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RESUMO

Qual é o Objeto Proprio do Ensino Religioso escolar? Esta é a questao central desta
tese. Dela derivam os seguintes problemas corolarios: Qual € a compreensao e a
fundamentacado tedrico-epistemolégica de docentes e pesquisadores da area
concernente a este objeto? O que dizem os Parametros Curriculares Nacionais para
o Ensino Religioso (PCNER) a este respeito? Que abordagens atinentes podem ser
encontradas nas publicacées em eventos representativos na area? O que pode ser
encontrado sobre o tema nos dois espacgos online mais representativos do Ensino
Religioso no pais: o site do Férum Nacional Permanente do Ensino Religioso
(FONAPER) e o site do Grupo de Pesquisa Educacado e Religido (GPER)? Para
tentar responder a questao central da pesquisa e oferecer aportes epistemolégicos
para o Ensino Religioso, a tese esta dividida em duas partes. Na primeira é
oferecida uma andlise epistemoldgica do Ensino Religioso. Esta comeca com a
exposicao da identidade do autor como base para a leitura e para a construcdo do
argumento. O segundo capitulo trata mais especificamente da sondagem da
concepcao atual do que seja este objeto. Para tal, foi feita analise de pesquisa de
campo com docentes e pesquisadores da area; analise dos PCNER; do livro de
visitas do site do FONAPER; dos temas das teses, dissertacdes e monografias
postadas no site do GPER; de publicagcdes em eventos; e do Caderno Pedagdgico
de Ensino Religioso do Estado do Parana. Na segunda parte da tese, para as
proposicdes epistemoldgicas, comega-se com a conceituagdo do fenémeno religioso
e da pesquisa de abordagem fenomenoldgica; no segundo capitulo procura-se
ofertar subsidios para a reflexdo a respeito do sagrado como numinoso em Rudolf
Otto e do Sagrado de Atribuicdo como um sistema de significagcdes. Numa reflexao
dentro da mesma perspectiva articula-se 0 mito a partir das rubricas etimolégica,
antropoldgica e literaria. No ultimo capitulo trata-se da transcendéncia em seus
aspectos ontologico-culturais, em sua relacdo com a imanéncia, com o objeto de
transcendéncia, com os meios de transcendéncia, com a educagcado e, mais
especificamente, com a pedagogia de Paulo Freire.

Palavras-chave: Objeto Préprio do Ensino Religioso Escolar; Fen6meno Religioso;
Sagrado; Mito; Transcendéncia.



ABSTRACT

What is the proper object of Religious Education in school? This is the main question
of this thesis, from which the following corollary problems derive: What is the
comprehension and the theoretical-epistemological foundation of professors and
researchers in the area concerning this object? What do the National Curriculum
Guidelines for Religious Education (PCNER) state as regards this subject? What
relevant approaches can be found in publications in this area’s representative
events? What can be found on this subject in the country’s two most representative
religious education online venues: the National Permanent Forum of Religious
Education’s (FONAPER) website and the Education and Religion Research Group’s
(GPER) website? In order to answer the main question of this research and offer
epistemological input for Religious Education, the thesis is divided into two parts. In
the first, an epistemological analysis of Religious Education is offered. It begins with
exposure of the author’s identity as a basis for reading and for the construction of the
argument. The second chapter deals more specifically with the assessment of the
current concept of what this object is. For this purpose, a field research analysis was
carried out with professors and researchers in the area; analysis of the PCNER; of
FONAPER’s website guest book; of the topics of theses, dissertations and
monographs posted on GPER’s website; of the publications in events; and of the
Pedagogical Book of Religious Education of the State of Parana. The second part of
the thesis, for the epistemological propositions, begins with the concept of religious
phenomenon and the research of phenomenological approach; the second chapter
seeks to offer subsidies for reflection as regards the sacred as numinous in Rudolf
Otto and the Sacred of Attribution as a system of meanings. A reflection within the
same perspective articulates the myth from the etymological, anthropological and
literary rubric. In the last chapter, transcendence is dealt with in its ontological and
cultural aspects, in its relation with the immanence, with the object of transcendence,
with the means of transcendence, with education and, more specifically, with Paulo
Freire’s pedagogy.

Keywords: Keywords: Proper Object of the Religious Education in School; Religious
Phenomenon; Sacred; Myth; Transcendence.
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PARTE A

ANALISE EPISTEMOLOGICA

DO ENSINO RELIGIOSO ESCOLAR



INTRODUCAO GERAL

Qual é o Objeto Proprio do Ensino Religioso escolar (OPER)? Esta é a
questao central desta tese. Desta derivam 0s seguintes problemas corolarios: Qual €
a compreensdao e a fundamentagdo tedrico-epistemolégica de docentes e
pesquisadores da area a respeito deste objeto? O que dizem os Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Religioso (PCNER) a respeito do OPER? Que
abordagens concernentes ao OPER podemos encontrar nas publicagbes em
eventos representativos na area? O que podemos encontrar sobre o OPER nos dois
espacos online mais representativos do Ensino Religioso no pais: o site do Férum
Nacional Permanente do Ensino Religioso (FONAPER) e o site do Grupo de
Pesquisa Educacado e Religiao (GPER)? Para bem executar a tarefa de tentar
responder a questdo central da pesquisa e para oferecer aportes epistemoldgicos
para o Ensino Religioso na escola, dividi a tese em duas partes.

Na primeira parte da tese ofereco uma analise epistemoldgica do Ensino
Religioso escolar. Esta analise comeca com a exposicdo da minha identidade
religiosa como base para a constru¢ao da 6tica e do argumento a partir do qual trato

toda a pesquisa.

O segundo capitulo da parte A trata mais especificamente da sondagem da
concepcao atual do que seja o OPER. Para tal, fiz analise de questionario preparado
para pesquisa de campo com docentes e pesquisadores do Ensino Religioso;
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analise dos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Religioso a respeito do
OPER; do livro de visitas do site do FONAPER; dos temas das teses, dissertacdes e
monografias postadas no site do GPER; de publicacées em eventos; e do Caderno
Pedagdgico de Ensino Religioso da Secretaria de Estado da Educagéo do Parana.

Uma vez feita a coleta e a analise de dados e, depois de oferecida uma
sistematizacao da compreensado atual do OPER, sigo, na segunda parte da tese,

para as proposicoes epistemoldgicas para o Ensino Religioso escolar.

No primeiro capitulo da parte B busco conceituar o fendmeno religioso e a
pesquisa de abordagem fenomenoldgica. Procuro dar um referencial para o
fendbmeno religioso para além do modismo entre os afetos do Ensino Religioso
escolar, haja vista que, mesmo muito se ouvindo falar do fenémeno, pouco se diz da
sua etimologia e da sua episteme. Desta forma, apresento uma perspectiva pessoal
pontuando as razdes da preferéncia.

No segundo capitulo procuro ofertar subsidios para a reflexdo a respeito do
sagrado. Comecando pela constatacdo de um emaranhado terminol6gico me auxilio
da otica essencialmente crista de Rudolf Otto para articular o sagrado como
numinoso. Para além de Otto, discuto o Sagrado de Atribuicdo como um sistema de
significacbes e o mito a partir das rubricas etimoldgica, antropolégica,e literaria,

numa reflexdo dentro da mesma perspectiva.

No terceiro capitulo trato da transcendéncia em seus aspectos ontolégico-
culturais, em sua relagdo dindmica e vital com a imanéncia, com o objeto de
transcendéncia e com os meios de transcendéncia. Os meios de transcendéncia que
escolhi para esta reflexao foram o desejo; a memdria, a consciéncia e a imaginacao;
a conscientizacao, a indagacao e o protesto; a utopia, a esperanca e o sentido para
a vida. Em seguida proponho uma interconexao destes meios com Paulo Freire e
sua pedagogia. Nesta parte final do capitulo e da tese penso ter encontrado uma
interface inevitavel entre o arquétipo doméstico e a identidade religiosa de Freire e
0s meios de transcendéncia presentes em sua biobibliografia. Ofereci desta forma
as seguintes reflexées dialogando com o pedagogo: a (in)completude humana: o
desejo e a vocagdo para o ser mais; a inquietude humana: incerteza,

conscientizacao, indignacao e protesto; a amplitude humana: esperanca e utopia,
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relacionamento e afetividade. Meu ultimo empenho neste capitulo foi no sentido de
dividir o fruto da interlocucdo entre educacédo e transcendéncia, num esforco de
educar o desejo e a vocagdo para o0 ser mais; educar para a utopia critica e

esperancosa; educar para o relacionamento e a afetividade.



I. ESPIRITUALIDADE: JUSTIFICATIVAS E EPISTEME

Na parte A desta tese, onde vou fazer uma analise epistemolégica do Ensino
Religioso escolar, percebi ser imprescindivel que, em se tratando de espiritualidade,
eu deva comecar falando da minha. Penso que seja muito importante para
comunicar meu ponto de vista ao leitor que eu dé as justificativas do meu
pensamento e daquilo que construiu toda a episteme que serve de plataforma para
as premissas que se solidificaram ao longo dos anos e que servem de subsidios
para as reflexdes, as tomadas de decisdo e os posicionamentos aos quais o leitor
sera apresentado ao longo deste trabalho.

Neste espaco, onde vou compartilhar a minha histéria de vida, pretendo
acentuar uma distincdo entre dois momentos (ainda que a dindmica destes seja
intrincada). Vou falar um pouco de minha postura de vida antes da construcédo da
nova episteme dentro da religiosidade e do periodo seguinte, do qual a
especializacdo em Ensino Religioso pode ser percebida como um marco inicial de
quando passei a ouvir receptivamente uma proposta mais académica e também da
pratica escolar dentro da area do Ensino Religioso, de acordo com a determinacao
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB), Lei N° 9394/96, conforme
nova redacao do Artigo 33, pela Lei N° 9475/97.
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No primeiro momento, ao abordar a religiosidade e a identidade religiosa,
falo sobre minha confissao de fé e de como isto dirige o foco de minhas acgdes; este
mote se tornara recorrente em todo o primeiro capitulo da parte A desta tese, ja que
procuro neste justificar a episteme a partir da qual me posiciono.

No segundo momento continuo tratando da episteme da religiosidade
advinda do pluralismo cultural e religioso brasileiro desde sua colonizagcdo e da
pluralidade religiosa como consequéncia do processo de globalizacao.

No terceiro momento procuro mostrar como esta realidade religiosa plural
brasileira acaba por demandar o dialogo inter-religioso. Falo da necessidade e da
dificuldade deste dialogo, dos modelos propostos para tal e de suas exigéncias; falo,
enfim, da condicdo indispensavel para o dialogo inter-religioso e apresento um

caminho possivel para um melhor éxito nesta empreitada.

1.1 Religiosidade e identidade religiosa’

Sou um discipulo de Jesus, o Cristo, o Filho de Deus. Nao ha outro tipo de
vida possivel para mim. Tornei-me de tal forma consciente deste apego que me
percebi um escravo voluntario do Senhor. Se, em algum momento, tive como
objetivo verdadeiro ndo permitir que qualquer coisa pudesse ser ou parecer mais
importante do que Jesus em minha vida, hoje, ao olhar o mais profundamente que
posso para dentro de mim, ja ndo vejo qualquer coisa ou pessoa que possa ser mais
desejada do que Ele. Esta percepcao inequivoca para mim hoje é fruto de uma
caminhada com Ele desde que tive minha vida regenerada e moldada pela fé Nele e
pelo estudo continuo das Escrituras, como também de uma vida de oragdo sempre

interessada numa relagcao descerimoniosa e sem mascaras.

Esta parte da tese tem por objetivo trazer a lume o pano-de-fundo de minhas
premissas, minhas perspectivas e minhas convic¢oes. A fé plantada por Deus em

meu coracdo é o marco inicial desta caminhada. Enquanto discorro sobre minha

! Dentro desta tematica publiquei o artigo: SCHOCK, Marlon Leandro. Identidade Religiosa. In: V
Saldo de Pesquisa da Escola Superior de Teologia, 2006, Sao Leopoldo - RS.
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biografia irei descrevendo como vejo as interacoes deste processo de modo geral

em sua relacdo com a religiosidade humana.?

1.1.1 Religiosidade: condicao ontolégica humana

Penso que seja senso comum que em basicamente todas as culturas é
possivel encontrar algum tipo de sentimento e comportamento religioso. Sendo
autoconsciente o ser humano busca, também através da religiosidade, responder as
questdes ultimas, tais como: Por que existo? De onde vim? Por que estou aqui?
Qual o propésito da minha vida? Para onde vou quando morrer? Via de regra as
pessoas encontram respostas mais satisfatérias na religiosidade e na religido as
questdes de origem e finalidade de sua existéncia. Tenho entendido que esta € uma

questao ontolégica® presente em todos os seres humanos.

Hans-Jirgen Fraas, em sua obra A religiosidade humana®, faz uma
abordagem sobre a predisposicdo religiosa que pode corroborar com este ponto de
vista. Segundo Fraas, a pergunta pela predisposicao religiosa tem, a partir de sua
origem, uma dimensao metafisica, e somente mais tarde adquire uma dimensao
psicolégico-biolégica e uma dimensdo gnosiolégica.” Baseado nesta linha de
pensamento, Fraas conclui que "[...] 0 ser humano possui um a priori religioso que

antecede a possivel recepgado de informagées religiosas”.®

% Dentro desta tematica publiquei o artigo: SCHOCK, Marlon Leandro. A Religiosidade Humana. In: IV
Simpdsio de Ensino Religioso da Faculdades EST, 2007, Sao Leopoldo - RS.

A nogao filosofica de ontologia, dentro da metafisica, trata do ser em geral e de suas propriedades
transcendentais. (LUFT, Celso Pedro. Minidicionario Luft. Sao Paulo: Atica, 2000. p. 490).
Transcendental se refere ao conhecimento, anteriormente a experiéncia [...] (LUFT, 2000, p. 646). No
Kantismo diz-se de conhecimento ou formulagao filoséfica [...] caracterizado por esclarecer o universo
l6gico e gnosioldgico das condigbes a priori da cognicdo humana; diz-se do que, no conhecimento
humano, apresenta uma dimensao aprioristica, em oposicdo ao dado meramente empirico [...].
(HOUAISS, Dicionario eletrénico da Lingua Portuguesa. Versao 1.0.52. Objetiva, 2002). A priori é que
ndo depende da facticidade, de nenhuma forma de experiéncia. Geralmente atribuida a categoria da
razao, aqui me refiro ao todo da constituicdo humana. Neste sentido, poderiamos aproximar ontologia
a conceitos como inato/conato/congénito (caracteristico do individuo desde, ou antes, do seu
nascimento); inerente (que existe como um constitutivo ou uma caracteristica essencial de alguém ou
de algo); natural; essencial; peculiar; prdprio, etc.

* FRAAS, Hans-Jirgen. A religiosidade humana. Compéndio de psicologia da religido. Sao Leopoldo:
Sinodal, 1997. p. 38-45.

® FRAAS, 1997, p. 38. Para manter sua argumentacio Fraas recorre a doutrina neoplatonica do ser
(p. 38-39), ao conceito de predisposicao ligado a heranga genética (p. 39), a psicologia com Jung (p.
40) e a teologia protestante com Kant e Schleiermacher (p. 41 ss).

® FRAAS, 1997, p. 38.
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Ao dizer assim, Fraas estd afirmando que, independentemente de qual
direcdo possa tomar esta pulsdo, o ser humano é um ser estruturalmente
predisposto para a religiosidade — € uma questdo de ontologia, portanto. Quando
Fraas afirma sobre o conceito de predisposicdo religiosa que “num mundo
determinado pela religido ele apareceria como expressao de que o desenvolvimento

religioso é algo natural”’

e que “num ambiente secularizado a grande maioria das
pessoas evidentemente ndo possui tal disposicao”™, esta dizendo que a influéncia e
regulacdo do meio, da cultura, sera determinante na expressdo, ou nao, da

religiosidade.

Ao tratar do tema “pode a fé ser ensinada e crescer?”®, Fraas insere o
elemento da fé e da salvacdo para reforcar a ideia do observavel como
consequéncia correspondente ao que se passa no interior da pessoa:

Se a fé, conforme sua autocompreensao, é acao salvifica de Deus e,
portanto, obra do Espirito Santo, ela ndo pode ser ensinada, i. €, ndao
pode ser submetida a um método, ndo se pode dispor dela
didaticamente. N&o obstante, a fé acontece em, com e sob as
condi¢gbes psicossociais da vida do ser humano, em suas
manifestacdes. As ‘formas da fé&’, o saber da fé, o comportamento
social e ritual adequado a fé, as escalas de valores correspondentes
a fé, s&o transmissiveis.™

Portanto, se podemos ver as manifestacoes desta fé salvifica de Deus
através dos atos daqueles que foram por Ele regenerados, entdo, esta consequéncia
é a evidéncia externa de uma causa interna: a fé, a nova vida em Jesus''. Assim
como a religiosidade ontolégica, invisivel, possui manifestacdes observaveis, da
mesma forma a fé salvifica pode ser comprovada nas palavras e agdes dos que a
possuem. Entretanto, cabe ressaltar que as duas categorias usadas por Fraas
(religiosidade e fé salvifica) sdo distintas em sua esséncia. Procuro fazer uma

distin¢cdo a seguir:

"FRAAS, 1997, p. 43.

® FRAAS, 1997, p. 43.

® FRAAS, 1997, p. 45.

'Y FRAAS, 1997, p. 45.

" «“Assim que, se alguém esta em Cristo, nova criatura €é: as coisas velhas ja passaram; eis que tudo
se fez novo” (2 Co 5.17). BIBLIA VIDA NOVA. Edicao revista e atualizada. Editor responsavel: Russell
P. Shedd. Sao Paulo: Vida Nova e Sociedade Biblica do Brasil, 1995. Todas as citacdes biblicas
serdao desta versao, salvo citado o contrario.
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A religiosidade é categoria ontolégica, condicdo inerente ao ser humano
desde sua génese. Eclesiastes 3.11 diz que “Tudo fez Deus formoso no seu devido
tempo; também pds a eternidade no coracdo do homem, sem que este possa
descobrir as obras que Deus fez desde o principio até ao fim”. Significa dizer que
simultaneamente Deus predisp6s o ser humano para muito além de sua imanéncia,
portanto, dotando-o de transcendéncia; e decidiu também Deus nao revelar o que
reservou para Si e, para 0 que decidiu revelar, exigiu condicionalmente em
contrapartida uma postura relacional do ser humano (de fé e de amor) para com o
seu Criador. Religiosidade diz respeito, portanto, a uma pulsédo
transcendental/metafisica que cabe ao ser humano mesmo direcionar

adequadamente.’®

Ja a segunda categoria, a fé salvifica, é plantada no coracdo humano
mediante a resposta adequada a oferta da fé que é externa ao ser humano, vinda de
Deus'®, da Revelagdo das Escrituras. Se, de um lado, Deus é quem oferece esta
salvacao pela fé em Cristo, portanto, partindo de fora do ser humano, e, por outro
lado, h&a no interior do ser humano a pulsao religiosa/transcendental que o instiga a
transcender em busca do que sua alma anseia (a eternidade), mesmo nao podendo
determinar os contornos deste desejo, entdo, quando ambos os elementos se
encontram, o anseio humano e a oferta de Deus, acontece por acdo de Deus,
mediante a mencionada fé em Cristo, a regeneracdo.' A partir deste momento a
condi¢ao ontolégica humana de religiosidade e transcendéncia encontra sua razao
de ser e sua finalidade e seu objetivo.

1.1.2 Consideracoes sobre religiao e religiosidade: uma aplicacao pessoal

Ao falar do termo religiosidade, mesmo em referéncia a génese ontolégica
humana, precisamos estar atentos levando em consideragdo seu entrecruzamento
com o termo religido. Muitas sdo as compreensdes e definicbes para o termo

religido. Em nosso pais, com uma evidente pluralidade cultural e religiosa, mais

> Discorro mais satisfatoriamente sobre este ponto de vista na parte B desta tese em

transcendéncia/objeto da transcendéncia.

13 “Porque pela gracga sois salvos, mediante a fé; e isto ndo vem de vés; é dom de Deus” (Ef 2.8).

1 Regenerar: gerar outra vez, nascer de novo (confira o didlogo com Nicodemos no Evangelho
segundo Jodo, capitulo 3, onde Jesus usa o termo grego andthen - que também pode ser traduzido
por de cima — para dizer ao fariseu que somente se ele nascesse de novo (de cima - da parte de
Deus), ou seja, somente se fosse regenerado, poderia entrar no Reino de Deus.
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abrangente ainda é o termo em seus significados. Em alguns momentos procura-se
fazer certa distincdo entre os termos: religido estaria mais "ligada a ideia de
organizacao institucional ao referirr-se ao modo como a expressao religiosa é
organizada por pessoas ou grupos”®; enquanto que religiosidade seria
compreendida como "manifestacdo psiquica e pessoal ou grupal da dimensao

religiosa que pode ser expressa dentro ou fora de uma instituicdo religiosa”."®

Por outro lado, religiosidade também é compreendida como estando ligada a
capacidade de transcendéncia religiosa e a expressividade da religidao presente
naturalmente ou de forma induzida no ser humano'’ - por este prisma, embora o
termo religiosidade mantenha sua significacdo como apresentada acima, dando
inclusive indicio de sua génese ontoldgica, religido deixaria de significar uma
espécie de organizagao institucional para ser sinbnimo da definicdo anteriormente
apresentada para religiosidade. Pode-se perceber, desta forma e a partir de diversos
autores, que os termos religido e religiosidade em momentos diferentes interagem,
por vezes se misturam e até mesmo se contrariam.'® Assim, somente o contexto dira

mais claramente a que mais precisamente se esta referindo.

Usualmente, para o termo religido, mais de uma etimologia é apresentada.
Uma delas € a expressao latina "religio-relegere, atribuida a Cicero, e tem a ver com
a realizacdo escrupulosa das observancias cultuais, no respeito e na piedade
devidos aos poderes superiores”.'® Outra etimologia apresentada é "re-elegere,
fazendo referéncia a expressao 're-eliger’ de Santo Agostinho e que significa voltar a
escolher”.?° Re-legere também é apresentada como uma releitura da vida.?' Mas "o
sentido mais utilizado vem do verbo latino re-ligare - re-ligar, criar lagos”.?> Também

compreendido no sentido de unificar as partes de alguém.?®

> BRANDENBURG, Laude. Poligrafo sobre Fundamentos do Ensino Religioso, do Curso de
Especializagdo em Ensino Religioso da Escola Superior de Teologia - Instituto Ecuménico de Poés-
Graduagéo, de Sao Leopoldo-RS, de margo de 2003. p. 3.

' BRANDENBURG, 2003, p. 3.

' BRANDENBURG, 2003, p. 2.

'® BRANDENBURG, 2003, p. 3.

'Y BRANDENBURG, 2003, p. 3.

2 BRANDENBURG, 2003, p. 3.

2 BRUSTOLIN, Leomar Antonio. Anotagdes da aula sobre Tradigbes Religiosas em marco de 2003,
do Curso de Especializagdo em Ensino Religioso da Escola Superior de Teologia - Instituto
Ecumeénico de Pés-Graduacao, de Séo Leopoldo - RS.

22 BRANDENBURG, 2003, p. 3.

2 BRUSTOLIN. Anotacdes em marco de 2003.
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Michel Meslin apresenta religido como um sistema de crencgas e de praticas;
ou, num sentido mais sociologico, "a religidao é todo o complexo das atividades
humanas informadas pela f6”.?* Também num sentido mais horizontal, designando
"uma piedade que implica ndo apenas atos de devocao para com Deus, mas

também acdes para com os homens”.?®

A religido ainda € um modo de "ordenar o mundo, facultando nossa
compreensao para coisas muito complexas, como a ideia de tempo, a ideia de
eterno e a ideia de perda e desaparecimento, esses mistérios perenes da existéncia

humana”.?®

Ha ainda muitas outras definicbes de religidao, das mais complexas as mais
simples e pessoais, como a de um bispo anglicano: "Religido é aquilo pelo qual um
homem vive™®’, fomentando a compreensao de religido como um sistema de crencas
que tem por objetivo orientar e dar sentido. Vista assim, a religido empresta sentido
e constitui para seus fieis uma fonte real de informagdes?®, fornecendo modelos de
identidade.?® Aqui a religido é compreendida "ao mesmo tempo como uma referéncia
a uma realidade superior e como um meio de controle do universo cotidiano [...]".%°
Isto tem ligacdo com o pensamento do socidlogo Pedro Ribeiro de Oliveira, que
afirma que "a religido varia de um povo para outro, mas tem sempre 0 mesmo
objetivo: levar as pessoas a desempenhar seus papéis na sociedade, acreditando
que isso é um dever sagrado”.®' Assim sendo, serve também como uma forma de
ordenar a sociedade.* Portanto, para Oliveira, a religido pode ter esta fungao social,

servindo como

[...] um elemento de critica da ordem estabelecida, na medida em
que alimenta a utopia de uma humanidade reconciliada consigo
mesma, com o divino e com a natureza. Essa utopia ndo s6 alimenta
0s sonhos de uma sociedade justa e prazerosa, como serve de

2 MESLIN, Michel. A Experiéncia Humana do Divino: fundamentos de uma antropologia religiosa.
Petropolis: Vozes, 1992. p. 38.

% MESLIN, 1992, p. 38.

% DAMATTA, Roberto. O que faz brasil, Brasil? 12. ed. Rio de Janeiro: Rocco, 2001. p. 113.

# MESLIN, 1992, p. 39.

% MESLIN, 1992, p. 21.

2 BOBSIN, Oneide. Correntes Religiosas e Globalizagdo. Sao Leopoldo: IEPG, 2002. p. 100.

% TEIXEIRA, Faustino Luiz Couto (org.). Didlogo de Passaros. Nos Caminhos do Didlogo Inter-
religioso. Sao Paulo: Paulinas, 1993. p. 23.

%" OLIVEIRA, Pedro A. Ribeiro de. A Dimensdo Terrena da Religido. Revista Didlogo. Sdo Paulo:
Paulinas, ano VII, n. 25, p. 16-20, mar. 2002. p. 17.

% OLIVEIRA, 2002, p. 19-20.
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parametro, para avaliagdo das sociedades concretas, revelando suas
injusticas e seus defeitos.®

Na medida em que a religido se baseie em principios utépicos, ndo como
realidades impossiveis de se viver, mas, como um mundo possivel de se construir,
crivelmente vindouro, entdo, o status quo pode, deve e sera questionado em prol do
bem-estar humano, atraveés do amor e do afeto nas relagdes. Assim, Oliveira aponta
para uma dupla funcdo cabivel a religidao: ser critica da sociedade presente e
concreta e esperangosamente utdpica em relagdo a sociedade vindoura. Desta
forma, a religido desempenharia uma fungdo de profundo significado social: uma

espécie de regulador da sociedade.

z

E preciso, portanto, verificar "até onde esta ou aquela religido esta a servico
de Deus e do homem e até onde o fato de ser praticante desta ou daquela religiao
me aproxima do divino e me realiza plenamente como ser humano”.®* De outra
forma, a analise através de critérios negativos serve "para saber se uma religido, por
seus ritos, suas instituicdes, seus dogmas e sua ética, violenta a dignidade da
pessoa humana e contradiz as aspiragdes mais legitimas da consciéncia humana”.®®
Obviamente, uma religiao que se enquadre numa descricao assim, é indigna de ser

praticada.®

E importante notar que o senso de religiosidade ndo nasce ao acaso, "a

partir do pensamento abstrato, mas a partir da experiéncia concreta da vida, do

»37

amor e da morte™’, principalmente da morte, segundo Brustolin, que afirma que "o

comeco do relacionamento com o religioso se da exatamente por causa da

% OLIVEIRA, 2002, p. 19-20.

% PEDREIRA, Eduardo Rosa. Do Confronto ao Encontro — uma andlise do cristianismo em suas
g)osig(")es ante os desafios do didlogo inter-religioso. Sao Paulo: Paulinas, 1998. p. 170.

° TEIXEIRA, 1993, p. 70.

% Howard Clinebell aponta 12 condigdes para que uma identidade (crenga ou pratica) religiosa seja
considerada sadia quanto ao seu exercicio. Quando: “1) constrdi ponte entre as pessoas, 2) fortalece
0 senso de confianga e de relagdo com o universo, 3) estimula a liberdade interna e a
responsabilidade pessoal, 4) move de senso de culpa para perdao [...], 5) aumenta a alegria pela
vida, 6) lida de forma construtiva com sexo e agressividade, 7) encoraja a aceitagdo da realidade, 8)
enfatiza o amor e o crescimento, 9) da aos seus adeptos um ‘quadro de orientagdo’ (valores, sentido
da vida) e objeto de devogcdo adequado para trabalhar de forma construtiva com ansiedades
existenciais, 10) encoraja a pessoa a relacionar-se com seus significados inconscientes através de
simbolos vivos, 11) esforga-se para mudar comportamentos neur6ticos da sociedade, 12) fortalece a
auto-estima” (BRANDENBURG, 2003, p. 13).

7 GARRIDO, Proceso humano y Gracia de Dios. Apuntes de espiritualidad cristiana, Santander,
1996, p. 27 apud AGUA, Augustin del. Identidade narrativa dos cristdos segundo o NT. Revista
Internacional de Teologia Concilium: Em busca da identidade biografica, moral e religiosa. Petrépolis,
n. 285. p. 112(288).
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indagacdo sobre a morte e a perda”.®® Tenho entendido que a morte, seja a
presenca dela, seja o medo dela, ou seja o preparo para enfrenta-la (e para o que
vira depois dela), tem sido o elemento regulador da vida — ndo s6 no sentido de
despertar em nés qualquer sentimento de religiosidade, mas mesmo no sentido de
ter o poder de regular as linhas mestras de cada acdo e reacdo em nossas vidas.
Logo mais dividirei minha experiéncia de religiosidade e espiritualidade (e de
questionamento existencial também) despertada em periodos de crise; e em outro
momento oportuno tratarei da morte como regulador da vida a partir de quatro
posturas comumente adotadas de enfrentamento desta realidade inexpugnavel.

A religido, ainda, pretende responder as grandes questdes que povoam a
inquietude humana. “Estas respostas partem de uma cosmovisao, ou seja, de uma
visdo de ser humano, de mundo e de Deus”.®® Num certo sentido, portanto, “a
religido oferece respostas a perguntas que, rigorosamente, nao podem ser

respondidas pela ciéncia”.*

A religido, enfim, pode ser vista e compreendida "sob varios angulos: o
sociolégico, o antropolégico, o psicolégico, o histérico, o filosofico. Mas ha
elementos que somente a propria religido pode fornecer para sua compreensao: a

referéncia & transcendéncia e a experiéncia do Sagrado, por exemplo”.*’

Apesar da importancia central da religiosidade (do sentimento e do
pensamento religioso) na esséncia e na existéncia humana, esta tem sido
sistematicamente negada e/ou relegada a algum tipo de subcultura associada a
ignorancia por ndo ser tdo facilmente (ou melhor, exclusivamente) associada a
inteligéncia cognitiva e/ou cientifica. Esta postura € fruto em parte do advento do
modernismo quando o pensamento humano tornou-se mais critico e cientifico. Em

seu pensamento cientifico, a modernidade "fragmentou a realidade e secularizou o

% BRUSTOLIN, Leomar Anténio, anotacdes em sala de aula em marco de 2003. A religido, como diz
Roberto Damatta, marca e ajuda a fixar momentos importantes na vida de todos nés: “nascimentos,
batizados, crismas, comunhdes, casamentos e funerais - todos 0os momentos que assinalam
dramaticamente uma crise de vida e uma passagem na escala da existéncia social - sdo marcados
?ela presenca da religido [...]” (DAMATTA, 2001, p. 112).

® BRUSTOLIN, Leomar Antdnio. Saberes Sagrados nas Tradigdes Religiosas. In Ensino Religioso e
Ensino Superior. caminhos e perspectivas. Canoas: La Salle, 2002. p. 34.

“ DAMATTA, 2001, p. 112.

*" BRUSTOLIN, 2002, p. 40.
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religioso”*, desestruturando os modelos tradicionais de religido. Muito mais do que
isto, pensou-se de fato que "a religido estava com os dias contados, porque o
moderno pensamento ocidental jogaria para o bau da histéria as formas tradicionais
de pensar, crer e viver”.** No entanto, nem mesmo o Materialismo Histérico-Dialético
de Karl Marx, o Evolucionismo de Charles Darwin e o Positivismo de Augusto Comte
puderam conté-la. A religido, que foi impactada e sacudida pelas ideias iluministas
do século XVIII e pelo forte racionalismo das teorias do século XIX, reergueu-se com
muita forca no final do século XX.** A incompeténcia da modernidade em promover
na humanidade a plenitude prometida através do pensamento cientifico gerou a total
"perda de confianca nas grandes utopias da era cientifica deixando um espago vazio

se

solicita que a religido preencha o vazio deixado pelo fracasso da utopia moderna”.*®

para um retorno ou uma busca do espiritual”.** Hoje, na era pés-moderna,

Por ser de carater ontolégico, independentemente do quanto se negue ou se
oprima para tal, a religiosidade jamais sera extinta do coragdo humano e sempre
expressara sua forca na medida em que existir e prosseguir a "constante busca
humana de salvar a vida e de sobreviver entre as perplexidades do tempo histérico,
repleto de insegurancas, incertezas e desafios. E o desejo humano de esperar

Alguém no qual pode confiar incondicionalmente”.*’

Em meus momentos de crise também busquei Alguém no qual pudesse
confiar incondicionalmente. Também me fiz as perguntas comuns a quase (?) todos
nés: Por que existo? De onde vim? Por que estou aqui? Qual o propésito da minha

vida? Para onde irei quando morrer?

Tinha quinze anos na época. Estava em meio ao processo de separagao de
meus pais € no meio de toda a agitagdo hormonal e a confusdo mental da
adolescéncia. As dificuldades e o sufocamento daqueles dias abriram em mim a

indagagéo que mudou e deu rumo para minha vida. Receptivo como estava abri meu

* CASTRO, Ricardo G. Pluralismo Religioso como Enfoque Teoldgico. Disponivel em:

<http://www.revistamissoes.org.br/animacao/textos/62/index. php> Acesso em: 26 abr. 2003.

“ BOBSIN, 2002, p. 104.

“ MORAES JUNIOR, Mauricio de. O fundamentalismo religioso enquanto busca de Identidade
Cultural. Disponivel em:
<http://www.faac.unesp.br/pesquisa/tolerancia/gedh/texto_direitos_mauricio.htm>. Acesso em: 28
mar. 2011.

S CASTRO, acesso em 26 abr. 2003.

46 MARDONE, J. M. Postmodernidad y Cristianismo, p. 122 apud CASTRO, acesso em 26 abr. 2003.
* BRUSTOLIN, 2002, p. 42-43.
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coracao para as palavras de um tio meu que falava acerca do sentido da vida s6
poder ser encontrado em Deus. Ao ouvir a explanacéo biblica, entendi; ao entender,
cri. Passei pela experiéncia descrita no Evangelho segundo Joéo, capitulo 3: 0 novo
nascimento.”® Daquele momento em diante toda a minha vida, em todos os aspectos
— inclusive meus estudos - foram decisivamente influenciados, dirigidos,

normatizados por aquele evento.

