros,
levando em consideracdo a diversidade religiosa em nosso Pais.
(GOMES, 2015, p. 95).

Consequentemente, como uma das questdes principais no processo de
ensino/aprendizagem néo esta o saber do professor. Porque conhecer o conteudo &
requisito para o ensino. Porém, est4, sim, o como o professor estrutura 0s marcos que
orientam o educando em seu processo de descoberta e apreenséo dos saberes em
sua caminhada como aprendiz, que favorecera ao educando o poder reconhecer,
mesmo que mediante angulos diferentes, os seus referenciais. Esses marcos
referenciais é que denotam a base do seu saber e é sobre essa base que o educando
segue em sua jornada no processo de ensino/aprendizagem, integrando os elementos
aglutinadores do conteddo que amalgama a teoria do conhecimento do ER.

Entdo, propor esse suporte necessario a atividade profissional docente no
componente curricular de ER com énfase tao acentuada, como tém sido nesse modelo
de FCPER - na distribuicdo de um texto, comentarios do texto pelo professor, debate
do texto em grupo e apresentacdo dos grupos sobre a compreensédo dos temas do
texto com o objetivo de “abordar o trabalho de ensino e estimular a interpretagao de
textos” (Cap. 1 — p. 45) —, suspeitamos que ndo produzira resultados que supram o
professor de ER de forma satisfatéria para o exercicio profissional no componente

curricular de ER, nas escolas publicas em suas perspectivas modernas.

3.2.3. Professores Formadores e Dessabores na FCPER

Outro percalgco da FCPER caracteriza-se no ato de ouvir, dos professores de
ER, sobre alguns docentes formadores que querem apresentar as suas ideias do que
€ uma sala de aula de ER sem nunca ter feito nenhum trabalho, pesquisa, nem mesmo
uma so visita que seja a uma escola publica e/ou presenciado uma hora aula de ER
em um nivel da educacéao basica.

Porque, na pratica, isso constitui-se como algo que € muito dificil de escutar e
de tecer algum comentério, independente de quando o professor formador declara

nao ter experiéncia ou no¢cao da realidade escolar e/ou quando néao afirma, ou omite,
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saber o0 que é a histdria do ER, os modelos de ER, e as formas que se tem pensado
a organizacédo dos seus fundamentos epistemologicos, didaticos e pedagdgicos.

Até porque um professor que atua na escola publica pode perceber quando um
professor formador esta perdido em sua fala com relagcdo ao componente curricular
de ER, achando que sabe a respeito do que esta falando ou tentando procrastinar
para passar o tempo/horas da FCPER em carater obrigatorio. Uma vez que, frente a
alguns professores de ER, 0s quais estdo h4 alguns anos na ativa, nesse modelo de
FCPER, acompanhando o desencadear da historia desse componente curricular,
realmente séo situacdes muito delicadas que se repetem ao longo dos anos, nessa
experiéncia de FCPER em Joéo Pessoa na PMJP.

Nesse contexto, encontra-se o sentido, como acentuado por determinado
professor em nossa pesquisa: “O que precisa é descentralizar o curriculo da formacgao
continuada em religido unitaria” (Professor 01 — p. 23). Em razdo de, na sala de aula
da FCPER, verificar-se, algumas vezes — e com professores diferentes —, o surgimento
de algo como se fosse algum traco de ranco/engasgado e/ou dificuldade/aversao (que
causam um mal-estar que € velado na sala de aula), que desvelam alguns professores
que ministram na FCPER, entre os quais, até mesmo alguns que estdo atuando na
area das Ciéncias das Religides também o apresentam.

Isto é, pois, 0 que transparece. Geralmente, quando professores com essa
conduta, ja conhecidos por abrirem a boca para falar e discursar a respeito da
diversidade e a pluralidade religiosa e serem aplaudidos em publico, chocam os
professores na FCPER, porque quando estdo afastados das mesas académicas, ao
responder alguma pergunta — na sala de aula da FCPER - relacionada a questbes
pertinentes a diversidade cultural religiosa e/ou a dada Tradicdo Religiosa em
especifico, demonstram, talvez inconscientemente, essas supostas reacdes de ranco
e aversao. O que ao vivo € impressionante!

De fato, assim como &€ mesmo bem interessante, como fica notorio a dificuldade
que desvela uma fala e uma postura do tipo, pela qual certos professores de
determinada linha de pesquisa, ou que é conhecido por sua pratica religiosa, ou
identificacdo com alguma Tradicdo Religiosa — ainda que nao praticante — fala. Fala,
a qual constitui-se como incoerente aos proprios pressupostos da(s) Ciéncia(s) da(s)
Religido(6es) e com um ensino, como é o ER exercido por uma proposta sem

proselitismo religioso. Porque falas assim, em poucos minutos, deixam bem claro
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(como se fosse um aviso) que ndo ha espaco para se considerar pontos de vista
pessoais, de professores de ER, frente ao status de ser um professor de nivel superior.
Ainda mais se o(a) portador(a) da fala for ligado a alguma linha de pesquisa de uma
Tradic&o Religiosa especifica.

Com procedimentos desse tipo, varios professores de Ciéncia(s) da(s)
Religido(bes) conseguem fechar tdo rapidamente as possibilidades de diadlogo e
exposicdo de ponto de vista dos professores de ER em formacado. Até porque, pelo
carater obrigatério da formacdo e seu vinculo ao décimo quarto salario dos
professores de ER (Cap. 1 —p. 21) bem como conhecendo as estruturas de poder que
a regem, € mais barato ficar calado e aguentar o descarregar dos professores
Formadores equivocados e distantes do Ensino Religioso — atitude que denota uma
auséncia, muitas vezes, que vai além da falta de respeito e ultrapassa as questdes de
uma boa postura ética como caracteriza a atividade docente profissional.

Logo, suspeitamos também que desenvolver relacdes e tecer comparacdes a
respeito de como estruturar um arcabouco teodrico dentro da acdo de um
planejamento, de um curso, de uma unidade, de uma aula, € uma contribuicdo que
ajuda muito mais aos professores que atuam profissionalmente na docéncia do ER do
que debates sem inferéncias a respeito dos mesmos assuntos. Ainda que,
infelizmente, seja algo pouco visto na FCPER, é preciso mediante a necessidade de
terem-se definicdes/conceitos com significados e linguagem mais claros e
devidamente transpostos didaticamente que sejam revistas as posturas dos

professores formadores e superados esses dissabores na FCPER.

3.3. DESAFIOS EMERGENTES NA FCPER

Do ano de 2006 (inicio desse modelo de FCPER) até 2016 (ano dos dias de

nossa pesquisa), Vverifica-se, também, que existem algumas necessidades

emergentes na_estruturacdo tedrica da FCPER. Ressaltamos que atribuimos a

expressao “emergente” neste subponto deste trabalho, porque ndo podemos afirmar
que desde o comeco da FCPER néo se tenha empreendido atencéo as questdes que
destacamos a seguir. No entanto, podemos sustentar que, na praxis, elas séo

verificadas na atualidade. Bem como, na estruturacdo de um modelo de FCPER, a
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abordagem desses requisitos deve estar devidamente pontilhada desde a

apresentacao do fluxograma do planejamento do desenvolvimento da FCPER.

3.3.1. A Compreenséo do que é Epistemologia

Entre esses desafios emergentes, destacamos um com relacdo ao que
acontece com algumas areas (ou disciplinas de dada &rea), ao se constatar como, as
vezes sao feitas algumas mengbes a uma area de conhecimento, a
conceitos/definicbes e relacbes a disciplinas, as quais, alguns professores que
integram a FCPER nunca tiveram uma oportunidade de ter contato com elas em suas
formacdes iniciais.

Um exemplo disso, associado ao componente curricular de ER, é que
geralmente, ouvem-se algumas falas na FCPER encadeadas com a Epistemologia,
como por exemplo: a epistemologia do ER, os fundamentos epistemoldgicos do ER,
0s obstaculos epistemoldgicos, a vigilancia epistemoldgica, entre outras expressdes
com correspondéncias a Epistemologia. Do mesmo modo que se verificam, nas obras
a referéncia a termos que estdo vinculados a consideracdes importantes e
determinantes para que o professor de ER possa compreender muitos elementos e
caracteristicas da estruturacao do componente curricular de ER.

Desse modo, ao falarem com a devida propriedade dentro da Epistemologia,
0s autores, 0s pesquisadores e o0s professores, pressupdem que os professores que
atuam profissionalmente no componente curricular de ER tenham o saber da Teoria
do Conhecimento’®. O que na préatica, em relacdo as graduagbes em cursos na grande
area de Ciéncias Humanas, nem sempre (suspeitamos que a salvo 0s cursos de

Filosofia) contemplam em seu curriculo uma disciplina do tipo Epistemologia da

6 Japiassu e Marcondes (2006, p. 88) conceituam a epistemologia (do gr. Episteme: ciéncia, e
logos: teoria) como Disciplina que toma as ciéncias como objeto de investigacéo tentando reagrupar: a
critica do conhecimento cientifico, a filosofia das ciéncias e a histéria das ciéncias. Ressaltando que no
pensamento anglo-saxdo, epistemologia € sinbnimo de teoria do conhecimento (ou gnoseologia),
sendo mais conhecida pelo nome de “philosophy of Science”. Bem como, seu problema central, e que
define seu estatuto geral, consiste em estabelecer se o conhecimento podera ser reduzido a um puro
registro, pelo sujeito, dos dados ja anteriormente organizados independente dele no mundo exterior,
ou se o0 sujeito poderd intervir ativamente no conhecimento dos objetos. Em outras palavras, ela se
interessa pelo problema do crescimento dos conhecimentos cientificos. Por isso, podemos defini-la
como a disciplina que toma por objeto ndo mais a ciéncia verdadeira de que deveriamos estabelecer
as condicdes de possibilidade ou os titulos de legitimidade, mas as ciéncias em via de se fazerem, em
seu processo de génese, de formacéo e de estruturacdo progressiva.
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Ciéncia. Até porque, a maioria dos componentes curriculares desses cursos apresenta
uma cadeira (disciplina) com caracteristicas da introducdo a Filosofia. As quais
abordam, geralmente, em suas ementas aspectos da Histéria da Filosofia e/ou de
alguns fildsofos especificos relacionados a dado contexto liame a area do curso, mas
de fato, dificilmente discorre-se a respeito da Epistemologia, na maioria dos cursos de
formacdo inicial para professores na grande area de Ciéncias Humanas.

Quando se fala de ER, verifica-se que, entre a histdria do ER no Brasil, a nova
perspectiva consolidada a partir da CF 1988 e o0s aspectos legais — como
anteriormente ja frisados neste texto — até a atual proposta da Base Nacional Comum
Curricular, o ER segue a busca por uma exposi¢cao mais consistente de sua estrutura
como tem sido pensada. Segundo Rodrigues, Junqueira e Martins Filho (2015, p. 54)
“Essa habilitagcao se estrutura em dois pressupostos: um epistemoldgico, cuja base é
0 conjunto de saberes das Ciéncias da Religido, e um pedagdgico, constituido por
conhecimentos necessarios a educagao para a cidadania”. Os autores ressaltam

também que:

Os profissionais da educacdo que atuam no campo do Ensino
Religioso acham-se no meio de duas grandes &reas: a das Ciéncias
da Religido e a das Ciéncias da Educacao. Ocupam-se em discutir e
estudar a questdo do desenvolvimento do fen6bmeno religioso, ao
mesmo tempo em que lecionam para crianga e adolescentes, 0s
conhecimentos no campo da sociologia, psicologia, antropologia e
outras ciéncias que analisam o movimento religioso em suas
diferentes facetas. Nesse sentido, a perspectiva didatica articula
concepcgbes contidas nas dimensdes epistemoldgica, psicolégica e
didatica. (lbid., p. 121).

Em vista disso, e de que o pensar pedagogicamente o ER requer compreender,
segundo os autores da area, a dimensdo epistemoldgica (Ib., p. 116), torna-se
imprescindivel que a FCPER atente para a indispensavel necessidade de propor as

nocdes do que € e como se constituem os rudimentos da Epistemologia e, assim,

sistematizar de modo mais acessivel aos seus docentes que atuam profissionalmente
como professores de ER o aprimoramento do que é a Epistemologia dada a sua
importancia.

Sendo que isso pode partir desde o sentido elementar do que se considera na
atualidade o saber, como: “todo um conjunto de conhecimentos metodicamente

adquiridos, mais ou menos sistematicamente organizados e susceptiveis de serem
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transmitidos por um processo pedagoégico de ensino” (JAPIASSU, 1986, p. 15).
Concebendo o sentido compreendido entre “as determinagdes de ordem propriamente
intelectual e tedrica” (Idem) que vao assumir a primazia para os professores, a partir
do entendimento mais amplo do termo epistemologia considerado como, “o estudo
metodico e reflexivo do saber, de sua organizacdo, de sua formacédo, de seu
desenvolvimento, de seu funcionamento e de seus produtos intelectuais” (Ib., p. 16),
para que, considerando isso, os professores de ER possam compreender as relacdes
entre os trés tipos de epistemologia:

— Epistemologia global (geral), quando se trata do saber globalmente
considerado, com a virtualidade e os problemas do conjunto de sua
organizagao, quer sejam “especulativos”, quer “cientificos”.

— Epistemologia particular, quando se trata de levar em consideracao
um campo particular do saber, quer seja “especulativo”, quer seja
“cientifico”.

— Epistemologia especifica, quando se trata de levar em conta uma
disciplina intelectualmente constituida em unidade bem definida do
saber, e de estuda-la de modo préximo, detalhado e técnico,
mostrando sua organizagdo, seu funcionamento e as possiveis
relacbes que ela mantém com as demais disciplinas. (JAPIASSU,
1986, p. 16-17).