Passei a estudar regularmente a biblia e a desenvolver minha perspectiva
biblico-teoldgica que se tornou a lente pela qual vejo mundo. Em 1997 ingressei no
Seminario Teoldgico Batista de ljui, RS, para aprofundamento dos estudos e tendo
em vista um ministério pastoral futuro. Fui um aluno dedicado, tive excelentes
professores — isto tudo aliado ao estudo quase que exclusivo da biblia contribuiu
para o direcionamento cada vez mais especificamente vinculado a uma perspectiva

biblica (portanto, teocéntrica) de mundo, de sociedade e de individuo.

Foram quatro anos de estudos e preparo para assumir alguma congregacao
batista. Apdés um periodo de oracdo e dependéncia de Deus entendemos que,
dentre os convites, deveriamos optar por ir para a cidade de Capao do Leéo, cidade
dormitério de Pelotas, RS. Toda esta perspectiva piedosa a respeito de Deus, do
mundo e do sentido da vida foi o eixo propulsor daquele periodo inicial de minha

vida ministerial.

No Capao do Ledo, no segundo ano de pastoreio (2002), foi que tomei
conhecimento de uma especializacdo em Ensino Religioso que estaria sendo
realizada pela Faculdades EST em Pelotas. Ingressei no curso e fui apresentado a
outra visdo da religiosidade: nao mais biblico-teoldégica, mas essencialmente

antropoldgica.*®

*® Confira o dialogo com Nicodemos no Evangelho segundo Joao, capitulo 3, onde Jesus usa o termo
grego andthen - que também pode ser traduzido por de cima — para dizer ao fariseu que somente se
ele nascesse de novo (de cima - da parte de Deus), ou seja, somente se fosse regenerado, poderia
?gntrar no .Reino de Deus_. . o . .

A partir da perspectiva antropocéntrica para religiosidade vejo que o termo sofre demasiado
desgaste conceitual, sendo preferivel o uso do termo espiritualidade em seu lugar; o que demandaria
uma necessariamente demorada discussdo sobre a diferenca entre a religiosidade (no sentido
antropocéntrico: do ser humano buscando a Deus) e a espiritualidade (no sentido teocéntrico - da
revelagédo: Deus buscando o ser humano). A exigéncia deste debate faz com que seja deixado para
outro momento, mantendo, assim, religiosidade, no sentido até agora proposto.
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1.2 Outra episteme para a religiosidade

No inicio de 2001 eu estava pastoreando a Primeira Igreja Batista de Capao
do Ledo. Além do ministério pastoral, integrava uma banda gospel, estilo pop-rock,
com a qual gravamos um CD com algumas composi¢cées minhas também. Assumi a
presidéncia da Associacdo das Igrejas Batistas do Sul (AIBASUL), filiada a
Convencao Batista do Rio Grande do Sul (CBRS), onde também era membro da
Comissdao de Financas da CBRS, departamento da Junta de Administracdo e
Missbes da CBRS. Este periodo, estas funcbes e iniciativas tinham um foco
exclusivo: a evangelizacdo — a proclamacédo do Evangelho do Reino de Deus. Este
nao era um tempo em que eu pensasse na possibilidade, ou na necessidade, ou no
aproveitamento de um dialogo inter-religioso com a perspectiva de que isto viesse a

ser proveitoso para mim.

Por intermédio de uma pessoa que frequentava a congregacao da qual fui
pastor, fiquei sabendo de uma especializacdo em Ensino Religioso oferecida pela
EST em Pelotas. Ingressei no curso em agosto de 2002. Fiquei gratamente surpreso
com as disciplinas oferecidas e com as abordagens das mesmas; em especial com a
primeira delas: antropologia, ministrada pelo professor Dr. Jandir Zanotelli, que me
deu uma nocado do bom nivel do curso. Todas as outras disciplinas das areas da
histéria, da filosofia e da psicologia do desenvolvimento religioso seguiram na
direcdo de um aprofundamento na relacdo antropologia/religido-religiosidade-
transcendéncia. Nao havia reparado naquela época (nem mesmo até que viesse a
preparar esta tese) que, na verdade, a primeira disciplina oferecida haveria de dar o
tom do inicio ao fim da 6pera: era tempo de ouvir 0 que a antropologia tinha a dizer.

No decurso destas disciplinas, das leituras, das abordagens dos professores
e dos dialogos com os colegas de curso, fui sendo apresentado a outro tipo de
compreensao da espiritualidade e da religiosidade, fui exposto a outro tipo de
episteme que ndo mais a biblico-teoldégica — em seu lugar, me foi oferecida a
oportunidade da abertura para o dialogo inter-religioso e para todo o fruto de que
disto poderia advir. Devo dizer que aceitei de bom grado a proposta e me dispus a
estudar com afinco as perspectivas e as teorias adjacentes ao dialogo nao-
proselitista exigido pela nova abordagem do Ensino Religioso na escola, de acordo

com a nova redagao (dada pela Lei n® 9394/96) da Lei de Diretrizes e Bases da
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Educacao Nacional (LDBN) — ja que esta era a exigéncia para a atuagcao na escola e

a proposta central da especializacao que estava cursando.

Tanto me dediquei aos estudos que fui o primeiro a entregar o trabalho de
conclusdo do curso, com o titulo: Identidade religiosa e dialogo inter-religioso: em
busca de equilibrio, sendo orientado pelo Prof. Dr. Oneide Bobsin. Ao me aprofundar
na questdo do dialogo inter-religioso, fui sentindo um estranhamento em relacéo a
minha identidade religiosa — minhas convicgdées como cristdo eram paulatinamente
convidadas a ficar de fora desta aproximacéo — este desconforto foi 0 que me levou
a tentar encontrar algum equilibrio entre um didlogo que nao fizesse de mim um ser
sincrético e desarraigado de minha tradicdo religiosa e um ponto onde minha
identidade religiosa ndo me levasse ao siléncio ou ao protesto infundado diante do
diferente. Eis o porqué do titulo da minha monografia de conclusao de curso!

Entremeios fui convidado para ser membro do Conselho de Ensino Religioso
(CONER) de Pelotas (de 05/2003 até 07/2004), onde toda a exposicdo a nova

realidade, os dialogos e os conflitos se amplificaram.

Este tempo, inclusive por causa dos conflitos — ou, especialmente por causa
deles, foi um tempo de grande aprendizado e de construgdo de novos
conhecimentos: de abertura a uma nova episteme para a religiosidade.

A palavra episteme (¢moTtAun) vem do grego e significa conhecimento ou
ciéncia.®® E o “paradigma geral segundo o qual se estruturam, em uma determinada
época, os multiplos saberes cientificos.® E um termo nuclear da filosofia®?, do qual
deriva a epistemologia (¢moTtiun + Aoyog (logos), discurso).>® Nesse sentido, a
epistemologia pode ser entendida como sendo a parte da filosofia que estuda a

questdo do conhecimento, sua origem, estrutura, métodos e validade.>*

% EPISTEMOLOGIA. Disponivel em: <http:/pt.wikipedia.org/wiki/Epistemologia>. Acesso em: 25 mar.
2011.

*' HOUAISS.
%2 EPISTEME. Disponivel em:
<http://www.edtl.com.pt/index.php?option=com_mtree&task=viewlink&link_id=999&ltemid=2>. Acesso
em: 24 mar. 2011.

*% EPISTEMOLOGIA. Disponivel em: <http:/pt.wikipedia.org/wiki/Epistemologia>. Acesso em: 25 mar.
2011.

** COSTA, Carlos Odilon da e KRUGER, Clévis Maciel. Epistemologia e Ensino Religioso: limites e
possibilidades. Disponivel em: <http://ciberteologia.paulinas.org.br/ciberteologia/wp-
content/uploads/2009/12/05-Epistemologia.pdf>. Acesso em: 24 mar. 2011.
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A epistemologia possui diversas abordagens. Numa selecdo das mais
significativas, Hilton Japiassu, na sua obra Infroducdo ao pensamento
epistemoldgico, escolheu discorrer sobre a epistemologia genética de Piaget, a
epistemologia historica de Bachelard, a epistemologia ‘racionalista-critica” de
Popper e a epistemologia “arqueoldgica” de Foucault.>® Dai Japiassu afirmar que
“Cada enfoque epistemoldgico elucida a atividade cientifica a seu modo. Cada um
tem uma concepcao particular do que seja a ciéncia. [...] Cada uma tem um valor de
tentativa, e ndo de modelo”.>® O conceito de epistemologia é empregado de modo
bastante flexivel de acordo com os pressupostos filoséficos e ideoldgicos de cada
autor.”” Por isto, falar de epistemologia é “[...] engajar-se num espaco polémico ou
conflitante, pois sob este titulo apresentam-se trabalhos que frequentemente nada

tém de comum, quando n&o se excluem explicitamente”.*®

Sendo assim, nao pretendo discutir a epistemologia em si, muito menos em
sua aplicagdo ao Ensino Religioso®® - vamos aqui nos ater ao conceito simples de
episteme como sendo modelos gerais de conhecimento segundo os quais se

estruturam muiltiplos saberes.®

A episteme se forma do acumulo de informacdes e experiéncias positivas ou
negativas ao longo de nossa caminhada; do que recebemos e do que damos, do
que lemos e do que escrevemos. Desta forma, minhas leituras, redacées de artigos,

*® “Em primeiro lugar, ha toda uma corrente epistemoldgica que poderiamos chamar de /dgica: ela
visa ao estudo e a construcdo da linguagem cientifica, bem como uma investigagdo sobre as regras
l6gicas que presidem a todo enunciado cientifico correto (positivismo anglo-saxénico). Em seguida,
ha toda uma escola que se propde a elucidar a atividade cientifica a partir de uma psicologia da
inteligéncia: a epistemologia genética, tal como ela é praticada por Piaget. Enfim, ha uma corrente
que se propde muito mais a uma analise da historia das ciéncias, de suas revolugdes, bem como das
démarches do espirito cientifico. E nesta Ultima categoria que devemos situar a epistemologia de
Bachelard, bem como a de G. Canguilhem” (JAPIASSU, Hilton. Introdugdo ao pensamento
ebpistemolégico. 3. ed. Rio de Janeiro: F. Alves, 1979. p. 65).

°® JAPIASSU, 1979, p. 10.

" JAPIASSU, 1979, p. 38.

%% JAPIASSU, 1979, p. 11.

Para aprofundamento desta reflexdo sugiro os artigos: BRANDENBURG, Laude Erandi.
Concepcdes epistemolégicas no Ensino Religioso. In: BRANDENBURG, Laude Erandi et al. Ensino
Religioso na escola: bases, experiéncias e desafios. Sdo Leopoldo: Oikos, 2005; BRANDENBURG,
Laude Erandi. Concepgdes epistemoldgicas no Ensino Religioso: desafios para a praxis. Estudos
Teoldgicos. Sao Leopoldo/RS: EST. 2006. Ano 46, n° 2. p. 45-59; PAULY, Evaldo Luis. O dilema
epistemoldgico do Ensino Religioso. Revista Brasileira de Educagédo. Rio de Janeiro. v.27, p. 172-182.
Set/out/nov/dez/ 2004. Este artigo pode ser encontrado em:
<http://redalyc.uaemex.mx/src/inicio/ArtPdfRed.jsp?iCve=27502712> e em:
<http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/diaadia/diadia/arquivos/File/conteudo/artigos_teses/ENSINOR
ELIGIOSO/artigos2/dilema_epistemologico.pdf>; COSTA e KRUGER, citados e encontrados no
endereco acima.

* HOUAISS.
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participacdes em eventos e didlogos nestes espacos foram construindo um campo
de saberes que cada vez mais deu base a novas percepcdes, observacgoes,

reflexdes, consideragdes, posicionamentos e argumentacoes.

Desde a especializacdo, e dai por diante, dos meus estudos, dialogos e
atividades sairam publicacées. Durante o periodo do mestrado as disciplinas
cursadas®’ foram fortalecendo meu senso critico e a capacidade de pesquisa. Penso
que cada uma delas tenha contribuido de alguma forma para meu melhoramento
académico, para a construcao de conhecimento.

Por convite de meu orientador ingressei no Grupo de Pesquisa Curriculo,
Identidade Religiosa e Praxis Educativa, dentro da Linha de Pesquisa: Fenémeno
Religioso e Praxis Educativa na América Latina, da EST. Os didlogos continuaram,
as participacdes em eventos, comunicacoes e publicacoes também. Para nao fazer
mencao individual, basta dizer que até a data da redacao deste texto tenho registro
de seis extensdes universitarias, seis simpdsios, quatro seminarios, dois saldes de
pesquisa, um férum nacional, dois congressos nacionais — um internacional, trés
coordenacdes de simpdsio, quatro participagdes em equipe de apoio de simpdésio,
trés coordenacdes de espaco pedagdgico em simpdsio, trés coordenacbes de
espaco para comunicagcdes em simposio, quatro artigos completos publicados em
periddicos, dois capitulos de livros publicados, quatro textos em jornais de
noticias/revistas, um resumo publicado em anais de congresso, dezoito trabalhos
completos publicados em anais de congressos, seis producgdes artistico-culturais,
duas disciplinas como aluno especial de mestrado em educagédo, dois estagios

®' Para uma ambientacéo do leitor interessado, listo as disciplinas e os professores responsaveis por
elas: “Panorama da Teologia na América Latina” (Professor: Dr. Valério Schaper); “Metodologia do
Ensino Superior” (Professor: Dr2. Laude Erandi Brandenburg); “Personalidade e Fé através dos Ciclos
da Vida” (Professora: Dr2. Gisela Streck); “Igrejas, Movimentos Sociais e Educacdo na América
Latina” (Professor: Dr. Remi Klein); “Seminario de Metodologia” (Professora: Dr?. Laude Erandi
Brandenburg); “Seminario de Pesquisa — Area Religido e Educacao” (Professores: Dr. Remi Klein, Dr.
Manfredo Carlos Wachs e Dr. Werner Ewald); “Praxis do Ensino Religioso” (Professor: Dr. Remi
Klein); “Hermenéutica” (Professor: Dr. Enio Ronald Mueller); Houve também estudos especiais:
Extensdo Universitaria: “Leonardo Boff e a Teologia Protestante” (Palestrantes: Dr. Leonardo Boff; Dr.
Hermann Brandt, Erlangen/Alemanha; Dr. Silfredo Dalferth, Alemanha); Dr. Valério Schaper, EST; Dr.
Claus Schwambach, FLT, Sédo Bento do Sul/SC); Dr. Rudolf von Sinner, EST; Dr. Euler Westphal,
FLT, Sédo Bento do Sul/SC e Univille, Joinville/SC); Semindrio: “Religido e Globalizagdo” com o
professor Dr. Max Stackhouse.
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docente®; fui revisor do texto final para publicagdo de um simpésio e participei

também de um projeto de pesquisa com meu orientador.®®

Também tenho sido convidado para lecionar temas diversos em espacos
diversos que fazem acrescentar conhecimento e experiéncia — posso listar
dezesseis disciplinas, fora orientagcbes de TCC com as quais tenho trabalhado - de
acordo com a definicao elegida isto tudo tem servido de boa base para a episteme

que de modo geral me acompanha.

Isto significa que minha fala ndo vem de “lugar nenhum”. Tenho ouvido,
tenho visto, tenho ponderado e tenho contribuido também. Tenho, ao ensinar,
aprendido muito. Esta tem sido a oportunidade de aprendizado e plataforma de
leitura de tudo que me tem sido apresentado, inclusive a outra episteme para a
religiosidade a que me referi. Penso que possa explicar o que significa esta outra
concepcgao de religidao em breves palavras, da seguinte forma:

1.2.1 Outra concepcao de religiao

O termo religido (possivelmente baseado na etimologia re-legere - uma
releitura da vida) vem passando por uma releitura, principalmente no meio
académico, sob olhos mais cientificos que crédulos. Esta religidao tem sido
apresentada como uma realidade antropolégico-cultural, independente (e isto,
propositalmente) da Revelagédo e da Teologia, que até bem pouco tempo foi a base
para se tratar de religido. Segundo Adolphe Gesché, o fenémeno religioso, de modo

crescente,

[...] vem sendo tratado como um fendmeno antropoldgico, ndo tanto
teoldgico ou metafisico. Nao é considerado fruto da revelagao divina,
e sim como indissoluvelmente ligado a nossa génese individual ou

%2 Num destes estagios houve a disponibilizacdo e a publicagdo de parte da minha dissertagédo de
mestrado como texto base e acompanhamento docente como tutor na disciplina “Correntes
Pedagdgicas e Educacéao Cristd” e das atividades no periodo através de chat e féruns; avaliagdo das
postagens e das resenhas apresentadas. Este estagio foi realizado em modalidade de EaD para a
integralizagdo do bacharelado em teologia da EST, sob supervisdo do Prof. Dr. Manfredo Carlos
Wachs.

% Devido ao transito de meus estudos tive a oportunidade de aprender e de compartilhar
conhecimento com publicos distintos em diversas capitais/Estados: Recife/PE, Curitiba/PR,
Brasilia/DF, Goiania/GO, Jodo Pessoa/PB, Santiago/Chile.
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social, as condi¢des culturais em que nascemos ou vivemos, as
tradicdes 'constitutivas' do nosso ser.®*

Muitas vezes apresentada sob condi¢cdo de extremo cuidado em manifestar
conviccoes religiosas, no sentido de “certeza”, “absoluto” e “verdade”, a religiao
comeca a desempenhar uma nova funcédo. Nesta concepcéo a "religiao nao é o lugar
das respostas (doutrinacdo), mas das indagacdes, das inquietacdes™®, como um
fator motivador da reflexdo e do dialogo. Esta religiao ainda estd em gestagao, nao
tem todas as formas e cores. Ainda nao é perfeitamente identificavel, ainda nao é
satisfatoriamente conhecida e compreendida e, por isto, mistura elementos que

talvez ndo lhe sejam adequados absorver indiscriminadamente.

Este esforco se mostrou necessario principalmente do Estado (laico) em
relacdo a multiplicidade de expressoes religiosas com as quais se vem deparando e
que exigem, cada uma delas, um espaco que Ihe seja adequado na sociedade e, por
conseguinte, na escola. Por isto a cautela de algumas pessoas e segmentos na
colocacao desta nova visdo de religido, como é o caso da nova proposta do Ensino
Religioso escolar, que tenta organizar esta oferta para a sala de aula sugerindo

como um obijetivo especifico e primeiro

[...] ajudar a despertar no aluno a dimenséo invisivel (o sagrado, o
transcendente) - promover 0 encontro com o mistério. Depois, entéo,
trabalhar valores'®®, edificar suas visdes de: Principios éticos de
autonomia, responsabilidade, solidariedade e respeito ao bem
comum. Principios dos direitos e deveres da cidadania, do exercicio
do sentido critico e do respeito a ordem democratica. Principios de
sensibilidade estética, criatividade e do pluralismo de manifestacoes
artisticas e culturais.®’

O excesso de ofertas de expressoes religiosas com as quais o Estado laico
precisa lidar no ambito escolar gera certo descompasso e desconforto enquanto este
tenta evitar uma hegemonia opressiva de alguma ou algumas destas. Este temor é
uma heranca do tempo em que a Igreja Catdlica era a Unica denominacao religiosa
autorizada a trabalhar com o Ensino Religioso nas escolas. Esta nova heranca, da
pluralidade, numa escala tdo grande de diversidade religiosa, diz respeito ao efeito
direto e/ou indireto do processo de globalizagéo.

* TEIXEIRA, 1993, p. 38.

%> BRUSTOLIN, anotacées em marco de 2003.
% BRUSTOLIN, anotacdes em marco de 2003.
* BRUSTOLIN, 2002, p. 45.
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1.2.2 Globalizacao e pluralidade religiosa

O processo de globalizagdo esta provocando uma profunda e talvez
definitiva mudanca no mundo todo.®® Entretanto, a facilidade de comunicagdo e o
acesso das culturas entre si ndo tendem a convergir numa cultura mundial
universalizada, mas, sim, fazer surgir um cendrio para a expressao de diferengas.®
E o que sugere o sociélogo Reginaldo Prandi: “Se, de um lado, estdo em curso
processos de integracao cultural no plano global, de outro a situagdo vem tendendo

ao pluralismo”.”®

O ocidente tem sentido fortemente o impacto do pluralismo, como também
de duas outras correntes coexistentes na pés-modernidade, que perfazem o trio de
embate: globalizacao/pluralizagao/secularizacdo. A secularizacdo € uma
consequéncia direta da pluralizacdo, que sé se toma efetiva e nos atinge de forma
significativa em nivel de globalizagdo. Como muitos se tornaram os representantes
religiosos devido a pluralizacao trazida pela globalizacéo, a secularizagdo passou a
ser, entdo, uma tentativa de desvincular o poder politico e social da religido.
Principalmente porque a opulenta diversidade nao mais permitiria que o dominio

politico ficasse em detencdo de uma Unica religido ou confissao religiosa.

Desde o advento da cultura moderna (somada ao espirito liberal do
protestantismo do século XIX - suas duas principais ramificacdes histéricas’"), o
modelo pluralista tem causado uma grande mudanca no pensamento do ocidente,
até entdo norteado principalmente pela religido. O pluralismo secularizou a
sociedade e, desta forma, "diversas religides podem coexistir porque a ordem social

e a politica ndo precisam da religido para legitimar-se e fazer-se respeitar”.”®

Apesar de que este quadro ndo esteja perfeitamente definido, no sentido de
estarmos vivendo aspectos da pds-modernidade, estando ainda ligados a era

% Processo este que "criou redes de comunicagdo instantdnea e fez nosso mundo encolher”.
WILFRED, Félix. Identidade suprimidas, alienadas e perdidas. Revista Internacional de Teologia
Concilium: Em busca da identidade biografica, moral e religiosa. Petrépolis, n. 285, p. 33(209)-
42(218), 2002. p. 33 (209).

% PRANDI, Reginaldo. A religido do planeta global. In: ORO, Ari Pedro e STEIL, Carlos Alberto
$Orgs.). Globalizagéo e Religido. Petropolis: Vozes, 1997. p. 68.

° PRANDI, 1997, p. 68.

"' PEDREIRA, 1998, p. 119.

2 A secularizagdo, segundo o tedlogo Batista Harvey Cox, é um processo histérico, quase que
certamente irreversivel. (cf. COX, Harvey. A cidade do homem, p. 31 apud BOBSIN, 2002, p. 105.).

" OLIVEIRA, 2002, p. 18.
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moderna’, muito no cenario mundial estd mudado ou mudando. A inseguranca
gerada no mundo religioso devido a este processo de mudancga é justificavel. O
professor Jaziel Martins faz uma comparacdo entre modernidade e pos-
modernidade, 0 que era, € ou esta se tomando: de fé (inclusive nas instituicoes
humanas) em agnosticismo e niilismo, da sacralizagdo em secularizagdo, do
absoluto (razéo, fé, dogma) em relativo, da objetividade em subjetividade, da razao
(racional-légica) em sentimento (gostos - preferéncias), da ética em estética, da
culpabilidade em aculpabilidade, do conceito de passado e futuro em presente
(realizacao no e do presente), do coletivismo em individualismo (ndo confia mais nas
instituicdes - nem na igreja), do inconformismo em conformismo, da seguranca em
desencanto (como a razao, com a fragmentacdo das crengas), do prometeismo
(énfase no progresso) em narcisismo (t&o somente minha realizagdo pessoal), do
fundamental em superficial, do necessario em acessério, em supérfluo.”® Desta lista
de mudancgas ocorridas e em processo, pode-se ter ideia do impacto da pés-
modernidade sobre a religido (mais especificamente o cristianismo no ocidente)

como até hoje conhecida.

Porém, muito mais do que apenas a influéncia da pds-modernidade, o
pluralismo & primeiramente "uma condig&o existencial do ser humano - existimos em
uma realidade multipla e complexa de cores, diversidades e dimensdes que
constituem a propria natureza de um modo geral. Ser humano é existir numa
multiplicidade de possibilidades, dimensées e visdes da realidade”.”® O pluralismo
esta presente de muitas formas, em muitos lugares. Ha "o pluralismo como parte da
economia e da politica, [...] da ciéncia e da ética, [...] da reflexdo teoldgica"’’, da
cultura, enfim, nas mais diversas areas da vida. A pluralidade é um elemento natural

da humanidade. Ser humano é ser plural.

Devido a estreita relacdo com a cultura, o fator religioso do pluralismo
precisa ser estudado e compreendido a partir de "suas raizes histérico-filoséficas e o
contexto social e ideolégico de onde emerge”.”® De outra forma, a expressdo
religiosa pode ser deslocada do seu eixo identitario, deixando-a, assim, até mesmo

" Ha quem diga que ainda estamos em plena modernidade com apenas tendéncia pés-moderna
sMARTINS, Jaziel Guerreiro. A Visdo da Cultura Pés-moderna. Curitiba: FTBP, v. 6, dez. 2002).

°> MARTINS, Jaziel Guerreiro. A Visdo da Cultura Pés-moderna. Palestra em 06 jun. 2003.

6 CASTRO, acesso em 26 abr. 2003.

" CASTRO, acesso em 26 abr. 2003.

8 CASTRO, acesso em 26 abr. 2003.
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desprovida de significacdo, sem razdo de ser e sem explicacdo para quem, de fora
para dentro, procura compreender determinada expressao religiosa. Por isto, uma
atitude simplista para com esta realidade nao levara a uma compreensao

satisfatoria. Cabe mais uma atitude "sensivel a pluralidade, consciente da

»n79

complexidade socio-cultural da questao religiosa”~, se quisermos, de alguma forma,

compreendé-la. Neste trabalho, no entanto, a abordagem cultural da pluralidade sera
limitada a condicao de fundamento e/ou causa do fenémeno religioso, através de um
prisma mais antropolégico do que da revelacdo. O foco e a abordagem principal é o
pluralismo religioso.

Entende-se por pluralismo religioso "o grande numero de expressdes e
crencas religiosas existentes [...], que se mantém vivas como expressao e
manifestacdo de fé de um determinado grupo de pessoas”.®® Ou, como pensa
Oliveira, o pluralismo religioso esta relacionado “a necessidade que o ser humano
tem de atribuir sentido & sua vida”.®' Para Volney Berkenbrock, "a pluralidade de

religides pode ser inclusive compreendida como consequéncia da liberdade humana

e da diversidade do ser humano na busca de uma resposta ao impulso divino [...]".%?

O pluralismo religioso, em seus varios aspectos, pode ser abordado a partir
de duas perspectivas fundamentais:

[...] primeiramente, o pluralismo religioso na perspectiva sociolégico-
antropolégica se apresenta como realidade histérica e cultural que
condiciona e da legitimidade a varios aspectos da realidade social e
individual da vida humana. A religido aparece dentro desta
perspectiva como o coragdo da cultura. Ela oferece a visdo do
mundo a questdo do sentido ultimo e ao ethos sua motivacao mais
profunda. E age sobre a pessoa semelhante aos padrdes culturais.
Em segundo lugar, o pluralismo religioso como enfoque teoldgico se
apresenta como busca do transcendente, da divindade, do sagrado
que da significado e responde as questdes fundamentais da
existéncia humana, presente nas varias tradi¢cdes religiosas. Nesta
procura de 'unidade na diversidade', ha um reconhecimento de que
em todas as religides se aspira por uma Realidade Ultima, que esta

" WITT, L. Osmar (ed.). Estudos Teoldgicos. Ano 40. n° 1. Sdo Leopoldo: EST-IEPG, 2000. p. 85.

8 BOBSIN, Oneide. Estudos Teoldgicos. n° 1. Sao Leopoldo: EST-IEPG, 1995. p. 22.

8 OLIVEIRA, 2002, p. 18.

8 p|VA, El6i Dionisio (red.). Didlogo e identidade religiosa: reflexdes sobre a base teoldgica para um
encontro positivo entre o Candomblé e o Cristianismo. Revista Eclesiastica Brasileira. Petrépolis:
Vozes, fasciculo 221, p. 5-44, 1996. p. 14.
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além dos limites da histéria, que possa conceder libertacdo ou
salvacao para os diversos males da condicdo humana.®

O ser humano sempre procurou uma expressao, uma afirmacao religiosa,
algo em que pudesse fundamentar sua vida, mesmo que a isto ele ndo chame de
religido. Ele procura por algo que nao seja tdo mutavel, algo que Ihe possa dar
alguma certeza, alguma referéncia ao absoluto. Nesta busca ele precisa descobrir 0
que é suficientemente bom para ele e, por questao de identidade, ele procurara o
que € o melhor - o0 que ele julga ser o melhor, o certo, o absoluto. No pensamento do
mundo pds-moderno, o que se tornou fator diferenciador na mente daqueles que ja o
assimilaram é que "o que é plural ndo pode ser estruturado numa sequéncia
evolucionaria, ou ser visto em estdgios inferiores ou superiores; nem pode ser

classificado como ‘certo’ ou ‘errado’™®*

- para o pluralismo/pluralista ndo é mais uma
questao de ser melhor ou pior religido, mas, sim, questdao de ser apenas mais uma

expressao religiosa entre tantas.

E ainda relevante mencionar que ha uma preocupacéo de que o pluralismo
tenha intengdo, ou que, mesmo nao intencionalmente, venha a dar vazdo a uma
corrente de pensamento que busque através de elementos como a equiparacao das
religides transforma-las numa sé religiao mundial (este mesmo temor ja foi verificado
quanto a cultura diante da globalizagdo). No entanto, ao mesmo tempo surge a
preocupacado por parte de alguns pensadores em delinear alguns tragos do
pluralismo, contrarios a este temor. Segundo Eduardo Rosa Pedreira, o pluralismo
nao tem o interesse de "fundir as diferencas inerentes a cada religido em um pacote
multirreligioso”.®® Ricardo Castro diz que a "Pluralidade ndo deve ser confundida
com formas de sincretismo que combine as diferencas histéricas e culturais das
religibes para que seu centro comum possa ser institucionalizado”.®® E, para EIl6i
Dionisio Piva, "a pluralidade das religibes ndo é de fato um fenébmeno que deve

desembocar necessariamente numa religido tnica”.®’

8 CASTRO, acesso em 26 abr. 2003.
8 CASTRO, acesso em 26 abr. 2003.
% PEDREIRA, 1998, p. 123.

8 CASTRO, acesso em 26 abr. 2003.
8 PIVA, 1996, p. 14.
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1.2.3 O pluralismo cultural e religioso®® no Brasil

O Brasil teve com seus primeiros moradores, os indios, um sistema de
crengas relacionado com o animismo. Por sua vez, os "descobridores" e os
colonizadores do Brasil trouxeram consigo o cristianismo (ou um Estado de
Cristandade, conforme pensa Jandir Zanotelli®®). Os africanos trazidos para ca como
escravos trouxeram consigo suas religides afro. As religides orientais e o judaismo
também se fizeram presentes pelo ingresso de imigrantes. Gradativamente o nosso
pais foi se tornando uma nacao com representantes de muitas culturas e religides do
mundo todo. Bem disse Osmar Witt: "[...] a pluralidade cultural brasileira encontra-se
presente também no religioso”.® A livre manifestacdo desta religiosidade, no
entanto, nao foi permitida por um periodo de quatrocentos anos. A expressao de
qualquer religiosidade diferente da permitida pela igreja oficial foi cerceada. *'

Com a Republica, observa-se uma profunda mudanca no quadro, porque, "a
medida que o Estado brasileiro consegue se legitimar sem precisar apelar para a
religido catdlica, o pluralismo religioso pode se firmar sem ameacar a unidade
nacional. Em lugar de uma religido Unica, vai surgir uma grande variedade de
religides e a definicdo por uma ou outra entre estas multiplas possibilidades toma-se
uma questdo de opcdo pessoal”.®? O pluralismo religioso como conhecemos hoje,

manifestado livremente, é relativamente recente na histéria do Brasil.

A variedade de experiéncias religiosas brasileiras é muito ampla. Ao
Catolicismo (romano, anglicano e brasileiro) e as varias denominacdes Protestantes,
somam-se as religides Ocidentais e Orientais, além das variedades brasileiras de
cultos de possessdo - uma constelagcdo variada de valores e concepgdes.® A

8 Dentro desta tematica publiquei o artigo: SCHOCK, Marlon Leandro. Pluralismo Cultural e
Religioso. In: V Saldo de Pesquisa da Escola Superior de Teologia, 2006, Sao Leopoldo - RS.

8 Anotagées da aula sobre Antropologia em margo de 2003.

% WITT, 2000, p.82.

o “po longo dos quatro primeiros séculos, o Brasil se constituiu como uma sociedade unirreligiosa,
tendo o catolicismo como a sua religido oficial” - O catolicismo foi a religido oficial no Brasil até 1890
(Cf. DAMATTA, 2001, p. 113). “Ser catolico ndo era uma opgao pessoal, mas uma precondigado para
a plena cidadania. Noutras palavras, s6 eram considerados cidaddos de direitos aqueles que
professavam a fé catélica. Até a Proclamagao da Republica, as religibes afro-brasileiras, os judeus e
os protestantes ndo s6 estavam proibidos de manifestar suas crengas e praticas, mas também tinham
seus direitos sociais e politicos restringidos. O pluralismo religioso era combatido como um perigo e
uma ameaga ao proprio fundamento sobre o qual estava construida a nagéo brasileira” (FONAPER
Ensino Religioso, A diversidade cultural-religiosa do Ensino Religioso, p.7).

%2 FONAPER Ensino Religioso, A diversidade cultural-religiosa do Ensino Religioso, p.7.

% DAMATTA, 2001, p. 114.
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identidade religiosa multifacetada brasileira acaba, por vezes, criando uma aparente
(ou real) antinomia na forma de ver e compreender o mundo a sua volta. Roberto
Damatta expressa assim esta tensao do pluralismo cultural e religioso brasileiro: "sei
que existe destino, no entanto, tenho fé no estudo, na instrucao e no futuro do Brasil

[.]7.%

Segundo Anténio Flavio Pierucci, a situacdo atual do quadro religioso

brasileiro é de

[...] pluralismo religioso, energizado por um processo de conversao e
reconversdao muito complexo e dindmico, com os mais diferentes
movimentos de reavivamento das religides tradicionais, além da
incorporagdo de novas formas de religiosidade, a criagdo de novas
igrejas e até mesmo de algumas novas religides, ndo raro com a
passagem do converso por varias possibilidades de adeséo
religiosa.®

A linguagem religiosa do nosso pais € um reflexo deste acentuado
pluralismo que em linhas gerais busca de alguma forma a "possibilidade de salvar o

mundo e de em todos os locais encontrar alguma coisa boa e digna”.*®

O fendmeno observado no Brasil em relagdo ao pluralismo religioso ainda
tem mantido caracteristicas préximas. "O recuo do catolicismo em territério brasileiro
nao significa nem implica o recuo do cristianismo. A maior parte dos brasileiros que

hoje abandona o catolicismo adere a outro ramo do cristianismo”.%’

As mudancas intensas ocorridas no mundo todo e, mais recentemente, no
Brasil, pelo avanco e fortalecimento da cultura pés-moderna, principalmente no que
diz respeito ao pluralismo religioso, tem impactado profundamente a religiosidade e
a teologia cristd.”® A dificuldade de se tratar desta delicada questdo fomenta
questionamentos: Serda que o pluralismo religioso é de fato uma realidade
irreversivel da era pés-moderna? Sera que esta realidade se tornara permanente?
Para estas perguntas s6 no futuro se tera resposta - € muito dificil prever o que
acontecera no cenario mundial e que tipo de reflexo sofrera a religido. Muitos fatores

% DAMATTA, 2001, p. 17.

% GAARDER, Jostein, HELLERN, Victor, NOTAKER, Henry. O Livro das Religides. 7. ed. Sao Paulo:
Cia. Das Letras, 2000. p. 283.

% DAMATTA, 2001, p. 117.

% GAARDER, 2000, p. 284.

% PEDREIRA, 1998, p. 119.
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podem alterar significativamente a realidade atual ou ratificA-la ainda mais

intensamente.

Apesar disto, algumas pessoas arriscam opinides sobre como este
fendbmeno se comportara no futuro. Para Claude Geffré: "O pluralismo tornou-se
destino inevitavel de nossa fé e de nossa teologia”.®® El6i Piva afirma que "a
pluralidade de religibes ndo € nenhum fendbmeno passageiro que deve ser
superado”.'® Jacques Dupuis compreende que "a pluralidade das religides [...]

segundo todas as previsdes humanas continuara também no futuro”.'®’

Como no pensamento de Castro, tem-se pelo menos a certeza de que,
enquanto este sistema vigente, esta visdo de mundo globalizado p6s-moderno
persistir, todas as formas de pluralismo tenderdao a persistir também porque o

pluralismo é “um fato caracteristico ou aspecto fundamental da pés-modernidade”.'®

Witt expressa o mesmo dilema de qualquer ser humano nao adaptado ante
tao rapidas e significativas mudancgas: "O que fazer com esse estar situado 'em meio
a’ e 'frente a’ os/as outros/as diferentes? [...] excluo/incluo, ignoro/reconheco,
assumo/evito”?'® Qual postura é mais condizente com o que creio e com a maneira
que vivo? Como posso me relacionar com pessoas com uma visao tao diferente de
mundo e fé? Que tipo, que nivel de relacionamento seria possivel? Seria o dialogo
inter-religioso uma saida para um alivio da perplexidade ante o diferente? Seria a
postura dialogal a mais adequada para o crescimento e o0 amadurecimento individual
da fé? Existiria a real possibilidade de um dialogo inter-religioso que fosse franco,
confrontante e concomitantemente respeitoso da identidade religiosa, inclusive, ou

principalmente?

Com esta necessidade de dialogo deflagrada pelo pluralismo e com estas
questbes todas em minha mente, com esta proposta etimoldgica/conceitual e
epistemologica acima abordada, senti-me impelido a uma postura de aproximagao e
dialogo.

% TEIXEIRA, 1993, p. 61.

199 pIVA 1996, p. 14.

%" DUPUIS, Jacques. Rumo a uma Teologia Crista do Pluralismo Religioso. Sao Paulo: Paulinas,
1999. p. 526.

192 GASTRO, acesso em 26 abr. 2003.

1% WITT, 2000, p.84.
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Se anteriormente percebi que precisava ouvir o que a antropologia tinha a
dizer, neste tempo se tornou evidente que era preciso também ouvir a respeito das
visbes de mundo e das razdes daqueles que vivem para além das fronteiras do

cristianismo: era hora de me tornar receptivo ao dialogo inter-religioso.

1.3 Condicdo para o dialogo inter-religioso'®: conservacdo da identidade
religiosa

A grande diversidade cultural e religiosa de nosso pais traz tanto o
enriquecimento e a multiplicidade nas relagdes quanto a necessidade de adaptacao
e convivio plurais. Somos conduzidos pelas circunstancias a pratica do dialogo com
os diferentes. O didlogo ndo pode acontecer sem que se deem a conhecer 0s
dialogantes, pois é somente através do relacionamento que percebemos se, no que
e 0 quanto somos diferentes. Por conseguinte, o didlogo inter-religioso tem como
pressuposto o fato de ndo poder ser praticado sem que queiramos conhecer ao
outro e sem que nos deixemos conhecer pelo outro - e isto € um agravante em toda
tentativa de dialogo. Nem sempre ambos estamos dispostos a esta abertura o tempo
todo. E desta indisposicdo que nascem a intolerancia e a falta de respeito pelo outro.

1.3.1 A dificuldade e a necessidade do dialogo

Ser pluralista ad intra (dentro do cristianismo), como comenta Eduardo
Pedreira, € uma tarefa relativamente pacifica.'® Mais complicado é ser pluralista ad
extra, para além dos muros cristdos'%, porque a diferenca existente entre um cristao
e um ndo-cristdo, via de regra, esta no nivel do essencial.'”” Esta dificuldade, no

entanto, ndo se restringe ao cristianismo. A questdao do dialogo inter-religioso

1% Dentro desta tematica publiquei os artigos:

SCHOCK, Marlon Leandro. Dialogo Inter-religioso: a possibilidade ética. In: Il Simpdsio Internacional
de Teologia e Ciéncias da Religido, 2007, Recife - PE.

SCHOCK, Marlon Leandro. Consideragdes éticas para uma proposta dialogal inter-religiosa. In: VI
Saldo de Pesquisa da Escola Superior de Teologia, 2007, Sao Leopoldo - RS.

'% PEDREIRA, 1998, p. 164.

1% PEDREIRA, 1998, p. 164.

' PEDREIRA, 1998, p. 164.
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apresenta-se hoje como “um dos grandes desafios a ser trabalhado pelas diversas

tradicdes religiosas”.'®

O dialogo inter-religioso é algo muito delicado e sensivel porque “supde um
desenvolvimento dinamico, cujo decorrer e cujas consequéncias nao podem ser
fixados no inicio do processo”.'™ Nem a totalidade das dificuldades e nem a
totalidade dos beneficios podem ser completamente sabidos de anteméao.

Muitas consequéncias benéficas sao possiveis e até mesmo previstas dentro
do dialogo inter-religioso devido aos seus “muitos niveis e profundidades de
encontros [...].""° Ao contrario do que muitos pensam, esclarece Berkenbrock: “O
didlogo néo enfraquece a fé, mas constitui, antes, seu enriquecimento, ao favorecer
a descoberta e o aprofundamento de novas dimensdes do mistério, nem sempre

salientados pela prépria tradicao crista”.''" A possivel crise de identidade''?

gerada
pelo dialogo inter-religioso podera proporcionar um aprofundamento da
compreensado de sua religido e também o fortalecimento de sua fé. Quando a crise

causa crescimento, ndo sé é suportavel, como também desejavel.

Convém ressaltar que um dos aspectos mais sensiveis do dialogo inter-
religioso esta no fato de que, “quando se trata de religido, esta-se circulando no
campo das paixdes e das adesdes pessoais, e ndo de escolhas racionais”.'® A

carga emocional presente no didlogo dificulta a postura objetiva e racional;''*

por
isto a necessidade sempre presente do reconhecimento e respeito pelo direito do

outro — este conceito também pode se expresso como sendo alteridade e tolerancia.

Alteridade refere-se a “aceitacdo das diferengas; também significa a nao-
indiferenga, o aprender com os diferentes, o amar ou ser responsavel pelo outro,

aceitando e respeitando as suas diferencas”.'’® Brustolin reconhece o termo como

1% TEIXEIRA, Faustino Luiz Couto. Teologia das Religiées: uma visdo panoramica. Sdo Paulo:
Paulinas, 1995. p. 188.

%9 PIVA, 1996, p. 7.

"9 PIVA, 1996, p. 6.

"' DUPUIS, Jacques. Dialogo Inter-religioso apud TEIXEIRA, 1995, p. 216-217.

"2 PIVA afirma que ha grande possibilidade de que a prépria identidade entre em crise no dialogo,
mas que este é, porém, “o pre¢o de uma tal abertura” (1996, p. 23).

"3 TEIXEIRA, 1993, p. 26-27.

" TEIXEIRA, 1993, p. 27.

s NOUSIAINEN Saara. Alteridade. Disponivel em:
<http://www.mundoespiritual.com.br/artigos.alteridade.htm>. Acesso em: 28 mar. 2011.
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vindo do grego “alter, significando outro. Alteridade, portanto, € a capacidade de

voltar-se para os outros como solidariedade é a capacidade de ser solidario”."'®

Alteridade também significa que eu reconheco o0 outro como sujeito de iguais

direitos.'"”

No século XX, a Declaragao Universal dos Direitos do Homem (1948)
procurou considerar tanto a identidade quanto a alteridade como
marca dos individuos e dos grupos humanos. Desde o preambulo
enfatiza o carater universal de nossa identidade humana
proclamando a dignidade inerente a todos os membros da familia
humana e seus direitos iguais. Também deixa claro a dimensao de
alteridade logo no 'Artigo 2 I. Todo o homem tem capacidade para
gozar os direitos e as liberdades estabelecidos nesta declaracao sem
distingdo de qualquer espécie, seja de raga, cor, sexo, lingua,

religido, opinido politica ou de outra natureza, origem nacional ou

social, riqueza, nascimento, ou qualquer outra condi¢do'. ''®

A pbs-modernidade ressaltou o outro, no sentido de alteridade,''® evidenciou
as diferencas e nos colocou diante de um dos grandes desafios da sociedade
contemporanea: conviver com a diferenca, acolhé-la, respeita-la.’?® E é a isto que se
propde o dialogo inter-religioso, segundo Berkenbrock: ndo “levar a supressao das

diferencas, mas sim a aceitacdo da alteridade religiosa”.'®’

Infelizmente a historia estd marcada por muitos casos de intolerancias
religiosas e fanatismos que violentaram direitos e saquearam muitas vidas.'?* Como
afirma Brustolin: “As religides ndo séo intolerantes por natureza; mas, nas maos dos
homens, podem vir a sé-lo e muitas vezes o foram”.'®® Em pleno século XX| ainda
presenciamos conflitos religiosos que nos remetem & Idade Média.'®* A humanidade
ainda ndo superou “sentimentos e atitudes historicas de intolerdncia que maculam a

dignidade humana de grupos, classes sociais e até de povos inteiros”.'?® Vencer a

"® BRUSTOLIN, Leomar Antdnio. Alteridade, [nensagem pessoal], 17 abr. 2003.

"7 JELIN, Elisabeth. Cidadania e Alteridade: o reconhecimento da pluralidade. Disponivel em:
<http://www.comportamentoeglobalizacao.blogspot.com/>. Acesso em: 28 mar. 2011.

""® CARDOSO, Clodoaldo Meneguello. Direitos Humanos: tensdo entre identidade e alteridade.
Disponivel em: <http://www.faac.unesp.br/pesquisa/tolerancia/gedh/texto_direitos_cardoso.htm>.
Acesso em: 28 mar. 2011.

"9 GASTRO, acesso em: 26 abr. 2003.

20 BAPTISTA, Paulo Agostinho. O Desafio da Alteridade. Disponivel em:
<http://www.crerser.com.br/tematica_2aedicao.htm>. Acesso em: 28 mar. 2011.

21 PIVA, 1996, p. 8.

122 BRUSTOLIN, 2002, p. 31.

123 BRUSTOLIN, 2002, p. 31.

24 MORAES JUNIOR, acesso em: 28 mar. 2011.

125 CARDOSO, acesso em: 28 mar. 2011.
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intolerancia, portanto, € sem duvida o primeiro passo para todos que buscam esse
dialogo.'®

E importante ter em mente, no entanto, que tolerar € muito mais do que
relevar o que nao se pode impedir. Ser tolerante é ter “respeito pela opinido ou pela
religido do outro, quando ele ndo procura impo-la pela forca”;'?” é ter respeito por
uma visao diferente de mundo, respeito pelas convicgoes do outro - pressuposto
para um bom relacionamento e para o convivio pacifico. E o principio basico de

“respeitar o sentimento religioso do outro como quero que respeitem o meu”.'?®

1.3.2 Propostas atuais para o dialogo inter-religioso

No seu livro, Do Confronto ao Encontro, Pedreira apresenta trés diferentes
posturas que o cristianismo tem assumido diante das religides nao-cristas:
exclusivismo, inclusivismo e pluralismo.'® O exclusivismo vem marcado por um
“apelo de verdade que esta presente em toda religido. Para que se possa crer, é
preciso considerar a sua religido como a verdadeira”.'*® Amaladoss entende que, no
exclusivismo, “todas as outras religibes sao consideradas falsas e, portanto,
ilegitimas. Elas podem ser toleradas por motivos sociopoliticos. Mas ndo serado
respeitadas e muito menos aceitas”.”®' Por isso, o exclusivismo é visto por alguns

como “um risco que ameaca constantemente o didlogo inter-religioso”'*?

, pois
associadas ao exclusivismo estdo as atitudes de intolerancia e de combate
religioso.”® O inclusivismo tende a “reinterpretar todas as coisas dentro de uma
mesma légica, tomando-as assimilaveis e reduzindo as diferencas a aspectos de
uma 'unica verdade'. [...] Este, muitas vezes, se dilui num discurso humanista

bastante genérico e universal”.'® No pluralismo ou modelo pluralista “a verdade

26 0 FENOMENO RELIGIOSO: didlogo entre diferentes. Sdo Paulo: Loyola. 1997. p. 13. Veja
também BAPTISTA, 28 mar. 2011.

2 BRUSTOLIN, 2002, p. 3l.

'8 CRUZ, Therezinha M. L. Dimensdo Metodolégica do Ensino Religioso. Pensando o novo num
mundo em mudanga. Simpésio: O Ensino Religioso e o Pastorado Escolar. Novas Perspectivas —
Principios Includentes. Sao Leopoldo: Con-Texto, 2001. p. 73.

'29 PEDREIRA, 1998, p. 109.

30 TEIXEIRA, 1993, p. 26.

31 AMALADOSS, Michel. Pela Estrada da Vida: pratica do didlogo inter-religioso. Sao Paulo:
Paulinas, 1995. p. 157.

132 TEIXEIRA, 1993, p. 26-27.

133 TEIXEIRA, 1993, p. 26-27.

3 TEIXEIRA, 1993, p. 27-28.
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deixa de ser monopdlio exclusivo e inclusivo de uma unica religiao para se tomar

bem comum de todas as religides que contribuem para a salvagdo e para a

promogao do Reino de Deus”.'®®

Baseado em Panikkar, Steil apresenta como terceira opg¢ao para o dialogo
inter-religioso, ao invés do pluralismo, o paralelismo'®, que parte do principio de que

[...] as religides sdo caminhos que correm paralelos, mas que tém
como comum horizonte o infinito, onde todas se encontrardo, ao
término do peregrinar humano. Cada tradicdo religiosa seria um
caminho correto, que deve ser respeitado, sobre o qual ndo cabe
interferéncias externas. A verdade nao seria encontrada no dialogo
entre as tradicbes, mas no aprofundamento no interior de cada
tradicdo, onde se encontram as riquezas necessdrias para a
salvacdo de seus seguidores. Trata-se de uma atitude que deixa
claro as fronteiras entre as religides, ao mesmo tempo que estimula a
busca de um aprofundamento constante no interior de cada tradicdo
religiosa, projetando o didlogo para o fim dos tempos. Deste modo,
evita-se sincretismos e ecletismos que tentam harmonizar as
religibes entre si, a0 mesmo tempo que assume uma posicao
tolerante e de respeito pela religido do outro. '*’

Segundo Steil, na pratica estas propostas “aparecem geralmente
misturadas, ou mesmo variando de acordo com o interlocutor: pode-se ter uma
atitude exclusivista em relacdo a uma tradicdo, inclusivista em relacdo a outra e

paralelista em relagdo a uma terceira”.'*®

Cada proposta acima apresenta uma ou mais dificuldades. O exclusivismo
prefere por seguranca nao ter que dialogar com outras religides." O inclusivismo
pode trazer a degeneracdao das diferencas na medida em que o aceitavel se
identifica e se confunde com o assimilavel.'*® Tal relativismo, diria Pedreira, é
absolutamente estéril para o dialogo inter-religioso.'' O modelo pluralista traz o
risco do indiferentismo religioso.'* O paralelismo prefere deixar o dialogo para o fim

'3 PEDREIRA, 1998, p. 123.

'3 TEIXEIRA, 1993, p. 26.

T TEIXEIRA, 1993, p. 29.

138 TEIXEIRA, 1993, p. 30.

% STEIL, C. A. O didlogo inter-religioso numa perspectiva antropolégica, In: TEIXEIRA, Faustino Luiz
Couto (org.). O Dialogo Inter-religioso como Afirmagdo da Vida. Sdo Paulo: Paulinas, 1997. p. 27
aJoud PEDREIRA, 1998, p. 112.

% BARTHOLO R., Da linguagem dos passaros... In: TEIXEIRA, 1997, p. 128 apud PEDREIRA, 1998,
p. 118.

'“! PEDREIRA, 1998, p. 118.

'“2 PEDREIRA, 1998, p. 124.
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dos tempos'*®, o que nos faz voltar ao inicio da discussdo sobre a necessidade do

dialogo inter-religioso.

A proposta para o dialogo inter-religioso também é apresentada a partir da
abordagem teoldgica, onde o fundamento teolégico presente no exclusivismo é de
um universo eclesiocéntrico e uma cristologia exclusivista.'* No inclusivismo, onde
antes o universo era eclesiocéntrico, agora “torna-se cristocéntrico (no caso de
Rahner) e teocéntrico (no caso de Kiing), e onde antes a cristologia era exclusivista,
toma-se inclusivista em Rahner e normativa em Kiing”.'*> Dupuis propde que haja o
deslocamento do modelo cristocéntrico para o modelo pneumatocéntrico.'*® No
modelo pluralista a proposta é de que o centro deva ser deslocado ainda mais - do
cristocentrismo para o soteriocentrismo'*’, da relacdo com Jesus para a salvagéo.'*®
O deslocamento proposto pelo modelo pluralista, segundo Pedreira, se fez
necessario pelo cuidado, como o de Knitter, em ndo impor a “nocao de divindade a
religides que, a exemplo do budismo, talvez nem desejem conversar sobre Deus ou

transcendéncia”.'*®

O que me impressiona nestas propostas para o dialogo inter-religioso de
cristdos com integrantes de outras tradi¢coes religiosas € que tenham surgido no seio
do préprio cristianismo e ainda como sugestdo de tedlogos.’® Dois graves erros
realmente me desconcertam quando somos identitariamente inseridos sob uma
mesma distincao religiosa chamada cristianismo: o primeiro deles, e mais grave, é
expressar uma opiniao como se representantes fossem de todos os cristaos (dai que
tantos queiram e acabem fugindo de nomenclaturas associativas ao cristianismo
para poder viver uma vida piedosa); o segundo € ter por pressuposto a acefalia e o
embrutecimento decorrentes da fé piedosa. Estar profunda e definitivamente
arraigado num corpo de crencas que dao sentido a vida nao significa garantia
alguma de ignorancia e intransigéncia, radicalismo e violéncia. Ao invés de denotar

irreflexdo ou obscurecimento cognitivo, demanda exercicio continuo de aprendizado

S TEIXEIRA, 1993, p. 29.

“ PEDREIRA, 1998, p. 113.

> PEDREIRA, 1998, p. 118-119.

6 TEIXEIRA, 1993, p. 86.

"7 KNITTER, P. Teologia catélica. p. 111-112 apud PEDREIRA, 1998, p. 122.

8 AMALADOSS, S.J.M. Faith Meets Faith. Vidajyot, 1985. p. 109 apud PEDREIRA, 1998, p. 122.
' PEDREIRA, 1998, p. 122-123.

0 PEDREIRA, 1998, p. 113.
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e entrecruzamento de conhecimentos e informagbes visando assegurar a pureza

etimolégica e epistemoldgica em torno da fé. '°*

Entao, como cristdo que deseja responder positivamente ao convite para
dialogar, como posso evitar o exclusivismo se, obviamente, vou considerar minha fé
como verdadeira? Se houver alguma ou total contradicdo de ideias e ideais, como

vou levianamente afirmar que ndo existem?

O pluralismo ou modelo pluralista afirma que a verdade deixa de ser
monopdlio exclusivo de uma unica religiao para se tomar bem comum de todas as
religides que contribuem para a salvagdo e para a promocdo do Reino de Deus.'?
Bem, o que faria, entdo, o cristianismo com a afirmacao exclusivista do préoprio
Cristo: “Disse-lhe Jesus: Eu sou O caminho, e A verdade, e A vida. Ninguém vem
ao Pai senao por mim” [grifos meus] (Jo 14.6). O artigo definido nesta fala de Jesus
nao deixa duvida quanto ao sentido da afirmacgéo exclusivista - 0 que é corroborado
pelo pronome indefinido ninguém, deixando claro para o cristdo piedoso'® que s6
existe uma e exclusiva verdade associada ao Reino de Deus. Por conseguinte, é
natural ao cristdo piedoso pensar que para qualquer religido contribuir para a
salvacdo, conforme proposta do pluralismo'*, precisaria apontar para Jesus, o
Cristo, O caminho para Deus.

Ja que ao inclusivismo tudo serve e pouca coisa se distingue de identidade
religiosa definida, devido a elevada mistura sincrética, e ja que o paralelismo
simplesmente exclui a possibilidade do dialogo inter-religioso, quero apenas fazer
ainda alguns apontamentos quanto a proposta para o diadlogo oferecida pelo viés da
abordagem teoldgica, referida acima. Na abordagem teolégica € proposto um
deslocamento do modelo cristocéntrico (Cristo no centro de tudo) para um modelo

pneumatocéntrico (o Espirito Santo no centro) ou soteriocéntrico (a salvagdo no

¥« estudo da religido na atualidade, contudo, precisa vencer algumas ldgicas redutoras que se

instalaram com o racionalismo. Ha muita gente que ainda pensa que a religido é um campo tédo
subjetivo que paralisa qualquer tentativa de sistematizacdo e abordagem cientifica” (BRUSTOLIN,
Leomar Anténio. Religido e Cultura. Disponivel em:
<http://www.catedraldecaxias.org.br/textos_pe_leomar/Religiac%20e%20Cultura.doc>. Acesso em: 4
abr. 2011).

%2 PEDREIRA, 1998, p. 123.

158 Aquele que vive pela “virtude que permite render a Deus o culto que lhe é devido” (HOUAISS).
Mais do que atitudes, a piedade a que me refiro diz respeito a um estilo de vida de devocao a Deus e
a Sua Palavra.

' PEDREIRA, 1998, p. 123.
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centro) para tentar evitar o exclusivismo de Cristo — considerado imprdprio para o
dialogo inter-religioso. Mas, como este deslocamento seria possivel para o cristao,
haja vista que: 1) o cristianismo aponta exclusivamente para Cristo (o préprio nome
assegura isto); 2) a salvagdo aponta exclusivamente para Cristo: “Este Jesus é
pedra rejeitada por vés, os construtores, a qual se tornou a pedra angular. E nao ha
salvacao em nenhum outro; porque abaixo do céu nao existe nhenhum outro
nome, dado entre os homens, pelo qual importa que sejamos salvos” [grifos meus]
(At 4.11-12); 3) ndo ha relacionamento com o Espirito Santo a parte Daquele, Jesus,
que batiza com o Espirito Santo (Jo 1.29-34'%%)?

Nao faz sentido uma proposta teolégica que ignora completamente a
perspectiva biblica e aos interlocutores que pretendem dialogar a partir de sua fé
centrada nas sagradas escrituras dos cristaos: a biblia. Se a sugestao deste tipo de
proposta partisse de um tedlogo de perspectiva biblica, seria incompreensivel tal
nivel de desencontro com a teologia biblica; entretanto, se se tratasse de um tedlogo
da linha dialogal, da religiosidade mais vinculada ao dialogo inter-religioso e ao
Ensino Religioso em um Estado laico como sugerido em Lei, ndo faria sentido algum
ignorar por completo a identidade religiosa cristd em sua centralidade; de modo que
nao é possivel identificar adequadamente a que tipo de tedlogo ou a que proposta
teoldgica se refere Pedreira.’®

Receio haver uma regra implicita nos bastidores para o dialogo inter-
religioso: todos e tudo sdo bem-vindos, tudo pode, exceto ser cristdo piedoso e viver
segundo o lema muito caro para cristdos como os batistas, os presbiterianos e
tantas outras confissGes religiosas cristas: ter a biblia como Unica regra de fé e

pratica."’

1%5 “No dia seguinte, viu Jodo a Jesus, que vinha para ele, e disse: Eis o Cordeiro de Deus, que tira o

pecado do mundo! 30 E este a favor de quem eu disse: apés mim vem um varao que tem a primazia,
porque ja existia antes de mim. 31 Eu mesmo ndo o conhecia, mas, a fim de que ele fosse
manifestado a Israel, vim, por isso, batizando com agua. 32 E Jodo testemunhou, dizendo: Vi o
Espirito descer do céu como pomba e pousar sobre ele. 33 Eu ndo o conhecia; aquele, porém, que
me enviou a batizar com agua me disse: Aquele sobre quem vires descer e pousar o Espirito, esse é
0 que batiza com o Espirito Santo. 34 Pois eu, de fato, vi e tenho testificado que ele é o Filho de
Deus”.

1981998, p. 113. Simplesmente ndo se encaixam em nenhuma das duas linhas gerais sugeridas
acima; ainda que Pedreira faca mengao de serem tedlogos de postura e propostas pluralistas (pode-
se consultar a obra PEDREIRA, 1998).

197 «O primeiro Artigo da Constituicdo da Igreja Presbiteriana do Brasil, promulgada em 1950, reza: ‘A
Igreja Presbiteriana do Brasil € uma federacao de igrejas locais, que adota como Unica regra de fé e
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Exigir do cristao tal castracao de sua identidade para estar em condi¢oes de
aceitar o convite para um dialogo inter-religioso ndo faz sentido. Nao ha de se
esperar sinceramente que tal sacrificio sem sentido seja feito. Penso que esteja em
tempo de levantar e discutir questoes tais como: O que ha de se esperar que 0
cristdo queira preservar ao aceitar o convite para o didlogo? Qual a importancia da
conservacao da identidade religiosa frente ao dialogo? Em poucos paragrafos a

seqguir procuro responder estas indagacoes.

1.3.3 Conservacao indispensavel da identidade para o dialogo

Na sociedade pluralista, em processo de constante mudanca, a definicdo da
identidade € um dos graves problemas que o individuo enfrenta.’® A identidade de
cada um ¢é definida em termos pessoais em face da questao existencial (quem sou
eu? de onde vim? pra onde vou?), da cultura a qual pertence e em relacdo a

Realidade Suprema.’®

Identidade nao é algo estatico, ou algo que ja nasce formado
no ser humano, mas, sim, um processo de identificacdo.'® A identidade pessoal se
distingue em trés niveis: o psicolégico, o existencial e o religioso.'®’ Compreendendo
gue a identidade é e deve ser desenvolvida, construida e, até mesmo, simplesmente
encontrada, sigo a reflexdo em diregdo a necessidade de se ter uma identidade
religiosa definida — neste caso, o aspecto da identidade cristd que nao pode ser

abandonado no didlogo inter-religioso, € o nosso objeto de estudo.

A revista Ultimato informa que no minimo 35% dos brasileiros afirmam ser
catélicos de batismo e kardecistas de convicgdo.'®® Esta afirmacdo reflete
claramente um quadro, que ha muito se estende'®®, de falta de identidade religiosa

pratica as Escrituras Sagradas do Velho e Novo Testamentos [...]” (KLEIN, Carlos Jeremias. A
substancia catdlica e o principio protestante no presbiterianismo. Disponivel em:
<http://www.metodista.br/ppc/correlatio/correlatio10/a-substancia-catolica-e-o-principio-protestante-
no-presbiterianismo-apontamentos/>. Acesso em: 29 mar. 2011.

'8 ROSA, Merval. Antropologia filoséfica: uma perspectiva crista. Rio de Janeiro: JUERP. 1996. p.
355.

9 ROSA, 1996, p. 357.

1% SUSIN, Luiz Carlos. Identidade como apropriacdo e narcisismo: uma critica ao paradigma da
identidade. Revista Internacional de Teologia Concilium: Em busca da identidade biografica, moral e
religiosa. Petrépolis, n. 285, p. 90(266)-103(279), 2002. p. 91(267).

11 AGUA, 2002, p. 112(288).

192 JESUS NO TOPO. Revista Ultimato. Vigcosa: Ultimato, ano XXXVI, n. 280, p. 31, jan./fev. 2003.
p.31.

183 Censos consecutivos do IBGE tém mostrado que, apesar de simpatizantes e, muitas vezes,
participantes do espiritismo, no momento da pesquisa, respondem ser catolicos.
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definida e de falta de convicgcao religiosa. Os principios e as doutrinas destas duas
tradicdes religiosas sdo excludentes entre si. A afirmacéao de fazer parte das duas ao
mesmo tempo demonstra um nao aprofundamento no interesse de saber em que as
duas religides baseiam seus discursos e atos - parece nao haver uma reflexao séria
sobre o assunto. Esta realidade também é comum em relacdo a participantes de

outras denominagdes religiosas.

Ha ainda a influéncia de um tipo de modismo, como 0 que ocorre com as
filosofias orientais hoje no ocidente, derivando uma expresséo religiosa que nao faz
jus a uma nem a outra denominagdo. Como disse Brustolin, "quem se serve (como
num supermercado) de elementos religiosos que |he interessam, formando assim
uma espécie de 'salada’, é alguém que, apesar de ter uma expressao religiosa, nao
possui uma identidade religiosa”.'®* E, devido & mutua assimilacdo de principios
integrantes de outras identidades religiosas, muitas vezes indiscriminada, "vive-se
sobre 0 espectro da subjetivacdo da fé e até mesmo da perda da identidade

religiosa”.'®

Nenhum ser humano pode ser considerado integral sem uma identidade

definida. Merval Rosa entende que "identidade e integridade!’®® sdo conceitos

praticamente inseparaveis”'®’

e que "a integridade do eu pode ser alcancada pelo
encontro de um bem supremo na vida. Quando o homem encontra um Summum
Bonum que da sentido a sua existéncia, impulso e direcado a seu viver, ele tem

»168

maiores probabilidades de adquirir o senso de integridade na vida e, portanto,

maior probabilidade de ter uma identidade religiosa definida.

Para Rosa, a nossa identidade "é o elemento que nos ajuda a funcionar
adequadamente em qualquer situacdo em que a vida nos coloca, sem a perda de
nosso senso de continuidade, e sem as confusdes que dificultardo nosso adequado

relacionamento com o nosso mundo significativo”.'®® Identidade é como me

14 BRUSTLIN, Leomar Antdnio. Anotagdes da aula sobre Tradigdes Religiosas em marco de 2003.

' PEDREIRA, 1998, p. 124.

166 Integridade, aqui, ndo como anténimo de imoral, mas de esquizofrénico (Qquem tem o "eu" num
estado de desintegracao, decomposicao). Integridade, significando o "eu" funcionando com todos os
seus componentes adequadamente integrados, cf ROSA, Merval. O ministro evangélico: sua
identidade e integridade. 2. ed. Recife [S.n.]. 2001. p. 79.

' ROSA, 2001, p. 79.

'8 ROSA, 2001, p. 80-8l.

19 ROSA, 2001, p. 47.
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compreendo, como compreendo aos outros - é tudo o que sou e, como diz Pedreira,

"dela ndo posso abrir mao”.'”°

1.3.3.1 Fundamentacao radical nao significa fundamentalismo

Ha, por parte de muitos, o receio de falar em identidade religiosa. Este
receio esta baseado na compreensao de que identidade religiosa seja sinbnimo de
fundamentalismo, comumente associado a grupos religiosos extremistas e a
terroristas. E verdade que ha amostras deste desequilibrio por toda a parte. E o que
ocorre, por exemplo, entre muculmanos e hindus na india e entre catdlicos e
protestantes na Irlanda do Norte. Por todo o mundo h& representantes deste
extremismo que pregam que "a luta pela identidade é o principio da guerra”.'”" No
entanto, pode-se ver claramente que tal identificacdo nada tem a ver com a
verdadeira religido.'”” Como disse Luiz Carlos Suzin, a luta indiscriminada e
sufocante por este tipo de identidade s6 "pode vir de um Napoledo ou um Hitler, de
uma tentativa ditatorial e imperial, coroacdo de um sonho parandico da

identidade”.'”®

A questdao da fundamentacdo radical é ainda muito confundida com
fanatismo. O termo fanatico vem do latim fanaticus (possuido por um espirito

)14 significando também aquele que age cegamente.'”® O fanatismo

maligno
bloqueia a possibilidade de relacionamento, impossibilita o dialogo e nem sequer
permite um convivio satisfatério. Enquanto que ter uma fundamentacao radical,
relativo a raiz, significa estar radicado, arraigado, enraizado - ter origem.
Fundamentacao radical precisa ser entendida como anténimo de fundamentacao
superficial, no que diz respeito a identidade religiosa. Por isto é imprescindivel ter
raiz para ter identidade religiosa, para dialogar, até porque "nao ha contradicao entre

a disposicdo ao dialogo e a firmeza de posicdo”.'”® Pelo contrario, como muito bem

""" PEDREIRA, 1998, p. 172.

" SUSIN, 2002, p. 99(275).

2 SUSIN, 2002, p. 100(276).

' SUSIN, 2002, p. 100(276).

" BRUSTOLIN, 2002, p. 31.

' FERREIRA, Aurélio Buarque de Holanda. Minidiciondrio da Lingua Portuguesa. Rio de Janeiro:
Nova Fronteira, 1985. p. 214.

"6 KUNG, Hans. Projeto de ética mundial, p. 132s apud TEIXEIRA, 1995, p. 212-213.
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observado por Therezinha Cruz, "sem a preservacao de identidades, ndo ha dialogo;

ha aniquilamento e substituicdo”.'”