Assim, sera possivel levar o professor de ER, através da FCPER, a apropriar-
se das diferencas entre a “epistemologia interna” e a “epistemologia derivada” (Ib.,
17), a apreender as maneiras como “Todo saber humano relaciona-se a um pré-saber”
(ib., p. 18) e absorver o entendimento do qual “E em funcéo desta relacdo do saber
ao seu pré-saber que vemos definir-se na epistemologia atual toda uma série de
categorias epistemoldgicas significativas”, como: a “Categoria Obstaculos
epistemologicos (analisada por Bachelard em La formation de I'esprit scientifique)”; a
“Categoria Corte epistemolégico (analisada por Bachelard em Le rationalisme
appligué, cap. VI)”; a Categoria Vigilancia epistemoldgica (rationalisme appliqué, cap.
IV)”; a Categoria recorréncia epistemolégica (JAPIASSU, 1986, p. 19-20). Como
acentua Guerra (2010, p. 190):

Parte-se do principio de que a Epistemologia é uma disciplina que
pretende discutir como as ideias sdo construidas e como adquirem
maior ou menor significado e densidade na sua relagdo com o mundo
concreto. Mas ainda, pode-se discutir nessa disciplina como os
significados ganham autonomia e se reproduzem ao longo e através
de geracg0es, consciente ou inconscientemente.
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3.3.2. As Teorias Pedagdgicas Modernas

Outra necessidade emergente na FCPER, que consideramos, é a forma como
o nivel da docéncia pode ser estabelecido na FCPER em funcdo das teorias
pedagogicas para equipar professores de ER que possam, de fato, educar as
geragdes dos cidadédos no século XXl afinados nas habilidades e competéncias para
pensar de modo critico reflexivo. Pois, como evidenciado em nossa pesquisa, é
“através da formagao continuada que nés, como professores, tiramos tanto para nos,

como para o seio dos alunos, grandes contribuicbes” (Professor 08 — p. 16); “Entéo, é

isso que nos devemos estar aberto e buscar a partir dai métodos e metodologia e
pedagogia” (Professor, 09 — p. 53).

Um professor deve sempre seguir alguma teoria pedagdgica para exercer a sua
docéncia (a0 menos € o que se pressupde e espera-se). Ainda que por vezes, mesmo
sem perceber, mescle pressupostos de teorias dispares ou suas praticas didatico-
pedagdgicas reflitam influéncias de varias teorias pedagdgicas desconformes. Mas a
maneira mesmo como o0 professor define a intencionalidade que caracteriza o
processo de ensino/aprendizagem ja reflete, sim, no processo educacional, os seus
fundamentos tedricos e os conhecimentos que orientam sua praxis.

Ao considerar o termo “teorias pedagogicas modernas” Libaneo esclarece que:

Sem pretender retomar as abordagens teéricas que resultam nas
classificacbes de teorias pedagodgicas, sdo modernas a pedagogia
tradicional, a pedagogia renovada, o tecnicismo educacional, e todas
as pedagogias criticas inspiradas na tradicdo moderna como a
pedagogia libertaria, a pedagogia libertadora, a pedagogia critico-
social. (LIBANEO, 2010, p. 25).

Como se verifica varias sdo as teorias que podem ser consideradas como
teorias pedagoégicas modernas — doravante para facilitar a leitura identificamos a trés
palavras “teorias pedagodgicas modernas” pela sigla TPMs. Se em meio a
complexidade de cada teoria é necessario compreender os seus rudimentos, transitar
entre TPMs requer do professor de ER uma amplitude de noc¢des significantes, de
principios elementares, para tecer correspondéncias entre pressupostos de teorias

distintas.
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3.3.2.1. O Desenvolvimento dos Aspectos Concernentes aos Referenciais Tedricos

para a Mediacao Didatico-pedagodgica

Perpassa as discussfes proprias sobre o curriculo a énfase relativa a questao:
0 que ensinar? Como constatamos em nossa pesquisa: “assim, ha uma grande
inconstancia em relacao ao que ensinar” (Professor 06 — p. 19). Desse modo, quando
os professores entrevistados falam de ER, os PCNER/FONAPER séao citados como
um dos seus mais importantes referenciais: “E a medida disso, qual € o modelo que
eu tenho hoje apresentado? E o modelo do FONAPER. E o ideal? E o real? Ent&o, eu
uUSO 0s eixos tematicos como base. Ai eu, como professora, vou fazendo o que eu
acho mais coerente na sala de aula” (Idem).

Dessa maneira, como “A formacdo ela € aplicada dentro dos parametros
curriculares do FONAPER. E dentro desses parametros, tém 0s cinco eixos tematicos,
procura da subsidios para que as tradi¢des religiosas sejam aplicadas dentro da sala
de aula” (Professor 06 — p. 54). Sendo assim, € fundamental entender que
historicamente o FONAPER, desde quando ele foi formado, assumiu a
responsabilidade de pensar o componente curricular de ER, dentro das novas
perspectivas, a partir da CF de 1988. Ainda que, embora, os “Cadernos Pedagdgicos”
do FONAPER apresentem um conteudo consistente, 0s mesmos nado sao tao citados
como os seus PCNER que “marcam um fato histérico na educagao brasileira”
(RODRIGUES; JUNQUEIRA; MARTINS FILHO, 2015, p. 96) e que “definem o lastro
pedagogico do ER emergente” (OLIVEIRA; RISKE-KOCH; VAN DEN BERG; 2015, p.
187).

Portanto, no que tange a um modelo de FCPER, como em nossa pesquisa
verificamos, 0 que se entende com relacdo a esse modelo sobre a fundamentacgéo
dos PCNER/FONAPER (2009) quando se indaga: “E o ideal? E o real? ”. E que se
constata que se levanta outra questédo problema, a qual vem a ser: Na atualidade os
PCNER/FONAPER respondem a todas as questbes que afloram das pesquisas a
respeito do ER?

Dentro dessa questdo, € inegavel que os PCNER/FONAPER (2009) —
doravante referidos apenas como PCNER - contribuiram, sim, e muito para o
desenvolvimento do componente curricular de ER nas escolas publicas. N&o apenas

porque, juntamente com o FONAPER, eles foram as primeiras iniciativas e
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publicacdes de maneiras de pensar 0 ER nessa nova perspectiva. Bem como, durante
muitos anos, foram formas de expressdo consistente e atuante em nivel nacional
brasileiro. Pode-se dizer que, de certo modo, em grande parte, 0 FONAPER é o maior
responsavel pelo nivel que chegou o ER até hoje no Brasil.

Porque as participacdes em audiéncias publicas, a organizacdo de Congressos
e Seminarios nacionais em parceria com Faculdades e Universidades privadas e
publicas e as referéncias em varias pesquisas académicas, ostentam que o ER, no
Brasil, tem no FONAPER um dos marcos mais significativos em sua historia. Por isso
mesmo que muitas das observacbes que vao se constituindo apontam para a
continuidade, consolidacéo e estruturacdo de um ER além do como sistematizados
pelos PCNER.

Em referéncia aos PCNER Rodrigues (2015a) ressalta que esse documento
apresenta uma “forte inspiragcdo no método da correlacdo do filésofo da religido e
tedlogo Paul Tillich”, como também a autora frisa “uma tensé@o” a qual se encontra nas

paginas 31 e 32 dos PCNER ao afirmar “que o objeto do ensino religioso € o

“transcendente™ e “na sequéncia afirma-se que o objeto é o fendbmeno religioso. Por

estas e outras razbes, o FONAPER esta empreendendo a revisdo dos PCNs”
(RODRIGUES, 2015a, p. 27). Assim, Rodrigues esmilca essa questdo do seguinte

modo:

[...] o ensino religioso nas escolas publicas tem por objeto a religido,
entendida como fenémeno, isto €, a religido (ou experiéncia religiosa)
como evidéncia de fé e de crenca. Portanto, a religido expressa por
meio de uma tradicdo, uma légica doutrinaria, um sistema de praticas
e prescricoes de acento espiritual e ético. Ao
abordar a religido nesses termos ndo se pretende o ensino doutrinario,
de carater catequético, nem moralizante, mas uma disciplina que
define-se por tematizar a religido nos marcos de um fenémeno
ambiguo que tem dimenséo social e simbodlica.
Sendo assim, é parte de um patrimdnio cultural e histérico coletivo, é
constitutivo do ser-humano porque projeta-se no nivel de sua
identidade e etnicidade e é politico porque define disposi¢des por meio
das quais os cidadaos interpretam o mundo e orientam suas acoes. E
€ segundo essa concepcdo que a disciplina ensino religioso
orienta-se pela fenomenologia: na tentativa de fazer da experiéncia
uma chave metodolégica para guiar educador e educandos pelo
caminho efetivo das religides contemporaneas “mais feita de redes
que de instituicbes, de “bricolagens” individuais que de sinteses
globalizantes, mas que sabe também organizar trajetérias individuais
e referéncias fluidas aos grandes files tradicionais da histéria
religiosa” (SANCHIS, 1998, p.50). Assim, privilegiando
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simultaneamente o0 aspecto da funcdo social da religido, tanto quanto
a religido como arcabouco de sentidos.

Esclarecemos que a nocdo de fenbmeno aqui se torna
importante para delimitar um campo possivel de tematizacéo.
Fendmeno indica que néo se trata dos objetos religiosos enquanto tais
(o transcendente), mas como o0 ser humano tematiza e constitui
sentidos a partir da experiéncia religiosa. Em outros termos, é a
religido enquanto experiéncia de sentido dos seres humanos. Por este
motivo, o ensino religioso ndo tem por objeto o Transcendente (com
maiusculo) enquanto tal, mas como os seres humanos tematizam isso.
Isso implica abordar o fendbmeno religioso pelas varias formas pelas
guais adquire expressao: simbolos, mitos, ritos e doutrinas.

Um professor de artes, por exemplo, analisa uma catedral
gotica destacando os elementos estéticos ali presentes. Para o
professor de historia, esta mesma catedral interessa enquanto
esclarece aspectos do final da Idade Média européia [europeia]. Para
0 ensino religioso, no entanto, a catedral é analisada levando-se em
consideracdo a experiéncia religiosa, isto €, o que esta catedral revela
de religioso, importante dimensédo de tematizacdo do ser humano.
(RODRIGUES, 2015a, p. 27-28).

Também com relacdo aos PCNER/FONAPER, Rodrigues, em um dos maiores
compéndios da historia do Ensino Religioso na atualidade — Ensino Religioso no Brasil
(JUNQUEIRA, 2015) —, faz mencado que “No entanto, a inclinacdo multidisciplinar
assinalada na redacao do texto parece conflitar com alguma influéncia religiosa de
predominéancia cristd”. Uma vez que a autora afirma que “A constatagdo dessa
possivel influéncia e a identificacdo de algumas lacunas conceituais ho documento,
justificadas em funcédo do exiguo tempo para elaboracado dos tais parametros, é que
teriam conduzido o MEC ao indeferimento do documento”.

Isto posto para considerar dois problemas dentro dos PCNER, a saber: “o0 uso
da palavra Transcendente, que na acepcdo usada nesse texto lembra uma entidade
univoca, proxima da compreensdo monoteista tipica do judaismo/cristianismo” e a
guestao do ponto de vista sustentado sobre a antropologia da religido de acordo com
a perspectiva de “tedricos filiados a escola da Historia Comparada das religides” no
que tange a critica a antropologia. Bem como, “de outros estudos de religidao ao
essencialismo” quando aponta que “ndo se pode afirmar a existéncia de um
sentimento religioso a-priori caracterizado por ser comum a toda humanidade. Essa
seria uma generalizacao” (RODRIGUES, 2015, p. 122-123).

Ademais, as consideracdes de Rodrigues nessa obra apresentam aspectos

muito importantes quanto a fatos historicos sobre o ER. Em primeiro, na ressalva da
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autora ao afirmar que “Vale problematizar que as nog¢des sobre o estudo da religiao
nas escolas publicas que nortearam naquele momento o indeferimento do MEC para
a proposta apresenta [apresentada] pelos PCNER/FONAPER nao foram submetidas
a uma comissdo ou colegiado” (grifo nosso). Em segundo, pelos fatos apresentados
em nota de rodapé sobre as afirmacdes de Roseli Fischmann (2006) a respeito do
“‘exame de um texto que mimetizava os PCNs do MEC no aspecto formal, na estrutura
e na redacgao incorporando o titulo oficial: “Parametros Curriculares Nacionais, Ensino

Religioso”™. Quando Rodrigues denota as palavras de Fishmann ao “sentir-se
impedida de realizar a analise de tal texto devido ao conteudo formado de questdes
religiosas” e que, por esse motivo, “anexou em sua resposta o parecer de uma
advogada da faculdade de direito da USP, indeferindo aquela proposta Fischmann
(2006) ” (RODRIGUES, 2015, p. 123).

Por outro lado, verifica-se que no ano de 2015, na proposta para a Educacao
Basica brasileira, 0 ER comeca a ser tratado com equiparidade em relacédo as demais
areas do conhecimento do Ensino Fundamental, a ser apresentado também na Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) sua proposta curricular. Entretanto, um novo fato

observado, neste documento, é que: 0 objeto de estudo do ER é o “conhecimento

religioso”. O qual, assume “o didlogo como um principio metodologico orientador dos
processos de observacdo, de andlise, de apropriacdo e de ressignificacdo dos
saberes”.

Nesse contexto, afirma-se que a identidade pedagdgica deste componente
curricular integra-se as Ciéncias Humanas devido a “proximidade e as conexdes
existentes com as especificidades da Historia, Geografia, Sociologia e Filosofia, de
modo a estabelecer e a ampliar didlogos e abordagens tedrico-metodoldgicas que
transcendam as fronteiras disciplinares”’’.