A importancia da identidade religiosa definida é percebida a medida que se
busca o dialogo inter-religioso. Vivemos num contexto claramente pluralista e, como
disse Cruz, "se fecharmos a porta para a diversidade, ela entra por todas as
janelas”.'”® Se nao quisermos nos fechar completamente em nossa realidade (como
se um isolamento hermético fosse possivel), entdo, sé nos resta o dialogo. O dialogo
inter-religioso exige convicgao religiosa, uma identidade religiosa definida. Ou como
expressa Faustino Teixeira: "a sinceridade do dialogo inter-religioso exige que se
entre nele com a integralidade da prépria f6”.'° Este é o ponto de partida: a
identidade religiosa pessoal, e ela precisa ir com sua integralidade para o didlogo. E
fato observado que "aqueles que estdo melhor enraizados em sua tradicdo sdo os

que mais conseguem avancar no dialogo inter-religioso”."®°

1.3.3.2 Identidade crista

Berkenbrock define da seguinte forma a esséncia da identidade crista: "O
essencial da identidade crista, aquilo que a define, a conditio sine qua non de sua
existéncia é o seguimento concreto de Jesus Cristo. Alguém define-se como cristao
a medida que Jesus Cristo se torna para ele pessoalmente caminho, verdade e vida.
Esta é por assim dizer a certiddo do ser cristdao”.'®' Para ele, ser cristdo é "ser em
Cristo, fazer de Cristo seu principio de vida, viver sua vida a partir de Cristo e para
Cristo”.'® Por isto, ser cristdo depende de "quem & Jesus Cristo na vida pessoal de
f6”'% e nao apenas de quem ou o que ele representa para a histéria. O ser-cristao
"néo é definido a partir do conhecimento ou da sabedoria de cada um a respeito da

»184

pessoa de Jesus Cristo” °", apenas - nada pode "substituir o encontro pessoal com

Jesus Cristo e o seguimento que dai se deriva”.'® Jesus Cristo é no cristianismo "o

7 CRUZ, 2001, p. 72.

' CRUZ, 2001, p. 64.

' TEIXEIRA, 1995, p. 211.

180 TEIXEIRA, 1995, p. 214.

81 PIVA, 1996, p. 24.

'82 CONGAR, Y. Der Heilige Geist. Freiburg, apud PIVA, 1996. p. 24.

'8 SOBRINHO, J. Cristologia a partir da América Latina, apud PIVA, 1996, p. 24.
¥ PIVA, 1996, p. 24-25.

'8 PIVA, 1996, p. 24-25.
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ponto imprescindivel, o critério decisivo de diferenciacdo, donde o cristdo busca sua

identidade e a tem ancorada”.'®®

Rosa apresenta o alvo da busca de cada ser humano como sendo o que ele
denominou Summum Bonum. Este seria o nucleo supremo dos interesses de uma
pessoa - 0 que da sentido a sua existéncia. Rosa diz que o ndcleo supremo de
interesses do ponto de vista da fé cristd, o bem supremo, é Cristo.'®” Para ilustrar
esta realidade ele lembra a parabola da pérola de grande valor contada por Jesus
onde um negociante a procura de pérolas, encontrando uma de grande valor,
vendeu tudo o que possuia para adquiri-la.'® Da mesma forma, quando
encontramos um bem supremo na vida, nos dispomos a sacrificar tudo em troca

deste.

Devido ao descuido do proprio do cristdo o cristianismo tem passado ao
longo dos séculos por um processo de esmaecimento identitario que nos remete a

uma série de questionamentos:

Por que no final do terceiro século 50% da populagdo da Asia Menor
era cristd e hoje essa porcentagem nao chega a 0,5%? Por que o
norte da Africa € hoje uma das regides do mundo mais fechadas para
o evangelho, sendo que havia ali uma igreja cristd extremamente
forte nos trés primeiros séculos? O que foi feito da famosa Escola de
Catequese de Alexandria, [...] que exerceu influéncia no mundo
inteiro? [...] Essa igreja nos deu os mais notaveis apologistas cristaos
do segundo e terceiro séculos: Tertuliano, Clemente e Origenes,
além de Cipriano e Agostinho. Por que todos os paises do norte da
Africa, exceto o Egito, tém hoje 99 a 100% de mucgulmanos (no Egito
sao 85%)7? Por que a presenga islamica é cada vez maior na Europa
e na América do Norte? Como explicar o presente e crescente
interesse pelas religides orientais do Ocidente? Por que a maior
parte dos protestantes da Europa e da Australia e a maior parte dos
catélicos da América Latina sdo cristdos nominais?'®®

O autor do artigo citado pensa ter encontrado uma resposta no fato de que
"ndo poucos cristdos tém o triste habito de perder Jesus de vista”.'® Esta triste

realidade apdstata acompanha o cristianismo desde seus primérdios.’®' Parece que,

' PIVA, 1996, p. 23.

¥ ROSA, 2001, p. 80-81.

'88 Descrita no Evangelho segundo Mateus capitulo 13, versiculos 45 e 46.

' O GRANDE DESAFIO DO TERCEIRO MILENIO. Revista Ultimato. Vigosa: Ultimato, ano XXXVI,
n. 280, p. 24-26, jan./fev. 2003. p. 25.

1% 5 GRANDE DESAFIO DO TERCEIRO MILENIO, 2003, p. 25.

91 O GRANDE DESAFIO DO TERCEIRO MILENIO, 2003, p. 25.
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para muitos cristdos (ou "cristaos"?), Jesus ndo é o Summum Bonum. O principal
fator talvez esteja no fato de os cristdos ndo viverem integralmente o que creem.
Talvez esteja no fato de "cristdos" ndo crerem no que cristdos creriam. Outra

reportagem mostra esta realidade:

Isso, porém, ndo significa que todos os cristdos acreditam no Jesus
do Novo Testamento. [...] tedlogos liberais norte-americanos que
participam de um grupo chamado Seminario de Jesus examinaram a
questao do nascimento virginal e 96% deles concordaram que este
fato nunca aconteceu. Eles afirmam também que Jesus nunca
ressuscitou e nunca foi assunto aos céus. Um tergo dos clérigos da
Ilgreja Anglicana questionam a ressurreicdo fisica de Jesus. A
metade deles ndo acredita no nascimento virginal do Senhor.'%

O apéstolo Paulo, autor de treze livros do Novo Testamento e profundo
conhecedor da vida, do propdsito e do ministério de Jesus, afirmou na sua primeira
carta aos Corintios, capitulo 15, versiculos 14 e 19: “Se Cristo ndo ressuscitou, €
inatil a nossa pregagédo, como também é inutil a fé que vocés tém. Se € somente
para esta vida que esperamos em Cristo, somos, de todos os homens, os mais
dignos de lastima”.

Como entender que sejam cristdaos, se nao creem em Cristo? Ou, qual sera
sua “cristologia”, se nao creem na ressurreicdo de Jesus? Se, como cristdos, néo

cremos na ressurreicao de Jesus, nao cremos, nem temos nada!

Este momento de nossa histoéria exige a fundamentagao de nossa identidade
religiosa cristd nos principios que desde o primeiro século guiaram os cristdos
genuinos. Principios estes que dirigem o pensamento de Jacques Dupuis: "Foi de
Jesus Cristo que Jodo disse: ele é 'o Caminho, a Verdade e a Vida’ (Jo 14.6). E
unicamente do homem Jesus Cristo que Paulo afirma: 'Ele é o Unico mediador entre
Deus e os homens’ (I Tm 2.5) e que Pedro falou: 'Nao ha debaixo dos céus outro
nome dado aos homens pelo qual devamos ser salvos’ (At 4.12)".'% Sem esta

compreensao, o cristianismo nao é cristianismo!

Muita energia tem sido empregada no sentido de reduzir a identidade do
cristianismo a uma colcha de retalhos, onde somente os aspectos pacificos para o

192 JESUS NO TOPO, 2003, p. 31.
9 TEIXEIRA, 1993, p. 76.
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dialogo inter-religioso sdo aceitos em detrimento muitas vezes da prdpria esséncia.

Essa € a queixa de Pedreira:

Para dialogar, a partir do ponto de vista de alguns teélogos, tenho de
abrir mao da universalidade do cristianismo, enquanto Unica religiao
portadora do caminho da salvacdo; da singularidade de Jesus de
Nazaré, enquanto Unica e definitiva revelacéao salvifica de Deus para
a humanidade; da Biblia como unico registro da revelacao de Deus e
da vocagdo missionaria de pregar o evangelho de Jesus a toda
criatura .na esperanga de que, um dia, todo 'joelho se dobrara e toda
lingua confessara que Jesus é Senhor...(FI 2.10).'%

Dupuis alerta que, "em sua forma extrema, a qual se atribui o0 nome de
'revolucdo copérnica’, o pluralismo exige do cristianismo que deixe de reivindicar
para Jesus Cristo todo carater de unicidade e finalidade no que concerne a relacao

entre Deus e a humanidade”.'®

De que outra tradicao religiosa é exigido que ponha de lado o centro de sua
doutrina para poder coexistir, dialogar? Ou, 0 que "acontece com a minha fé crista
se eu considero o cristianismo uma religido entre tantas outras, se a revelacao crista
nao é a manifestacao definitiva e absoluta de Deus, se o Cristo ndo passa de uma
mediagdo entre outras, e ndo Deus encarnado?”'?® O cristdo esta disposto a nunca
mais "aceitar o integralismo absoluto da ldade Média, mas também nao pode se
submeter ao relativismo do pluralismo cultural e religioso, fragmentador da sua
identidade”.'®” Pois, sem sua identidade, o cristdo pode ser no didlogo "um
observador, um perito, um intermediario, um curioso ou qualquer outra coisa - mas
ndo um cristdo”.'® E primeira do cristio a tarefa de "lembrar cuidadosa e
continuamente da pessoa de Jesus, do ensino de Jesus, das promessas de Jesus,
do exemplo de Jesus, do poder de Jesus, do amor de Jesus, do sacrificio vicario de
Jesus, da ressurreicdo de Jesus e da ascensao de Jesus Cristo no tempo e no
espaco, sob risco de cair em confusdo, em desespero, [...] em apostasia e no

vazio”.'®®

% PEDREIRA, 1998, p. 164.

9 TEIXEIRA, 1993, p. 82.

1% TEIXEIRA, 1993, p. 64.

' PEDREIRA, 1998, p. 168.

% PIVA, 1996, p. 26.

% O GRANDE DESAFIO DO TERCEIRO MILENIO, 2003, p. 26.
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Claro que uma postura arraigada numa tradicao religiosa dificulta o dialogo
inter-religioso no sentido de que ndo havera concessdes ininterruptas. Entretanto,
tentar dialogar sem identidade definida & preferir ndo progredir no dialogo ou, entéo,
autenticar a mixordia ou, ainda, levar ao desvanecimento da identidade religiosa de

um ou de ambos.

Outra caracteristica presente na identidade religiosa cristd da qual nao
posso abrir mdo em nome do dialogo é a pregacdo, a proclamacao da fé. Para
Amaladoss, a atitude dialogal "n&o nos dispensa da responsabilidade de pregarmos
a Boa Nova”.?*® Afirma também que um dialogo sério ndo se constroi em "detrimento
da pregacdo enquanto testemunho de nossa fé em palavras e obras [...]”.?°" De
outra forma, como ou por que negar ou esconder o quanto bem me tem feito crer em
Cristo? Como deixar de falar do que tenho visto, ouvido e vivido? Esta mesma
pergunta foi feita por Pedro e Jodo®*, discipulos de Jesus, quando ameacados por
lideres religiosos judeus para que ndo mais falassem sobre Jesus e seus feitos. O
cuidado, portanto, deve estar na forma desta proclamacédo, para que nao haja

ofensa da pessoa por sua crenga.?®®

Um dos principais motivo para se ter uma identidade religiosa esta na
possibilidade de construir um mundo melhor para se viver. Pois € nas religides que
se "concentram, entre seus adeptos, verdadeiros herdis modernos na defesa da
vida, na busca dos direitos humanos e na promogéo da paz entre os povos™®, e nas
acdes humanitarias aos pobres e doentes.?”> Sonhando com um mundo melhor para

todos, Ricardo Gondim aponta um caminho:

Se quiser ver no mundo ideias valerem mais que conveniéncias,
abracarei minhas convicgdes com tanta paixdo que renasgam
coeréncias e coragem, paixao e compaixao, acao e ternura. Quero
entregar-me de tal forma aos ideais do reino que, sem heroismos

200 AMALADOSS, 1995, p. 160.

201 AMALADOSS, 1995, p. 160.

202 Atos dos Apodstolos, capitulo 4.

293 KOCH, Ingelore Starke (org.). Brasil: Outros 500. Protestantismo e resisténcia indigena, negra e
?opular. Sao Leopoldo: Sinodal, COMIN, IEPG, 1999. p. 131.

% BRUSTOLIN, 2002, p. 30.

205 BRUSTOLIN, anotagdes da aula sobre Tradigdes Religiosas em margo de 2003.
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quixotescos ou messianismos inconsequentes, possa deixar um
mundo melhor para a préxima gerag&o.?*®

Penso que nestas poucas palavras ja justifico o quanto identidade religiosa e
didlogo inter-religioso sao interdependentes. Da mesma forma que o dialogo exige
uma identidade religiosa definida, ele proporciona esta definicdo através da critica
recebida e exercida (autocritica também), da crise gerada pelo confrontamento, da
mudanca ou do fortalecimento de postura e do amadurecimento resultante. Assim,
também, nado ha identidade percebida e definida sem o confrontamento e a
comparacado. O arraigamento e a firmeza na prépria tradicao religiosa e a disposicao
e a abertura para o didlogo sdo como co-agentes de um fator de desenvolvimento,

maturagéo e equilibrio.

O pluralismo, por seu avango e na disseminagdo de muitas culturas e
religides, torna obrigatéria a definicdo das identidades. Quem nao definir,
fundamentar e solidificar sua identidade correra o risco de se perder em meio a
tantas realidades. Por isto, a instauracédo do pluralismo deve ser também um apelo a
descoberta e & afirmagdo da identidade de cada um?”’, um apelo a necessidade de
se ter uma identidade religiosa definida, por questdo de sobrevivéncia racional,
social, psicolégico-emocional e espiritual, em meio a tantas informagdes que, ao
invés de orientar, muitas vezes produzem a confusdo mental e também a indiferenca
religiosa. Tao lamentavel seria a possibilidade de alguém usurpar esta liberdade de
outrem, quanto alguém desprezar este direito. Tao somente o que se pede de cada

um é que se defina e se posicione em relagcdo ao mundo a sua volta.

A diversidade de propostas de solugdo para a demanda do didlogo inter-
religioso € uma demonstracao da complexidade deste tema e do quanto ter urgéncia
em definir um/o modelo “certo” pode acarretar em mais maleficios do que beneficios
e pbr-se a perder o que até agora foi conquistado. Por isto a ética tem sido sugerida
como um modelo mais neutro nesta discussdo e tem sido apontada como um

caminho mais seguro e promissor para este dialogo.

2% GONDIM, Ricardo. O fim da Histéria. Revista Ultimato. Vigosa: Ultimato, ano XXXVI, n. 280, p. 38-
39, jan. /fev. 2003. p. 39.
207 AMALADOSS, 1995, p. 20.
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1.3.4 O dialogo inter-religioso pelo prisma da ética

Etica € o conjunto de principios (a teoria) que normatiza a conduta real,
chamada: moral. Nao sao sinénimos! Sao partes distintas de uma mesma realidade.

Pode-se dizer que “a ética e a moral sdo como a teoria e a pratica”.?’®

Ha muitos modelos éticos pelos quais as pessoas podem reger suas
vidas.?® No entanto, antes de se aceitar qualquer modelo proposto, ha se de
perguntar se ele préprio é eticamente aceitavel, se € bom, se é correto.?'® Gaarder
indica dois principios do Novo Testamento como caminhos para o comportamento
ético correto: amar ao proximo como a si mesmo e tratar os outros como gostaria de
ser tratado.?'" Estes principios também sdo conhecidos como o Mandamento do
Amor e Regra de Ouro.?' A abordagem do filésofo alemao Kant também Ihe parece
um bom parametro ético: “Age apenas segundo aquela maxima que possas querer
que se torne uma lei universal”.?'® Este imperativo categérico faria cada religido
refletir se seria conveniente e benéfico que todas as outras tradigcdes religiosas
assumissem a mesma postura que ela no didlogo inter-religioso. Se o reflexo fosse
invariavelmente a mesma postura, cada tradicao se certificaria do que realmente

quer do dialogo.

Os quatro pontos principais, os fundamentos da ética seriam, segundo
Gaarder, o0 senso de responsabilidade, a consciéncia, o conjunto de valores e
normas e a experiéncia-ética-préatica®'* A simples teorizagdo para Gaarder é
infrutifera. Somente a pratica do didlogo pode apontar caminhos seguros e
concretos para o préprio didlogo. Para ele, a auséncia de qualquer um destes
quatros pontos no didlogo inter-religioso “pode indicar que um grande problema se

aproxima”.?'®

Claude Geffté fala que, apesar dos diferentes critérios de verdade (revelacao

divina, livros sagrados, mitos etc.), ndo necessariamente aceitos por outras tradicoes

298 GAARDER, 2000, p. 264.

299 O hedonismo, o naturalismo, o relativismo, a ética estética, a racionalista, a da intuicao, etc.
21 GAARDER, 2000, p. 273.

2" GAARDER, 2000, p. 273.

22 GAARDER, 2000, p. 273.

218 KANT, Immanuel apud GAARDER, 2000, p. 274.

214 GAARDER, 2000, p. 278-279.

15 GAARDER, 2000, p. 279.
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religiosas, deve ser possivel encontrar um critério de convergéncia ética que
“coincida com o verdadeiro humano tal como € reconhecido pela consciéncia

humana universal’?'®

- 0 mesmo tipo de convicgdes basicas que tornaram possivel a
codificacdo juridica dos Direitos do Homem.?'” E neste sentido que a ética tem sido
indicada por muitos teélogos da atualidade como o possivel caminho das religides

em busca da construgdo da paz mundial.?'®

Na busca de um mundo reconciliado por este e outros ideais, o dialogo inter-
religioso a partir da ética ndo somente se faz imprescindivel, como também renova a
esperanca de compreender e ser compreendido, de respeitar e ser respeitado, de

aceitar e ser aceito.

Consideracoes finais e apontamentos

Ao longo dos anos venho percebendo o desmantelamento de aspectos
externos da minha identidade religiosa — verdadeiros apéndices que, ainda que um
dia tenham sido, em alguma medida e de alguma forma, importantes servindo a fé,
hoje, como cascas velhas de uma arvore que cresceu um pouco mais, ja nao fazem
sentido apenas decorando o tronco. Nao sou capaz de apontar quais circunstancias
ajudaram mais ou que eventos foram mais significativos neste descascamento que
hoje, absolutamente indolor, me parece bastante salutar, saudavel. De uma coisa
sei, 0 que restou é incomparavelmente mais importante do que o que ficou para tras;
0 que persiste esta mais distante da casca e mais préximo do cerne do que sou —
nao posso abrir mao disto sem abdicar da centralidade de mim mesmo — fazer isto

ou permitir que facam isto comigo seria igualmente suicidio.

Qualquer crise advinda do confrontamento (do embate mesmo) ou do
descompasso etimolégico/epistemoldgico no que se referiu ao dialogo inter-religioso
sempre foi relativamente facil de administrar. Nossa fé e a interpretacao da nossa
histéria de vida — e disto temos pleno direito: interpretar nossa propria historia de
vida — podem sofrer diante do didlogo o desconforto natural do questionamento

acerca da veracidade do que cremos, ja que o que cremos é central para nossa

Z8 TEIXEIRA, 1993, p. 70.

27 TEIXEIRA, 1993, p. 70.

218 MANCINI, Roberto et al. Eticas da mundialidade: o nascimento de uma consciéncia planetaria.
Sao Paulo: Paulinas, 2000. p. 69.
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existéncia, haja vista que isto orienta as nossas vidas. Além deste desconforto,
temos o fruto de todo o prazer de ver o que cremos ser certificado diante de um
embate justo, franco, ocorrido com pares dialogais que, além de aprofundados em
suas tradicbes e perspectivas e visdes de mundo e espiritualidade, primam pelo
respeito a religiosidade e a alteridade. Portanto, ndo ha o que temer — ha o que se
consertar, uma vez justificada a falibilidade de alguma premissa que nos parecia
central a nossa fé. Como ja disse anteriormente, quando a crise causa crescimento,
nao sé é suportavel, como também desejavel. Portanto, uma vez dialogando com
pares dispostos e igualmente interessados no crescimento, na confrontacdo, na
descoberta, na afirmacao, em meio a um clima de respeito, terei a certeza de poder
ser eu mesmo, pleno de minha identidade crista. Dialogo este que pode muito bem
ser conduzido pelo viés da ética.

Estes sdo os pressupostos dos pensamentos e premissas que dao razao e
sentido a minha pesquisa. Por estas lentes procurei compreender como meus
parceiros de area de pesquisa entendem a religiosidade, a religido, a
transcendéncia, o sagrado e o fendmeno religioso, enfim, em suas multiplas faces.
Este € meu ponto de partida para pesquisar qual seria 0 Objeto Préprio do Ensino
Religioso mais adequado a proposta de um Estado laico para uma nacao religiosa.



Il. O OBJETO PROPRIO DO ENSINO RELIGIOSO ESCOLAR

O ensino religioso, de matricula facultativa,
parte integrante da formacdo basica do
cidadao e constitui disciplina dos horarios
normais das escolas publicas de ensino
fundamental, assegurando o respeito a
diversidade cultural religiosa do Brasil,
vedadas quaisquer formas de proselitismo.
(Art. 33 da Lei n? 9475, de 22 de julho de
1997, que da nova redacao ao Art. 33 da Lei
n2 9394, de 20 de dezembro de 1996).>"

[...] o Conselho Nacional de Educacgéao (CNE),
ao instituir as Diretrizes  Curriculares
Nacionais para o Ensino Fundamental [...]
contemplou as aspiracdes e as necessidades
da atual sociedade brasileira no que diz
respeito a disciplina de Ensino Religioso,
conferindo-lhe Status de area do
conhecimento, entre as dez que compdéem a
base nacional comum [...].?%°

O ano de 1997 foi um marco na histéria do Ensino Religioso no Brasil. Neste
ano, “pela Lei n® 9475/97, foi dada nova redacdo ao artigo 33 da Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional (LDBEN), Lei n® 9394/96”.?*' No mesmo ano foram

elaborados os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Religioso (PCNER) por

219 PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS — Ensino Religioso / Férum Nacional Permanente
do Ensino Religioso. Sdo Paulo: Mundo Mirim, 2009. p. 5-6.

20 pCNER, 2009, p. 7-8.

21 PCNER, 2009, p. 5.
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parte do Forum Nacional Permanente do Ensino Religioso (FONAPER), “...]
mediante amplo processo de reflexdo sobre os fundamentos histéricos,
epistemologicos e didaticos desse componente curricular, explicitando seu objeto de
estudo [grifo meu], seus objetivos, seus eixos organizadores e seu tratamento

didatico”.?%?

Ao conferir ao Ensino Religioso o status de area do conhecimento (entre as
dez que compdem a base nacional), o CNE fez com que, segundo o parecer do
entao deputado Pe. Roque Zimmermann (relator da Lei n? 9475/1997), pela primeira
vez fossem “criadas na histéria da educacao brasileira oportunidades de sistematizar
o Ensino Religioso como componente curricular que nao fosse doutrinacéo religiosa
nem se confundisse com o ensino de uma ou mais religides”.?*®> Desde esta data, e
em especial a partir da “[...] segunda metade dos anos 1980 até o momento, o
esforco tem sido envidado no sentido de assegura-lo [0 Ensino Religioso escolar]

como elemento normal do sistema escolar”.??*

Quando o FONAPER apresentou os PCNER deixou claro que sua
elaboracao foi (repito o texto propositalmente): “[...] mediante amplo processo de
reflexdo sobre os fundamentos historicos, epistemoldgicos e didaticos desse
componente curricular, explicitando seu objeto de estudo [grifo meul] [...].2%° E deste
objeto de estudo e da episteme que gravita em seu entorno que trata esta tese.
Espero trazer a lume o que de mais significante tem sido dito desde entdo (1997) e
também pbr na mesa de discussdo o quanto foi (e estd sendo) explicitado este

objeto de estudo.

Fazendo um apanhado do que tenho visto nos ultimos seis anos como
pesquisador do Ensino Religioso escolar, tenho a impressdo de que nenhuma
tematica tem apresentado tdo pouca evolugcéao nas discussdes ou tem sido tao dificil
de articular quanto o objeto de estudo desta disciplina curricular. Temas como a
transcendéncia, o sagrado e o mito, em suas diversas acepcdes®?® tém — de longe —

sido mais facilmente articulados e apresentado progressos satisfatérios; a discussao

22 pCNER, 2009, p. 6-7.

223 pCNER, 2009, p. 6.

24 pPCNER, 2009, p. 21-22.

25 pCNER, 2009, p. 6-7.

26 Transcendéncia ontoldgica/cultural (involuntaria/volitiva); o sagrado como numinoso e como
Sagrado de Atribuigao; o mito a partir de rubricas (etimoldgica, antropolégica, literaria).
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sobre o Objeto Préprio do Ensino Religioso escolar (OPER), no entanto, € uma

questao a parte.

E de senso comum que todas as areas do conhecimento t&ém um objeto
determinado do qual se ocupam; a biologia, por exemplo, de modo geral, estuda os
seres vivos; a astronomia, 0s corpos celestes. Mas o que poderia ser dito a respeito
do objeto de estudo do Ensino Religioso escolar? Se, individualmente, esta claro
para alguns de ndés o que vem a ser este objeto, entretanto, podemos facilmente
verificar que, coletivamente, esta percepcao dificilmente faz pares e esta assentada

em premissas diversas que, invariavelmente, tém apontado para muitas direcées.

Sim, é muito provavel que o OPER né&o seja tdo facilmente identificado e
explicado como nos exemplos acima citados. Penso que no caso do Ensino
Religioso escolar a definicdo - a0 menos como uma proposta inicial, mais coesa, de
um objeto que lhe seja proprio - esteja mais na direcdo do exercicio de acercamento
da disciplina de Filosofia, que busca nas esséncias imutaveis e na razdo ultima das
coisas a solugdo do seu problema.??” Seja qual for o caso, o Ensino Religioso ndo
pode prescindir de um foco convergente, uma vez que esta estabelecido como area

do saber e componente curricular— o que demanda este direcionamento.

E evidente que uma sociedade sadia apresenta discordancia de opinides em
diversas areas. Mas também é evidente que, em alguns pontos, ha harmonizacées;
de outra forma, ndo haveria avangos ou melhorias sociais. Em se tratando do Ensino
Religioso escolar, onde estao as divergéncias e onde estdo as harmonizagdées? Um
dos pontos que se faz indispensavel a harmonizacdo é a compreensao do que seja
0 objeto proprio desta disciplina, ou o corpo daquilo que seja o centro desta

disciplina enquanto area de conhecimento.

Portanto, mesmo tendo que lidar com a realidade transcendente, que escapa
conceitualmente as concretizagdes, ha de ser que tenha um foco comum; ha de ser
possivel tratar a disciplina de Ensino Religioso distintivamente (por exigéncia
pedagdgica) a partir de alguma relacao de causa e efeito (Qual é ponto de partida?
O que é mais central?). Havemos de ponderar sobre avancos ou estagnacdes para

nao sermos vistos como andarilhos errantes e desavisados que, ainda que

227 Disponivel em: <http://www.mundodosfilosofos.com.br/aristoteles.htm>. Acesso em: 29 abr. 2010.
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praticando uma maiéutica®®® saudavel e desejavel, nos limitemos a conceituagdes

particularizadas do OPER.

Deixe-me ilustrar o que venho tentando dizer. Vocé bem pode arrazoar
sobre com qual meio de transporte fard uma viagem: se de avido, de trem, de
6nibus, de carro, a cavalo, ou mesmo a pé; entretanto, ndo saira do lugar até ter
definido a direcdo em que ira - se para o norte ou para o sul, para o leste ou para o
oeste. Numa analogia desta viagem com o Ensino Religioso, parece-me que a
maioria dos pesquisadores tem debatido exaustivamente os meios de transporte,

sem a devida atencéo a direcao da viagem.

Desde minha especializacdo em Ensino Religioso (2002 a 2004) venho
observando que grande parte dos professores tem certa dificuldade de definir um
OPER. Frequentemente as consideracdées nao estdo de acordo com a perspectiva
apresentada nos PCNER:

Os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Religioso
constituem-se num marco histérico da educagédo brasileira. Pela
primeira vez, pessoas de varias tradicdes religiosas, enquanto
educadores, conseguiram juntas construir os elementos constitutivos
do Ensino Religioso como disciplina escolar, cujo objeto é o
Transcendente [grifo meu].??°

Quatros anos mais tarde (em 2008) ministrei uma aula num encontro da
Extensdo de Ensino Religioso da Faculdades EST, onde procurei refletir com os
colegas a respeito dos termos religidao e religiosidade. Neste encontro percebi mais
uma vez que havia bastante dificuldade de compreensdo do referido centro da
proposta para o Ensino Religioso escolar e, portanto, da aplicacao deste em sala de
aula. Também pude constatar que, quando delineado um objeto numa perspectiva
particular, ainda assim persistia certa dificuldade de aplicacdo pedagodgica da

apreensao etimoldgico/epistemoldgica da questao.

228 Maiéutica é “método socrdtico que consiste na multiplicacdo de perguntas, induzindo o interlocutor
na descoberta de suas préprias verdades e na conceituagao geral de um objeto” (HOUAISS).

229 Disponivel em: <http://www.fonaper.com.br/pc.php>. Acesso em: 9 nov. 2010. Esta é a mesma
opinido de Brustolin a respeito do Ensino Religioso escolar que, segundo ele, tem como [...] objetivo
especifico e primeiro, ajudar a despertar no aluno a dimenséao invisivel (o sagrado, o transcendente) -
promover o encontro com o mistério [grifo meu]. Depois, entdo, trabalhar valores, edificar suas visdes
de: Principios éticos de autonomia, responsabilidade, solidariedade e respeito ao bem comum.
Principios dos direitos e deveres da cidadania, do exercicio do sentido critico e do respeito a ordem
democratica, [...] principios de sensibilidade estética, criatividade e do pluralismo de manifestacdes
artisticas e culturais. (BRUSTOLIN, 2002. p. 45; e anotagfes da aula sobre Tradigées Religiosas em
marc¢o de 2003).
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O que pudemos concluir ap6s debate entre os colegas presentes no referido
encontro é que grande parte das abordagens do Ensino Religioso em sala de aula
esta mais vinculada & histéria das tradicées religiosas.?® Importa relembrar aqui que
este & apenas um dos conteudos sugeridos dentro dos cinco eixos organizadores
para os blocos de contetudos do Ensino Religioso: “Culturas e Tradicées Religiosas,

Escrituras Sagradas e/ou Tradicdes Orais, Teologias, Ritos e Ethos” [grifo meu].?*"

A historia das tradicées religiosas disputa espaco desta forma com outras
areas do saber no interesse do Ensino Religioso escolar, conforme abordagem do
FONAPER:

Filosofia e tradigdo religiosa: a ideia do Transcendente, na visao
tradicional e atual;

Historia e tradicdo religiosa: a evolugdo da estrutura religiosa nas
organiza¢des humanas no decorrer dos tempos;

Sociologia e tradicdo religiosa: a fungdo politica das ideologias
religiosas;

Psicologia e tradicdo religiosa: as determinac¢des da tradi¢ao religiosa

na construcdo mental do inconsciente pessoal e coletivo.?*?
Portanto, o referido item esta disposto “dentro”™® do eixo de Culturas e
Tradicbes Religiosas, que, por sua vez, disputa espaco com 0s outros quatro eixos

também referidos acima. Um organograma ajudara a entender:

230 Os proximos assuntos em grau de incidéncia sdo valores e principios éticos e de cidadania.
21 Disponivel em: <http://www.fonaper.com.br/pc.php>. Acesso em: 26 mai. 2010.

2% Disponivel em: <http://www.fonaper.com.br/pc.php>. Acesso em: 26 mai. 2010.

23 Seria apenas um dentre os quatro itens acima.
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OPER
Escrituras Teologias Culturas e Ritos Ethos
Sagradas Tradicoes
e/ou Religiosas
Tradicdes
Orais |
Filosofia Histoéria Sociologia Psicologia
e e e e
tradicéao tradicao tradicéao tradicéao
religiosa religiosa religiosa religiosa

Nao faz sentido que um subitem seja de longe a primeira (quando nao a
Unica) escolha/indicacdo como sendo o OPER e o centro das consideracoes sobre o
Ensino Religioso escolar. Desta forma, dar tanta énfase a um Unico tema dentro do

Ensino Religioso pode tornar o todo da proposta desequilibrado.

Mas, se entdo o OPER néo trata apenas da histdria das tradicbes religiosas e
se o0 resumo oferecido pelo FONAPER aponta na diregdo do transcendente, qual
sera de fato um objeto adequado? Qual é a abordagem dos PCNER sobre o OPER?
E que compreensao tém deste objeto de estudo aqueles que diariamente estdo nas

salas de aula trabalhando a disciplina de Ensino Religioso?

Devido a estes questionamentos e a estas constatacbes percebidas a
primeira vista, pareceu-me bastante pertinente uma investigacdo mais aprofundada
da situagdo. Entdo, com a intengao de realizar uma pré-sondagem sobre qual era a
compreensao dos docentes de Ensino Religioso a respeito do OPER, apliquei um
questionario exploratério no X Seminario Nacional de Formacdo para o Ensino
Religioso (SEFOPER), promovido pelo FONAPER, nos dias 03 e 04 de novembro de
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2008, em Brasilia. As respostas dadas a este questionario de sondagem me levaram
ao preparo de outro definitivo para encaminhamento & Comissdo de Etica em
Pesquisa da Faculdades EST para autorizacao e posterior aplicacao para verificagao
desta perspectiva em eventos da area. O primeiro subitem deste segundo capitulo
da parte A da tese trata da aplicacdo deste questionario e das constatacdes
advindas desta pesquisa de campo. Entretanto, como esta abordagem nao seria
suficiente para uma sondagem mais precisa do seria um objeto adequado para o

Ensino Religioso escolar, outros olhares se fizeram necessarios:

No segundo subcapitulo fiz uma analise dos PCNER em busca do prometido
explicitado objeto de estudo para o Ensino Religioso escolar.?** No terceiro, uma
analise das entidades e das publicacdes mais representativas para o Ensino
Religioso no pais e da incidéncia do tema do OPER. Para isto selecionei os sites do
FONAPER?*® (onde fiz uma analise do livro de visitas) e do GPER**® (onde fiz uma
analise dos temas das monografias, dissertacoes e teses). Alguns eventos na area
também foram levados em conta quanto as publicacdes. O quarto e ultimo subitem
trata da impressao concernente a proposta da Secretaria de Estado da Educacéao do
Parana que, em seu Caderno pedagdgico de Ensino Religioso aponta o sagrado
como sendo o OPER.

2.1 - A fundamentacao teodrico/epistemolégica de docentes a respeito do

Objeto Proprio do Ensino Religioso: pesquisa de campo

Depois de aplicado o questionario exploratério no X SEFOPER, promovido
pelo FONAPER (realizado de 03 e 04/11/2008), em Brasilia, com a intengcdo de
realizar uma pré-sondagem no tema e, uma vez confirmada a suspeita, decidi
encaminhar um projeto para a Comissdo de Etica em Pesquisa da Faculdades EST
para autorizacao e aplicacdo de um questionario no VI Simpésio de Ensino Religioso
da Faculdades EST (realizado de 10 a 12/09/2009). Percebemos, meu orientador Dr.