Assim, o objeto de estudo do componente curricular ER nas escolas publicas

brasileiras ndo € o Transcendente, ndo é o fendmeno religioso. Mas o objeto de estudo
do componente curricular ER nas escolas publicas, de acordo com a BNCC, é o

conhecimento religioso. Dessa maneira, para os professores que estdo em um modelo

de FCPER h& uma nova diferenciacdo que deve ser considerada dentro dessa nova

7 BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR. Disponivel em:
<http://basenacionalcomum.mec.gov.br/#/site/conhecaDisciplina?disciplina=AC_CIH&tipoEnsino=TE_
EF> Acessado em: 26/03/2016.
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compreensao de que o fendmeno religioso, por si s6, ndo consegue abranger e
suportar as dimensdes da proposta do componente curricular de ER para a escola

publica, como tem sido pensada pelo MEC. O documento considera que:

Os conhecimentos religiosos fundamentam, articulam e expressam
maneiras proprias de como cada pessoa ou grupo capta, interpreta,
aprende e elucida os acontecimentos da vida. Embasam crencas,
comportamentos, atitudes, valores, simbolos, significados e
referenciais utilizados para realizar escolhas e dar sentido a vida.
(BNCC).

Logo, se 0 que acontece nessas diferenciagbes dizem respeito ao tratar de
guestdes que envolvem conceitos e defini¢cdes, e/ou ao utilizar dois termos “fenémeno
religioso” e “conhecimento religioso” como similares ou sindnimos, € preciso
considerar-se que, independente de supostas questdes de linguagem técnica e/ou
melhor adequacdo epistemoldgica para a abordagem oficial do tratamento que
envolve o assunto referente ao objeto do componente curricular de ER pelo MEC —
para o implantar futuros PCNs’® de ER e o processo oficial de formacdo de
professores de ER — para o professor que exerce a atuacdo profissional no
componente curricular de ER sdo os conhecimentos relativos a como desenvolver os
aspectos das teorias da educacao para a mediacao didatico-pedagdgica que podem,
de fato, permitir a (re)elaboracéo de seus referenciais tedricos. E para essa atuacao

profissional:

Cabe aos professores ter alguns elementos como: conhecimento dos
contetdos; conhecimento pedagdgico geral, em especial para aqueles
principios amplos, estratégias de ensino e condugao da aula. Incluindo
0s modelos pedagdgicos, tais como a demonstracdo de um método e
0 processo de contar uma histdria; conhecimento curricular e as
concepgOes de ensino, com particular énfase para as metodologias e
a matriz didaticas. (RODRIGUES; JUNQUEIRA; MARTINS FILHO,
2015, p. 37).

Como acentua Soares:

8 Elisa Rodrigues destaca que “deriva dessa auséncia de paradmetros ou diretrizes nacionais espécie
de frouxiddo na definicdo do objeto e do método para o Ensino Religioso. Ao dizer isso,
compreendemos que muitos professores (as) de ER, de um lado, ndo sabem “o que” ensinar (se
consiste em ensino sobre as religides ou se consiste no ensino de fé€); do outro lado, tampouco sabem
“como” ensinar (se de modo descritivo-analitico ou catequético-evangelizador)”. (RODRIGUES, 2015,
p. 124).
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Talvez a discussao fosse menos controvertida se, desde o inicio, nos
puséssemos de acordo na admissdo de que o Ensino Religioso €, de
fato, o resulta pratico da transposicdo didatica do conhecimento
produzido pela Ciéncia da Religido para as aulas do ensino publico
(principalmente no nivel) fundamental e (também no nivel) médio.

J& seria um 6timo ponto de partida se os setores envolvidos com o
tema do Ensino Religioso — MEC, profissionais da educacao,
liderancas religiosas, autoridades politicas e porta-vozes da opinido
publica — tivessem mais clareza acerca de qual deva ser a justa
relacédo entre o tipo de conhecimento adquirido sobre a experiéncia
religiosa da humanidade e os procedimentos pedagdgicos para
apresenta-la aos alunos. (SOARES, 2015, p. 88).

Portanto, ao observarmos o documento da BNCC como proposto na discussao,
nao ha duvida que sé em ser a primeira iniciativa do MEC em assumir a equiparidade
do componente curricular de ER e as suas demandas organizacionais/estruturais,
essa iniciativa representa uma conquista da educacgéo brasileira. Antes tarde do que
nunca, pois, desde a constituicdo de 1988 ja se passaram cerca de 27 anos sem a
efetivacdo de programas oficiais de formacdo para professores de ER’®, sem
programas oficiais de FCPER, sem uma publicacdo de PCNER/MEC, sem livros
didaticos para os educandos nas escolas publicas brasileiras. Ou seja, espera-se que
nao mais ao ritmo desse compasso, mas que o MEC imediatamente fagca o que deve
ser feito de fato para tratar de forma adequada e equiparada com as demais areas de
conhecimento do Ensino Fundamental, o componente curricular de ER.

Com relacdo ao ER, Rodrigues, Junqueira e Martins Filho (2015, p. 121, grifo
nosso) destacam que “Ressalva-se a clareza de que essa area do conhecimento exige
ainda uma reflexdo pedagoégica profunda em sua estruturacdo, o que demanda o
estabelecimento de fundamentos para sua estruturagdo, no mapeamento curricular

nacional”.

79 A aproximacao entre os saberes académicos e os saberes praticos demanda muitas pesquisas para
contribuir na formacao tedérico-epistemoldgica do professor, pois é essa formacdo que lhe permitira
estabelecer relagées mais complexas da prética.

Tradicionalmente, para cada disciplina existe um professor e para realizar a formacdo desse
profissional algumas décadas sao necessarias para que um curso seja sistematizado, levando em conta
aspectos relacionados ao conteddo a ser ministrado e elementos metodoldgicos.

E apesar de a historia apontar para iniciativas que se revestem de um carater muito mais politico do
gue pedagdgico em relacdo ao Ensino Religioso, vemos os avangos na compreensao e reflexdo do
Ensino Religioso como componente curricular (RODRIGUES; JUNQUEIRA; MARTINS FILHO, 2015,
p. 139).
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No contexto desse modelo de FCPER, como verificado em nossa pesquisa, a

ideia de que “Se eu sou professor de Ensino Religioso eu posso trabalhar qualquer

coisa dentro dos cinco eixos teméticos” (Professor 06 — p. 55), termina por deixar a

organizagdo do conteudo a vontade de cada docente. Principalmente devido a
constatagao de que “Porém, a gente sabe que o modelo ainda é fragmentado, porque
a gente esta dentro de um sistema e o sistema tem informalidade” (Professor 06 — p.
19).

Ademais, como essa “questao do proprio Sistema Politico Educacional que ndo

nos oferece subsidios e material didaticos/paradidaticos” (Professor 09 — p. 20), ndo

se resume a nao existir disponibilidade de tirar copias xerograficas para trabalhar com
os educandos em sala de aula; a ndo se ter laboratérios de informatica com
manutencdo propicia para o uso dos educandos utlizarem os terminais de
computador e pesquisar na internet; aos equipamentos de projecao de imagem do
tipo Datashow nao funcionarem; ao nimero de equipamento TV e DVD player serem
insuficiente (para ndo dizer um conjunto apenas) para todos o0s professores
trabalharem em um numero consideravel de muitas salas de aula.

Pois, por conseguinte, a questdo problema: O que resta de recursos didaticos
para o professor trabalhar o componente curricular? admite, na grande maioria das
unidades da Rede de ensino/PMJP, apenas uma resposta: Lousa branca, lapis para
lousa branca, caderno e lapis grafite. Nesse contexto, como verificado em nossa
pesquisa nem todo professor

Compra livros. E claro que o que o professor recebe, muito pouco do
seu salario ndo da para comprar livros. Mas eu dentro dos meus, das
minhas possibilidades eu adquiri livros espetaculares para a religido,
para o Ensino Religioso, para a formagao. Das nossas criangas, 0s
nossos brasileirinhos. (Professor 03 — p. 26).

Entremeios, alguns professores brasileiros tiram dos seus proprios salarios e
compram materiais de impressao colorido para ilustrar suas histérias a respeito de
rtos e mitos e/ou compram seus proprios equipamentos tipo notebook, laptop,
Datashow para poderem oferecer as novas geracdes os caminhos de compreensao
mais viaveis — por intermédio do contato com recursos audio/visuais — no processo de

ensino/aprendizagem na sala de aula no século XXI. Pois,
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O desconhecimento e despreparo frente as realidades produzem uma
pratica docente aquém das expectativas. J& uma acdo docente
pertinente esta na capacidade de confrontar os problemas e buscar
alternativas para o éxito da relacdo, conhecimento e promocado da
aprendizagem, superando assim uma mediacdo comum e linear.
(RODRIGUES; JUNQUEIRA; MARTINS FILHO, 2015, p. 16).

Nesse contexto, “do proprio Sistema Politico Educacional que ndo nos oferece

subsidios e material didaticos/paradidaticos” ha de se pensar na questdo problema
para ensinar no componente curricular de ER, se a BNCC € uma proposta que
esclarece a questdo: ‘o que ensinar’ de maneira mais clara e objetiva quando
considera os saberes referentes a cada ano escolar? Ou, ela assim como 0s
PCNER/FONAPER apresenta o0 universo consideravel pelas linhas da
interdisciplinaridade e deixa ao docente a estruturacdo da organizacdo do
desenvolvimento do contetdo?

Independente das respostas para essas questdes estarem entre o0 sim, 0 ndo
e/ou o0 a constatar-se, em relacdo a atuacdo docente, inexoravelmente o professor de
ER vai precisar, para a sua atuacao profissional, de rever as TPMs. Logo, para
transitar entre elas é mais seguro que tenha um referencial o qual possa, ao desloca-
se entre as TPMs, tecer as relaces mais propicias para fundamentar os seus
referenciais tedricos. Portanto, queremos, no ensejo dessas relagbes como aqui

desencadeadas, sugerir um referencial para o professor de ER poder transitar com

maior sequranca dentro das perspectivas para a educacao no século XXI.

Porém, antes de sugerimos um referencial para o professor de ER transitar de
modo mais préspero entre as teorias pedagogicas modernas € oportuno pensar no
que se constitui a Teoria Pedagdgica Tradicional para o nosso contexto de educacao

brasileira até os dias atuais.

3.3.2.2. Aforca da heranca da teoria da Pedagogia Tradicional

N&o ha duvida que na maioria das salas de aula das universidades pelo mundo

no século XXI ainda sédo formados®® professores, nos cursos de graduacédo, com

80 Conforme Libaneo (2010, p. 45) “Nado ha uma crise de formagéo; ha um contexto concreto de
transformacgBes sociais, econdmicas, politicas que tendem a privar a humanidade e, portanto, os
processos formativos, de perspectivas de existéncia individual e social. A formagéo global do ser
humano, portanto, continua sendo condicdo de humanizacéo e tarefa da pedagogia, onde se inclui
certamente o desenvolvimento da razdo. Mas trata-se de uma racionalidade que resgata a
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grandes influéncias, diretas, fortes, preponderantes, repetitivas, dos pressupostos da
teoria da Pedagogia Tradicional. As antigas e consolidadas estruturas de salas de
aulas, com a organizagdo enfileirada das carteiras, um professor que usa a técnica
expositiva de falar enquanto todos o ouvem; ou um professor que distribui copias
xerograficas para elaboracdo de resumos/sinteses, ou entdo, que faz os dois para
mudar um pouco: fala/fala e pede um resumo, sao (re)conhecidas de praticamente
todos os educandos que tem algum contato com a formagdo em um curso de nivel
superior. Reconhecidas até mesmo nas turmas de pds-graduagdo em nivel de
doutorado onde ainda é forte o “comportamento absorvido através da pedagogia
tradicional, segundo a qual o professor fala e o aluno ouve, anota e memoriza”
(VASCONCELOS; SANTOS; SANTOS, 2015, p. 123).

Consequentemente, nas salas de aula, esses professores, depois de formados
e mediante a atuacdo profissional na docéncia, os quais quando n&o tiveram
relacionamentos com outras TPMs®!, através de algum professor que estuda/pesquisa
na area, ndo poderiam apresentar outras praticas a hdo ser as que sao passiveis de
serem observadas nas praticas didatico-pedagogicas de um percentual altissimo de
docentes na educacao basica.

Pois, na area da Educacao verifica-se que, devido a serem os professores, em
sua maioria, oriundos de uma formacao inicial sobre a préaxis didatico-pedagodgicas da
teoria Pedagogica Tradicional, consequentemente, suas praticas também o sdo — em
sua maioria — sustentadas sobre a reproducdo dos moldes norteadores da Pedagogia
Tradicional. As aulas expositivas marcadas pelo discurso do professor como agente
detentor/transmissor do saber e a sustentacdo dos aspectos que caracterizam uma
“‘educacdo bancaria” ainda se repetem mediante as abordagens da maioria dos
docentes.

Principalmente, quando observamos alguns professores lecionarem em sala de
aula é possivel, algumas vezes, lembrarmos-nos de antigos professores nas nossas
trajetérias pessoais como estudantes. Identificamos rapidamente essas lembrancas

pela postura de interacdo do docente com os educandos, bem como, pela didatica

subjetividade, a autonomia da consciéncia humana, assentada no desenvolvimento das capacidades
cognitivas e afetivas de problematizacédo e apreensao da realidade”.