Remi Klein e eu, como sendo este evento o momento e o espaco ideal para a

234 PCNER, 2009, p. 6-7.
2% Eorum Nacional Permanente do Ensino Religioso. Disponivel em: <http://www.fonaper.com.brs.
2% Grupo de Pesquisa Educacao e Religido. Disponivel em: <http://www.gper.com.br/>.
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aplicagdo desta pesquisa devido ao tema: Fenémeno Religioso e Metodologias
(suas implicacdes metodoldgicas em contextos educativos).

Metodologicamente falando, para a pesquisa exploratéria que foi
encaminhada a Comissdo de Etica em Pesquisa, elaborei um questionario com
contornos do que se propde um estudo do tipo etnografico. Para melhor
compreensdo da etnografia baseei-me em Marli André.®®” Segundo a autora, a
etnografia € um tipo de pesquisa desenvolvida por antropdlogos para estudar a
cultura e a sociedade. Etimologicamente, etnografia significa descricdo cultural. Para
os antropdlogos, o termo tem dois sentidos: “[...] (1) um conjunto de técnicas que
eles usam para coletar dados sobre os valores, os habitos, as crencas, as praticas e
0s comportamentos de um grupo social; e (2) um relato escrito resultante do

emprego dessas duas técnicas”.?*®

Quando André se refere a um estudo do tipo etnogréfico, esta sugerindo a
necessidade de uma adaptacdo na forma do trabalho a ser realizado, devido aos

diferentes resultados que se busca. Diz a autora:

Se o foco de interesse dos etndgrafos é a descricdo da cultura
(préticas, habitos, crencgas, valores, linguagens, significados) de um
grupo social, a preocupacao central dos estudiosos da educacao é
com o processo educativo. Existe, pois, uma diferenca de enfoque
nessas duas areas, o que faz com que certos requisitos da etnografia
nao sejam — nem necessitem ser — cumpridos pelos investigadores
das questbes educacionais. [...] O que se tem feito pois € uma
adaptacao da etnografia a educagao, o que me leva a concluir que
fazemozggestudos do tipo etnografico e ndo etnografia no seu sentido
estrito.

Um trabalho pode ser caracterizado do tipo etnografico em educacao
quando fizer uso das técnicas que tradicionalmente sdo associadas a etnografia, ou
seja, “[...] a observagcdo participante, a entrevista intensiva e a analise de
documentos. Os documentos sdo usados no sentido de contextualizar o fenémeno,
explicitar suas vinculagdes mais profundas e completar as informacdes coletadas
através de outras fontes”.?*° Neste trabalho de tipo etnogréfico estarei me valendo

27 ANDRE, Marli Eliza D.A. Etnografia da pratica escolar. 12. ed. Campinas: Papirus, 1995. p. 27.

2% ANDRE, 1995, p. 27.
2%91995, p. 28.
240 ANDRE, 1995, p. 28.
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em particular da andlise de documentos, ou seja, das respostas dadas ao

questionario apresentado para a pesquisa.

Uma caracteristica importante da pesquisa etnogréfica da qual pretendo me

valer é a sua énfase no processo — “naquilo que esta ocorrendo e nao no produto ou

»241

nos resultados finais™"', haja vista que “a pesquisa etnografica busca a formulacao

de hipdteses, conceitos, abstracdes, teorias e ndo sua testagem [...]".24?

A respeito da necessaria dimensao qualitativa neste tipo de pesquisa,
gostaria de dizer que, apesar do apontamento quantitativo de dados, o que se
pretende como objetivo final é apurar a dimens&o qualitativa®*® do Ensino Religioso

na escola; pois, como afirma André:

Posso fazer uma pesquisa que utiliza basicamente dados
quantitativos, mas na andlise que faco desses dados estarao sempre
presentes o meu quadro de referéncia, os meus valores, e, portanto,
a dimensdo qualitativa. As perguntas que eu fagco no meu
instrumento estdo marcadas por minha postura tedrica, meus
valores, minha visdo de mundo. Ao reconhecer estas marcas da
subjetividade na pesquisa, eu me distancio da postura positivista,
muito embora esteja tratando com dados quantitativos. Por outro
lado, mesmo quando se reportam dados de depoimentos, entrevistas
ou de observagdes é, nao raro, conveniente que se expressem 0S
resultados também em nameros, como por exemplo, numa situagao
em que se esteja revelando a opinido dos professores sobre uma
nova proposta. E muito mais interessante e ético dizer que ‘30% dos
entrevistados consideraram a proposta autoritaria’ do que afirmar
genericamente que ‘alguns professores consideraram a proposta
autoritaria’. Deixa o estudo de ser qualitativo porque reportou
numeros? E evidente que ndo. No caso, o numero ajudar a explicar a
dimensao qualitativa.?**

21 As perguntas geralmente presentes neste tipo de pesquisa sdo: “O que caracteriza esse
fendmeno? O que estd acontecendo nesse momento? Como tem evoluido?” (ANDRE, 1995, p. 29).
22 ANDRE, 1995, p. 30. E importante salientar que esta ndo é uma pesquisa do tipo aplicado, que
tem como caracteristica principal o emprego de conhecimentos ja disponiveis para a solugdo de
problemas, mas, sim, uma pesquisa do tipo fundamental, que tem o propdésito de aumentar a soma
dos saberes disponiveis, mas que ndo possui a obrigacdo imediata de contribuir para a solugdo dos
problemas postos pelo meio social. De acordo com Laville, este é o tipo mais frequente de pesquisa
entre mestrandos e doutorandos (LAVILLE, Christian; DIONE, Jean. A construgdo do saber: manual
de metodologia da pesquisa em ciéncias humanas. Porto Alegre: Artmed, 1999. p. 86).

23 Na antiga disputa entre os adeptos do espirito positivista e 0os que a este se opdbem, no indtil e
falso debate do quantitativo versus qualitativo, me encontro também despreocupado, como Laville e
Dione, em fazer julgamento sobre qual seria a melhor perspectiva de pesquisa. Compreendo que
ambas as esferas se apresentam, se encruzam e se distanciam de acordo com o tipo e a
necessidade circunstancial da pesquisa. Cabe ao pesquisador escolher 0 momento e a maneira de
dispor de cada uma delas. (LAVILLE, 1999, p. 43).

244 ANDRE, 1995, p. 24.
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A sequir, o roteiro das perguntas aplicadas na pesquisa com os docentes a
respeito do Objeto Proprio do Ensino Religioso:

2.1.1 O Objeto Proprio do Ensino Religioso escolar: questionario para pesquisa
de campo

- Qual é o objeto primeiro do Ensino Religioso? O que mais faz parte (que
outras tematicas) do préprio do Ensino Religioso? Como vocé tem conseguido

explicitar este objeto primeiro nos seus planos de estudo e de trabalho?

- Vocé acha que outros(as) colegas tém a mesma compreensao do que vocé
considera o objeto primeiro do Ensino Religioso? Vocé acha que outros(as) colegas
tém conseguido trabalhar este objeto primeiro?

- Vocé tem encontrado bibliografia que articule epistemologicamente o objeto
primeiro do Ensino Religioso? Que tematicas carecem de mais aportes tedricos?

- Vocé tem encontrado materiais que articulem didaticamente o objeto

primeiro do Ensino Religioso?

- De que tipo de suporte epistemoldgico e/ou didatico vocé sente mais
necessidade?

- Vocé tem um projeto de pesquisa? Que enfoque mais o norteia:
epistemol6gico ou metodolédgico?

2.1.2 Constatacoes e consideracoes preliminares

Em novembro de 2008 apliquei o questionario acima em carater
experimental e exploratério no X SEFOPER, em Brasilia, DF. Apesar de ter sido
aplicado no sentido de fazer uma experimentacao/sondagem, penso ser relevante
considerar também estes dados disponiveis. Em setembro de 2009, nos dias do VI
Simpdsio de Ensino Religioso da Faculdades EST reapresentei este questionario.
Ainda aproveitando o ferramental, a disponibilidade e o acesso a duas turmas de
Licenciatura em Pedagogia da UNISINOS, na Atividade Académica Sujeitos
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Espacos e Tempos: Ensino Religioso, meu orientador do doutorado, Dr. Remi Klein,
e eu, resolvemos reaplicar a questao principal do questionario sobre o OPER a estas

turmas.

As constatacbes apontam para um mesmo quadro de um emaranhado de
percepgOes e praticas dentro de uma area do conhecimento, na qual a maioria de
seus pesquisadores e docentes ndao demonstra interesse pelo objeto préprio da
mesma. A partir da aplicacdo do questionario nestes espacos tomei por assentada
uma impressao ja ha bastante tempo presente em minhas reflexdes. Quando passei
a fazer uma sintese do que ja havia ouvido e lido sobre a perspectiva docente do
OPER, uma analogia musical me ocorreu: a respeito do estagio de amadurecimento
e consolidacdo da disciplina de Ensino Religioso, penso que nés docentes e
pesquisadores possamos nos comparar mais a uma banda de garagem, onde varios

245

instrumentistas sugerem riffs*> para compor uma musica, do que a uma orquestra

que, por maior que seja a variedade de instrumentos, segue um mesmo tema

musical.

A diversidade de perspectivas e respostas dadas ao referido questionario em
todos os espacos onde foi aplicado confirmou minhas suspeitas. Deixe-me
compartilhar alguns dados:

2.1.2.1 Da pesquisa realizada em Brasilia (3 e 4 de novembro de 2008 - X
SEFOPER)

Dos 150 questionarios distribuidos, recebi respondidos apenas 16.

Respostas dadas a questdo: Qual € o Objeto Proprio do Ensino Religioso
escolar?
v Trabalhar o ser: Quem sou? Por que estou aqui? Para qué?

v' Acredito que o nome da disciplina deveria mudar para Historia das
Religides.

v" A diversidade cultural e religiosa;

245 «Riff ¢ uma progressao de acordes, intervalos ou notas musicais, que sdo repetidas no contexto de

uma musica, formando a base ou acompanhamento”. Disponivel em:
<http://pt.wikipedia.org/wiki/Riffs>. Acesso em: 01 out. 2009.
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v" Conhecimento sobre a diversidade para uma convivéncia melhor;
v' O fendbmeno religioso;

v' O fendmeno religioso e a religiosidade;

v" Contribuir na formagao social, cognitiva e familiar;

v O ser humano que estabelece relacbées com o préprio eu, 0 mundo, o
outro e o transcendente.

2.1.2.2 Da pesquisa realizada em Sao Leopoldo (setembro de 2009 - VI Simpésio
de Ensino Religioso da Faculdades EST)

Recebi 12 respondidos dentre cerca de 60 participantes da pesquisa.

Respostas dadas a questdo: Qual € o Objeto Proprio do Ensino Religioso
escolar?
As diferentes tradigdes religiosas;
A cultura religiosa e o fendémeno religioso;
A diversidade cultural e religiosa;
O conhecimento religioso;

O fenbmeno religioso;

NN N N R

A familia.

2.1.2.3 Da pesquisa realizada na Atividade Académica: Sujeitos Espacos e
Tempos: Ensino Religioso

Respostas dos discentes postadas no ambiente moodle desta disciplina no
periodo de maio a junho de 2010:

Dentre as respostas desta turma destaco as seguintes ndo repetidas na

esséncia:
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v Acho que o Ensino Religioso estd nas escolas para poder nao sé
mostrar as religides, mas, sim, para trazer um estudo de pensamento sobre cada

religido.

v' A escola ndo pretende transmitir crengas ou apenas valores. Através de
conhecimentos e atitudes educa os alunos a religiosidade; ajuda-os a perceberem
nas religides, e mesmo fora delas, o que da sentido ultimo a vida e motiva o

compromisso para a construcao da nova sociedade.

v' Acredito que o Objeto Proprio do Ensino Religioso nas escolas é a
relacdo do ser humano com ele mesmo, com 0s outros e com o transcendente. A
escola, através do Ensino Religioso, tem o dever de iluminar a consciéncia do aluno,
a fim de que este supere suas duvidas a respeito do mistério, do transcendente e
sua concepcao de mundo.

v' Possibilitar ao educando o despertar de uma consciéncia religiosa
através de um trabalho teérico-préatico, assim como a abertura para o transcendente,
para o debate sobre o sentido da vida, para aquilo que supera a limitacdo material e

temporal do homem.

No primeiro depoimento temos descrito uma das perspectivas de maior
incidéncia  entre  docentes a respeito do OPER: vinculada a
histdria/filosofia/sociologia/psicologia da religido. Esta perspectiva ndo ocupa o lugar
principal na proposta dos PCNER; em vez disto, estd numa quarta camada de
referéncia, conforme o elenco que perpassa os PCNER em grau de importancia de
estudo: 1) a transcendéncia; 2) o fenémeno religioso; 3) o significado da existéncia
humana; 4) as tradicées religiosas e outros desdobramentos dentro da articulagao
da filosofia da tradigdo religiosa; da histéria e tradicao religiosa; da sociologia e
tradicdo religiosa; psicologia e tradicdo religiosa. Tratarei mais deste elenco na
analise dos PCNER quanto ao OPER.

No penultimo depoimento, apesar de ndo mencionar como referéncia os
PCNER, podemos ver claramente que o foco e a linguagem empregada sdo muito
semelhantes aos dos Parametros.
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Da mesma forma o ultimo depoimento nao faz referéncia aos PCNER, mas,
ao destacar o mesmo OPER que estes, ainda d4 uma definicdo muito precisa do
que seria esta transcendéncia: “aquilo que supera a limitagdo material e temporal do

homem”.

Da participacdo da outra turma destaco as respostas ndo repetidas na
esséncia. No direcionamento da pergunta meu orientador acrescentou o item:“de
acordo com os PCNER”.

v' Conforme podemos ver nos PCNs, o objeto primeiro do Ensino Religioso

nas escolas é trabalhar com o transcendente...

v" Pelo que tenho lido e compreendido, acredito que o objeto préprio de
estudo dentro da area do Ensino Religioso é a relagdo humana com o
Transcendente, articulada através de eixos fundamentais como as tradicdes
religiosas, os simbolos religiosos, os textos sagrados e a cultura de cada povo. O
Ensino Religioso deve proporcionar a oportunidade de reflexdo sobre as diferentes
formas de sentir o Transcendente, respeitando as diferencas do outro.

v" O Ensino Religioso tem como objeto o estudo do Fenémeno Religioso.
Tem o desafio de ajudar as novas geragcdes na superagdo dos preconceitos, no
respeito ao outro e aos seus direitos, bem como o respeito as diversas culturas e

tradicoes religiosas.

v" O Ensino Religioso é uma questao diretamente ligada a vida e que vai se

refletir no comportamento, no sentido que orienta a sua ética.

v" O objeto de estudo do Ensino Religioso é o proprio ser e com ele tudo
que lhe é pertinente: conhecer-se, viver em comunidade, valores morais e éticos,

transcendéncia, fé...

v Penso que é muito importante trabalharmos o sentido da vida, sua
valorizacdo. Também temos que trabalhar a religiosidade, os fenémenos religiosos,
respeitando as diferentes religides que temos atualmente.
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v" Penso que é muito importante trabalhar a ética, fé, diversidade cultural,
respeito ao préximo, respeitando a religido do outro, e ele do jeito que é, valorizando

o préximo, o ajudando quando preciso.

v' Para mim o Ensino Religioso na escola serve para propor principios
sociais, para construir a ética e a religiosidade.

v Em minha concepgdo o Ensino Religioso € um meio que deve ser
explorado pelo professor. O Ensino Religioso tem o objetivo de trabalhar valores
muitas vezes esquecidos pela sociedade e até mesmo pela propria familia.

v" Trago como principal objetivo do Ensino Religioso nas escolas como
sendo amar ao préximo, o respeito com a diversidade cultural, sempre procurando

entender o outro, respeitando-o0 nos seus principios, religides e crencas.

v' Acredito que devemos enfatizar o estudo dos valores presentes nas
tradicbes religiosas, respeitando a diversidade cultural religiosa, considerando

também os anseios, as necessidades, 0os sonhos e as criticas manifestados.

v' Acredito que o principal objetivo do Ensino Religioso é trabalhar
primeiramente o respeito as religibes, seguido da ética, da fé em um ser superior
(DEUS), o respeito a diversidade cultural, os valores...

v' Acredito que o objetivo do Ensino Religioso é a valorizacdo da

diversidade cultural.

v' Acredito que o principal objetivo do Ensino Religioso nas escolas é
estudar as relacbes existentes entre seres humanos, o eu interior, eu com 0
proximo, eu com minhas crengas. Levar os alunos a compreenderem a importancia

e 0 respeito com o préximo e com suas crengas.

v' Acredito que a escola seja o pivd da aprendizagem de Ensino Religioso
na vida das criangas. Muitas ouvem somente na escola o assunto, por isto acredito
que seja da escola este papel tdo importante. Se educadores ensinarem os reais
ensinamentos do Ensino Religioso, as criancas sairdo da escola pelo menos tendo

uma base sobre diversas religides.
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No primeiro e o no segundo depoimentos encontramos uma abordagem
mais referenciada aos PCNER a respeito do OPER. No segundo depoimento
podemos perceber, inclusive, a descricdo do como se articula esta tentativa de
percepcao e de apreensao epistemoldgico/didatica deste objeto: “articulada através
de eixos fundamentais como as tradigbes religiosas, os simbolos religiosos, o0s
textos sagrados e a cultura de cada povo.” Esta abordagem demonstra uma maior

intimidade com o texto e, portanto, com a linguagem usada nos PCNER.

O terceiro depoimento, ao invés de referir 0 objeto central apontado pelos
PCNER para o OPER, aponta para a nova vertente que se tornou muito comum em
diversos circulos do Ensino Religioso: o fenémeno religioso como o OPER. Na
segunda parte do depoimento o aluno trata de assuntos corolarios e ndo mais o

assunto central requisitado pela pergunta.

Na maioria dos depoimentos, tendo como referéncia os alunos mesmos,
iniciados com expressdes como penso, traco, para mim, em minha concep¢ao,
acredito que, pode ser notado um distanciamento do que propdem os PCNER como
sendo o OPER. Assim como nas participacdes desta turma, da mesma forma em
comunicacgbes, palestras/paineis, publicacbes em eventos e periddicos, ha uma
grande diversidade de perspectivas do que seria o OPER, devido ao tipo de
formacao de base de cada um e devido ao propdsito de cada um ao ministrar a

disciplina em sala de aula.

Gostaria ainda de chamar a atencao para o ultimo depoimento desta turma.
O anonimato do aluno me permite usa-lo (o depoimento) como exemplo para ilustrar
até onde pode chegar o falar sem muito dizer a respeito do Ensino Religioso. Em
especial a frase: “Se educadores ensinarem o0s reais ensinamentos do Ensino
Religioso” me causa uma forte impressao de que ha demasiado improviso na fala de
quem deveria se acercar de teoria/episteme. Quando no final de sua postagem
encontramos “pelo menos tendo uma base sobre diversas religides” podemos ter
assim a ideia de que o aluno esteja se referindo ao estudo das tradi¢cées religiosas,
como brevemente demonstrei em paragrafo acima, ocupando uma quarta posicao
no elenco que perpassa os PCNER em grau de importancia de estudo: 1) a
transcendéncia; 2) o fenémeno religioso; 3) o significado da existéncia humana; 4)
as tradicées religiosas e outros desdobramentos.
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Esta diversidade estonteante de perspectivas ndo é evidente apenas nas
minhas pesquisas; outros pesquisadores tém encontrado um panorama muito
semelhante. E o caso da Dra. Adreana Dulcina Platt**®, professora e integrante do
Departamento de Educacgao da Universidade Estadual de Londrina, que, provocada
pela oferta de disciplina especial no ano de 2006, juntamente com colegas de
diferentes subdreas do Departamento de Educacdo da referida Universidade
coordenaram uma pesquisa onde alunos inscritos na disciplina®*’ recolheriam dados
junto a docentes da rede publica municipal e estadual/privada de ensino

fundamental, por meio de instrumento fechado, um questionario.

Neste estudo de caso sobre 0 objeto de estudo do ensino religioso, fizeram
as seguintes duas perguntas: a) Qual o objeto de estudo da disciplina de Educacao
Religiosa? b) Quais os objetivos (especifico e geral) que no ano letivo sao
levantados para significar o trabalho que sera desenvolvido em sala de aula?

Num universo de 17 docentes entrevistados®*® sobre o que seria o objeto de

estudo do Ensino Religioso, a tabulacdo dos dados foi a seguinte:

1. “Organizar e propor o conhecimento cristdo de forma que a fé seja

exposta”
2. “Os atributos de Deus”
3. “Apresentar Deus as criangas”
4. “Conhecimentos da religiao e das verdades da fé”
5. “Formacao crista e moral pelos ensinamentos biblicos”
6. “A revelacao biblica cristd”
7. “Entender a base religiosa e relaciona-la a formagéo cidada”

8. “Jesus e Sua proposta de vida”

246 PLATT, Adreana Dulcina. O objeto de estudo da educagdo religiosa. Disponivel em:

<http://www.dhi.uem.br/gtreligiao/pdf/st6/Platt,%20Adreana%20Dulcina.pdf>. Acesso em: 04 abr.
2011.

247 Originarios dos cursos de ciéncias sociais, histéria e pedagogia.

28 Todos que responderam a questdo possuem nivel superior. Dentre eles (2 em Histéria, 4 em
Pedagogia, 3 em Teologia, 2 em Letras, 2 em Ciéncias Biol6gicas.
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9. “Resgate aos valores éticos por meio dos principios cristdos”
10. “A Biblia, com foco no cristianismo”

11. “Reconhecer o padrao de Deus”

13. “Preparar os educandos para um desenvolvimento equilibrado”
14. “Os atributos de Deus”

15. “Resgatar valores e, indiretamente, o cristianismo”

16. “Refletir sobre diferentes conceitos e contextos”

17. “Deus como criador de todas as coisas”.?*°

Consideracoes e apontamentos

Penso que seja bastante 6bvio que ha grande divergéncia de opiniées entre
docentes e aspirantes a docentes do que seja o objeto préprio da disciplina que
lecionam ou pretendem lecionar. Talvez este seja o0 momento adequado para
advertir que esta €, obviamente, uma leitura particular e ndo definitiva dos dados e
da situacdo como um todo. O leitor deve levar em conta que “[...] o produto final da
analise de uma pesquisa [...] deve ser sempre encarado de forma provisoria e
aproximativa. [...] as afirmacdes podem superar conclusdes prévias a elas e podem
ser superadas por outras afirmacdes futuras”.?*® Tendo esta consideracdo em mente
gostaria de apontar as seguintes vertentes distinguidas nas opinides dos docentes e
licenciandos pesquisados sobre o que, na opinido deles, deveria ser o OPER:

249 Platt afirma, numa “andlise prévia sobre a totalidade das respostas que, grosso modo, e ainda que
o universo de entrevistados transitasse em meio a instituicdes universitarias, académicas, permeia
elementos subjetivos para descricdo de um objeto de estudo de area de conhecimento [...]" e que
outro elemento que salta a esta analise prematura é o fato de os "[...] entrevistados apontarem
enquanto objeto de area de educacao religiosa a ‘perspectiva de uma formacao cidada’ ou, ‘preparar
0s educandos para um desenvolvimento equilibrado’ ou, ‘refletir sobre diferentes conceitos e
contextos’, uma vez que consideramos que as demais areas do conhecimento também possuem este
arcabouco colateral gravitando em sua objetividade fética. Descrever, no entanto este dado como
sendo central ao arbitrio de uma area sera a chancela ao desconhecimento epistémico do estudo que
empreende” (PLATT, acesso em: 04 abr. 2011).

20 GOMES, Romeu. A andlise de dados em pesquisa qualitativa. In: MINAYO, Maria Cecilia de
Souza (Org.). Pesquisa social: teoria, método e criatividade. 23. ed. Petropolis: Vozes, 2004. p. 79.
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v' O ser (Quem sou? Por que estou aqui? Para qué?) em suas relagdes
(com o préprio eu, o outro (familia), e o transcendente) - numa perspectiva

existencial/relacional, portanto;

v' A diversidade cultural e religiosa; as diferentes tradicdes religiosas; a
Histéria das Religides; Conhecimentos da religido e das verdades da fé (dentro das

diversas tradicées);
v' O fendmeno religioso e a religiosidade;
v' Valores morais e éticos (a formacao familiar, social);
v' O transcendente;
v" O sentido da vida;

Este é, enfim, um quadro comum a docentes e a aspirantes a docentes de
Ensino Religioso. Esta diversidade/desarmonia também ocorre entre pesquisadores
do Ensino Religioso, como veremos adiante. Esta lista sistematizada de seis temas
comuns agregados bem poderia se transformar em dez itens que possuem suas
especificidades distintas — este tem sido basicamente o numero de objetos de
estudo apontados (dez) para esta disciplina em todas as areas de minha pesquisa.
Foi exatamente esta diversidade e divergéncia de opinides que incitou minha
pesquisa sobre qual seria de fato o Objeto Préprio do Ensino Religioso escolar.

Tenho também tentado incitar professores e pesquisadores a reflexdao e ao
dialogo sobre o OPER desde 2009 de diversas formas, inclusive, através de
comunicacbes em eventos (das quais surgiram publicacées) e de uma publicacéao
recente na revista Pistis & Praxis. Abaixo os titulos e 0s eventos nos quais

comuniquei/publiquei:

SCHOCK, Marlon Leandro. Ensino Religioso: do que mesmo estamos
falando? In: V Congresso Nacional de Ensino Religioso (V CONERE), 2009, Goiania
- GO.
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SCHOCK, Marlon Leandro. Maiéutica andarilha: para onde caminhamos? In:
X!l Seminario Nacional de Formacdo de Professores para o Ensino Religioso (XI
SEFOPER), 2010, Joao Pessoa - PB.

SCHOCK, Marlon Leandro. Os Parametros Curriculares Nacionais para o
Ensino Religioso e o Objeto Préprio do Ensino Religioso. In: VII Simpdsio Nacional
de Ensino Religioso da Faculdades EST e | Seminario Estadual de Ensino Religioso
do CONER/RS, 2010, Sao Leopoldo - RS.

SCHOCK, Marlon Leandro. Objeto Préprio do Ensino Religioso escolar: de
babel ao mar vermelho. Pistis & Praxis (Curitiba). v. 3, n. 1, jan./jun. 2011, p.289-
309. ISSN 1984-3755 e e-ISSN 2175-1838.

Se, por fim, ndo ha consenso entre docentes sobre este objeto de estudo,
qual teria sido a proposta inicial quando foi aceita esta disciplina como componente
curricular (1996) e area do saber (1998)? A esta pergunta tentarei responder com a
analise que segue dos PCNER quanto ao OPER. Outras verificacdes precisarao ser
feitas a respeito do que tem sido dito sobre 0 OPER pelas entidades e publicacoes
mais representativas para o Ensino Religioso no pais.

2.2 Analise dos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Religioso a
respeito do Objeto Proprio do Ensino Religioso

Em 1997 os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Religioso
(PCNER) foram publicados com o intuito de estabelecer algumas premissas
orientadoras para a disciplina entdo aceita como componente curricular “entendido
como area do conhecimento da Base Nacional Comum (cf. Parecer 04/98 e
Resolucdo 02/98 da Camara de Educacdo Béasica do Conselho Nacional de
Educacdo)”."

Os PCNER, enquanto proposta inicial vinculada a aceitagdo do Ensino

Religioso como disciplina curricular, sdo o mais importante material de referéncia

%1 FONAPER. Ensino Religioso: referencial curricular para a proposta pedagégica da escola. 2000.
Caderno Tematico n.? 1. p. 10.
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para a discussao do Objeto Proprio do Ensino Religioso (OPER); pelo que, abaixo,

apresento uma analise sintética deste texto.

No ano de 2009 estes parametros foram reeditados. O texto desta reedicéao
(92 edicao, de 2009) pelo FONAPER néao possui alteracbes ou atualizacbes em
relacdo ao texto original (de 1997), exceto, pela adequacdo ao novo acordo
ortografico.®®® O que veremos ao compararmos a edicdo original com a
apresentacao da 92 edicéo é que ha divergéncia de opiniao entre elas do que seria o
OPER.

Gostaria de comecar esta andlise apontando o seguinte trecho da
Apresentacdo a 92 Edicdo: “Esperamos que esta nova e 92 edigcdo possa contribuir
para o estudo, o debate e a concepcao da abordagem pedagdgica do Ensino
Religioso, a partir do seu objeto de estudo [grifo meu] [...]”.?*>® Partilhei do mesmo
desejo e expectativa enquanto buscava nos PCNER uma apresentacdo do que
seria, especificamente, o OPER. Infelizmente tal secdo nao existe. O tema é
encontrado permeando as paginas enquanto a proposta é apresentada. O texto que
segue € uma analise baseada nesta oferta. Seguem alguns excertos comentados
que, espero, sejam provocativos no sentido da proposta deste texto: buscar
entender qual seria, segundo os PCNER, o OPER. Este ensaio analitico abrange

254

desde a Apresentagdo a 92 Edicac®™* até o Ensino Religioso nos Ciclos.?*®

2.2.1 Apresentacao a 92 edicao

Nesta apresentacdo ha uma breve mencdo de qual seria o OPER na
perspectiva da atual (2008-2010) Coordenacao do FONAPER: o fenémeno religioso.
E o que lemos:

Conforme a proposta dos PCNER, o Ensino Religioso visa a
proporcionar o conhecimento dos elementos basicos que compdem o
fendbmeno religioso [...]. Neste sentido, o Ensino Religioso,
enquanto disciplina, enquadra-se no padrdo comum a todas as
outras areas do conhecimento, ou seja, tem objeto de estudo préprio:

22 pCNER, 2009, p. 10.

28 pCNER, 2009, p. 7.

2 Feita pela Coordenagdo do Férum Nacional Permanente do Ensino Religioso (FONAPER, gestdo
2008-2010).

%5 PCNER, 2009, p. 65.
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o fenémeno religioso [grifos meus] [...].2%®

A parte final deste texto é uma citacdo indireta do documento: Ensino
Religioso: Referencial Curricular para a Proposta Pedagodgica da Escola. O texto do
Referencial € muito direto ao afirmar: “O Ensino Religioso, enquanto disciplina da
area de Educacao Religiosa, enquadra-se no padrdo comum a todas as outras areas
do conhecimento, ou seja, tem: - objeto de estudo: o fenémeno religioso”.?>" O
mesmo teor desta declaracdo pode ser encontrado nas paginas 13, 23 e 28. Minha
inquietacdo quanto a esta afirmativa (de ser o fenémeno religioso o OPER) esta em
que o texto original dos PCNER nao diz isto. A seguir exponho trechos do texto

original que ilustram esta preocupacao.

2.2.2 Apresentacao a 12 edicao

Seguida da apresentacao da 92 edicao esta disposta a original. Nesta temos
uma perspectiva distinta do que seria o OPER. Nao se trata do fenémeno religioso

28): nem das

em si (o visivel, o que se pode ver como a consequéncia de algo
tradicbes religiosas em si (a sistematizacdo do fendmeno); mas, sim, do
Transcendente (o invisivel, 0 que se pode inferir como a causa do fen6meno e das
tradices religiosas, nesta ordem).®*® Assim esta disposto nos PCNER: “Pela
primeira vez, pessoas de varias tradicoes religiosas, enquanto educadores,
conseguiram juntos encontrar o que ha de comum numa proposta educacional que

tem como objeto o Transcendente [grifo meu]”.?%°

Os PCNER afirmam, dentro desta légica e em continuo, que o fenémeno
religioso € que, por sua sistematizacao, engendra as tradicées religiosas. Confira:

2% Ensino Religioso: Referencial Curricular para a Proposta Pedagégica da Escola, 2000. In: PCNER,
2009. p. 8-9.

27 FONAPER, 2000, p. 12.

280 professor Gilmar J. Hellmann apresenta o fenédmeno religioso como aquilo que aparece, que se
apresenta, que se mostra. Afirma ainda que “a religiosidade quando se expressa através de gestos,
palavras, atitudes e ritos é percebida como fenédmeno, que se denomina fendmeno religioso. Trata-se
do comportamento religioso enquanto fenbmeno social. O fendbmeno religioso pode ser expressao da
busca de auténtico relacionamento com o Transcendente” (HELLMANN, Gilmar J. O fenémeno
religioso. Disponivel em:
<http://webcache.googleusercontent.com/search?g=cache:0VXgwDScYssJ:200.195.151.19/ciesc/arq
uivos//uni_3/fenomeno_1205504174.doc>. Acesso em: 12 abr. 2011).

%9 pCNER, 2009, p. 13.

%0 PCNER, 2009, p. 13.
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“Por tradices religiosas aqui se compreende a sistematizacdo do fen6meno
religioso [...]".?°' Desta forma, d4 a entender que o OPER ndo sdo as tradicdes
religiosas ou a causa destas - o fenémeno religioso, mas, sim, a causa deste (do
fenébmeno religioso) é que é o OPER, ou seja: o Transcendente. Talvez pudéssemos
pensar numa relacdo de causa e consequéncia desta forma: Transcendente >>
fenémeno religioso >> tradicbes religiosas (o Transcendente como o ponto de
partida para a expressdao do fendmeno e este, quando sistematizado, gerando as
tradicdes religiosas). Ou no sentido inverso: tradigbes religiosas >> fenémeno
religioso >> Transcendente (as tradicdes como ponto de partida para o estudo do
fenbmeno, e o fendmeno como ponto de partida para o estudo do Transcendente). O
que, em minha opinido, é bastante diferente de dizer que o fenébmeno religioso é o
fim desta escala ascendente (o que isolaria e/ou relegaria a posicdo de menor
importancia ou, até mesmo, dispensaria o estudo do Transcendente ao se confundir

com o estudo do fenémeno, da histdria ou da filosofia da religido, por exemplo).

Algumas paginas a frente continuo percebendo uma relagdo de
subordinacédo — ainda que nao hierarquica, operacional — na discussao dos Objetivos
Gerais do Ensino Religioso para o Ensino Fundamental. Numa transicido do tema
anterior vemos antecipado o teor desta subordinacédo que ja vinha também desde o
comeco do texto original: o conhecimento religioso atua como sistematizador da “[...]