81 Essa obra de Libaneo e Akiko Santos (2010) apresenta uma “revisdo critica das teorias pedagdgicas
modernas em face do embate entre modernidade e pés-modernidade e uma tentativa de agrupamento
das principais correntes pedagégicas contemporaneas” (LIBANEO, 2010, p. 18).
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utilizada para explicar um determinado assunto. Assim, € muito comum verificarmos
repeticbes de praticas didatico-pedagodgicas e métodos de ensino que ressoam em
Nossos ouvidos como o antigo ‘bé-a-ba’.

Essa repeticdo que aparenta, por vezes, ser inconsciente € imediatamente
negada e ou desconversada por uma grande quantidade de professores, ao se tentar
tocar no assunto e/ou dialogar a respeito. Claro que a forca da Pedagogia Tradicional
ndo se limita apenas a Educacédo Béasica, como ja frisado anteriormente. Da mesma
maneira, torna-se de facil constatagdo, ao se assistir uma aula no nivel superior, como
tal fato se repete, na maioria das praticas dos professores universitarios.

S0 que, até mesmo nas ministracées dos cursos de extenséo para a Formacao
Continuada de Professores, verifica-se a énfase nas abordagens da teoria
Pedagdgica Tradicional. Como ressalta Akiko Santos (2010, p. 78): “Ainda hoje,
mesmo nas universidades, os professores acreditam que a ado¢éo de meios didaticos
gue dinamizam as aulas significa mudanca de paradigma. Esses professores fazem
mudanga metodoldgica, mas nao epistemoldgica”.

Nesse sentido, varios professores podem lembrar, entre os seus professores,
de um(a) professor(a) que sentava em uma cadeira na sala de aula na faculdade, na
universidade, na graduacédo e nas pos-graduacdes que comecava a falar, falar e a
falar. Ou que passava todas as aulas e semestres como se fosse uma rajada de
metralhadora atirando palavras, contando histérias, fazendo relacées no tempo,
dentro e fora de contextos imediatos, expondo seu leque de conhecimento e suas
leituras, na maioria das vezes crendo que estava ensinando e/ou que a grande maioria
estava se fartando como em um banquete. Deveras, de Socrates até a hodiernidade
essa € uma cena gue se repete muito e, também, principalmente no nivel superior o
qual mantém essa cadeia da teoria Pedagdgica Tradicional.

Isto posto, ndo é de se espantar que 0s novos professores, formados por uma
maioria de professores universitarios (que, as vezes, até mudam os métodos, mas
mantém a mesma Pedagogia Tradicional), apresentem as mesmas praticas didatico-
pedagogicas ao lecionar para criancas e adolescentes. Logo, a de se pensar na

guestao problema: Seria indevido esperar que os professores se valessem de praticas



149

didatico-pedagdgicas as quais eles ndo receberam e/ou néo tiveram disposi¢do ao
acesso em suas formagdes iniciais? 8 .

No que tange, como j& acentuado, as mudancas e as transformacgdes pelas
quais passa a humanidade e as consequéncias de um “mundo liquido” que, em alguns
aspectos, apresenta mundos que deixaram de existir®® e as diferentes formas que as
novas geracdes comecam a agir e reagir ao chegar na escola e na sala de aula,
verifica-se que alguns docentes optam por andar pelo caminho de uma mudanca —
compreendida, como por exemplo, pegar tudo o que se tem juntar e transportar para
um outro lugar. Outros docentes escolhem o caminho de uma transformacédo —
compreendida como uma metamorfose, como por exemplo, uma lagarta que se torna
borboleta e ainda que quisesse nunca mais pode tornasse lagarta outra vez.

Assim, a FCPER vai ter que lidar com esses dois niveis de docentes que fazem
essas opc¢oes, mudar ou transformar. A FCPER vai ter que lidar com os docentes que,

devido os motivos pessoais, ndo querem abrir mdo dos métodos e as formas que
utilizaram até hoje para suportar suas praticas didatico-pedagogicas, fundamentadas
na teoria da Pedagogia Tradicional.

Porém, por outro lado, a FCPER vai lidar com outros docentes que se
apresentardo dispostos a abrir mdo da comodidade de continuar fazendo o que
sempre fizeram: “Isso so é possivel quando o professor se permite estar em processo
de continua autoformacgao” (RODRIGUES; JUNQUEIRA; MARTINS FILHO, 2015, p.
40). Para aprender a fazer algo que va ao encontro de buscar resposta as questdes
problema como: € possivel gerar uma nova dimensdo no processo de
ensino/aprendizagem do educando? Chegar a resultados nunca obtidos antes?
Utilizar tudo o que se tem e constituir novos referenciais que gerem resultados
diferentes nas dimensdes das relacdes para o século XXI?

Sabe-se que, devido as suas escolhas, um professor, o professor como pessoa,
sempre marca a existéncia de um educando. Seja positivamente ou hegativamente,
e/ou ainda das duas maneiras, positiva e negativamente. Principalmente, os

professores da Educacéo Basica marcam seus alunos. Seja na Educacéao Infantil e no

82 Conforme Libaneo (2010, p. 24), “As teorias modernas da educagéo hoje apresentam-se em varias
versoes, variando das abordagens tradicionais as mais avancadas, conforme se situem em relacéo aos
seus temas bésicos: a natureza do ato educativo, a relacdo entre sociedade e educagédo, os objetivos
e contelidos da formacao, as formas institucionalizadas de ensino, a relagdo educativa”.

83 VVazio Contemporaneo e Espiritualidade - Leandro Karnal - Palestra.

Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=tMwYxv9xf4M Acessado em: 28/04/2016.
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Ensino Fundamental |, existe um leque de possibilidades consideravel para marcar
positivamente a vida de um educando. Como, por exemplo, por meio do ludico. Pois,
através da ludicidade se imprime, pelas emoc¢fes e sentimentos dos educandos,
referenciais de aprendizagem que se constituem bases consistentes para 0 processo
de edificacdo do conhecimento.

Em razao disso, quando o desvelar de tais referenciais como o da ludicidade é
acompanhado pelas orientagcdes de um professor que “se permite estar em processo
de continua autoformagéo” (Idem), entdo, professor e conhecimento passam a fazer
partes dos registros da memoria do educando, durante a continuidade do processo de
construcdo/desenvolvimento do conhecimento como um amalgama.

Consequentemente, com relacdo a Pedagogia Tradicional, é elementar
considerar que uma pratica que acompanha um docente como pessoa por uma vida
quase toda, desde a sua introducdo na escola até sua formacao profissional no Ensino
Superior e no exercicio da docéncia, apresenta um enraizamento e um valor tao
significativo que, além de perpassar a existéncia da pessoa, representa tudo que ela

aprendeu e o modo como ela foi instruida a fazer para como aprender para si € como

a ensinar algo a um aluno. Efetivamente, para uma pessoa assim, devido por toda a

sua vida como formando e formador, compreende-se que se constituam o0s
referenciais praticos/tedricos da Pedagogia Tradicional como os proprios saberes
dessa pessoa.

Por isso, também, seriamente trabalhar, na estrutura da FCPER, com as TPMs,
apresenta-las (aos que ndo as conhecem) e acentuar as suas nuances vai ao encontro
do que foi sublinhado em nossa pesquisa em relacao ao “Ensino Religioso no Brasil.
Na verdade, como disciplina, ele precisa ainda ser trabalhado a questdo mais

pedagogica” (Professor 07 — p. 44).

3.3.3. O Transitar entre as Teorias Pedagoégicas Modernas

Quando relacionada, em nossa pesquisa, a contribuicdo da FCPER com “levar
o professor a estar mais seguro naquilo que ele esta lecionando, que é o fator
primordial, [...] diante do que nés vemos no contexto da sala de aula” (Professor 08 —
p. 44), apresenta o sentido que o professor busca, de forma mais adequada, encontrar

respostas as relagcbes, as quais, ele reconhece como relagbes que denotam suas
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dificuldades profissionais, do dia a dia, em sua atuacdo dentro do componente

curricular de ER.

Eh! Eu acho assim que o professor ele tem que procurar trabalhar com
a criatividade. Ele tem que buscar formas didatico/pedagogicas, mas
também construidas em cima de teorias que viabilize. Trazer esse
contetdo de forma que va o préprio aluno construindo essa forma de
ser. (Professor 07 — p. 52).

No que tange as reflexdes relativas ao processo de ensino/aprendizagem é
proprio considerar o docente, o educando e um conhecimento como trés pontos
fundamentais. Porém, devido ser crucial considerar que existem outros pontos
fundamentais, além desses trés pontos citados torna-se adequado, e viavel, para um
entendimento compacto no desenvolver essas reflexdes, fazer uma analogia. Com o
intuito de tornar a compreenséo de como desenvolver relacdes, entre as teorias, mais
pertinente.

Como por exemplo, pode-se pensar em uma analogia com a figura geométrica

identificada como circunferéncia. A qual se torna a referéncia para pensarmos uma

analogia que podemos chamar de: a circunferéncia da educacédo. Para relacionar
pressupostos tedricos de uma teoria entre pressupostos da mesma teoria, e/ou de
outra teoria, e/ou teorias diferentes, nas reflexdes relativas ao processo de
ensino/aprendizagem.

Entdo, como dentro das relagbes da circunferéncia na mateméatica, na
circunferéncia da educacédo pode-se afirmar que enquanto o educando encontra-se
no centro, como sendo o ponto central da circunferéncia, o docente, o qual se constitui
como uma ponte no processo de orientacdo em direcdo ao ensino/aprendizagem,
pode ser considerado o raio na circunferéncia da educacéo. Ligando o educando aos
diferentes niveis de conhecimentos, 0s quais, se encontram em todos os pontos de
um plano que formam o conjunto chamado de circunferéncia, tanto dentro como fora
dela. Logo, como de um mesmo ponto podem partir varios segmentos (internos,
secantes e tangentes), dentro das significativas relacées métricas que a circunferéncia
possui, seriam as relagdes entre 0os seguimentos que desvelariam os aspectos mais
significativos resultantes do transitar entre as TPMs.

Como essas relagdes apresentam, nas dimensdes de sua constituicdo, varios

resultados diferentes, assim sdo as TPMs e, do mesmo modo, o transitar entre elas.
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Pois, elas desvelam, sim, em seus resultados, aspectos significativos das relacdes
dentro do processo de ensino aprendizagem®. Porque, em suma, uma teoria
pedagogica ndo se faz boa ou ruim em si mesma. O que se deve observar sdo 0s
aspectos positivos que surtem efeitos para que a acao pedagdgica venha a atingir os
seus objetivos propostos. Isso de acordo com cada realidade onde uma teoria
especifica € idealizada na estruturacdo de seu desenvolvimento. Assim, sdo 0S
aspectos positivos que devem ser levados em conta e moldados conforme as
particularidades de cada realidade dentro dessa proposta de transitar entre as TPMs.

E nesse sentido, quando pensamos um nivel da docéncia estabelecido na
FCPER em funcdo do desenvolvimento da compreensdo das relacbes entre os

aspectos positivos das TPMs, que é preciso se reconhecer a importancia da proposta

de um referencial para a mediacdo das praticas didatico-pedagoégicas do professor de
ER.

Portanto, como se verifica, encontram-se nas TPMs muitas orientagdes
pertinentes para a construcdo de novas conexfes com questdes com as quais 0s
docentes deparam-se, em salas de aula, no processo de ensino/aprendizagem no
século XXI. Sem demora, como para encontrar essas respostas € preciso aprender a

transitar entre essas TPMs e tecer varios tipos de relacdes diferenciativas.

Diligéncias nesse viés podem ser averiguadas tanto quando Libaneo “aborda
possiveis mudancas no interior das teorias pedagégicas modernas em sua interface
com teorias contemporaneas alinhadas ao pensamento “pés-moderno” ” (LIBANEO,
2010, p. 19). A partir do esboco de um quadro com as cinco correntes e/ou teoria
pedagogicas contemporaneas: Racional-tecnoldgica; Neocognitivistas; Sociocriticas;
Holisticas; P6s-modernas; juntamente com uma breve caracterizacdo de cada uma
das correntes frente a dezesseis modalidades diferentes.

Como corroboram também com essa afericdo, muitas orientacdes pertinentes

para construirmos essas novas relacdes, as constatacdes de Akiko Santos (2010) ao

84 Nossas reflexdes sobre as teorias pedagoégicas no processo de FCPER acompanha o viés
considerado por Rodrigues, Junqueira e Martins Filho (2015, p. 41) ao afirmarem que “Essa reflexao
sobre a formacéo encontra-se na histéria do pensamento pedagdgico e as concepcbes pedagdgicas
se traduzem por meio de diferentes teorias que tém preocupacdes pedagogicas sobre o processo de
apropriagdo do conhecimento, tendo como preocupagdo central o entendimento sobre como a
aprendizagem se realiza”. Bem como, de que “As concepc¢des pedagdgicas, por se constituirem no
ideéario de formacéo originado de teorias educacionais, sdo o sentido do fazer pedagégico porque 0s
justificam, orientando-os para finalidades especificas, por meio de praticas orquestradas para esse fim,
segundo os objetivos da formacgéao” (Ib., p. 42).
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ressignificar conceitos relativos as quatro teorias pedagogicas: Pedagogia Tradicional,
Pedagogia Renovada, Pedagogia Tecnicista e Pedagogia Progressista. Devido serem
consideradas as mais influentes em épocas especificas, visando “conceitos que
persistiram nas praticas educativas ao longo do tempo e redimensionar os que foram
absolutizados em cada uma dessas tendéncias a luz dos principios do Pensamento
Complexo e da transdisciplinaridade” (Ib., p. 71).