1262

relacdo do ser humano com a realidade transcendental [grifo meu]””“ que, ao lado

de outros conhecimentos articulados, “[...] explicam o significado da existéncia

humana [grifo meu]”.2%®

Este dois itens estdo dentro do que me parece ser o elenco apresentado até
aqui nos PCNER em grau de importancia de estudo: 1) a transcendéncia; 2) o
fenémeno religioso; 3) o significado da existéncia humana; 4) as tradigcées religiosas
e outros desdobramentos dentro da articulacdo da filosofia da tradigao religiosa; da
histdria e tradigao religiosa; da sociologia e tradicao religiosa; psicologia e tradicao

religiosa. Este esquema esta disposto nos PCNER como segue:

O Ensino Religioso, [...] facilita a compreensdo das formas que
exprimem o [1%] Transcendente [...]. Por isso necessita:

%1 PCNER, 2009, p. 13.
%2 pCNER, 2009, p. 46.
%83 PCNER, 2009, p. 46.
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- proporcionar o conhecimento dos elementos basicos que compdem
o [2°] fenémeno religioso [...];

- subsidiar o educando na formulagdo do [3°] questionamento
existencial [...];

- analisar o papel das [49] tradicbes religiosas na estruturagdo e
manutengéo das diferentes culturas e manifestagdes socioculturais
[grifos meus] [...].2%*

Ainda que a ordem acima nao indique necessariamente subordinacao
hierarquica, esta disposicdo pedagdgico-didatica me parece imprescindivel no
processo de entendermos mais adequadamente o OPER dentro do contexto dos
PCNER. Mesmo que estas distingdes s6 possam ser feitas dentro de (e para) uma
proposta didatica, sendo, por fim, indivisiveis os temas entrelagados.

2.2.3 Critérios para organizacao e selecao de conteudos e seus pressupostos
didaticos

Neste segmento os PCNER sugerem que é de acordo com a concepg¢ao que
temos do que acontece depois da morte que organizamos/se organiza o sentido
para a vida: “Basicamente a humanidade ensaiou quatro respostas possiveis como
norteadoras do sentido da vida além morte: a Ressurreicdo; a Reencarnacao; o
Ancestral; o Nada”.?®® O que acontece é que, ao se deparar com a realidade
inevitavel e inexpugnavel da morte, o ser humano busca em algo maior do que si
mesmo um amparo para equilibrar a crise estabelecida. A transcendéncia é a forca
no ser humano que o impulsiona na busca desta resposta que, quando ndo
sistematizada, se percebe no fenémeno religioso, e, quando sistematizada, nas
tradicbes religiosas, dentro do fenémeno religioso. Este algo para além de si é o
Transcendente, objeto da transcendéncia®® ontolégica humana.

A subordinagdo ao tema da transcendéncia continua nos cinco eixos que
organizam o conteudo para o Ensino Religioso escolar: Culturas e Tradigbes

Religiosas; Escrituras Sagradas e/ou Tradicbes Orais; Teologias; Ritos; Ethos.

%4 PCNER, 2009, p. 46-47.
5 PCNER, 2009, p. 49.
2% Abordo o tema do Objeto da Transcendéncia em SCHOCK, 2008, p. 20.
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No eixo das Culturas e Tradigbes Religiosas o olhar é voltado para o estudo
do fenémeno religioso a luz da razdo humana, onde sao analisadas questdes como:
“funcdo e valores da ftradicdo religiosa, relagdo entre tradicdo religiosa e ética,
teodicéia, tradicao religiosa natural e revelada, existéncia e destino do ser humano
nas diferentes culturas” [grifos meus].?®” Dentro deste eixo o fendmeno é
mencionado em primeira mao, o que diz respeito a importancia do tema dentro do
eixo, mas que nao significa, necessariamente, segundo os PCNER, a realidade
ultima a ser estudada.

Apesar da grande importancia do tema do sentido para a vida, ele é
apresentado de maneira aleatéria quanto a uma ordem de inser¢do no esquema
proposto pelos PCNER; e, quando ele é abordado de forma mais aprofundada,
aparece de forma isolada em pequenos fragmentos. Por isto vou fazer aqui um
resgate tirando um pouco do contexto e aproximando do tema dois pequenos

trechos, porém, muito significativos.

Primeiramente, o tema do sentido para a vida ja havia sido abordado pelos
PCNER na secdo dos Elementos Histéricos do Ensino Religioso. Ao tratar da
participacdo social do Ensino Religioso escolar os PCNER entram no tema: “Na
busca de sobreviver e dar significacdo para sua existéncia [grifo meu] ao longo da
historia, [0 ser humano] desenvolve as mais variadas formas de relacionamento com
a natureza, com a sociedade e com o Transcendente, na tentativa de superacao da
sua provisoriedade, limitagdo, ou seja, sua finitude”.?*® Ainda no mesmo segmento
aborda as conhecidas trés perguntas existenciais: Quem sou? De onde vim? Pra
onde vou? para dizer que, “[...] perante essas indagacdes, o ser humano desenvolve

conhecimentos que lhe possibilitam interferir no meio e em si préprio”.?%°

Neste primeiro texto temos a relacao do sentido para a vida intimamente
ligado ao instinto mais primordial humano: de sobrevivéncia — a busca de sentido
para a vida ndo estd em nada distante de nossa mais inata aptiddo que é nos
mantermos vivos a qualquer custo; entretanto, isto precisa ser acompanhado de um

sentido. A falta de sentido é capaz de fazer o ser humano entrar em colapso,

%7 PCNER, 2009, p. 50.
%8 pCNER, 2009, p. 31.
%9 PCNER, 2009, p. 31.
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ingressar no mundo da loucura e ter desintegrada a sua personalidade.?’® Rubem
Alves disse que ndo € a dor, mesmo a infligida em salas de tortura, que nos
desintegra e nos desorienta completamente; mas, sim, a dissolucdo dos esquemas

de sentido.?”!

O segundo texto € o que segue: “O conhecimento religioso compreende o
ser humano numa perspectiva propria, entrando em discussao um elemento perene:
a questdo do sentido da existéncia, visto que nele o Transcendente se manifesta
[grifo meu]”.?”? A parte final desta citacdo é a que mais nos interessa — ela
acrescenta um dado novo a perspectiva do OPER, vindo a completar a cadeia mais
l6gica de temas apresentados pelos PCNER: >> o que acontece além da morte >>
um sentido para a vida >> a transcendéncia >> o fenémeno religioso >> as tradicées

religiosas e seus/outros desdobramentos.

Ao perceber a realidade inevitavel da morte o ser humano entra em crise e
passa a buscar uma possivel resposta que traga estabilidade a sensacdo de
impoténcia e medo. De maneira geral sua busca culminara numa destas quatro
respostas possiveis para 0 que acontece depois da morte: a Ressurreicdo; a
Reencarnacdo; o Ancestral; o Nada. Baseados nesta concepc¢ao que temos do que
acontece depois da morte é que organizaremos o sentido para as nossas vidas. O
gue nos acontece depois desta vida € a questdo mais central de todas. Ao tentar
responder as conhecidas trés perguntas existenciais: Quem sou? De onde vim? Pra
onde vou? O ser humano busca em algo maior do que si mesmo encontrar nao sé
respostas, mas alivio para seus temores e incertezas. O que é maior do que nos
mesmos, 0 que esta além de nés mesmos é o transcendente. Talvez seja por isto
que os PCNER limitam a sua abordagem do sentido para a vida a partir do sentido
para além da morte — porque, apesar de ser esta a base de tudo, o tema mais
central de todos, ele esbarra numa questao de fé (de confianca) pessoal, o que torna
muito mais complexo o trato por meio de uma abordagem cientifica. Desta forma,
falar do transcendente/transcendéncia precisa estar estritamente vinculado ao

sentido para a vida dentro da pessoalidade de cada um.

270 ALVES, 1996, p. 35.
21 ALVES, 1996, p. 35.
272 PCNER, 2009, p. 60.
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Podemos, além disto, ver mais uma vez a referéncia a tradicdo religiosa (e
suas relacoes) e a referéncia a um sentido para a vida (referido no texto como
“existéncia e destino” do ser humano nas diferentes culturas e tradi¢coes religiosas).
Neste eixo os PCNER mantém a estrutura reconhecivel: fenémeno religioso >>
tradicées religiosas >> sentido para a vida - ainda que a ordem aqui apresentada
esteja disposta fora da estrutura até agora suposta. O tema do sentido para a vida
tem sido e voltara a ser deslocado do padrao mais frequentemente encontrado ao
longo da proposta: Transcendente >> o fenémeno religioso >> o sentido para a vida
>> as tradicdes religiosas. Os deslocamentos ndo sao suficientemente significativos

para destruir o padrao geral de incidéncia.

Os conteludos sugeridos sdo estabelecidos a partir de (primeiramente)
filosofia da tradicdo religiosa, que trata diretamente da “ideia do Transcendente [grifo
meu], na visdo tradicional e atual”.?”® Podemos perceber aqui que, ainda que o tema
do Transcendente ndo esteja no enunciado principal do eixo, € o primeiro a ser

abordado na sec¢ao dos conteudos.

No eixo das Escrituras Sagradas e/ou Tradigbes Orais o transcendente
reaparece com vigor, descrito em “minudsculo” e em “mailsculo”, sem explicar o

porqué desta distincdo. Estes textos sdo descritos como sendo os que

[...] transmitem, conforme a fé dos seguidores, uma mensagem do
transcendente, onde pela revelacdo, cada forma de afirmar o
Transcendente faz conhecer os seres humanos seus mistérios e sua
vontade, dando origem as tradi¢des. [...] Contém a elaboragédo dos
mistérios e da vontade manifesta do transcendente com objetivo de

buscar orientagées para a vida concreta neste mundo [grifos meus]
274
[...]

Mais uma vez vejo o encadeamento ligado a proposta apresentada: a
procura por saber a vontade manifesta do transcendente tem o objetivo de buscar
orientacbes para a vida concreta neste mundo. Eis, novamente, o padrdo: 1) a
transcendéncia; 2) o fenémeno religioso; 3) o significado da existéncia humana; 4)
as ftradicoes religiosas. Ou: o Transcendente >> o fenémeno religioso >> 0 sentido

para a vida >> as tradigées religiosas.

28 PCNER, 2009, p. 51.
7% PCNER, 2009, p. 51-52.
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A importancia do tema da transcendéncia fica evidente novamente no
estabelecimento dos conteldos, a partir do primeiro — a revelacio, transmitida como

“verdade do Transcendente [grifos meus] para o povo”.2”

O eixo das Teologias trata também muito diretamente do transcendente.
Este eixo & definido como “[..] o conjunto de afirmacbes e de conhecimentos
elaborados pela religiao e repassados para os fiéis sobre o Transcendente [grifos
meus], de modo organizado ou sistematizado”.?”® Neste eixo temos um
esclarecimento do que os PCNER querem dizer com Transcendente: “[...] é a
entidade ordenadora e o senhor absoluto de todas as coisas [...]".?”” E, ao dizer que
o Transcendente se expressa nas verdades da fé*’®, temos, entdo, mais um
elemento para o padrdo: teologias (sistematizagcdo das crencas pelas tradigdes
religiosas)>> tradi¢cdes religiosas >> sentido para a vida >> fenémeno religioso >>

Transcendente.

Chamo atencédo especial ao que os PCNER denominam de graca e

219 o ser participante na

glorificacdo (respectivamente no tempo e na infinidade)
natureza do Transcendente. Para alcancar essa infinidade o ser humano precisa
“[...] passar pela realidade dultima da existéncia do ser, interpretada como
ressurreicdo, reencarnacao, ancestralidade, havendo espagco para a negacdo da
vida além da morte”.?®® Percebo nesta afirmagdo uma indicacdo quanto ao
Transcendente como a realidade ultima alcancavel pelo ser humano (no tempo —
nesta vida: graca; e, na infinidade — depois da morte: glorificacdo). Este € o grau de
abrangéncia e importancia do tema da transcendéncia nos PCNER — a mesma
realidade que orienta a vida e depois dela - este € o mesmo objeto de estudo
proposto para o Ensino Religioso na escola. Parece-me que neste trecho esta
descrita uma das mais importantes referéncias quanto a funcao da transcendéncia

no parecer dos PCNER.

Nos conteudos deste eixo temos novamente a indicagdo de uma
subordinacao tematica ao apresentar primeiramente o Transcendente: “divindades: a

5 PCNER, 2009, p. 52.
7% PCNER, 2009, p. 53.
27 PCNER, 2009, p. 53.
2’8 PCNER, 2009, p. 53.
79 PCNER, 2009, p. 53.
%0 PCNER, 2009, p. 53.
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descricao das representacdes do Transcendente nas tradicées religiosas [grifos

meus]”?®'; e, depois, “verdades de fé [teologias]: o conjunto de mitos, crencas e

doutrinas que orientam a vida do fiel em cada tradicdo religiosa”®; e, depois, “vida
alem da morte: as possiveis respostas norteadoras do sentido da vida [grifo meu]: a
ressurreicdo, a reencarnacdo, a ancestralidade e o nada”.?®*®* A compreensdo
individual ou social da vida além da morte é apontada pelos PCNER como o
parametro normativo/regulador para o sentido para a vida adotado por cada pessoa
ou sociedade. Mas, apesar da forca da morte na consideragdo da vida, é o
Transcendente (e/ou a busca deste) que pde termos e trilhos a jornada. A
compreensao da morte e, portanto, da vida é apenas o ponto de partida, a 6tica (a
lente) pela qual o Transcendente vai ser contemplado. Temos aqui o padréao geral e
novamente o breve deslocamento do sentido para a vida para fora do padrdo: o

Transcendente >> as tradicoes religiosas >> as teologias >> 0 sentido para a vida.

No eixo dos Ritos sdao abordadas praticas celebrativas das tradicoes
religiosas formando um conjunto de rituais, simbolos e espiritualidades. Dentro dos
rituais, os divinatérios sdo os que mais apontam o Transcendente, pois estes visam
conhecer os seus designios em relagdo aos acontecimentos futuros.?®* Ja dentro de
espiritualidades a identificacdo do Transcendente como elemento de grande valor no
Ensino Religioso escolar esta explicito no fato de que estas [...] alimentam a vida
dos adeptos através de ensinamentos, técnicas e tradicoes, a partir de experiéncias
religiosas e que permitem ao crente uma relagdo imediata com o Transcendente

[grifo meu]”.?°

Em seu conteudo, a espiritualidade estuda “[...] os métodos utilizados pelas
diferentes tradicbes religiosas [grifo meu] no relacionamento com o Transcendente
[grifo meu], consigo mesmo, com os outros e 0 mundo”.?®® Aqui vemos mais uma vez
a ordem inversa do padrdo que leva ao mesmo objeto: tradicées religiosas >>

fenémeno religioso >> Transcendente.

%1 PCNER, 2009, p. 53.
%82 pCNER, 2009, p. 54.
8 pCNER, 2009, p. 54.
84 PCNER, 2009, p. 54.
8 PCNER, 2009, p. 55.
% PCNER, 2009, p. 55.
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O eixo Ethos trata basicamente de trés temas interligados: alteridade,
valores e limites.?®” Este eixo ndo diz respeito muito diretamente ao transcendente,

antes vé o ser humano em suas relagées mais especificamente horizontais.

2.2.4 Tratamento Didatico dos Conteudos

Na sessdo onde os PCNER abordam o tratamento didatico dos conteudos
para o Ensino Religioso escolar o foco sao os conteudos do Ensino Religioso que
“[...] proporcionam o conhecimento dos elementos béasicos que compdem o
fenémeno religioso [grifo meu]”.?®® Entretanto, ao fazerem um encadeamento desde
o tratamento didatico dos conteudos para o conhecimento (causa), passando pela
sensibilizacdo para o mistério (consequéncia), apontam para seu objetivo, a

transcendéncia:

O tratamento didatico subsidia o conhecimento. Assim, o Ensino
Religioso pelos eixos de conteudos: Culturas e Tradigdes Religiosas,
Escrituras Sagradas e/ou Tradigdes Orais, Teologias, Ritos e Ethos
vai sensibilizando para o mistério, capacitando para a leitura da
linguagem mitico-simbdlica e diagnosticando a passagem do
psicossocial para a metafisica/ Transcendente [grifo meu].?*

2.2.5 Ensino Religioso nos ciclos

Na caracterizacdo do Ensino Religioso nos ciclos os PCNER trabalham com
a ideia da educagao por ciclos. Antes de verificarmos o que sugerem os PCNER
sobre este sistema de ensino é preciso dizer que muitos ndo o aprovam. Em

reportagem do site Universia podemos acompanhar os seguintes dados:

O ultimo Censo Escolar revelou que, dos 36,6 milhées de alunos do
ensino fundamental, 8,2 milhdes - 23% do total - ndo tém mais o seu
desempenho escolar avaliado através de provas periédicas. O
conceito de nota, que ao final de cada ano letivo determinava
promocao ou reprovagao do aluno, foi substituido por um sistema de
ciclos que nao divide mais o conteudo curricular em séries e adota
um periodo maior, de trés a quatro anos, para classificar a etapa de
desenvolvimento educacional de cada crian¢a. A maior vantagem do

%7 PCNER, 2009, p. 55-57.
8 pCNER, 2009, p. 57.
89 PCNER, 2009, p. 57-58.
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sistema é romper o estigma da repeténcia como punicdo por
problemas da aprendizagem.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB), de 1996, concedeu
autonomia a Estados, municipios e escolas para adotar, ou ndo, o
sistema de avaliagao feita ao longo do ciclo. O modelo é adotado ha
décadas nos paises mais desenvolvidos. No Brasil, a ado¢do do
sistema de ciclos agravou a desigualdade no acesso ao direito
constitucional de ter educacao de qualidade. A quase totalidade das
boas escolas particulares, por exemplo, adota o sistema de ciclos
com todos os cuidados necessarios. Na rede publica, o problema é
outro: 59% dos alunos do ensino béasico no Sul e Sudeste estudam
em escolas que adotam o sistema de ciclos, enquanto no Norte e
Nordeste do Pais, 90,4% dos estudantes continuam matriculados no
sistema de séries.

Como nao ha mais o "calendario oficial de provas" nas escolas que
implantaram o sistema de ciclos, difundiu-se o mito da "promocao
automatica" como sindnimo do novo sistema. O ciclo educacional
nao exclui a avaliacdo do aproveitamento do aluno, nem exige que
ela s6 ocorra no final de cada ciclo. Como determina a LDB, a
avaliacao deve ser feita no dia-a-dia da aprendizagem, de diversas
formas, incorporando-se a educacao formal a experiéncia de vida
trazida pelo aluno. Para que uma metodologia de ensino como essa
tenha sucesso - e o sistema de ciclos é apenas parte dela -, as
disciplinas devem estar integradas e o curriculo tem que ser flexivel,
exigindo constante capacitacdo do corpo docente. O sistema de
ciclos adotado no Brasil guarda forte semelhanca com o modelo
espanhol, que o adaptou, no final dos anos 80, dos paises mais
desenvolvidos da Unido Européia. Nesses paises a base do sistema
€ o treinamento continuo do professor para que ele se "acostume" a
avaliar o aluno pela participagdo em aula, pela atitude frente ao
processo de aprendizagem e por sucessivas e diferentes verificacoes
da assimilacdo do conteudo ministrado. No Brasil, apenas as boas
escolas particulares adotaram o "pacote completo" do sistema de
ciclos, incluindo o treinamento do educador e o atendimento
individualizado do aluno. Na rede publica, mesmo dos Estados mais
ricos, ndo se reestruturou a escola para adotar o novo sistema. Nao
ha a preocupacao de continuamente educar o educador para 0 novo
método. Na maioria dos casos o sistema de ciclos foi apenas
imposto.

Os professores nao foram preparados e o0s pais nao foram
informados sobre o sistema de ciclos. A queda dos indices de
evasdo escolar propiciado pelos ciclos educacionais interessa aos
politicos, mas nao aos pais. Informar aos pais que o maior objetivo
da escola é que o aluno aprenda e nao que ele apenas "passe de
ano" exigiria investimentos pesados para que os alunos realmente
aprendessem, o primeiro deles capacitando melhor o maior
responsavel pelo ensino. Como isso € muito caro, € muito mais facil
repetir o bordao e dizer que o culpado pelas criangas saberem pouco
€ o sistema de ciclos que, alids, nao vigora para 77% dos estudantes
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do ensino fundamental brasileiro.?®

Se a proposta inicial era que o Ensino Religioso deveria ser inserido no
sistema de ciclos, entdo ha de se ver hoje como isto se deu e se ainda faz sentido
manter esta proposta. Se, por outro lado, o sistema de ciclos serve ao Ensino
Religioso como uma referéncia etaria para o trabalho dos temas relacionados a
capacidade de aprendizado dentro de cada faixa, entdo isto também precisa ser
esclarecido — talvez até mesmo desvinculando da proposta de educacao por ciclos
que nao tem unanimidade nacional, sequer abrangéncia que justifigue seu uso

indistinto como modelo (fechado).

O Referencial Curricular para a proposta pedagdgica do Ensino Religioso na
escola, do FONAPER®', que pretende auxiliar na compreensdo dos PCNER
oferecendo uma abordagem mais detalhada dos tépicos discutidos, afirma que a
LDBEN n°9.394/96 faculta diferentes formas de organizacédo da escola: como ciclos

(mais de uma série) ou por série. De acordo com o Referencial,

A organizacao social das atividades, do tempo-espago e da selegéao
de materiais e recursos processa-se através da caracterizagdo do
educando, do objetivo para o periodo, dos encaminhamentos para
acompanhar a aprendizagem, dos conteudos em blocos e do
respectivo tratamento didatico [grifos meus].?%

Vamos acompanhar passo a passo como o FONAPER aplica este sistema
ao Ensino Religioso.

Ao tratar da caracterizagdo do educando o FONAPER esta intentando “...]
focalizad-lo como ele é em relacdo a sua religiosidade, a sua abertura ao
Transcendente”.?®®* Bem reconhece que “[...] isolar tais aspectos dos outros,
especificos do seu desenvolvimento, embora seja um procedimento inadequado ao
processo evolutivo, torna-se necessario para fins didaticos e de discussdo”.?** Por
exigéncia didatica se faz necessario este tipo de compartimentacao.

20 Disponivel em: <http:/www.universia.com.br/noticia/materia_clipping.jsp?not=12267>. Acesso em:
15 nov. 2010.

291 2000.

292 EONAPER, 2000, p. 31.

29 EONAPER, 2000, p. 31.

2% FONAPER, 2000, p. 31.
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Como objetivo o referencial afirma que “a partir da caracterizacao do

educando naquele(a) ciclo/série, estabelece-se a meta a ser alcancada nesse

mesmo periodo letivo”.?%°

No acompanhamento da aprendizagem do educando, 0 professor precisa
estabelecer os passos do processo para atingir os objetivos estabelecidos para
aquele/a ciclo/série:

Significa saber em que medida a expectativa colocada pelos
objetivos estd sendo atingida em momentos determinados da
escolaridade. Por exemplo: no trabalho com simbolos religiosos, em
que se objetiva propiciar ao educando o entendimento dos diferentes
significados dos simbolos religiosos, o critério de avaliacdo ou
acompanhamento da aprendizagem pode consistir em o professor
observar se esse aluno estd demonstrando entender o significado
dos diferentes simbolos e se estd respeitando os simbolos das
outras tradigées religiosas.**

Os blocos de contetidos tém como funcao

[...] subsidiar o professor com os conteudos previamente organizados
e estabelecidos pelas entidades civis formadas pelas diversidades
Tradicoes Religiosas. Esses conhecimentos sdo selecionados a
partir do fenémeno religioso, ‘ligados as ciéncias que se ocupam do
mesmo objeto, como: Filosofia da Tradicdo Religiosa, Histéria e

Tradicdo Religiosa, Sociologia e Tradicao Religiosa, Psicologia e
Tradigao Religiosa, Teologias, Textos Sagrados, Ritos e Ethos’.*’

O tratamento didatico evidencia “a forma como se encaminha o
conhecimento do fenbmeno religioso (conteudos) na perspectiva da
operacionalizacdo com as demais areas: a organizagdao do conhecimento na escola
estd categorizada a partir do que o educando consegue aprender naquele(a)
ciclo/série”.?® Isto justificaria muitas das abordagens néo direcionadas diretamente
ao tema principal apresentado pelos PCNER como sendo o OPER: o Transcendente
— devido ao grau de dificuldade e complexidade de se tratar do tema. Por isto que o
FONAPER assegura que

Nao se trata de ‘dar aula sobre’ determinado bloco de conteldos,
mais trabalhar com as ideias — chaves essenciais desses conteldos,
contextualizando-as a partir do convivio de atividades e tdo variadas,

2% EONAPER, 2000, p. 32.
2% FONAPER, 2000, p. 32.
27 FONAPER, 2000, p. 32.
2% FONAPER, 2000, p. 33.
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que permitam ao educando ir construindo o entendimento relativo as
ideias essenciais. E trabalhar nas séries seguintes (52 a 82 séries)
com recursos mais amplos, mais aprofundados, como pesquisas,
dindmicas, debates, producdo de textos, analises, além de outros
mais a que o professor pode recorrer. Isto possibilitara o processo de
construgéo do entendimento das ideias chaves, de forma que o aluno
perceba as razbes, construa conceitos, dé significado ou
ressignifique o que ja sabe.**

A introducdo dos temas mais complexos a partir dos temas mais simples
(decompostos), do conhecido em direcdo ao desconhecido, do concreto em diregao
ao abstrato, é a proposta de construcdo do conhecimento religioso nesta abordagem
do FONAPER. Este é o motivo pelo qual a abordagem dos PCNER parece tantas
vezes ciclica e corolaria em relacdo aos temas do Ensino Religioso, convergindo ao

Objeto Préprio do Ensino Religioso proposto.

Tendo este quadro de fundo sobre a educacédo por ciclos, passemos a
analise mais detidamente da proposta dos PCNER para o Ensino Religioso dentro
deste sistema — uma vez que os PCNER e o Referencial Curricular do FONAPER
possuem a mesma perspectiva, exceto pelo fato de que no Referencial ha uma
abordagem didatica mais detalhada, separando contelddos, objetivos e proposta

didatica, inclusive por séries.

2.2.5.1 O Ensino Religioso no Primeiro Ciclo (12 e 22 séries)

Neste periodo escolar o educando é “introduzido no trabalho metédico, na
convivéncia social, na codificacdo e decodificacdo do conhecimento, na
contemplacdo que o0 ajudara no estabelecimento da consciéncia moral, na
interiorizacdo de valores, na organizacao do superego € no fortalecimento da ideia

do Transcendente [grifo meu] que traz ou ndo em si”.3%®

O objetivo é “favorecer a compreensdo dos diferentes significados dos
simbolos religiosos na vida e convivéncia das pessoas e grupos, compreendendo
que pela simbologia se expressa a ideia do Transcendente [grifo meu] de maneiras

diversas, nas experiéncias culturais e reverenciando as diferencas do outro”.*°" Pela

299 EONAPER, 2000, p. 33.
%0 pCNER, 2009, p. 65.
%1 PCNER, 2009, p. 65-66.
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convivéncia na pluralidade da sala de aula, “[...] espera-se que o educando va
expressando sua ideia de Transcendente [grifo meu] e possa ampliar seu
entendimento de que essa ideia se constrdéi de maneira diversa nas experiéncias

culturais”.?%?

Neste ciclo o bloco de conteiudos é dividido entre Ritos: “simbolos (a
identificacdo de simbolos mais importantes de cada tradicdo religiosa,
estabelecendo a relagdo de seu(s) significado(s))®®; Ethos: “alteridade (as
orientacdes para o relacionamento com o outro, permeado por valores)**; Culturas
e Tradicoes Religiosas: filosofia da tradigao religiosa (a ideia do Transcendente)”.3%
No bloco de conteudos deste ciclo dois apontam diretamente para a ideia do
Transcendente. Ao tratar da alteridade aponta indiretamente para o Transcendente
ao procurar ensinar o aluno a necessidade do respeito pelo diferente, inclusive em

relacao a fé. O seguinte paragrafo ilustra esta perspectiva:

Na compreensao dos diferentes significados dos simbolos religiosos
na vida e convivéncia, espera-se que o0 educando chegue ao
significado dos simbolos mais importantes de cada tradi¢ao religiosa,
a partir do seu contexto sociocultural, e que, na comparagdo do(s)
seu(s) significado(s), desenvolva um entendimento e respeito
crescentes na convivéncia da sala de aula e nos diferentes grupos.®*

O tratamento didatico no 12 ciclo tem o propésito de sensibilizar o0 educando
para o mistério, levando-o a admirar o(s) significado(s) dos simbolos de cada
tradicao religiosa, favorecendo, assim, o dialogo, a decodificagcdo e a codificacdo
destes simbolos e da ideia do Transcendente.®*” A ideia do Transcendente precisa
ser trabalhada a luz destas significacdes “a fim de capacitar o educando para a

leitura mitico-simbdlica”.3%®

2.2.5.2 O Ensino Religioso no Segundo Ciclo (32 e 42 séries)

E o periodo escolar em que o educando esta

%2 pCNER, 2009, p. 66-67.
%3 pCNER, 2009, p. 67.
%4 PCNER, 2009, p. 67.
%5 PCNER, 2009, p. 67.
%% PCNER, 2009, p. 66.
7 PCNER, 2009, p. 68.
%8 pCNER, 2009, p. 68.
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[...] fazendo a passagem da heteronomia para autonomia,
construindo nogdes a partir do pratico e real, dos sujeitos sobre os
objetos, estruturando desse modo seu mundo pessoal, seu eu
interior, sempre a partir de reflexdes sobre agbes concretas no
tempo, no espago e na histéria, tanto a nivel natural de fatos,
acontecimentos e conhecimentos quanto no sobrenatural no plano da
crenga, na relagdo com o Transcendente [grifo meu].>

O objetivo para o Ensino Religioso neste ciclo, segundo os PCNER, é

Compreender a histéria da origem e formacao dos textos sagrados,
relacionando-os com as praticas religiosas significantes nos
diferentes grupos e percebendo que as representagbes do
Transcendente [grifo meu] de cada tradicao religiosa se constituem
no valor supremo de uma cultura.®"®

O conhecimento religioso no 2° ciclo “[...] estabelece o dialogo pelo interesse
do educando na busca de conhecimentos. Por isso, espera-se que, a partir do gosto
pela histéria, o educando chegue ao conhecimento da origem das narrativas
sagradas e a formacao dos textos sagrados. E que ele reconhegca o significado
desses textos para a tradigcdo religiosa, no respectivo contexto cultural, em seu
processo de formagao e ainda hoje”.®'" Também espera-se que, "[...] pela descrigcdo
das representacdées do Transcendente nas diferentes tradicdes religiosas do seu
contexto sociocultural, o educando adquira conhecimentos que favorecam a

convivéncia, o respeito e a reveréncia ao Transcendente [grifos meus] no outro”.'?

O bloco de conteudos neste ciclo é dividido entre Escrituras Sagradas:
“histéria das narrativas sagradas (0 conhecimento dos acontecimentos religiosos
que originaram os mitos e segredos sagrados e a formacdo dos textos)”™'®; Ritos:
“rituais (a descricdo de praticas religiosas significantes, elaboradas pelos diferentes
grupos religiosos)™'; Teologias: “divindades (a descricdo das representacdes do

Transcendente em cada tradicdo religiosa)”.®"®

O tratamento didatico do 2° ciclo esta baseado na confianca de que o

conhecimento dos elementos basicos que compdem o fenémeno religioso venham a

%9 PCNER, 2009, p. 69.
%19 PCNER, 2009, p. 69-70.
" PCNER, 2009, p. 70.
%2 PCNER, 2009, p. 70-71.
%8 PCNER, 2009, p. 71.
¥4 PCNER, 2009, p. 71.
5 PCNER, 2009, p. 71.
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estimular o dialogo a partir de reflexbes sobre acbes concretas no tempo e
espaco.®'® Desse modo,

[...] é necessario que se oriente para pesquisa sobre o0s
acontecimentos religiosos que originaram o0s mitos e segredos
sagrados e a formacao dos textos, oportunizando ao educando uma
sensibilizagdo para o mistério, pelo encanto e pela curiosidade
histérica no desvelamento do oculto, do desconhecido enigmatico, do
sobrenatural [grifos meus].®"’

Esta linguagem — desvelamento do oculto, do desconhecido enigmatico, do

sobrenatural — é apenas outra maneira de se referir ao Transcendente.
Além da orientagéo para a pesquisa,

[...] é fundamental que se oportunize ao educando a possibilidade de
expressao da formalizacdo da sua crenca, para que possa, ha
liberdade, também entender a fundamentacao das diferentes crencas
em seu contexto sociocultural. E assim possa ir diagnosticando a
passagem do psicossocial para o entendimento  do
metafisico/Transcendente [grifo meu].3'®

2.2.5.3 O Ensino Religioso no Terceiro Ciclo (52 e 62 séries)

Este é o periodo escolar em que o aluno comeca a aprender a pensar sobre
coisas imaginarias, passando da légica indutiva para a dedutiva, interessando-se

pelos problemas da vida e tendo facilidade para acéo e reflexdo.®'®
Neste ciclo o Ensino Religioso tem o objetivo de tentar

Conhecer na evolugao da estrutura religiosa a respectiva formagédo
da ideia do Transcendente no decorrer dos tempos, analisando as
diferentes mudancas culturais que determinaram as ideologias
religiosas que perpassam a redagdo dos textos sagrados e os
determinam como verdade do Transcendente [grifos meus] para um
determinado grupo.®®

Devido a nova capacidade de exercitar o pensamento légico, o
conhecimento religioso do educando € aprofundado neste ciclo. Por este motivo

%8 PCNER, 2009, p. 72.
7 PCNER, 2009, p. 72.
%8 PCNER, 2009, p. 72-73.
%19 PCNER, 2009, p. 73.
%0 PCNER, 2009, p. 73-74.
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espera-se que “a passagem da logica indutiva para a dedutiva possibilite ao
educando o entendimento da evolugdo da estrutura religiosa nas organizacdes

humanas, no decorrer dos tempos”.*?' Com esse conhecimento,

[...] espera-se que o educando entenda a formacao histérica da ideia
do Transcendente [grifo meu] e que nas diferentes mudangas
culturais perceba como as ideologias religiosas chegam a determinar
as verdades. Pelo conhecimento das narrativas sagradas e da
redacao dos textos sagrados, espera-se que o educando va além do
entendimento do contexto sociopolitico-religioso e entenda a verdade
neles contidas, na experiéncia mistica de um povo. Com a
explicitagdo dos conteudos desse ciclo, espera-se que o educando,
na relacdo cultura-tradicdo religiosa, possa ir construindo seu
entendimento do fenémeno religioso.**

O bloco de conteudos neste ciclo € dividido entre Culturas e Tradigbes
Religiosas: filosofia da tradicdo religiosa: “a ideia do Transcendente no oriente e no
ocidente [grifo meu], na visado tradicional e atual”; histdria e tradicdo religiosa: “a
evolucdo da estrutura religiosa nas organizagdes humanas no decorrer dos tempos”;
sociologia e tradicdo religiosa: “a funcdo politica das ideologias religiosas™??;
Escrituras Sagradas: revelacdo “a autoridade do discurso religioso fundamentada na
experiéncia mistica do emissor que a transmite como verdade do Transcendente
[grifo meu] para o povo”; contexto cultural: “a descricdo do contexto sociopolitico-
religioso determinante na redacéo final dos textos sagrados”; exegese: “a analise e a

hermenéutica atualizadas dos textos sagrados”.3%*

O tratamento didatico no 3° ciclo baseia-se em que o conhecimento dos
elementos basicos que compdem o fendbmeno religioso neste ciclo devem estruturar

o didlogo na légica dedutiva.** Por isso,

[...] € necessario que ao se tratar da ideia do Transcendente e da
estrutura religiosa nas organizagbes humanas, se oportunize ao
educando a leitura mitico-simbdlica das tradi¢gbes religiosas no
contexto socio-politico-cultural, para que ele va compreendendo a
estruturacdo do mundo pessoal, do eu interior de cada pessoa em
sua relacdo com o Transcendente [grifos meus].