Dessarte, “exatamente com base no argumento de que os campos se definem
por relagdes de poder, seria injusto e desigual que o professorado desconhecesse a
existéncia desses campos, de suas disputas e de seus conflitos” (LIBANEO, 2010, p.
29). E que, para o professor de ER aprender a transitar entre as TPMs e tecer varios
tipos de relacdes diferenciativas, é substancial que se tenha, pelo menos, um
referencial para esse transitar. Porque ainda que esse transitar possa ser feito de
varias maneiras e com diversos referenciais, o risco de se perder facil e rapidamente
dentro dos universos das teorias e dos pensamentos € o0 mesmo.

Consequentemente, como transitar entre as teorias pedagodgicas vai ao
encontro de suprir a necessidade dos professores de ER de “ser trabalhado a questéo
mais pedagdgica” (Professor 07 — p. 44). Conforme esse ponto de vista, identificado
em nossa pesquisa quando constatamos a percepcdo desse trabalho ser
desenvolvido “[...] eu diria também, que na transversalidade e outros niveis do saber
0s quais também s&do muito importante” (Professor 03 — p. 62). Consideramos, dentro
das correlacdes aqui tracadas, a necessidade de sugerir e apontar algumas

consideracdes a respeito da transdisciplinaridade como sendo esse referencial para o

professor de ER aprender a transitar entre as TPMs. Uma vez que esse, também, foi
outro ponto de interseccao entre as pesquisas atuais publicadas e as consideracdes
dos professores entrevistados no sentido de que “Pensar o Ensino Religioso num viés
significativo é trabalhar de forma transdisciplinar (RODRIGUES; JUNQUEIRA;
MARTINS FILHO, 2015, p. 76).

3.3.3.1 A transdisciplinaridade como um referencial para suportar o

desenvolvimento do arcabouco tedrico do professor de ER

Em sua obra, bem abaixo da figura “Principio da Transdisciplinaridade”,

Vasconcelos, Akiko Santos e Ana Santos (2010, p.104) consideram que:
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Transgredir, transverter, transitar, transcender, transcorrer,
transformar, transfigurar, transfundir, transmigrar, transmutar,
transpassar, transplantar, transtornar. N&o se trata de justapor
conhecimentos, como na multidisciplinaridade, trata-se de estabelecer
relacbes nas zonas de confluéncia de conhecimentos hospedados em
diversos compartimentos, “atravessando-os” e constituir o que fica
‘entre” as disciplinas, delineando um significado “além” das
disciplinas” (Vasconcelos, Santos; Santos, 2010, p. 104).

Sobrelevamos que convalida o sentido, aqui indicado, de se adotar a
transdisciplinaridade como um referencial para transitar entre as TPMs, as
consideracdes de Libaneo (LIBANEO; SANTOS, 2010, p. 17), ao denotar que ha um
processo de organizagdo de uma “nova ordem que busca relagdes entre as varias
areas de conhecimento, almejando uma nova postura de ensino”. Processo que se da
devido ao ensino ndo ser um campo estanque, estagnado, mas que, em seu
movimento, suas “teorias se constituem, se reconstituem e interagem, mudando sua
configuracdo conforme marcos espaciais e temporais”.

Portanto, mediante “ao desafio de explicar e sistematizar a multiplicidade de
referéncias que prenuncia uma nova era”, que nos tempos dos dias atuais indicam
uma “religacéo dos saberes”, numa disposi¢ao de professores que abrem mao de um
olhar sob o prisma unidimensional e se lancam sob um olhar de um prisma
multidimensional, Libaneo e Santos (2010) apresentam, na organizacdo da obra,
Educacdo: na era do conhecimento em rede e transdisciplinaridade, experiéncias®
que consideram a transdisciplinaridade como um significativo referencial®®.

Logo, a propor¢cdo que mencionamos um referencial como um pressuposto
para que, dentro desse transitar, todo professor possa fazer suas opcoes pedagoégicas
— para fundamentar suas praticas didatico-pedagdgicas — de maneira a poder
ressignificar seus objetivos planejados mediante os movimentos do processo de
ensino/aprendizagem em cada sala de aula e para com cada educando porque

85 “Trata-se de uma luta por mudancas nos pensamentos e nos sentimentos que venha a superar todas
as formas de simplificacfes, estimulando uma nova modalidade do processo ensino e aprendizagem”
(LIBANEO, 2010, p. 17).

86 De acordo com Akiko Santos (2010, p. 70), “Educagéo e Homem como temas de pesquisa requerem
sempre uma abordagem transdisciplinar se se busca um conceito mais integral e significativo. Através
da Transdisciplinaridade constréi-se um macroconceito. Um macroconceito que estad em continua
renovacao, isto é, nunca definitivo, alias, ndo ha definitivo, ndo ha Verdade ultima. O macroconceito a
respeito desses dois temas sempre € provisorio, sempre em construcdo porque o mundo, 0 universo,
a sociedade e 0 homem sao dindmicos”.
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Pensar e atuar no campo da educacédo, enquanto atividade social
pratica de humanizagéo das pessoas, implica responsabilidade social
e ética de dizer ndo apenas o porqué fazer, mas o qué e como fazer.
Isso envolve necessariamente uma tomada de posicdo pela
pedagogia. (LIBANEO, 2010, p. 20, grifo nosso).

Destarte, partimos equitativamente do respaldo da Carta da
Transdisciplinaridade organizada por Edgar Morin, Basarab Nicolescu e Lima de
Freitas, publicada através da UNESCO no ano de 1994, no | Congresso Mundial de
Transdisciplinaridade®’, com o intuito de resumir algumas consideracdes para que um
professor de ER possa elucubrar, de maneira mais pertinente, através desse
referencial, em razdo de que conforme Litto (2000, p. 7) “Quando falamos de
transdisciplinaridade estamos colocando em evidéncia uma visdo emergente, que €
uma nova atitude perante o saber, um novo modo de ser”.

Ao considerar esse “Novo tipo de conhecimento”, Nicolescu (2000, p. 10)
sobreleva a distincao entre Disciplinaridade, Multidisciplinaridade,
Interdisciplinaridade e Transdisciplinaridade, ponderando que “A pluridisciplinaridade
diz respeito ao estudo de um objeto de uma mesma e Unica disciplina por varias
disciplinas ao mesmo tempo” e resulta no enriquecimento do conhecimento do objeto
advindo do cruzamento de vérias disciplinas que o aprofunda. Entretanto, os
acréscimos advindos desse enriquecimento do objeto ficam restritos exclusivamente
a essa mesma disciplina e sua abordagem “ultrapassa as disciplinas, mas sua
finalidade continua inscrita na estrutura da pesquisa disciplinar” (Ibid., p. 10-11).

Sobre a interdisciplinaridade®®, o autor discorre que ela “tem uma ambicéo
diferente daquela da pluridisciplinaridade. Ela diz respeito a transferéncia de métodos
de uma disciplina para outra” (lb., p. 11). Mas que a interdisciplinaridade, a
semelhanca da pluridisciplinaridade, embora ultrapasse as disciplinas quanto ao seu

designio, “permanece inscrita na pesquisa disciplinar”.

87 Carta da Transdisciplinaridade. Disponivel em:
http://unesdoc.unesco.org/images/0012/001275/127511por.pdf Acessado em: 24/04/2016.

88 Libaneo (2010, p. 42) considera que “Uma das caracteristicas do novo paradigma de ciéncia é a
interdisciplinaridade, que alguns preferem chamar de “inter-relacdo entre os saberes cientificos”. Ha
muitas interpretac@es da interdisciplinaridade, mas poder-se-ia vé-la numa perspectiva epistemolégica
— integracdo entre os saberes contra a fragmentacéo disciplinar — e numa perspectiva instrumental —
busca de um saber Util, aplicado, para enfrentamento de problemas e dilemas concretos”.
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Em relacéo a transdisciplinaridade, Nicolescu reflexiona que o prefixo “trans”
“diz respeito aquilo que esta ao mesmo tempo entre as disciplinas, através das
diferentes disciplinas e além de qualquer disciplina. Seu objetivo é a compreenséo do
mundo presente, para o qual um dos imperativos é a unidade do conhecimento”. Bem
como, salienta que “Para a transdisciplinaridade, por sua vez, o pensamento classico
nao € absurdo, mas seu campo de aplicacéo é considerado como restrito” (Idem).

Isto posto, mediante a existéncia de diferentes graus de transdisciplinaridade,
0 autor ressalta que a pesquisa transdisciplinar “ndo € antagonista, mas
complementar” a pesquisa, pluri e interdisciplinar, as quais, reafirma que sua
finalidade “sempre € a pesquisa disciplinar”. Entretanto, a pesquisa “trans” é
totalmente outro tipo de pesquisa, cuja finalidade perpassa a “compreensao do mundo
presente, impossivel de ser inscrita na pesquisa disciplinar” (Ib., p. 13).

Como a metodologia da pesquisa transdisciplinar apresenta trés pilares, a
saber: os Niveis de Realidade, a Logica do Terceiro Incluido e a Complexidade;

Nicolescu conclui afirmando que:

Sem uma metodologia a transdisciplinaridade seria uma proposta
vazia. Os Niveis de Realidade, a Complexidade e a Légica do Terceiro
Incluido definem a metodologia da transdisciplinaridade. S6 se nos
apoiarmos nesses trés pilares metodolégicos poderemos inventar o0s
métodos e modelos transdisciplinares adequados a situacdes
particulares e praticas. (NICOLESCU, 1994, p. 25).

Portanto, como se verifica, a abordagem da transdisciplinaridade pode integrar
a estrutura da FCPER, tornar-se para cada professor um referencial para transitar
entre as TPMs, dentro dessa nova perspectiva de Educacéo, e Transdisciplinaridade
como proposta pela UNESCO.

Todavia, salientamos que se faz necessaria uma méaxima atencdo a ser

mantida com relacdo a um lamentavel equivoco que acontece em alguns encontros

de FCPER, o qual € como um estigma na concepcéo de formacao continuada de
muitos professores brasileiros, também, em outros componentes curriculares.
Equivoco que se expressa, algumas vezes, através de falas em forma de questdes
problema do tipo: em que esse assunto e/ou abordagem pode favorecer a minha
atuacado pedagogica na Educacéo Basica? Pressupondo tal questdo de que o0 assunto

abordado ndo serve para nada, ndo contribui quanto a atuacédo docente nesse nivel
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da Educacéo e, muito menos, nas etapas da Educacao Infantil e no primeiro nivel do
Ensino Fundamental.

Isto posto, no sentido que denotam as consideragcdes de Vasconcelos, Akiko
Santos e Ana Santos (2010, p.128, grifo nosso) afirmam que:

A estrutura mental, delineada através das compartimentalizacbes do
conhecimento, torna-se hoje um obstaculo consideravel para a
passagem da disciplinaridade a transdisciplinaridade. O preconceito &
um obstaculo a ser transposto para construir 0 que esta “entre” as
disciplinas e “além” das disciplinas. Isso requer uma mente aberta,
uma atitude amorosa sem preconceitos para aceitar o diferente e
permitir a transgressao das fronteiras epistemolégicas sem se sentir
“invadido”. E aceitar a “desordem” trazida como consequéncia da
transdisciplinaridade e aceitar, consequentemente, o desafio de
construir uma nova “ordem”.

Porém, como ja apresentado, de maneira bastante compreensivel®®, no Xlll
Seminério Nacional de Formagé&o de Professores para o Ensino Religioso (SEFOPER)
por Gilbraz Aragdo (2014), a visdo transdisciplinar para o ER objetiva “o

desenvolvimento de processos de aprendizagem participativos”:

O Ensino Religioso, compreendido como area de aplicacdo
pedagdgica do campo de conhecimento das Ciéncias da Religido,
numa visao transdisciplinar, ndo objetiva a transposicao de contetdos
enciclopédicos e muito menos doutrinais, mas o desenvolvimento de
processos de aprendizagem participativos, de construcdo de
conhecimentos através de projetos de pesquisa, em conexdo com as
pautas de estudo e engajamento dos cientistas da religido.

O jeito transdisciplinar de pesquisar lanca uma nova luz sobre o
sentido do sagrado. Uma zona de absoluta resisténcia liga o sujeito e
0 objeto, os niveis de realidade e os niveis de percepcdo. Mistica
deriva desse mistério, do respeito a esse ilimitado em todo
conhecimento. Espiritualidade é religacdo com esse outro lado,
profundo, de toda a realidade: em nosso interior, na natureza e na
histéria, na face do outro. (SLIDER n° 18).

89 “Na passagem da disciplinaridade para a transdisciplinaridade, os que ndo conseguem “voar’
consideram alguns conceitos ressignificados no plano local (a fragmentacéo de determinados conceitos
para determinadas situagfes). Por ndo reconhecer ainda tais conceitos como gerais ndo conseguem
dar o salto de superacédo para o plano superior de principios norteadores para outras explicagdes,
transformando-se em paradigma” (VASCONCELOS; SANTOS; SANTOS, 2010, p.133).
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Porque ha de se convir que dentre todas as provocacdes da FCPER® esta o
desafio de promover as compreensées®! das nocdes de habilidades e competéncias
necessarias para ser um professor com bom éxito para os educandos, no século XXI.
Ou seja, “tendo como preocupagdo central o entendimento sobre como a
aprendizagem se realiza” (RODRIGUES; JUNQUEIRA; MARTINS FILHO, 2015, p. 41)

e, assim, presentear aos professores com novos conceitos de FCPER.

A partir desse cenario comecamos a compreender o conceito de
formacédo que envolve elementos de autoformacéo, heteroformacéao e
interformacdo conforme aponta Marcelo Garcia (1999). A
autoformacdo €é aquela que o individuo participa de forma
independente e tem sob seu préprio controle os objetivos e processos,
os instrumentos e os resultados. A heteroformacdo é organizada e
desenvolvida a partir de fora por especialistas, sem que seja
comprometida a personalidade do sujeito que participa. E por fim, a
interformacdo €& a acdo educativa que ocorre entre os futuros
professores ou entre os professores em fase de atualizacdo de
conhecimentos e que existe como um apoio privilegiado no trabalho
da equipe pedagdgica”. (Idem).

Com tais caracteristicas, constata-se que o0 conhecimento da
transdisciplinaridade pode, na funcédo do planejamento da docéncia, contribuir com o
professor de ER a transitar entre as TPMs de modo que, em médio prazo (com o

desenvolvimento deste trabalho na FCPER), ele possa elaborar um marco conceitual

mais adequadamente fundamentado e atualizado. Bem como, intrinseco a sua pessoa
como professor.

Pois, o docente fica favorecido para tecer as devidas relagbes (sustentadas
através das TPMs) podendo, a cada (re)surgimento de uma perspectiva que vem e
alcanca dada relevancia (em situacao especifica para um educando), a qual identifica

um aspecto ainda nao verificado por um ponto de vista como apresentado, compor,

9 Como considera Libaneo (2010, p. 20) “Buscar saber como esses contextos atuam em processos de
ensino e aprendizagem de modo a formar o desenvolvimento cognitivo, afetivo e moral dos individuos
com base em necessidades sociais € uma forte razdo para o cotejamento entre o “classico” da
pedagogia e as novas construgdes tedricas lastreadas no pensamento “pds-moderno™.

91 “Numa intervengao pedagdgica que desenvolva uma formagao cidada, € preciso conhecer as teorias
da aprendizagem e criar situagbes pedagogicas que contribuam para uma criticidade fundamentada
em argumentos, numa relacdo de construcdo de autonomia e cidadania, propésito da educacéo”

(RODRIGUES; JUNQUEIRA; MARTINS FILHO, 2015, p. 71).
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de modo mais propicio, as relagdes que proporcionem ressignificar os aspectos que,

na praxis, véo ao encontro do favorecimento do processo de ensino/aprendizagem?®2.

3.4. A POSSIBILIDADE DA ESTRUTURACAO DO COMPONENTE CURRICULAR
DE ER COM A PERSPECTIVA DE UM REFERENCIAL NACIONAL PARA
ORIENTAR MAIS SATISFATORIAMENTE A FORMACAO DO PROFESSOR DE ER

Que a FCPER deve ser, em seu carater instrutor profissional para o professor
de ER, estruturada de maneira a propor ao docente a fundamentacédo elementar para
o desenvolvimento de sua docéncia, é elementar. Ainda que o ER seja considerado
como um componente curricular novo (a partir da CF 1988) porque “A estruturacao do
Ensino religioso é recente, mas precisa focar os processos de ensino aprendizagem
que surjam de uma boa conceituacdo sobre o que é proprio da disciplina”
(RODRIGUES; JUNQUEIRA; MARTINS FILHO, 2015, p. 140). Faz-se necessario que
alguns outros pontos abranjam a estrutura da FCPER.

Pontos esses que devem ser pensados minunciosamente e tratados
detalhadamente para que ndo haja o esvaziamento dos seus conteidos como

acentuam Rodrigues, Junqueira e Martins Filho (2015, p. 142-143):

Entretanto, também h& que se preocupar com um esvaziamento se
esses contetdos forem trabalhados somente em nivel de informacéo
e curiosidade, pois € a transformagé&o da informacdo em conhecimento
gue proporcionara a consciéncia cidada, que auxilie os alunos a
enfrentar os conflitos existenciais, ajudando-os a desenvolver,
orientados por critérios éticos, a religiosidade presente em cada um e
a agir de maneira dialégica e reverente ante as diferentes expressoes
religiosas.

92 Salientamos que quanto a essas nossas consideracfes para a FCPER é preciso atentar também
para o que Japiassu (1994) considera como “Uma das grandes ameacas ao desenvolvimento cientifico
das Ciéncias Humanas” que vem a ser o metodologismo. O qual como uma “tendéncia a se conceber
0 método por ele mesmo, a se conceber a metodologia como uma especialidade em si, feita de um
conjunto de receitas e de preceitos técnicos que cada um deve respeitar, ndo para conhecer o objeto,
mas para ser (re)conhecido como conhecendo o objeto”. Porque essa agdo do docente de ER ndo deve
ser configurada desprovida de uma “reflexdo sobre o método de sua utilizagéo efetiva nas pesquisas”,
pois, ndo é admissivel a dissociagdo entre o método e o objeto que reduza “o problema de construcéo
tedrica a manipulagéo técnica de observacdes empiricas”, resultando em um vazio tedrico. “Porque ndo
podemos dissociar a construcdo do objeto dos instrumentos de sua construgdo e de sua critica”
(JAPIASSU, 1994, p. 9-10).
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Como também que haja um alinhamento dos fundamentos de conceitos
elementares que perpassam a epistemologia do ER (como o rito, o mito, etc.) e dos
pontos incomuns que surgem entre varias Tradicbes Religiosas (DAMASCENO;
GOMES, 2014). Assim como as possiveis supostas divergéncias que possam vir a
irromper nas relacdes entre os educandos e 0s seus contextos especificos na escola,
na residéncia, no bairro, na cidade, no estado, no pais, no mundo e vice-versa®,

Como a maior parte das nossas descobertas nascem da experiéncia, com o ER
ndo tem sido diferente®. As publicacdes a respeito mostram muitas experiéncias do
ER nas diversas areas afins. Porém, quanto a essa iniciativa de sistematizar um
curriculo com relagbes mais adequadamente articuladas e detalhadas, se faz

necessario, ainda, uma producdo significativa entre 0s niveis da epistemologia, da

didatica, das pedagogias e das metodologias que perpassem a organizacdo do
contetdo de maneira possivel e viavel a uma aula por semana: “E a gente, em sala
de aula, uma aula durante a semana, a gente também nédo tem condic¢des de ver todas
essas culturas” (Professor 06 — p. 23)%. E que sejam devidamente adequadas a cada
etapa de ensino na Educacédo Basica, a qual evoca que, em cada um de seus niveis,
tenham-se as suas considerac¢des pontilhadas.

Um dos aspectos que se pode observar, em relacéo ao ER, é que os discursos
entre os professores da area comecam a tornar-se, em linhas gerais, um tanto
similares. De tal maneira que algumas publicacdes ja ressoam como repetitivas e com
pouco a acrescentar, principalmente, na énfase a dois aspectos, a saber: a histdria do
ER e os aspectos legislativos. Ainda mais, com a publicacdo dos compéndios mais

recentes, entre eles o do grupo de estudo da ANPETECEP — Grupo Educacédo e

98 Conforme expressou Boaventura em entrevista: “[...] Entdo, num debate multicultural, nessa tal
configuragdo cognitiva que proponho, € preciso aceitar um imperativo: temos o direito a ser iguais
quando a diferenca nos inferioriza, temos o direito a ser diferentes quando a igualdade nos
descaracteriza” (Grifo nosso). “A recomendagéo que Boaventura faz para desenvolvermos uma nova
forma de conceber a relacdo entre igualdade, diferenca e emancipacdo pde em evidéncia um desafio
pra a Didatica: como ensinar para que alunos de diferentes culturas, com diferentes formas e
possibilidades de aprendizagem alcancem niveis de aprendizagem que sirvam para diminuir as
desigualdades sociais sem homogeneizar as trajetdrias individuais? Boaventura aponta o direito que
todos temos de sermos iguais e também se sermos diferentes” (FREITAS, 2010, p. 233-234).

% Do mesmo modo, “Ao considerarmos a educag¢do como um fendmeno social, torna-se importante
compreender a origem e o desenvolvimento das areas de conhecimento, especialmente no caso do
Ensino Religioso, que possui uma histéria de escolarizacdo ainda muito recente” (RODRIGUES;
JUNQUEIRA; MARTINS FILHO, 2015, p. 81, grifo nosso).

9 Nesse enfoque de abordagem profunda da aprendizagem, o tempo reservado para a atuacdo dos
alunos é determinante. E quando pensamos especificamente no Ensino Religioso, é preciso buscar um
equilibrio entre as necessidades da aprendizagem e o exiguo tempo escolar” (RODRIGUES;
JUNQUEIRA; MARTINS FILHO, 2015, p. 76).
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Religido (JUNQUEIRA, 2015) e a obra comemorativa dos 20 anos do FONAPER
(POZZER et. al.,, 2015), os quais pontuam significantemente esses assuntos e
reafirmam os principais aspectos da histéria do ER pelo pais e as visdes de muito dos
professores/pesquisadores atuantes no ER brasileiro na atualidade, ligados a sérias,
importantes e significativas instituicdes de estudo e pesquisa cientifica.

Entretanto, no que tange ao sentido do empreender, o exemplo do FONAPER,
na historia do ER com a publicagdo dos PCNER, pode e deve ser seguido. Nao fosse
essa publicacdo do PCNER, talvez, ou o ER teria retrocedido ao ensino doutrinal de
uma religido ou, entéo, teria sido retirado, outra vez, da Educacéo Béasica brasileira.

Portanto, pode-se e deve-se ousar na publicacdo das concepcdes e visdes que
permeiam e estdo presentes nas praticas dos professores®. Igualmente, os
professores universitarios, ligados a Ciéncia(s) da(s) Religiao(des), podem arrojar em
suas pesquisas e provocar maiores debates, a partir de ensaios mais adequadamente
estruturados para suprir 0s aspectos mais carentes da estruturacdo das trés
dimensdes do ER: epistemoldgica (a evolucéo interna da disciplina), psicologica (os
dados fornecidos pela psicologia da infancia e da adolescéncia) e dialogica (os
procedimentos do ensino) (RODRIGUES; JUNQUEIRA; MARTINS FILHO, 2015, p.
116).

Ensaios que, como é tipico desse género textual, sugerem que possam ser
criticados, adaptados, readaptados e/ou até mesmo rejeitados suas sistematizacdes
expositivo-argumentativas  cientificas. Mas, ainda que sejam rejeitados,
provavelmente, deixardo algum referencial positivo a ser considerado ou nao
considerado. Portanto, importa € que tenhamos uma produ¢édo ainda mais relevante
gue mantenha o foco em suprir essas trés dimensdes para o componente curricular
de ER e oferecer essa estrutura que o ER avoca.

Pois, como constatam Cecchetti e Pozzer o Ensino Religioso tem sido como
uma chave de abertura de “caixas simbdlicas” que, assegurado pela Lei (9.475/97),
estd a possibilitar o “(re)conhecimento dos diferentes saberes, conhecimentos,
praticas e valores religiosos e nao-religiosos no cotidiano escolar’ e, como um

movimento historico, essa perspectiva do ER eclodiu juntamente a movimentos

% Ainda que, de modo geral, ndo tenhamos no Brasil a cultura de publicagdo dos professores da
educacdo basica que estdo nas salas de aula das escolas, pois, geralmente os professores que
publicam sdo os que continuam seus estudos de pos graduacdo que é um percentual ainda muito
pequeno nessa nacao.
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historicos que “também reivindicaram a abertura de outras caixas da escola, que
levaram a repensar fundamentos e praticas pedagdgicas que historicamente
menosprezaram, segregaram e subalternizavam a diversidade cultural, étnica, social
e religiosa” (CECCHETTI; POZZER, 2015, p. 345).

Os autores consideram, ainda, a diferenca que passa a existir entre as
unidades escolares que seguem essa perspectiva de ER, que “tem se tornado chave
de abertura para a diversidade cultural religiosa”, e como “perpetuam-se estratégias
de fechamento da caixa, tanto na sociedade em geral quanto em determinados
contextos educacionais”. Porque neles o que acontece € a énfase a “intolerancias,
discriminacdes, hostilidades e até violéncias as diferentes identidades culturais e
religiosas” (CECCHETTI; POZZER, 2015, p. 345). Porém,

Apesar destas posturas, 0 Ensino Religioso assume a tarefa de abridor
de caixas, ao possibilitar o conhecimento do Outro, de suas
cosmovisdes, identidades, crengas, praticas e maneiras proprias de
elaborar respostas frente aos desafios da vida contemporanea,
tensionando estratégias padronizantes de identidades fundadas em
concepcodes e praticas monoculturais. (Idem).

Nesse viés, 0s autores deixam claro como a histéria mostra o desenvolvimento

de muitas estratégias “desenvolvidas para instaurar e reproduzir o _analfabetismo
religioso” (grifo nosso) com objetivos claros de “negar a diversidade de crengas e
filosofias de vida. Especialmente daqueles grupos e etnias subjugados, excluidos e
inferiorizados” (Idem).

Assim, é nesse contexto que “A abertura das caixas possibilita entrar em
contato com outras realidades, cosmovisoes e identidades para (re)construir relagdes
de convivialidade na dialogicidade”. E essa oferta, através do “estudo dos saberes
religiosos e nao religioso na escola”, tem sido viabilizada através dessa perspectiva
do ER porque “a partir de pressupostos cientificos, o Ensino Religioso promove o
conhecimento das diferentes crencas, grupos e tradicdes religiosas, enquanto
patriménios culturais da humanidade, que necessitam ser intencionalmente
abordados com vistas a compreensao e interpretacdo da realidade social’
(CECCHETTI; POZZER, 2015, p. 350).

Semelhantemente, ratificam essa perspectiva do ER, Rodrigues, Junqueira e

Martins Filho ao ressaltarem que o aspecto do conhecimento religioso, como
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patriménio da humanidade, “pode proporcionar ao estudante do Ensino Religioso
oportunidades de aprendizagem que compreendam os movimentos especificos das
diversas culturas, cujo substantivo religioso colabora no aprofundamento para o
auténtico cidadao multiculturalista®. Bem como a “valorizagédo da diversidade daquilo
gue distingue os diferentes componentes culturais de elaboracéao histérico-cultural da
nacao brasileira” (Ibid., p. 97), pois “a questao do pluralismo religioso, uma realidade
cada vez mais percebida, € um fenémeno universal que ocorre em diversas realidades
e aspectos culturais” (Ib., p. 102).