%1 PCNER, 2009, p. 74.
%2 pCNER, 2009, p. 74-75.
3 pCNER, 2009, p. 75.
%4 PCNER, 2009, p. 75-76.
%5 PCNER, 2009, p. 76.
%6 PCNER, 2009, p. 76.
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2.2.5.4 O Ensino Religioso no Quarto Ciclo (72 e 82 séries)

Este é o periodo escolar em que “o educando amplia seus interesses e
atividades, formula hipéteses, descobre pela reflexdo a discrepéncia entre o ideal e
o real, o juizo do certo e errado, busca o0 grupo como apoio para uma ag¢ao social,
supera o egocentrismo fantasioso e tem desejo de uma formagcdo da consciéncia
moral”.3%

Este ciclo tem por objetivo levar o educando a conhecer as possiveis
respostas dadas diante da morte, “[...] orientadoras das verdades de fé, da valoragao
em atitudes éticas e expressas em diferentes métodos de relacionar-se com o

Transcendente [grifo meu], consigo mesmo, com o outro e com o mundo”.?®

O conhecimento religioso no 4° ciclo aponta para a busca do sentido da vida

para além morte.>?° Por isso,

[...] espera-se que pelo conhecimento das orientagbes de vida dadas
pelas tradi¢coes religiosas através de normas, crengas e doutrinas, o
educando instrumentalize o seu desejo de uma formacdo da
consciéncia moral. [...] Com a informag&o sobre métodos utilizados
pelas diferentes tradi¢cdes religiosas no conhecimento das dimensdes
do relacionamento humano, espera-se que o educando identifique-os
como exercicios de autoconhecimento, do conhecimento do
Transcendente [grifo meu] e do mundo.

Os conteudos nesse ciclo sugerem o conhecimento religioso como
orientador do sentido da vida.** Eles est&o divididos em: Teologias: verdades de fé:
‘0 conjunto de mitos, crencas e doutrinas que orientam a vida do fiel em cada
tradicao religiosa”; vida além morte: “as possiveis respostas norteadoras do sentido
da vida: ressurreigdo, reencarnacgao, ancestral e nada™*'; Ritos: espiritualidades: “o
estudo dos métodos utilizados pelas diferentes tradicbes religiosas no
relacionamento do Transcendente consigo mesmo [grifo meu], com 0s outros e 0
mundo”; Culturas e Tradicées Religiosas: psicologia e tradicdo religiosa: “as

determinacdes da tradicao religiosa na construgao mental do inconsciente pessoal e

%7 PCNER, 2009, p. 77.
8 pCNER, 2009, p. 77.
%9 pPCNER, 2009, p. 78.
%0 PCNER, 2009, p. 78-79.
%1 PCNER, 2009, p. 79.
%2 PCNER, 2009, p. 79.
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coletivo”.®*® Ethos: valores: “o conhecimento do conjunto de normas de cada
tradicéo religiosa apresentado para os fiéis e no contexto da respectiva cultura”;
limites: “a fundamentacdo dos limites éticos propostos pelas varias tradicoes

religiosas”.®**

Vale ainda mencionar que na aplicacdo didatica do Ensino Religioso nos

ciclos percebe-se muito esporadicamente a mencao ao fenémeno religioso.

Consideracoes e apontamentos

Apés andlise dos PCNER, tendo em foco a sondagem do OPER, podemos
facilmente perceber que ha divergéncia de opinides entre a perspectiva inicial dos
PCNER (1997) e a perspectiva dada na 92 edicao apresentada pela coordenacéo do
FONAPER (2008-2010).

Mesmo apds ndo exaustiva analise fica evidente a priorizagdo dos PCNER
quanto ao objeto proposto para o Ensino Religioso escolar como sendo o
Transcendente. Quando o fenémeno religioso é citado, isto é feito em carater de
referéncia apenas — do visivel que aponta para o invisivel (o transcendente). Dai
que, tendo-se como base os PCNER, ndo ha como sugerir que o ponto final da
reflexdo do Ensino Religioso seja o fenémeno religioso. Nos PCNER o fenémeno
religioso ndo é a realidade final, mas a cortina que precisa ser aberta para
contemplarmos a realidade final, o Transcendente. Todos 0s eixos e temas dos
PCNER apontam, enfim, para o Transcendente. Ainda que ndo se saiba muito bem
o que fazer com este dado, o fato é que todo o texto dos PCNER esta disposto de

maneira a, de alguma forma, conduzir a reflexdo e a apreciagdo do Transcendente.

Apesar de ndo haver necessariamente uma ordem indicando uma
subordinacao hierarquica, e, mesmo que se trate de uma realidade imbricada, ainda
assim, penso que se faz necessaria uma distingao didatica na abordagem do OPER.
Nao na ordem apresentada anteriormente: 1) a transcendéncia; 2) o fenémeno
religioso; 3) um sentido para a vida; 4) as tradicbes religiosas e outros

desdobramentos; mas, sim, invertendo-se o item dois pelo trés, como segue: 1) a

%3 PCNER, 2009, p. 79.
%4 PCNER, 2009, p. 79.
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transcendéncia; 2) um sentido para a vida; 3) o fenémeno religioso; 4) as tradicées
religiosas e outros desdobramentos. Quero fazer duas consideracdes a seguir sobre

0 porqué da alteracao desta sequéncia:

Primeiro porque ha elementos invisiveis nesta escala de importancia. A
prépria questdao da morte que é tema fundamental ndo aparece. Se concordo com 0s
PCNER neste sentido, entdo poderia dizer que a morte nos faz prestar atencao a
vida — a requerer dela um sentido! Esta busca se da de diversas formas — 0 que
pode ser dividido em duas categorias: 1) os que buscam dentro de si mesmos e 2)
0s que transcendem por sua sabida incompletude e insuficiéncia em busca de
algo/alguém que possa suprir a dor desta auséncia. O segundo grupo apontara via
de regra para um objeto (finito ou infinito) desta transcendéncia.®* O que se
percebera desta busca, os rastros observaveis deixados nesta estrada é o que
podemos chamar de fendbmeno religioso, de cuja sistematizacdo surgem as

tradicdes religiosas com suas teologias, filosofias, psicologias, sociologias.

E este deslocamento ndo me parece se justificar apenas pela logica
apresentada, mas também pela frequéncia com que tem incidido e reincidido o tema
do sentido para vida. E a isto que me refiro quando digo que, em segundo lugar, o
leitor podera perceber o algo grau de incidéncia do tema do sentido para a vida
apontada na analise da publicacdo dos anais do VI Simpdsio de Ensino Religioso da
Faculdades EST, que se propunha a fazer uma abordagem precisamente mais
vinculada ao tema do fendmeno religioso — alids, este era o tema do evento!**® O
que isto indica? Maior centralidade do tema do sentido para a vida em relacdo ao
tema do fendémeno religioso? Precisamos nos fazer estes questionamentos na
intencdo de avancarmos nesta discussdo — se todo estranhamento nos passar

despercebido permaneceremos no mesmo quadro de indefinigdes.

Uma vez constatado o desencontro destas duas perspectivas quanto ao
objeto de pesquisa adequado ao Ensino Religioso escolar, o minimo que me parece

necessario € buscarmos uma definicio de termos e das teorias adjacentes —

%35 Vocé pode entender melhor esta perspectiva lendo o capitulo da parte B desta tese que discorre
sobre a transcendéncia.

%6 Esta incidéncia pode ser percebida nos artigos publicados nos anais do referido simpdsio:
BRANDENBURG, Laude E.; WACHS, Manfredo C.; KLEIN, Remi; REBLIN, luri A. (Orgs.). Fenémeno
religioso e metodologias: VI Simpdsio de Ensino Religioso. S&o Leopoldo: Sinodal/EST, 2009. Ou,
mais resumidamente, na parte A desta tese, no Capitulo Il, no item 2.2.3.
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etimologia e epistemologia de ambos os termos: transcendéncia e fenémeno

religioso. Na parte B desta tese procurarei fazer esta oferta.

2.3 Analise das entidades e das publicacoes mais representativas para o
Ensino Religioso no pais e a incidéncia do tema do Objeto Proprio do Ensino
Religioso

2.3.1 Férum Nacional Permanente do Ensino Religioso (andlise do livro de

visitas)

A ideia desta pesquisa na pagina de visitas do site do Férum Nacional
Permanente do Ensino Religioso (FONAPER®) surgiu da percepcao da importancia
de uma sondagem num espaco onde docentes e pesquisadores teriam toda a
liberdade de se expressarem dentro de qualquer tematica, sem nenhum tipo de
direcionamento para o OPER. Isto me levaria a percepcao de que assuntos estdo
realmente em pauta nas mentes e salas de aulas destes docentes (e também
pesquisadores). Uma rapida olhada nos depoimentos ja da indicio das
necessidades, dos anseios e das angustias destes profissionais. Falo nestes termos
porque realmente esta € a maior incidéncia dos assuntos, disparadamente.

Exatamente as 09h06min do dia 27 de maio de 2003, Josias Rafael Wagner
deixou a seguinte mensagem de abertura e saudagdo do Livro de Visitas do
FONAPER: “Caro Visitante, informamos que o livro de visitas do novo site do
FONAPER esta ativo. Registre vocé também a sua passagem por nossas paginas

deixando sua mensagem”.3®

O site do FONAPER foi rapidamente visto como um importante espaco para
docentes e pesquisadores do Ensino Religioso escolar; como um canal de pesquisa
e de comunicagao, onde docentes e pesquisadores poderiam estar se articulando e

conhecendo novas iniciativas por parte daqueles interessados e envolvidos com a

%7 Eérum Nacional Permanente do Ensino Religioso. Disponivel em: <http://www.fonaper.com.brs.

%38 Primeira pagina do Livro de Visitas do FONAPER (gerada em 27 de maio de 2003, as 09h06min):
<http://www.fonaper.com.br/livrodevisitas.php?pag=102>. Acesso em 01 mai. 2010. A Ultima pagina
do Livro de Visitas do FONAPER (relativa a data! Gerada em 16 de abril de 2010, as 13h33min) pode
ser encontrada em: <http://www.fonaper.com.br/livrodevisitas.php?pag=1>. Acesso em 01 mai. 2010.
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tematica. O site também deixa claro o convite a cooperacao destes pares através de
parcerias; e, uma vez que nao se trata um trabalho de todo concluido, faz um
convite aqueles que acreditam no Ensino Religioso escolar a contribuirem com

qualidade e responsabilidade.®*

Em 16 de abril de 2010, quase sete anos mais tarde, a pagina registrava
2.008 comentérios. Estes dados coletados estdo guardados em arquivo separado,
haja vista que se trata de algo em torno de 234 paginas de comentarios em Folha

A4, fonte Arial — impraticavel de compartilhar em um anexo numa tese.

Gostaria de compartilhar, entdo, os dados desta consulta ao Livro de Visitas
do FONAPER na busca de saber quais os pedidos mais frequentes e a relacéo
destes como o OPER. Penso que uma forma muito eficiente de se medir a realidade
a nossa volta e o campo de interesses de alguém é observar sobre o0 que conversam
as pessoas € a que tipo de necessidade as pessoas se referem; sem juizo de valor
podemos constatar abaixo a grande diferenca no niumero de pedidos por aportes
pedagdgico-didaticos em comparacdo com pedidos por aportes epistemolégicos
para o Ensino Religioso escolar. No que diz respeito a mencao de um objeto prdprio
para o Ensino Religioso escolar, a diferenca é ainda maior.

Desde 27 de maio de 2003 até 16 de abril de 2010, em 2.008 comentarios
(234 paginas), vemos a seguinte realidade:

- pedidos por aportes pedagdgico-didaticos para o Ensino Religioso escolar:
1.552 incidéncias;

- pedidos por curso de capacitacdo (graduacdo, especializacdo, eventos)
para o Ensino Religioso escolar: 47 incidéncias;

- pedidos por material de pesquisa para o Ensino Religioso escolar: 25
incidéncias.

- pedidos por aportes epistemologicos para o Ensino Religioso escolar: 06
incidéncias;

- referéncias a um objeto préprio do Ensino Religioso escolar: 02 incidéncias.

%39 Estas palavras sdo parte das falas dos visitantes do Livro de Visitas do FONAPER.
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Consideracoes e apontamentos

De fato a pesquisa na pagina de visitas do site do FONAPER comprovou as
conversas informais (e de bastidores) nos congressos, simpdsios, seminarios, etc,
as quais eu nao teria como compartilhar com o leitor ou comprovar de alguma forma.
Fazer esta sondagem num espaco onde docentes e pesquisadores tém a liberdade
de se expressar dentro de qualquer tematica sem nenhum tipo de direcionamento
para o OPER demonstrou que assuntos estao realmente em pauta no cotidiano nas
salas de aula do Ensino Religioso no Brasil.

Devo dizer que a apuragdo dos dados me deixou e deixa um pouco
desconcertado: em 2.008 comentarios (em aproximadamente sete anos), apenas
dois fazem mencgéo do objeto de pesquisa da disciplina Ensino Religioso. Ao passo
que pedidos por aportes pedagdgico-didaticos alcangam a soma de 1.552
incidéncias. Parece mesmo que o destino da viagem, conforme alegoria sugerida
anteriormente, realmente ndo importa — por mais ilégico que possa parecer. Em mim
é forte a impressao, a partir destes dados, de que o objeto de pesquisa (e a
episteme gerada deste) da disciplina lecionada por estes profissionais que se dizem
apaixonados € praticamente ignorado. Parece-me um grande contrassenso um

apaixonado néo ter interesse entusiastico por sua paixao.

Tenho tentado demonstrar este descompasso através de comunicagdées nos
eventos dos quais participo. No ultimo Seminario Nacional de Formacao de
Professores para o Ensino Religioso (XI SEFOPER) do qual participei, em Joao
Pessoa — PB, voltei a tentar incitar algum desconforto pela situacao colocando, entre

outras coisas, o0 seguinte:

Entretanto, mesmo tendo que lidar com a realidade transcendente
que escapa conceitualmente as concretizagbes, had de ser que
tenhamos um foco comum; ha de ser possivel trata-la distintivamente
(por exigéncia pedagégica) a partir de algum tipo de relagdo de
causa e efeito. Havemos de ponderar sobre avangos ou estagnagoes
para ndo sermos como andarilhos errantes e desavisados que, ainda
que praticando uma maiéutica®*® saudavel e desejavel, nos limitemos
a conceituagdes particularizadas do objeto préprio/primeiro do Ensino

340 Maiéutica é “método socratico que consiste na multiplicagdo de perguntas, induzindo o interlocutor
na descoberta de suas préprias verdades e na conceituagéo geral de um objeto” (HOUAISS).
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Religioso escolar.®*’

Sera apenas uma questao de tempo até que haja um despertar e um voltar-
se para a necessidade de definicdo de um OPER ou devemos nos condicionar ao
estado das coisas?

2.3.2 Grupo de Pesquisa Educacao e Religiao (analise dos temas das teses,
dissertacoes e monografias)

Se da consulta da Pagina de Visitas do site do FONAPER pudemos ter ideia
do quanto docentes do Ensino Religioso articulam o Objeto Préprio do Ensino
Religioso, agora poderemos verificar isto nas publicagbes cujos titulos e resumos
foram postados no site do Grupo de Pesquisa Educacdo e Religido (GPER®**?) de
teses (de doutorado), de dissertacbes (de mestrado) e de monografias (de
especializacao) voltadas para a area do Ensino Religioso escolar até a data de 05
de maio de 2010.

O GPER é, possivelmente, o mais importante espaco online do Brasil
concernente ao Ensino Religioso escolar. O site, com alto grau de elaboracéo
(facilidade de acesso e extensa oferta de conteudo), oferece subsidios para
pesquisas e discussodes pertinentes ao Ensino Religioso. Destinado aos docentes de
Ensino Religioso, tem sido uma ferramenta muito requisitada pela articulacdo de
pesquisas, trabalhos e noticias atinentes.

Como o material de andlise ao qual tive acesso passa de 91 paginas A4,
fonte Arial 12, pensei ser o mais adequado listar aqui apenas os nomes dos autores
e titulos dos seus trabalhos dentro do grau de formacdo de cada um, com o
apontamento de possivel referéncia quanto a um OPER. Optei por listar os nomes
de alguns autores/as e as suas areas de interesse de pesquisa porque estes estdo
dentre os mais proeminentes pesquisadores do Ensino Religioso escolar no pais.

Por outro lado, também para oferecer a pronta consulta e checagem do leitor.

%1 SCHOCK, Marlon Leandro. Maiéutica andarilha: para onde caminhamos? In: XI Seminario
Nacional de Formacao de Professores para o Ensino Religioso (XI SEFOPER), 2010, Jodo Pessoa -
PB. ISBN: 978-85-7745-523-2. p. 2.

%2 Grupo de Pesquisa Educacao e Religido. Disponivel em: <http://www.gper.com.br/>.
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2.3.2.1 Teses (doutorado)

Tive acesso a 13 titulos de teses e a seus resumos®*®. Destas teses 06 s&o
na area da Teologia, 03 em Educacao, 02 em Ciéncias da Religido, 01 em Ciéncias
das Religiées e 01 em Filosofia:

BRANDERBURG, Laude Erandi. O lugar da participacao na interacao pedagdgica
no Ensino Religioso Escolar. perspectivas a partir da teoria da pratica. Exercitacéo

para o Doutorado em Teologia. Escola Superior de Teologia, Sao Leopoldo, 2002.

BRASILEIRO, Marislei de Sousa Espindula. Ensino religioso na escola: o papel das
Ciéncias das Religides. Tese de Doutorado em Ciéncias da Religido. Pontificia
Universidade Catdlica de Goias, Goiania, 2010.

CANDIDO, Viviane Cristina. Epistemologia da Controvérsia para o Ensino Religioso:
aprendendo e ensinando na diferenca, fundamentados no pensamento de Franz
Rosenzweig. Exercitagdo para o Doutorado em Ciéncias da Religido na Pontificia
Universidade Catdlica de Sdo Paulo, 2008.

CARON, Lurdes. Politicas e praticas curriculares: formacao de professores de
Ensino Religioso. Exercitacdo para o Doutorado em Educacao: Curriculos. Pontificia
Universidade Catélica de Sao Paulo, Sao Paulo, 2007.

FIGUEIREDO, Anisia de Paulo. Fuentes antropoldgicas y sociologicas de la
educacion religiosa en el sistema escolar brasilerio, en la perspectiva fouvaultiana.
La evolucion de una disciplina entre religion y area de conocimiento. Exercitacdo
para o Doutorado em Filosofia (Metafisica y Teoria del Conocimiento) - Vol | e Il
Universidad Complutense de Madrid, Madrid, 2006.

FILHO, Lourival José Martins. "Tem azeite na botija?". Ensino religioso nos anos
iniciais do ensino fundamental em Floriandpolis - SC. Tese de Doutorado em
Teologia. Escola Superior de Teologia do Instituto Ecuménico de Pd6s-Graduacao,
Sao Leopoldo, 2009.

%3 GPER. Disponivel em: <http:/gper.com.br/?sec=tesesdout>. Acesso em 05 mai. 2010.
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JUNQUEIRA, Sérgio Rogério Azevedo. O Ensino Religioso no Brasil: estudo do seu
processo de escolarizacdo. Exercitacdo para o Doutorado em Ciéncias da

Educacao. Universidade Pontificia Salesiana, Roma, maio de 2000.

KLEIN, Remi. Histérias em jogo: rememorando e ressignificando o processo
educativo-religioso sob um olhar etnocartografico. Tese de Doutorado em Teologia.
Sao Leopoldo: Escola Superior de Teologia, 2004.

MOCELLIN, Teresinha Maria. O mal-estar no Ensino Religioso: localizacao,
contextualizacao e interpretacdo. Exercitacdo para o Doutorado em Ciéncias da
Religido: Fundamentos das Ciéncias da Religido na Pontificia Universidade Catdlica
de S&o Paulo, 2008.

OLIVEIRA, Lilian Blanck de. Formacdo de docentes para o ensino religioso:
perspectivas e impulsos a partir da ética social de Martinho Lutero. Exercitacao para
o Doutorado em Teologia no Instituto Ecuménico de Po6s-Graduacdo. Escola
Superior de Teologia, Sdo Leopoldo, 2003.

ROCHA DA VEIGA, Celma Christina. Um olhar sobre a identidade religiosa a partir
dos Parédmetros Curriculares Nacionais de Ensino Religioso. Exercitagdo para o

Doutorado em Teologia. Escola Superior de Teologia, Sao Leopoldo, 2003.

RUEDELL, Pedro. Fundamentacdo antropoldgico-cultural da religiado segundo Paul
Tillich - Perspectivas pedagdgicas aberta frente aos dispositivos legais vigentes.
Tese de Doutorado: Programa de Poés-Graduacdo em Educagdo do centro de
Ciéncias Humanas. Sao Leopoldo: Universidade do Vale do Rio dos Sinos, 2005.

STRECH, Gisela Isolde Waechter. Ensino Religioso em Escolas Confessionais da
Igreja Evangélica de Confissdo Luterana no Brasil. Exercitagdo para o Doutorado em

Teologia. Escola Superior de Teologia, Sao Leopoldo, 2000.

Nenhuma destas 13 teses trata especificamente da problematica do Objeto
Préprio do Ensino Religioso.***

%4 Para sondagem e/ou conferéncia o leitor pode acessar: <http://gper.com.br/?sec=tesesdout.
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2.3.2.2 Dissertacoes (mestrado)

Tive acesso a 70 titulos de dissertacées e a alguns resumos®*. Destas
dissertacoes, 25 sao de Educacao, 14 de Ciéncias da Religido, 06 de Teologia, 01
de Antropologia Social, 01 de Ciéncias da Educacao, 01 de Psicologia da Educacao,
01 de Ciéncias Sociais, 01 de Comunicacdo e Educacdo, 01 de Semidtica
Tecnologias de Informacao e Educacao e 01 de Direito:

ALMEIDA, Débora Vasti Colombani Bispo de. Ensino Religioso ou Ensino sobre
religibes? A concepgdo de Ensino Religioso escolar no Estado de S&o Paulo.
Dissertacdo de Mestrado em Ciéncias da Religido. Pontificia Universidade Catdlica
de S&o Paulo, Sdo Paulo, 2006.

ALMEIDA, Maria Renata Cataldi Pereira de. Entre a religido institucional e a
experiéncia pessoal do sagrado: um dilema dos jovens no contexto de um colégio
catdlico. Dissertacdao de Mestrado. Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo,
Sao Paulo, 2002.

AMADO, Suely Maria da Silva. Violéncia e experiéncia religiosa na escola publica
municipal de Goidnia. Dissertagdo de Mestrado. Universidade Catdlica de Goias,
Goiénia, 2001.

AMARAL, Téania Conceicado Iglesias do. Analise dos Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Religioso nas escolas publicas brasileiras. Dissertacao de
Mestrado. Universidade Estadual de Maringa, Maringa, 2003.

ANDRADE, Maria Aparecida de. Identidade da educacéo religiosa nas escolas do
Estado de Mato Grosso do Sul (Brasil). Dissertacdo de Mestrado. Universidade
Pontificia Salesiana, Roma/ Italia, maio de 1990.

ARAUJO, Danise Cristiane Rios. Caracteristicas do professor de Ensino Religioso
dos anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio nas Escolas Catdlicas de
Curitiba. Dissertacao de Mestrado em Educacéo. Pontificia Universidade Catdlica do
Parana, Curitiba, 2007.

%5 GPER. Disponivel em: <http:/gper.com.br/?sec= mestrado>. Acesso em 05 mai. 2010.
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BERTONI, José Carlos. Da legislacdo a pratica docente: o ensino religioso nas
escolas municipais de Santos. Dissertacdo de Mestrado em Educacdo, Arte e

Historia da Cultura. Universidade Presbiteriana Mackenzie, Sao Paulo, 2009.

BLANCK, Roseli. O ensino religioso mediante a pedagogia de projetos face a
pluralidade religiosa brasileira. Dissertagdo de Mestrado em Teologia no Instituto
Ecuménico de Péds-Graduacao. Escola Superior de Teologia, Sdo Leopoldo, 1999.

BRAGA, Ederlaine Fernandes. Ensino Religioso: disciplina integrante da formacgéao
basica cidada. Dissertacdo de Mestrado em Ciéncias da Religidao. Universidade
Catélica de Goias, Goiania, 2001.

BRANDAO, Mario Anténio da Silva. Ensino Religioso, alienacdo ou libertacdo: o
caso do Colégio Salesiano Nossa Senhora do Carmo. Dissertagdo de Mestrado.
Universidade Federal do Para, Belém, 1998.

BREIER, Jodo. O Ensino Religioso nos estabelecimentos oficiais do ensino do
primeiro grau. Dissertacao de Mestrado. Universidade de Santa Maria, Santa Maria,
1978.

CAETANO, Maria Cristina. O Ensino Religioso e a formagcdo de seus professores:
dificuldades e perspectivas. Dissertacdo de Mestrado em Educacao. Pontificia
Universidade Catdlica de Minas Gerais, 2007.

CANDIDO, Viviane Cristina. O Ensino Religioso e suas fontes: uma contribuicdo
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Dentre os 70 titulos (e alguns resumos) de dissertacdes®*® pode-se ver duas
referéncias ao objeto de pesquisa do Ensino Religioso como sendo a
transcendéncia. Uma delas faz ainda uma relacdo do Transcendente®*’ com o
sentido da vida, semelhante aquela apresentada anteriormente como

guestionamento de base que impulsiona para a busca do Transcendente:

Assegurando uma atuacgéao ligada aos valores que almeja perpetrar o
Ensino Religioso, a saber: a manifestacdo do Transcendente nas
escolas. Os professores exercem um papel decisivo neste processo:
o como fazer esta intimamente ligado a sua formagdo como
educadores e no que acreditam. O Ensino Religioso encontra espago
para levar o aluno a refletir sobre o sentido da vida [...].>*®

Outros dois pesquisadores enfatizaram a "[...] necessidade de se investir
mais profundamente na busca de uma compreensdo dos fundamentos
epistemoldogicos que sustentam as representacdes dos professores acerca do

Ensino Religioso” [grifo meu];** haja vista que "[...] a identidade do Ensino Religioso

%% Para sondagem e/ou conferéncia o leitor pode acessar: <http://gper.com.br/?sec= mestrado>.

%7 Em conformidade com a perspectiva dos PCNER.

348 CARDOSO, Claudia Regina Tavares. A contribuicdo da Revista Didlogo na formagdo professor
leitor de Ensino Religioso. Dissertagdo de Mestrado em Educacéo. Pontificia Universidade Catélica
do Paranad, Curitiba, 2007.

39 SANTOS, Vicentina Mendes da Silva. A docéncia do Ensino Religioso na Rede Publica de
Goidnia: Um estudo a partir das representagtes sociais. Dissertacdo de Mestrado em Ciéncias da
Religido. Universidade Catolica de Goias, Goiania, 2005.
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depende da construcdo de sua epistemologia® [grifo meu].**® Portanto, duas
dissertacbes nas quais, de modo geral, podemos ver que tratam da questédo

epistemologica do Ensino Religioso em torno de um OPER.

De forma mais direta temos duas consideracoes importantes sobre o OPER,
ambas advindas de disserta¢cdes de mestrado em Ciéncias da Religidao da Pontificia

Universidade Catélica de Sao Paulo.

A primeira delas é da Débora Vasti Colombani Bispo de Almeida, cujo titulo
da dissertacao é: Ensino Religioso ou Ensino sobre religibes?. O trabalho expde a
concepcao de Ensino Religioso escolar no Estado de Sdo Paulo — o que pode ser,
entretanto, verificado de modo geral em todo o pais:

Como pressuposto teérico para essas analises foram expostas as
principais concepgdes de Ensino Religioso, a confessional, a
transreligiosa e a fenomenoldgica. Conclui-se que o Ensino Religioso
escolar publico do Estado de Sao Paulo se apresenta como uma
mescla de varias concepgdes conflitantes, prevalecendo a tendéncia
de caracteriza-lo como Ensino de Religides, privilegiando o enfoque
da histéria, da cultura e da ética, preterindo o que a concepgao
transreligiosa e fenomenoldgica considera fundamental, a saber, o
estudo e a experiéncia do Transcendente.®’

O enfoque na histéria, na cultura e na ética, em preterimento do que a
concepgdo transreligiosa e fenomenoldgica considera fundamental: o estudo e a
experiéncia do Transcendente, nao € mesmo exclusividade do Estado de Sao Paulo
— parece-me que esta constatacdo de Almeida € exatamente o quadro de maior
representatividade do foco do Ensino Religioso escolar em ambito nacional, em
detrimento da proposta dos PCNER a este respeito, que vem a ser a mesma
sugerida por ela: o estudo e a experiéncia do Transcendente.

A segunda consideracdo mais diretamente concernente ao OPER ¢é de
Anisia de Paulo Figueiredo. Ao tratar da Realidade sobre a legalizacdo do ensino

religioso nas escolas e suas relagcbées conflitivas como disciplina, afirma que: “Para

%0 CASTRO, Raimundo Marcio Mota de. Tocando em frente as ensinhangas da duvida: a busca da
identidade do Ensino Religioso. Dissertacdo de Mestrado em Educacdo. Universidade de Uberaba,
Uberaba, 2009.

%1 ALMEIDA, Débora Vasti Colombani Bispo de. Ensino Religioso ou Ensino sobre religiées? A
concepcao de Ensino Religioso escolar no Estado de Sao Paulo. Dissertagdo de Mestrado em
Ciéncias da Religidao. Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo, Sao Paulo, 2006.
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352

sua normalidade®*, o estudo aponta como necessaria a delimitacdo de seu objeto,

desvinculando-se das religibes ou de uma religido, para com natureza propria

adaptar-se ao meio ambiente escolar e ai desempenhar a sua fungéo” [grifo meu].®*

Figueiredo aponta diretamente em sua dissertacdo para a necessaria (eu
diria: imprescindivelmente inadiavel!) delimitacdo do objeto do Ensino Religioso,
considerando-se a necessaria desvinculacao deste das religides ou de uma religido.
Este sentimento, esta abordagem, tem-se desenrolado desde a segunda metade
dos anos 1980 até o momento: "[...] o esforco tem sido envidado no sentido de
assegura-lo [0 Ensino Religioso escolar] como elemento normal do sistema escolar.
Para isto, ndo deve ser entendido como Ensino de uma Religido ou das Religides na

Escola, mas sim uma disciplina centrada na antropologia religiosa”.>**

2.3.2.3 Monografias (especializacao)

Tive acesso a 122 titulos de monografias de especializacdo e aos resumos
de algumas delas. Devido ao elevado numero de trabalhos decidi mencionar aqui
apenas as areas destas monografias e o resultado da avaliagdo, sem mencionar 0s
autores e titulos dos trabalhos. O leitor interessado em sondagem ou conferéncia
pode consultar o site no endereco indicado no rodapé.®*®

Das monografias de conclusdo de cursos de especializacao, temos a

seguinte representacao por area:
v Especializacdo em Ensino Religioso: 01;
v Especializacdo em Metodologia de Acao Docente: 01;

v Especializagao em Metodologia e Didatica do Ensino Superior: 01

%2 No sentido de procurar sanar as “dificuldades de ordem juridica, administrativa e pedagdgica, por

conta de um imaginario que se formou sobre a disciplina” (FIGUEIREDO, Anisia de Paulo. Realidade
sobre a legalizagdo do ensino religioso nas escolas e suas relagbes conflitivas como disciplina.
Dissertacao de Mestrado em Ciéncias da Religido. Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo,
1999).

%% FIGUEIREDO, 1999.

%4 PCNER, 2009, p. 21-22.

%5 para sondagem e/ou conferéncia o leitor pode acessar: <http:/gper.com.br/?sec=mono>. Acesso
em: 05 mai. 2010.
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v Especializagao em Planejamento e Gestdo em Sistema de Educagéo a
Distancia: 01

v Especializagao em Metodologia do Ensino Superior: 02

v Especializacdo em Ciéncias da Religido: 24;

v Especializagdo em Metodologia do Ensino Religioso: 91.3%

Destas mais de 120 monografias apenas quatro delas (todas da
especializacdo em Metodologia do Ensino Religioso) se referem ao OPER de
alguma forma: duas tratam do espaco epistemolégico do Ensino Religioso; as outras
duas abordam diretamente o transcendente como sendo o OPER — uma fala do
adolescente e da relacdo deste com o transcendente, a outra trata da

transcendéncia no curriculo de Ensino Religioso escolar.

Consideracoes e apontamentos

O quadro final que temos depois da averiguacado dos temas e resumos das
teses, dissertacbes e monografias € o seguinte: Nenhuma das 13 teses de
doutoramento trata especificamente da problematica do OPER. Dentre os 70 titulos
de dissertacdes encontramos duas referéncias indiretas quanto ao OPER. Em outras
duas dissertacbes os autores tratam antes da questdo epistemologica do Ensino
Religioso em torno de um OPER. E, de forma mais direta, temos outras duas
consideracdes sobre a necessidade de definicdo de um OPER operacionalizavel.
Das 122 monografias de especializacao apenas quatro delas se referem ao OPER:
em duas referéncias a epistemologia em torno deste e em duas outras sobre a

transcendéncia mais especificamente.

Em 205 trabalhos listados temos apenas dois que tratam da transcendéncia
como sendo o OPER (conforme os PCNER) e outros dois que prestam melhor
servico ao Ensino Religioso questionando esta perspectiva oferecida desde 1997, no

%6 O trabalho faltante para alcangar o niimero sugerido é de uma monografia sobre a qual nio ha
especificagdes de que curso ou nivel seja. Apesar disto, possivelmente, deva tratar-se de uma
monografia de conclusdao de uma especializagdo, ja que ndo havia nenhum trabalho em nivel de
graduacdo/licenciatura no site até o momento da consulta.
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intuito de checar a centralidade e a contemporaneidade deste tema como possivel
OPER.

De modo geral e acercativo estas sdo as conclusdes a que podemos chegar
a respeito da oferta destes mais de 200 trabalhos de conclusao de curso postados
no site do GPER. Apesar de ndo termos acesso a todos os resumos, tampouco ao
texto na integra, de onde poderiamos tirar conclusbées mais apropriadas sobre a
perspectiva, sobre 0 assunto geral e sobre as falas dos/as autores/as, podemos ter
ideia do quadro geral dos termos das pesquisas defendidas na area do Ensino
Religioso escolar.