Assim, mediante o contexto de nossa pesquisa, as questbes problemas,
anteriormente frisadas, e as correlagdes tecidas, ao longo deste trabalho, para p6r fim
a tantas outras interpretacfes e atitudes equivocadas sobre o componente curricular
de ER, que interferem diretamente na FCPER?’, suspeitamos que a resolucdo da
questdo problema, a seguir, contribuiria também com a solugcédo da maior parte dos
impasses relacionados ao ER, no Brasil, na hodiernidade: O que fazer, a partir das
constatacdes que se tém dos pesquisadores e das pesquisas na area do ER para
constituir PCNER oficiais, que sejam os referenciais a serem utilizados pelos
programas/modelos de FCPER na preparacéo dos seus professores, para o exercicio
profissional no componente curricular de ER nas escolas brasileiras com uma mesma

linha e nivel de formag&o profissional ?

3.4.1. O Potencial Cientifico Brasileiro na(s) Ciéncia(s) da(s) Religido(des)

Assim, o desenvolvimento de um estudo e os resultados de um trabalho de

tamanha magnitude® dificilmente podem ser realizados por uma Unica faculdade, uma

97 Tecemos tais consideragdes concordando com Rodrigues, Junqueira e Martins Filho quando frisam
que “A compreensao da formacao inicial do processo da identidade dos profissionais de educagéo e
sua profissionalizagdo assumem outro elemento que é a formacdo continuada visando a melhoria do
ensino e ndo apenas a do profissional. De tal maneira que os programas de formac&o continuada
precisam incluir saberes cientificos, criticos, didaticos, relacionais, saber-fazer pedagogico e de gestéo,
podem ser de forma presencial e a distancia, com énfase nas praticas dos professores. Este campo da
formacado continuada é diversificado, contando com concepc¢des, conteddos e métodos que implicam
aspectos politicos, culturais e profissionais (Romanowski, 2007)" (RODRIGUES; JUNQUEIRA;
MARTINS FILHO, 2015, p. 38, grifo nosso).

98 O qual deve ser uma producao dentro do modelo das Ciéncia(s) da(s) Religido(des) conforme consta
Passos citado por Soares (2015, p. 90) porque “O ultimo modelo, ainda em construgéo, situa-se no
ambito das Ciéncias da Religido e fornece referéncias tedricas e metodoldgicas para o estudo e o
ensino da religido como disciplina autbnoma e plenamente inserida nos curriculos escolares. Esse visa
a lancar as bases epistemolégicas para o ER, deitando suas raizes e arrancando suas exigéncias do
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s6 universidade, apenas um grupo de pesquisa e nem um unico professor
responsavel®®. Porque um empreendimento dessa estirpe deve atentar para o fato,
como ja citamos anteriormente, frisado por Libaneo e Akiko Santos (2010, p. 17, grifo

nosso) que: “Ha um processo de organizagdo de uma nova ordem empenhada em

tecer relacdes entre as diversas areas de conhecimento, almejando uma nova postura
no ensino”.

Um estudo constituido de modo que o seu resultado possa suportar a base da
estruturacdo que o ER ja merece ter. Que seja uma producao cientifica historica que
reuna uma equipe consideravel sobre condicfes de trabalho muito bem articuladas e
sobre o mesmo foco: edificar os pressupostos da epistemologia, do curriculo e dos
mais adequados procedimentos de ensino do ER e apresenta-los na composicédo de
novos PCNs de ER (Parametros Curriculares Nacionais de Ensino Religioso), como
um referencial que seja a partir de tudo o que se tem do ER, pelo que ja galgoul® e
dos pressupostos da transdisciplinaridade.

Para esse empreendimento, € preciso considerar que para se realizar um
estudo assim, é necessario juntar as pessoas que estdo aptas para o desenvolvimento
desse trabalho em um conjunto no Brasil. Pode-se imaginar que elas venham do
FONAPER, pois vém com “producao cientifica apresentando e discutindo a atual
episte(me)todologia do ER” (OLIVEIRA; RISKE-KOCH; VAN DEN BERG,; 2015, p.
184), durante toda a sua histdria. Que venham das Universidades da PUC, como a de
Sé&o Paulo com as atuacdes de Soares e Passos sobre os Fundamentos do Ensino
Religioso; da PUC no Parana com a producdo significativa de Junqueira; das
producdes da UFPB na area de Educacao e Religido como as de Gomes; da UFJF

como as producgdes de Rodrigues.

universo cientifico dentro do lugar comum das demais disciplinas ensinadas nas escolas”, produgao
essa que possibilitaria um acabamento para uso imediato e posteriores reformas.

99  Até porque “A identidade deste componente curricular vem sendo construida considerando o
contexto religioso e educacional de nosso pais desde o século XVI. Portanto, passou por diferentes
formas de viabilizacdo e de expressdo em cada periodo da histéria brasileira, assumindo diferentes
caracteristicas legais e pedagodgicas” (RODRIGUES; JUNQUEIRA; MARTINS FILHO, 2015, p. 90).
100 “p estruturacdo do Ensino religioso, como componente pertinente ao contexto escolar, é, na
realidade, a resposta a um desafio configurado ha mais de um século, 0 que exige ocupar-se de
algumas variaveis que interferem em sua composicao escolarizada” (RODRIGUES; JUNQUEIRA;
MARTINS FILHO, 2015, p. 106-107).
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Que venham tantos outros mais pesquisadores e instituicbes, como a
RELER!, os quais podem contribuir direta e indiretamente para a producdo de um
estudo que resulte em um novo PCNs de ER. Os quais sejam suportados — e
apresentem, pontilhadamente, cada detalhe dos aspectos que envolvem o ER — 0s
niveis da epistemologia, das praticas didatico-pedagogicas e das metodologias que
perpassem a organizacéo do conteudo do ER devidamente adequadas a cada etapa
de ensino da Educacao Basica, na atualidade.

Isto posto, sobre a consideragdo que “uma das ideias mais importantes da
epistemologia contemporanea € aquela que afirma ser a investigacdo cientifica uma
persistente tentativa de interpretar a natureza a partir de um marco tedrico
pressuposto” (RODRIGUES; JUNQUEIRA; MARTINS FILHO, 2015, p. 140-141).
Consequentemente, um estudo assim resultar4 na melhor interpretacdo da natureza
do componente curricular de ER, para a educacéao brasileira, com um marco tedrico
fruto de uma perspectiva transdisciplinar e de um trabalho em conjunto de uma equipe
de producado cientifica devidamente habilitada para o respaldo académico do
resultado.

Ainda que deva ser considerado o fato da histéria do ER, no Brasil, ser
permeada por intensas ambiguidades e disputas de poder. E que o processo de
formacao do professor de ER sofra com a lentiddo que o MEC apresenta para a sua
implementagcéo, como denotam Oliveira, Riske-Koch e van den Berg (2015, p. 185,
grifo nosso):

Pensar e definir uma organizacdo curricular minima para a formacgéo
de docentes em ER requereu e continua requerendo diretrizes e
politicas publicas voltadas para esta &rea. No entanto, a auséncia
dessas diretrizes e politicas publicas exigiu e ao mesmo tempo
possibilitou que cada Estado da Federacdo se organizasse da forma
como |he foi possivel, dada a inexisténcia de normativas oficiais.

Mesmo mediante essas auséncias de politicas publicas no passado, o

desenvolvimento de um projeto de estruturacdo do ER, como componente curricular

101 Como apontam Oliveira, Riske-coch e van den Berg (p. 182 -183) sobre o regimento interno da
RELER, “Art. 2. A Rede Nacional de Licenciatura em Ensino Religioso tem como finalidade o
desenvolvimento de a¢fes e espacos colaborativos entre os Cursos de Ciéncia(s) da(s) Religido(6es)
— Licenciatura em Ensino Religioso, visando cumprir de forma efetiva a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional n® 9.394 de 20/12/1996, as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educacéo
Bésica e demais orientagcdes normativas, observando os referenciais curriculares do FONAPER”.
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da educacéo brasileira, que resulte em gerar PCNs de ER muito bem suportados,
ainda pode e deve ser uma iniciativa publica, como um trabalho sério e estruturado
desenvolvido através do MEC. Iniciativa a qual, nessas perspectivas, assumira
perante o Brasil e 0o mundo a atencao devida aos aspectos que educariam 0 povo
brasileiro com uma educacdo dos conhecimentos religiosos, constituidos como
patrimoénio da humanidade, de modo consistente e exemplar, também, para todos os

cidadaos do planeta terra.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Afinal, reputamos sobrelevar alguns pontos para arrematar as relacdes tecidas
ao longo desta nossa dissertacdo. O primeiro tange quanto as conclusdes por meio
das observacdes e analises que este trabalho averiguou na pesquisa desenvolvida no
primeiro capitulo. Pois, constatou-se que o tema Funcéo e Valor da Tradicdo Religiosa

€ trabalhado pelo grupo dos professores de ER entrevistados, sim. Bem como, os

elementos que perpassam o tema, o fen6meno religioso, a Tradigdo Religiosa e sua
funcao e valores sdo, de modo geral, compreendidos por esses docentes.

Ademais, constatou-se que acontece a compreensao e ensinamento desses
saberes valorizando a pluralidade do fenébmeno religioso. Suas aulas sdo planejadas
principalmente a partir do PCNER e suas pesquisas de estudos. Sendo que a FCPER
contribui, sim, com a forma de trabalhar o tema Funcdo e Valores da Tradicdo
Religiosa. Entretanto, contribui pouco.

Tendo em vista que se verificou que os professores entrevistados utilizam
varios recursos didaticos, mas, por conta propria, de forma autbnoma. Do mesmo
modo que o desenvolvimento de técnicas de ensino, para ensinar esse tema a partir
das contribuicdes da FCPER, também se faz pouco. E, pelos professores, o uso de
técnicas especificas pouco se identificou.

Da mesma forma, se verificou que existe uma perspectiva de transicdo (entre

os professores), desse momento da FCPER, que enfatizou alguns aspectos que se
caracterizaram pela generalizacdo, pelas sugestbes de técnicas de ensino mais
voltadas para a énfase nos aspectos histéricos das principais religides e seus valores
— sendo que por meio de uma abordagem mais filoséfica e/ou moral, com uma
tendéncia maior para a religiao do cristianismo. Ainda que, também, tenhamos
registrado abordagens para outras religides, como de matriz africana, budismo,
islamismo e hinduismo.

Nessa perspectiva de transicdo, no que diz respeito especificamente a essa
pesquisa, constatou-se que o viés propriamente dito dos aspectos que abordam a
funcdo e o valor inerente de uma Tradigcdo Religiosa e/ou dos contextos que
perpassam uma Tradicdo Religiosa em si, a (re)apropriacdo e ressignificagdo os quais
uma Tradicdo Religiosa representa, no modo como se reporta ao Sagrado dentro de

uma mesma Religido, ndo apareceram diretamente nas falas dos professores.
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Embora algumas falas dos professores entrevistados, em dados momentos,
aparentem sugerir uma nao distin¢gdo entre dada Religido e suas Tradi¢cdes Religiosas
e/ou uma confusdo ao se referirem a uma Tradicdo Religiosa como se fosse uma
Religido. Assim como as respostas que surgiram nas relacdes a Funcao e o Valor da
Tradicdo Religiosa foram mais como um constituinte da cultura de um povo de modo
geral.

Isto porque, apenas um e outro professor demonstrou ter (devido seus estudos
pessoais e a volta a academia) as no¢fes de aspectos da associacdo direta de uma
Tradicdo Religiosa a alguma teoria da religido, ou as particularidades de dada
Tradicdo Religiosa caracteristicamente — mas ndo muitos ao ponto de podermos
indicar que se trata de uma particularidade do grupo como um todo.

Sendo que esta énfase nas relagfes tratasse, sem duvida nenhuma, de uma
inferéncia correta dentro de varias perspectivas antropolégicas que definem o que é a
cultura. Porém, dentro do que apontamos nos referimos essencialmente ao viés do
ER no modelo das Ciéncias das Religides (PASSOS, 2007, p. 64-68) — para uma
atuacao profissional docente no componente curricular de ER na Educac¢éo Béasica —
do que se espera quanto a esse professor necessitar apresentar, em seu arcabouco,
0s conhecimentos elementares das principais Tradi¢cdes Religiosas. Logo, ha de se
convir que se faz necessario atentar para se dispor uma perspectiva para esses
professores que os favorecam com um suporte de fundamentacdo tedrica mais
ajustado dentro das Ciéncias das Religides.

O segundo ponto é relativo a essa constatacdo (de um “suporte de
fundamentacédo tedrica mais ajustado dentro das Ciéncias das Religides”), como foi
ressaltado dentro da viabilidade da “Teoria da Transposi¢ao Didatica” para consolidar
esse suporte de fundamentacdo por meio dos estudos e pesquisas sobre uma
perspectiva auto didatica para o profissional que atua como professor de ER.

Reconhecendo-se que, mediante a atitude da revisédo epistemoldgica constante
no exercicio da TD, é possivel ndo apenas o desenvolvimento de outras maneiras de
favorecer o Tratamento e o funcionamento didatico de um assunto, mas
principalmente por meio dessa revisao, ressignificar e reapropriar as praticas didatico-
pedagogicas sobre a existéncia consideravel de um grande numero de possibilidades
distintas e contextualizadas as idiossincrasias de cada uma, entre as milhares de

salas de aula brasileiras.
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Assim, consideramos que a Transposicédo Didatica ndo se trata de uma teoria
que imobiliza o saber, que determina para a abordagem de um saber seguir um
modelo restrito. Mas a Transposic¢ao Didética, conforme proposta por Yves Chevallard
em sua teoria, € uma concepc¢ao inspirada em uma compreensdo musical (Cap. 2 —
p. 101). O que faz com que o saber seja — assim como o0 cantar 0os sons de uma
musica, devidamente afinado com a altura das notas musicais — colocado na altura
mais adequada para quem esta na posicao de aprender.

Logo, essa transposicdo didatica alinha o nivel dos pressupostos de um
conhecimento cientifico constituido como saber, para que o educando possa, assim
como solfejar esse saber, em um nivel mais adequado a sua altura cognitiva. Solfejo
esse que se torna como uma linda cancdo. Por isso, passa a ser como um saber
cantado de cor-acdo, de modo devidamente harmonioso, agradavel, inspirador e
inesquecivel.

O terceiro ponto diz respeito a impressao gerada pelo trabalho desenvolvido no
modelo de FCPER, na SEDEC/PMJP, pela, entdo, professora responsavel pela
coordenacao nesse periodo (Cap. 1 — p. 60). Porque, algumas vezes, o que fazem
com trabalhos sérios como esse € uma injustica. No sentido de que por vezes, para
fora da realidade do estado da Paraiba, o ER ganha uma relacdo muito mais ampla
do que o limite da capital: “H& mencao de formacéo docente em Ciéncia da Religido
em varios Estados, mas parece mais consolidada essa dire¢do na Paraiba” (SOARES,
2015, p. 90). O que, de fato, em relagéo ao loco da nossa pesquisa, a Rede de Ensino
do municipio de Jodo Pessoa, como averiguado, permanece existindo a FCPER na
capital do estado. Porém, em relacéo a todo o estado a situacédo atualmente é outra.

Dado que, fora a cidade de Jodo Pessoa, consta que na ultima gestdo municipal
da cidade de Bayeux (na regido metropolitana da capital) o componente curricular do
Ensino Religioso recebeu mais atencéo e foi trabalhada oficialmente a FCPER entre
professores para atuarem nas escolas da Rede, conforme Gomes (2015a, p. 348). Em
referéncia as turmas de Licenciatura em Ciéncias das Religides da UFPB, “os ex-
alunos agora licenciados vém ocupando o espaco da docéncia no municipio de Jodo
pessoa e Bayeux”.

Porém, na maioria dos demais municipios, na pratica, constata-se que nao se
tem a organizacao devida do componente curricular como assegura a constituicao e

as Leis brasileiras (a salvo alguns(mas) professores(as) que vinham se juntar a
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FCPER/PMJP e continuam lutando para que o componente curricular de ER néo seja
esquecido, de vez, nas suas cidades, nas cidades de sua atuacao profissional na
docéncia). Na verdade, em um percentual muito pequeno dos municipios paraibanos
existe oficialmente a oferta do componente curricular de ER em sua Rede de Ensino.

Quanto as escolas da Rede publica Estadual da Paraiba, estado que no ano
de 1994 assumiu o componente curricular de ER e normatizou a disciplina (GOMES,
2015a, p. 347), a disciplina de ER n&o acontece da maneira devida em muitas escolas.
Mais por conta da atual gestdo (do governador reeleito) que desde o seu mandato
anterior, destituiu a assessoria/coordenacédo pedagoégica do ER. A qual, desenvolveu
consideravelmente, a implantacdo e a ampliacdo da formacao de professores para a
atuacdao profissional no componente curricular de ER nas escolas da Rede. Assim, foi
suspenso o trabalho de anos. Nao se sabe, ao certo, se por auséncia de interesse
politico da gestdo executivo-administrativa ou de competéncia e responsabilidade
para tratar de um assunto relativo a educacao publica que exige seriedade e deciséo,
néo foi dado continuidade ao trabalho.

Nessa situacao, tal omissao pois fim, na Rede publica Estadual da Paraiba, as
dimensdes de uma atuacao de uma assessoria/coordenacao de ER exemplar, como
foi no trabalho de implantacao e desenvolvimento do ER no estado. Porém, felizmente
o Ensino Religioso resistiu e conseguiu manter os trabalhos na SEDEC/PMJP pelos
grandes esforcos da sua coordenacdo que também foi um outro fruto do trabalho da
coordenacao estadual desse periodo. As duas coordenadoras sao agentes “que em
seus tempos e espacos regionais puseram em funcionamento cursos de formacao de
professores para o ER” (OLIVEIRA; RISKE-KOCH; VAN DEN BERG; 2015, p. 183).
Consequentemente, os ecos das suas atividades profissionais ainda ressoam na
histéria do ER na Paraiba, e, evidentemente, as atuac6es das duas professoras
coordenadoras, nessa historia, jamais poderdo ser apagadas.

O quarto ponto consiste em ressaltar que o que foi verificado entre as falas dos
professores — como registradas em nosso trabalho — vai ao encontro dos resultados
das pesquisas publicados pelos correspondentes organizadores e 0s seus respectivos
pesquisadores colaboradores nas obras atuais mais recentes a respeito do ER no
Brasil. A vista disso, os registros dos dados desta pesquisa foram corroborados por
essas obras, bem como, as circunstancias aqui evidenciadas reafirmam alguns dos

principais transtornos que tém sido gerados repetidamente na maior parte das 27
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unidades federativas e 0os 5.570 municipios brasileiros como problemas que afetam o
componente curricular de ER e a FCPER. Isto posto, foi que uma solucao foi
sinalizada.

O quinto ponto € sobre a transdisciplinaridade. Pois, segundo notamos, ela
constitui-se como um 6timo referencial para percorrer os labirintos das relacbes
tedricas das teorias da educacédo. Um parametro que permite ao professor de ER ao
revisitar as TPMs a oportunidade de relacionar seus aspectos positivos como teorias,
e, sobre os pressupostos da transdisciplinaridade. Porque assim torna-se possivel
compreender melhor como as praticas antigas influenciam ainda hoje as praticas
atuais de muitos professores (supostamente até as nossas) e, a0 mesmo tempo,
propor, mediante os desafios atuais dentro do processo de ensino/aprendizagem da
educacao, essa tdo almejada “nova postura no ensino”.

Uma vez que, no que é relativo a docéncia, existem estadgios de um
conhecimento. Para um docente acompanhar cada nova abordagem de um principio,
conhecer 0s principios que passam a constituir uma teoria, reconhecer as
ressignificagcdes sociais — que influenciam e determinam tantas relacbes que
geralmente envolvem alguma disputa de poder — e a atuagédo dos sujeitos sobre 0s
lugares onde se déo essas relacbes, evocam de quem lida com pessoas a
necessidade de identificar, 0 mais rapido possivel, pelo menos as estruturas de
pensamento que determinam os discursos e 0s comportamentos das pessoas
envolvidas nessas relagoes.

Ao professor é benfazejo reconhecer as ideias e conceitos por tras das falas de
seus educandos e o que determina o viés de seus discursos para poder identificar o
tipo de inteligéncia preponderante no aprendente — como aponta Howard Gardner
(2009) para cada pessoa um tipo de educacédo — e desenvolver metodologias que
proporcionem ao educando seguranca para ao interagir, observar, pensar e se
posicionar perante cada circunstancia especifica na qual ele esteja envolvido como
pessoa e, assim, possa aprender a duvidar e ressignificar os conhecimentos.

Por sua vez, no sexto ponto, como pesquisador, registramos que nos
surpreendeu, na qualidade desses educadores/professores/pesquisadores
entrevistados em nossa pesquisa, o tao alto nivel de dedicacéo entre eles constatado.
Pois, vislumbramos a existéncia de uma categoria distinta de profissionais, os quais,

nao fazem questédo de se esforcarem em uma carga horaria, anual de FCPER, bem
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maior do que a dos demais componentes curriculares da Rede de Ensino da PMJP
(sem remuneracéo extra). Nao permitindo se impressionarem e/ou desestimularem —
com um indice baixissimo de reconhecimento (quando acontece de
alguma/algum/alguém ter essa percepgao).

Profissionais que apresentaram compreensdes, independente do entendimento
de outras pessoas, que analisam e tecem as rela¢des do significado e a significancia
do fendbmeno religioso de maneira particular e/ou baseada em ideias equivocadas no
senso comum. Ideias de pessoas que arvoram a bandeira do contra uma educacao
voltada para a dimenséo ontologica, segundo esse modelo proposto e revelado pelo
componente curricular de ER. “A compreenséo ela é outra coisa. Ela visa entender o
ser humano ndo apenas como objeto, mas também como sujeito. NGs o conhecemos
engquanto sujeito por meio de um esforgo de empatia ou de projecdo” (ALMEIDA,
CARVALHO, 2005, p. 92).

Entendimento esse, muito bem pontuado na importancia que ha na constituicao
da pessoa como sujeito, que recebe em sua formacéo escolar, a capacidade de reler
0 contexto sociocultural e perceber a organizacdo das diferentes crencas em cada
Tradicdo Religiosa e equalizar suas funcdes e 0s seus valores psicossociais no que
abrange a dimensao metafisica/transcendente. “Uma cabega bem-feita” significa que,
em vez de acumular o saber, € mais importante dispor ao mesmo tempo de: uma
aptiddo geral para colocar e tratar os problemas; principios organizadores que
permitam ligar os saberes e lhes dar sentido” (MORIN, 2006, p. 21).

Por fim, no sétimo ponto salientamos, com conviccdo, a percepcao que as
relacBes, como aqui tecidas, séo Uteis para podermos a partir de onde estivermos na
histéria do componente curricular de ER no Brasil, olhar para tras e articular relacées
mais propicias entre o presente e o passado. E, assim, podermos planejar as relacdes
mais favoraveis em direcdo a um futuro... Firmado em uma educacéo consolidada
pelo respeito a individualidade humana e a diversidade cultural da humanidade.
Educacdo estd ndo apenas para o povo brasileiro, mas como um exemplo de
educacao digna de ser contextualizada para todos os cidadéos no planeta terra.

Portanto, como néo ficam duavidas a respeito do que deve, pode e precisa ser
feito para dar a esses problemas respostas diretas, imediatas e de cunho cientifico.
Ou seja, os problemas que afetam o ER podem, perfeitamente, ser resolvidos hoje

com o desenvolvimento de um projeto de estudo que relna esses pesquisadores,
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professores e suas instituicdes, num trabalho conjunto, estruturado e organizado pelo

MEC. Resta, agora, ensejar que a iniciativa politica gueira consolidar dessa maneira

um ER que sirva para o Brasil e o mundo no século XXI.
Desta forma, ao inferirmos estas consideragOes, certificamos que 0 ER no

Brasil encontra-se, na atualidade, em uma posicdo extremamente privilegiada em

relacdo ao naipe e a extirpe de cientistas da religido, pesquisadores, professores e
instituicbes relacionadas a(s) Ciéncias da(s) Religido(des). Os quais podem
desenvolver um trabalho significativo para educacdo da natureza humana ao
estruturar referenciais para um componente curricular de ER. Trabalho que
proporcione uma educacao de identidade planetaria, dentro do conhecimento religioso
presente na diversidade cultural da humanidade, e forme professores de ER numa

perspectiva transdisciplinar.
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LISTA DE ANEXOS

ANEXO 1: Roteiro Semi-Estruturado da Entrevista.

UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO
EM CIENCIAS DAS RELIGIOES
COMITE DE ETICA EM PESQUISA — CEP

&

ROTEIRO SEMI-ESTRUTURADO DA ENTREVISTA

1. Quais as suas concepcdes a respeito do significado e funcdo da Formacéao
Continuada (FCPER ) para o exercicio da docéncia?

2. Como vocé o descreve o modelo de FCPER que vocé participa ao longo
desses anos?

3. Por que vocé participa desse modelo de FCPER, que razdo principal vocé
destaca?

4. Ao longo dos anos desde que vocé comecou a participar desse modelo de
FCPER como vocé destaca as contextualizagdes (mudancas/adaptacdes) as
quais esse modelo passou?

5. Quais as principais contribuicdes desse modelo para o professor de Ensino
Religioso (ER) em suas praticas didaticas/pedagdgicas?

6. De acordo com o seu ponto de vista qual a sua compreensao sobre 0 que € a
tradigcéo religiosa?

7. Como vocé define a funcao da tradicao religiosa?
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8. Que valores da tradicdo religiosa vocé verifica como os mais consideraveis
para serem destacados como essenciais dentre os valores a serem
evidenciados no componente curricular de e ER?

9. Quais as principais contribuicdes desse modelo de FCPER para o professor de
ER ensinar o tema funcéo e valores da tradicéo religiosa?

10. Vocé utiliza outros recursos didaticos para ensinar essa tematica? Se utiliza,
quais?

11. Como vocé compreende a pluralidade do fendmeno religioso?

12. H& algum conhecimento especifico, pratica pedagogica ou didatica que vocé
recebeu na FCPER que se constitui como um referencial, o qual até hoje vocé
ainda recorre a ele para viabilizar/maximizar o ensino/aprendizagem do tema
funcao e valores da tradicao religiosa?

13. Quais as principais caracteristicas que a pluralidade do fendémeno religioso
apresenta no ambito escolar?

14. Especificamente no que tange ao tema funcéo e valores da tradicao religiosa
0 que tem se constituido como a parte de mais resisténcia dos educandos a
assimilacao do tema?

15. Vocé tem alguma pratica especifica a qual vocé verifica que contribui para
superacao dessa resisténcia dos educandos a assimilacdo do tema?

16. Como vocé contata que os educandos alcancaram uma aprendizagem
significativa a respeito da compreenséao da pluralidade do fenébmeno religioso?