2.3.3 Analise de eventos e publicacoes

Para que um evento ou publicacdo seja considerado relevante para uma
pesquisa/consulta desta natureza, é necessario que tenha sido planejado no intuito
de reunir docentes e pesquisadores com a finalidade de discutir e publicar
conhecimentos relativos ao Ensino Religioso escolar, além de divulgar informacdes

resultantes de pesquisas que buscaram ampliar as discussbées com seus pares na

7

area.®” Eventos que possam interessar a esta andlise precisam estar

documentados em publicagdes reunidas em anais ou outros documentos. Alguns
quesitos sao exigidos para que determinado evento e/ou publicagdo seja bem
recebido neste caso:

Para que seja compreendida a qualificagdo dos eventos, alguns
quesitos sao significativos para estratificar sua importancia, tais
como: periodicidade — apresentam regularidade; publicacdo de anais
(impresso ou digital) com trabalhos completos; existéncia de comité
cientifico; relevancia para a area em questdo; participagdo de
pesquisadores de expressao nacional ou internacional; publico-alvo.
Alguns outros fatores reforcam a importancia da continuidade do
evento, como, por exemplo, a participacdo de pesquisadores com
producdo na apresentacao de trabalhos, a publicacdo dos anais e
com um comité cientifico qualificado, que servem para que se
compreenda o impacto do evento na area de conhecimento. Os
eventos considerados cientificos destacam-se como canais eficientes

857 JUNQUEIRA, Sérgio R. A.; DISSENHA, Isabel C. P.; BARBOSA, Sérgio R. Eventos académicos: a
construgdo da identidade do Ensino Religioso nos acontecimentos e trabalhos cientificos. Estudos
Teoldgicos. Sao Leopoldo: Sinodal. v. 50. n. 1. jan./jun. 2010. p. 166.
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de comunicagao da producéo cientifica, na divulgacao dos resultados
de pesquisas, de trabalhos tedricos e de relatos de experiéncia.>*®

Como nao ha espaco para andlise de todos os eventos que se possam
encaixar nesta proposta, optei por me valer de um evento em especial como
amostragem. O evento escolhido foi 0 Simpdsio Nacional de Ensino Religioso da
Faculdades EST, em Sao Leopoldo — RS. Este evento vem sendo realizado desde
2000 e tem-se mantido dentro dos critérios mais importantes para sua relevancia:
periodicidade; publicacdo de anais com trabalhos completos; existéncia de comité
cientifico; importancia para a area em questado; participacao de pesquisadores de
expressao nacional e/ou internacional; publico-alvo de especialistas envolvidos na

area.>®®

Seguindo os referidos critérios de articulacao para eventos cientificos, este
tem sido o historico dos Simpédsios de Ensino Religioso da Faculdades EST (de

forma resumida):

O | Simpésio realizado em 2000, com o tema ‘Ensino Religioso e
Pastorado Escolar’, cujos anais foram publicados em 2001 sob o
titulo ‘O Ensino Religioso e o Pastorado Escolar: novas perspectivas
— principios includentes’. [...] O Il Simpésio de Ensino Religioso foi
realizado em 2003 [...] sem publicacdo de anais. O Il Simpédsio
ocorreu em 2005, cujos anais foram publicados sob o titulo ‘Ensino
Religioso na escola: bases, experiéncias e desafios’; o IV Simpésio,
em 2007, ‘Praxis do Ensino Religioso na escola’, com a tematica
‘erra e Alteridade’; o V Simpésio em 2008 — ‘Ensino Religioso:
Diversidade e ldentidade’ e o VI Simpésio, em 2009, ‘Fendémeno

Religioso e Metodologias’.**°

Se esta instituicdo ndo cumpriu todos os quesitos sugeridos para
aproveitamento de um evento desta envergadura, sem duvida, satisfez a maioria/os
mais centrais deles. Além destes critérios cumpridos, faz sentido para mim o
privilegiar este evento pelo fato de que esta instituicdo de ensino superior se tem

%8 JUNQUEIRA, 2010, p. 166. Em carater informativo: “As trocas cientificas, por especialistas e
pesquisadores, especificamente quanto aos saberes do Ensino Religioso, no modelo de grandes
encontros, ha pouco tempo poderiam ser consideradas temética nova. Os encontros de outrora nao
assumiam uma perspectiva cientifico-académica, apresentando um forte cunho organizacional e de
troca de experiéncias sem uma definicdo metodoldgica, porém, na marcha histérica dessa area,
esses foram fundamentais” (JUNQUEIRA, 2010, p. 166).

%9 JUNQUEIRA, 2010, p. 174-175.

%% JUNQUEIRA, 2010, p.174-175.
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destacado nacionalmente em numero e qualidade de publica¢cdes na area do Ensino
Religioso.>®’

Dentre estes simpédsios e suas publicacoes optei pelo VI Simpédsio (de 2009)
para uma analise por amostragem, em especial devido ao tema: Fendémeno
Religioso e Metodologias. Também foi neste evento que meu orientador e eu
percebemos como sendo o momento e o espago ideal para a aplicacdo do
questionario de sondagem do OPER usado na pesquisa ja referida anteriormente.
Desta forma, como uma amostra da diversidade de perspectivas, o texto do VI
Simpésio em Ensino Religioso da Faculdades EST me parece suficiente - ja que nao
me proponho a um estudo exaustivo no sentido de consultar todas as edicbes e
publicacbes deste e de outros eventos. O VII Simpésio foi descartado como
possibilidade de analise porque nao tem relagcdo com o tema desta pesquisa, mas,
sim, com uma abordagem mais pedagogica referente ao Ensino Religioso escolar.

2.3.3.1 Amostragem dos anais do VI Simpésio de Ensino Religioso da
Faculdades EST (das abordagens nas palestras, nos espagos pedagdgicos e nas

comunicacoes)

Na segunda semana de setembro de 2009, estivemos envolvidos no VI
Simpdsio de Ensino Religioso da Faculdades EST, onde discutimos o tema:
fenémeno religioso e metodologias. A apresentacdo do tema do simpdsio poderia
por si s6 ter dado indicios da direcdo em que iriam os debates neste evento, nao
fosse o fato de que, ao falarmos em Ensino Religioso escolar, estamos tratando de

um tema multiforme e multicor.

Gostaria de, entretanto, antes de tratar destas abordagens, compartilhar os
dados e impressdes advindos das escolhas pelos Espagos Pedagdgicos neste
evento e a relacao da proporcao da busca por aportes epistemolégicos em torno do
OPER versus a busca por aportes pedagédgicos.

%1 Esta informagdo pode ser conferida no testemunho de Junqueira: “Ao analisar os trabalhos
publicados, foram localizados entre autores e coautores 189 pesquisadores. Como forma de valorar
as contribuicdes, sinteticamente apresenta-se abaixo um ranking de autores e numero de
publicagées: [...]". Consulte no ranking os autores e as instituicbes que eles representam em:
JUNQUEIRA, 2010, p. 183.
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Como notificagdo do nivel de interesse dos docentes em relacdo a
epistemologia, em comparacao a Espacos Pedagdgicos que oportunizem materiais
didaticos, tendo como base especifica o VI Simpdsio de Ensino Religioso da
Faculdades EST, podemos verificar que:

Dentre os Espacos Pedagogicos, um tratava da episteme do “Sagrado de
Atribuicdo”. Este Espaco Pedagdgico teve apenas duas inscricdes. Ja outro tema
ligado ao sagrado, entretanto contando com o auxilio didatico da musica, “O
Sagrado e Atribuicdo e a Musica”, contou com nove inscricdes. Percebe-se ainda
maior diferenca em comparacao ao Espaco Pedagdgico “Material Didatico no Ensino
Religioso”, que contou com dezessete inscri¢des. Foi muito importante ter acesso a
estes dados logo apds o simpdsio para comprovar a suspeita que, penso eu, € de
senso comum: ha, disparadamente, maior procura por material didatico do que por
compreender o objeto proprio/primeiro do Ensino Religioso escolar e sua episteme.

Parece-me que o baixo nivel de interesse em discutir o OPER esteja
relacionado com o alto grau de dificuldade epistémica em torno deste. A dificuldade
de articulacdo dos temas afins e a pouca oferta destes tém produzindo um efeito de
retroalimentagédo (um “circulo vicioso”) — quanto mais dificeis de articular e de serem
bem recebidos pelos leitores parecam ou possam ser 0s temas, menos se publicam;
quanto menos publicacdées, menor oferta conceitual/epistemolégica; quanto menor

for a oferta de bases para pesquisa, menos se compreendem os temas...

A complexa tarefa de desmembrar e/ou situar os elementos constitutivos da
episteme do Ensino Religioso escolar, sem que se faca com isto uma
compartimentacao cartesiana, leva a algumas expressoes de desespero como a que
ouvi durante o aludido simpésio, em conversas paralelas, longe das asseveracdes
oficiais e registraveis (em off mesmo!): “Eu acho que, por fim, seria melhor que cada
religido tivesse seu espaco em sala de aula e pronto!”.

Na apresentagcdo do livro do simpésio, a professora Dra. Laude
Brandenburg, em nome da comissao organizadora do simposio e dos anais, fala
sobre a abrangéncia e a polémica do tema do simpdsio, o fenémeno religioso:
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O estudo do FENOMENO RELIGIOSO tem-se apresentado como um
tema recorrente no encaminhamento da proposta do Ensino
Religioso como area de conhecimento, mas ainda nao suficiente
explorado. E um tema polémico pelas diferentes correntes de
abordagem [...].%%

Apesar da liberdade de abordagens oferecidas aos palestrantes e
comunicantes, havia a perspectiva de um referencial engendrando, tecendo e
costurando os textos apresentados no evento: “As producdes ora apresentadas tém
a intencdo de mostrar o estado da pesquisa sobre fenomenologia religiosa” [grifo
meu].®® Esta perspectiva, entretanto, ndo esteve muito bem representada — mais

uma vez imperou o ecletismo no arcabouco tedrico do Ensino Religioso.

O Dr. Adilson Schultz, um dos palestrantes do evento, propds O imaginario
como lugar de estudo do fenémeno religioso como o objeto dos estudos de religido e

nao o fendmeno religioso propriamente dito.?** Schultz entende que

Dizer Imaginario Religioso é dizer um pouco mais do que religido ou
fendmeno religioso. [...] Imaginario religioso é a ‘nebulosa’ que
emerge a partir do encontro dos valores e dos simbolos das diversas
religides e das igrejas de um determinado povo.*®

Em outro texto: Diversidade religiosa e os desafios para o Ensino Religioso,

Schultz diz que

[...] é tarefa inadiavel do Ensino Religioso fazer a pergunta pela
ordem e pelo sentido do mundo e das coisas. O Ensino Religioso
leva a uma reflexao critica sobre o papel das religibes no mundo, e,
de maneira mais especifica, sobre o papel da espiritualidade no
mundo. Qual é o sentido ultimo da existéncia? O Ensino Religioso,
um elemento a mais da realidade da diversidade religiosa na qual
vivemos, € um lugar para a defesa da dimensado espiritual da

%2 BRANDENBURG, Laude E.; WACHS, Manfredo C.; KLEIN, Remi; REBLIN, luri A. (Orgs.).
Fendémeno religioso e metodologias. VI Simpdsio de Ensino Religioso. Sao Leopoldo: Sinodal, 2009.

7.

by BRANDENBURG, 2009, p. 7. Brandenburg afirma que o “assunto se mostra ainda incipiente,
embora a presenca do termo ‘fendmeno religioso’ se faga sentir desde os primérdios da concepgao
do Ensino Religioso como area do conhecimento” (BRANDENBURG, Laude Erandi. A fenomenologia
religiosa e os espacos educativos. In: BRANDENBURG, Laude E.; WACHS, Manfredo C.; KLEIN,
Remi; REBLIN, luri A. (Orgs.). Fenémeno religioso e metodologias. VI Simpésio de Ensino Religioso.
Sao Leopoldo: Sinodal, 2009b. p. 67).

%4 SCHULTZ, Adilson. Do fendmeno religioso para o imaginario religioso: teses para o dialogo no VI
Simpdsio de Ensino Religioso da EST. In: BRANDENBURG, Laude E.; WACHS, Manfredo C.; KLEIN,
Remi; REBLIN, luri A. (Orgs.). Fenémeno religioso e metodologias. VI Simpdsio de Ensino Religioso.
Sao Leopoldo: Sinodal, 2009a. p. 13.

%5 SCHULTZ, 20094, p. 13.



123

existéncia. A inteligéncia espiritual é a &rea na qual fazemos as
perguntas essenciais sobre a existéncia [...].%%°

Schultz apresenta dois elementos que, segundo ele, ainda que fagam parte
do fendbmeno religioso, possuem caracteristicas individuais, particulares, anteriores.
Ao propor o imaginario como lugar de estudo do fendmeno religioso, diz que
devemos buscar o fundamento do fenbmeno e nado sua causa; buscar a razao
interna do fendmeno, aquilo que o enraiza, ndo sua causa.*®” E, no segundo
momento, afirma que o sentido da vida, do mundo, de todas as coisas, é a tarefa do
Ensino Religioso.*®® Apontando assim para questdes filoséficas do tipo: Qual é o

sentido ultimo da existéncia? Para que vivemos %%

O sentido para a vida também foi destaque na palestra de Elcio Cecchetti®”°.

Sua percepcao é de que
E na cultura da escola que a diversidade do fendmeno religioso se
manifesta na multiplicidade de comportamentos, atitudes, valores,
simbolos, significados, linguagens, roupas e sinais sagrados, bem

como nos referenciais utilizados pelos sujeitos para realizar suas
escolhas e dar sentido & vida.*”"

Em continuidade ao seu argumento, Cecchetti afirma ainda que o fenémeno
religioso, como algo que se manifesta na experiéncia humana, é “[...] resultado do

processo de busca que o ser humano realiza na procura de sentido para a vida
[ ]” 372

Henri Fuchs também da destaque a um sentido para a vida na sua fala sobre
o Ensino Religioso.®>”® Partindo da afirmacgéo de que o fendmeno religioso é parte
integrante da experiéncia religiosa do ser humano, afirma ainda que “todo ser

%6 SCHULTZ, Adilson. Diversidade religiosa e os desafios para o Ensino Religioso. In:
BRANDENBURG, Laude E.; WACHS, Manfredo C.; KLEIN, Remi; REBLIN, luri A. (Orgs.). Fenémeno
religioso e metodologias. VI Simpdsio de Ensino Religioso. Sao Leopoldo: Sinodal, 2009b. p. 27.

%7 SCHULTZ, 20094, p. 18.

%8 SCHULTZ, 2009b, p. 27.

%9 SCHULTZ, 2009b, p. 27.

%0 CECCHETTI, Elcio. Cultura da escola e curriculo escolar: limites e possibilidades para o
(re)conhecimento da diversidade do fendmeno religioso. In: BRANDENBURG, Laude E.; WACHS,
Manfredo C.; KLEIN, Remi; REBLIN, luri A. (Orgs.). Fenémeno religioso e metodologias. VI Simpdsio
de Ensino Religioso. Sao Leopoldo: Sinodal, 2009. p. 31-45.

81 CECCHETTI, 2009, p. 31.

872 GECCHETTI, 2009, p. 32.

88 FUCHS, Henri Luiz. O fenémeno religioso no Ensino Religioso e o curriculo escolar. In:
BRANDENBURG, Laude E.; WACHS, Manfredo C.; KLEIN, Remi; REBLIN, luri A. (Orgs.). Fenémeno
religioso e metodologias. VI Simpdsio de Ensino Religioso. Sao Leopoldo: Sinodal, 2009. p. 46-54.
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humano busca, de alguma forma, dar sentido a vida num contexto cultural marcado
pela diversidade de fenémenos religiosos que (des)organizam a vida”.*"* Fuchs
deixa bem claro que esta se referindo a questdes existenciais quando fala de sentido
pra vida:

O fendmeno religioso é um acontecimento da vida em busca de uma
superagdo da finitude humana que provoca a crise existencial,
impulsionadora da busca por respostas capazes de criar condi¢oes
dignificantes e significantes para a existéncia. O fendmeno religioso é
uma tentativa de responder as perguntas existenciais: Quem sou eu?
De onde vim? Para onde vou? Qual o sentido da vida.*”

No referido texto, Fuchs lembra ainda a abordagem preferencial de Gil

Filho®"® na relagdo do sagrado com o fenémeno religioso:

Uma teoria do sagrado nos permite resguardar um atributo essencial
para o fendmeno religioso a0 mesmo tempo em que o torna
aplicavel. Nesta abordagem, o sagrado reserva aspectos ditos
racionais, ou seja, passiveis de uma apreensao conceitual através de
suas qualidades, e aspectos transracionais, que escapam a primeira
apreensdo, sendo exclusivamente captados enquanto sentimento
religioso.*”’

Gil Filho pensa na aplicabilidade do termo/conceito no Ensino Religioso
escolar. Sua abordagem deriva do pensamento de Otto, que apresenta o sagrado
como numinoso (divino).>”® Dai que Fuchs vem a afirmar que “o sagrado, porém,
esta relacionado a uma tradicdo religiosa”.>”® Entretanto, o sagrado ndo precisa ser

entendido nesta perspectiva de numinoso — ele também pode ser entendido como

874 EUCHS, 2009, p. 46.

5 FEUCHS, 2009, p. 46.

7% FEUCHS, 2009, p. 47.

87 GIL FILHO, S. F. O fenémeno religioso como experiéncia universal. Disponivel em:
http://www.gper.com.br/documentos/sagrado_como_foco_do_ensino_religioso.pdf. Acesso em: 01
out. 2009.

378 OTTO, Rudolf. O sagrado: um estudo do elemento ndo-racional na idéia do divino e a sua relagao
com o racional. Sdo Bernardo do Campo: Imprensa Metodista, 1985. “A descricdo ottoniana do
carater ndo-racional do sagrado combina com sua percepgao do Deus judaico-cristdo que se revela
ao ser humano, ainda que, em sua dimensao numinosa permanega insondavel e ininteligivel - esta
percepcao se torna exclusivista por seu turno” (SCHOCK, Marlon Leandro. O Sagrado de Atribuig&o.
In: BRANDENBURG, Laude E.; WACHS, Manfredo C.; KLEIN, Remi; REBLIN, Iuri A. (Orgs.).
Fendémeno religioso e metodologias. VI Simpdsio de Ensino Religioso. Sao Leopoldo: Sinodal, 2009.

.217).
o FUCHS, 2009, p. 47.
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um Sagrado de Atribuicdo, que nao esta necessariamente vinculado a religiao

nenhuma.®

A propésito do termo sagrado, Brandenburg cita Usarski®®' (um partidario da

ciéncia da religiao) para lembrar que ha autores que consideram o sagrado como
inadequado para a “explicitacdo da fenomenologia religiosa”.®®® Brandenburg

também cita Wilfred Smith®8®

, que vem tentando chamar a atencao para a fragilidade
das compreensdes dos termos pertinentes ao Ensino Religioso ao longo da histéria,
inclusive académica.®®* Como um exemplo do que ocorre nas mdltiplas tentativas de
contribuir para uma epistemologia para o Ensino Religioso, podemos sugerir a oferta
de Smith para substituir o termo religido por fenémenos da vida religiosa.®®> As

tentativas continuam em aberto...

Consideracoes e apontamentos

Das duas pesquisas realizadas em eventos com professores e
pesquisadores do Ensino Religioso, somente a primeira contemplou respostas que
vinculassem o objeto primeiro/proprio da disciplina Ensino Religioso com algo que se
referisse a um sentido para a vida, a algo existencial. Por outro lado, como a
questao existencial foi um dos temas que mais estiveram presentes no compilado de

abordagens do VI Simpésio de Ensino Religioso, dentro da sugestao tematica

%80 «O Sagrado de Atribuicdo, que nio depende da Revelagdo e que possui medidas outras do que
seria o divino, pode tranqlilamente assimilar a proposta da Revelagdo quanto ao ‘objeto’ do sagrado
como sendo o Deus judaico-cristdo; entretanto, é livre para nao fazé-lo. [...] O Sagrado de Atribuicao
nasce da exigéncia de compensagdo de uma auséncia sentida. O objeto deste sagrado, quando
escolhido/definido, substituira ou buscara substituir o elemento causador da auséncia. [...] Sagrado de
Atribuicdo € antropocéntrico (tem o ser humano como centro) — nasce do ser humano e
obrigatoriamente acha seu fim no ser humano mesmo. [...] O Sagrado de Atribuicdo é absolutamente
dependente da capacidade humana de significacao e/ou ressignificagdo, de valoragcdo — o sagrado,
neste caso, é absolutamente dependente da atribuicdo de sacralidade. [...] O Sagrado de Atribuicdo
tem por possibilidade sacralizar qualquer coisa ou pessoa, outorgando-se aos elementos da natureza
ou da fabricacdo humana um carater de extraordinario - fascinante ou atemorizante - da ordem do
mistério, da transcendéncia” (SCHOCK, 2009, p. 217-220). Para uma abordagem mais detalhada e
aprofundada sobre o tema, consulte SCHOCK, Marlon Leandro. Educag¢do e transcendéncia:
dimensdes contemplaveis, aspectos edificaveis, categorias compartilhaveis. Dissertagcdo (mestrado) —
Escola Superior de Teologia. Programa de Pés-Graduagao. Mestrado em Teologia. Sao Leopoldo,
2008.

%7 USARSKI, Frank. Constituintes da Ciéncia da Religido. Sao Paulo: Paulinas, 2006. p. 37.

%2 BRANDENBURG, 2009b. p. 68.

33 SMITH, Wilfred Cantwell. O sentido e o fim da religido. S&o Leopoldo: Sinodal/EST, 2006.

%4 BRANDENBURG, 2009b, p. 67.

%85 SMITH, 20086, p. 114.
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fenémeno religioso e metodologias, quero citar 0 que me pareceu ser uma sintese
desta proposta. Do texto de Jonas Roos, A correlacdo entre pergunta e resposta na
prética do Ensino Religioso®®, transcrevo:

Tomando o método de correlacdo de Tilich como analogia, e
transpondo alguns de seus principios para a situacdo do Ensino
Religioso, teriamos o seguinte postulado metodoldgico: correlacionar
perguntas existenciais a respostas que se articulam em diferentes
tradicdes religiosas. As perguntas sdo trabalhadas (aqui esta o
aspecto filoséfico que deve estar presente no Ensino Religioso) e as
respostas a serem investigadas em diferentes tradi¢des religiosas.

Roos sintetiza, por fim, o que outros autores anteriormente mencionados ja
haviam esbogado sobre a filosofia auxiliando a formular as questdes existenciais e
as tradicdes religiosas e exercendo sua funcdo ao procurar responder estas
questdes. Entretanto, me pergunto: E disto que trata o Ensino Religioso escolar? E
através desta lente que devemos ver esta disciplina enquanto éarea de

conhecimento? E assim que vocé a vé?

Diante de tantas abordagens distintas, a partir de tantos prismas
particulares, temo que ndo seja muito provavel que estejamos falando uma mesma
linguagem quando tratamos do OPER. Fazendo menc¢éao a Biblia (Génesis, cap. 11,
em especial), em alguns momentos parece que estamos diante dos escombros da
Torre de Babel, gesticulando e verbalizando inutilmente, apesar de confiantes de

estarmos sendo compreendidos.

Nao vejo problema algum em discordarmos sobre quaisquer aspectos nesta
discussao; entretanto, ndo vejo muito futuro para este dialogo, se nossa linguagem
permanecer tao desprovida de premissas orientadoras, e algumas destas nao
negociaveis. Talvez aqui Freire concordasse comigo de que estamos carentes de

algumas certezas provisérias.®®’

Um dos principais objetivos de um evento deste tipo € ser um canal que
veicule e promova acréscimos epistemoldgicos pertinentes. Como tem sido

observado, os autores em destaque nesta tese estdo entre os mais proeminentes

%6 ROSS, Jonas. A correlacdo entre pergunta e resposta na pratica do Ensino Religioso. In:
BRANDENBURG, Laude E.; WACHS, Manfredo C.; KLEIN, Remi; REBLIN, luri A. (Orgs.). Fenémeno
religioso e metodologias. VI Simpédsio de Ensino Religioso. Sao Leopoldo: Sinodal, Sdo Leopoldo:
Sinodal, 2009b. p. 196-200.

%7 FREIRE, Paulo. A sombra desta mangueira. 3. ed. Sao Paulo: Olho d’Agua, 2000, p.18.
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pesquisadores/articulistas do pais. O que eles pensam sobre o Ensino Religioso
escolar é de extrema importancia, uma vez que representam uma das duas hélices
que movem o0 conceito epistemolégico do Ensino Religioso, ora absorvendo a
perspectiva de docentes sobre o0 OPER com o qual tém trabalhado, ora oferecendo
eles mesmos (os articulistas) as suas perspectivas sobre o que € ou o que deva ser

este objeto.

Nenhum destes autores tratou neste simpésio da questao do transcendente
como sendo o OPER, conforme vimos na oferta dos PCNER, 12 edi¢do (1997). As
abordagens foram de modo geral mais vinculadas a perspectiva da coordenagéo do
FONAPER (2008-2010), conforme redacao da introducdo a 92 edicdo dos PCNER,
ou seja, ao fenémeno religioso. Houve ainda um forte apelo, em varios artigos, ao
sentido ultimo da existéncia/sentido para a vida, totalmente vinculavel aos PCNER

desde sempre, bem como a recorrente referéncia ao sagrado.®*®

Como disse ha pouco, a perspectiva destes pesquisadores deve ser tomada
em alta conta; por isto, esta tese vai continuar a dialogar com os temas vinculados
até agora como sendo centrais na episteme do Ensino Religioso escolar na direcao
do OPER desta disciplina.

O tema do sentido para a vida serd tratado dentro da abordagem
indispensavel da transcendéncia na parte B desta tese, onde estardo algumas

proposicoes epistemoldgicas para o Ensino Religioso;

O sagrado tera um capitulo a frente, quando considerada a proposta da
Secretaria de Estado da Educacao do Parana que o aponta como sendo o OPER —
outro capitulo fara o entrecruzamento desta com outras bases etimoldgicas e

epistémicas sobre o sagrado também na parte B desta tese.

O fenémeno religioso, que diz respeito também a todas estas categorias,
que esta permeado e inserto nelas, estara disposto ainda nas consideracgdes futuras
da parte A desta tese, onde tenho feito uma analise epistemologica do Ensino

Religioso escolar. Uma segunda consideracdo mais especifica sobre o fenbmeno

%8 Uma nova categoria também foi sugerida como possivel assunto central para o Ensino Religioso
escolar: o imaginério religioso. Como esta é uma proposta bastante recente, penso que precisamos
ouvir mais do proponente a respeito antes de tecer qualquer comentério mais significativo.
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sera feita na parte B, onde, além de uma base etimolégica e epistémica, pretendo
apontar para o que penso ser o mais adequado a se trabalhar em sala de aula do

Ensino Religioso no Estado laico brasileiro.

2.4 O sagrado como Objeto Proprio do Ensino Religioso no Parana

Nesse subitem farei uma analise do Caderno Pedagdgico de Ensino
Religioso da Secretaria de Estado da Educacédo do Parana, veiculado no referido
Estado a partir de 2008.3%°

O Caderno Pedagdgico de Ensino Religioso do Ensino Fundamental da
Secretaria de Estado da Educagdo do Parana foi redigido com o intuito de propiciar
aos professores subsidios para a pratica pedagégica.>®* Esse material trata dos "[...]

conteudos para as aulas nas 52 e 62 séries, apontados nas Diretrizes Curriculares do

Ensino Religioso, decorrentes dos contetdos estruturantes”.®*' O material esta

organizado da seguinte maneira:

O caderno esta estruturado didaticamente, com uma apresentacao
geral do Ensino Religioso na Escola Publica. Encaminha orientagdes
legais, objetivos e também as principais diferencas entre as ‘aulas de
religido’ e o Ensino Religioso como disciplina escolar. Esta dividido
em 8 unidades tematicas. J& as unidades estdo divididas em
fundamentacdao sobre o conteldo abordado, texto destinado aos
professores e encaminhamento metodolégico, destinado aos
educandos [...]. A primeira unidade tematica abordada é o Respeito a
Diversidade Religiosa, ou seja, os meios pelos quais a legislagdo
vigente pretende assegurar a liberdade religiosa [...]. A segunda,
Lugares Sagrados, ou seja, porque esse ou aquele espaco adquire
um significado sagrado, religioso, para os grupos [...]. A terceira,
Textos Sagrados Orais e Escritos, busca apresentar como as
tradicbes religiosas preservam a mensagem divina ou como as
tradicbes guardam e transmitem de forma oral ou escrita esses
textos sagrados, utilizando-se de cantos, narrativas, poemas etc. A
quarta unidade, Organizacbes Religiosas, problematizando as
religides a partir das estruturas hierarquicas. Na quinta unidade, se
constitui do Universo Simbdlico Religioso, ou seja, do conjunto de
expressoes comunicantes de significados, formados por sons, formas
e gestos, entre outros [...]. A sexta unidade do caderno é composta
pelos Ritos, ou melhor, as praticas celebrativas das diferentes
tradicbes/manifestagbes religiosas, como, por exemplo, os ritos de

%9 BIACA, Valmir et al. O sagrado no Ensino Religioso. Cadernos pedagdgicos do Ensino
Fundamental. v. 8. Curitiba: SEED, 2006.

90 BIACA, 20086, p. 10.

%91 BIACA, 20086, p. 10.
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passagem, de batismo, de casamentos, etc. A sétima unidade trata
das Festas Religiosas, que sdo eventos organizados com objetivos
proprios, como, por exemplo, as festas juninas, as festas de
casamento, do ano novo, entre outras. A Ultima unidade tematica
possui como tema Vida e Morte. Essa unidade aborda as respostas
elaboradas pelas tradigbes religiosas para explicar a vida, a morte, a
possibilidade de vida além morte, o niilismo, a reencarnacao, a
ressurreicéo e a ancestralidade.®*

Para que seja efetivamente possivel de se romper a vinculagcdo entre a
“disciplina de Ensino Religioso” e as “aulas de religiao”, € necessario superar a
abordagem convencional das praticas que tradicionalmente tém marcado o curriculo

do Ensino Religioso escolar com relacdo ao objeto de estudo, aos conteudos

selecionados e ao encaminhamento metodoldgico adotado pelo professor.®® A

comecar pelo objeto de estudo, a Superintendéncia da Educacao deixa claro desde
o inicio do Caderno Pedagdgico de Ensino Religioso qual foi o tema eleito como

OPER no Ensino Religioso escolar no Estado do Parana:

A abordagem dos conteudos neste Caderno tera como objeto de
estudos o sagrado, a base a partir da qual seréo tratados todos os
conteudos para a disciplina de Ensino Religioso. Cumpre relembrar
que o objeto do Ensino Religioso é o estudo das diferentes
manifestagbes do sagrado no coletivo. Seu objetivo € analisar e
compreender o sagrado enquanto o cerne da experiéncia religiosa do
universo cultural, que se contextualiza no cotidiano social de inter-
relacdo dos diversos sujeitos.

Dessa forma, o Ensino Religioso, ao tratar do sagrado, busca
explicitar a experiéncia que perpassa as diferentes culturas
expressas tanto nas religibes mais estruturadas, como em outras
manifestagbes mais recentes e menos formais. O conteudo abordado
pelo Ensino Religioso tera, também, a preocupagdo com o0s
processos histéricos de constituicdo do sagrado, com os quais se
fundamenta e se consolida.

Assim, o0 conteudo abordado, foco de estudos do sagrado,
perpassara todo o curriculo da disciplina de Ensino Religioso, de
modo a permitir uma andlise mais complexa de sua presenga nas
diferentes manifestagbes religiosas, logo culturais e sociais [grifos
meus]. 3%

A Secretaria de Estado da Educacdo do Parana resolveu apostar em
conteudos estruturantes que nao tém tradicdo no curriculo de Ensino Religioso

escolar exatamente com a intencao de romper com os conteldos historicamente

92 BIACA, 2006, p. 11.
393 BIACA, 20086, p. 14.
394 BIACA, 20086, p. 14.
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tratados nesta disciplina - ja que, no entender desta, estes “[..] ndo mais
contemplam as especificidades da disciplina, pondo em risco o sentido fundamental

de educagao [...]".3%

Os conteudos estruturantes para o Ensino Religioso propostos pela
Secretaria sdo: a paisagem religiosa, universo simbolico religioso e o texto
sagrado.®®® Estes foram implantados com o objetivo de ajudar a compreender o
sagrado.®* Eles sao “[...] as referéncias basilares para a compreensao do objeto de
estudo da disciplina, bem como os orientadores para a definicdo dos conteudos
basicos [..]"3% Esses conteldos estruturantes ndo devem ser entendidos
isoladamente, uma vez que possuem uma dindmica relacdo com o objeto de

estudos da disciplina, o sagrado.*®*

Para ilustrar e melhor compreender a relagdo do sagrado com os contetdos

estruturantes e os contetidos especificos, temos o seguinte esquema*®:

%9 BIACA, 20086, p. 15.

%% «Os contetidos estruturantes — paisagem religiosa, universo simbélico religioso e texto sagrado —
sao referéncias importantes para o tratamento dos contelidos propostos para o Ensino Religioso, pois
permitem identificar como a tradicdo/manifestacao atribui as praticas religiosas, o carater sagrado e
em que medida orientam e/ou estdo presentes nos ritos (nas festas), na organizacdo das religides,
nas explicagdes da morte e da vida, nos textos e lugares sagrados e no universo simbdlico religioso.
Portanto, os conteldos selecionados para a disciplina desenvolvidos nas Diretrizes Curriculares tém
como referéncia os contetdos estruturantes, dos quais se desdobram os contelidos basicos” (BIACA,
2006, p. 16).

%97 BIACA, 20086, p. 15.

398 BIACA, 20086, p. 15.

399 BIACA, 2006, p. 15. A sua apresentacdo em separado, afirma a Secretaria, € meramente por
principio metodoldgico (BIACA, 2006, p. 15).

0 BIACA, 20086, p. 15.
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(SAGRADO)

g

(CONTEUDOS ESTRUTURANTES)

PAISAGEM UNIVERSO TEXTO
RELIGIOSA SIMBOLICO SAGRADO

RELIGIOSO

0 i 0

( CONTEUDOS BASICOS )

! !

52 SERIE 62 SERIE

Organizagdes Religiosas Temporalidade Sagrada
Lugares Sagrados Festas Religiosas
Textos Sagrados Ritos

Simbolos religiosos Vida e Morte

Com esta proposta, o Estado do Parana busca apontar as diversas
manifestacbes do sagrado por um viés onde sdo entendidas como integrantes do

patriménio cultural.*"’

2.4.1 Unidade I: respeito a diversidade religiosa**

0T BIACA, 20086, p. 16.
“2 BIACA, 20086, p. 17-28.
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A primeira unidade trata do respeito a diversidade religiosa a partir da

|403

diversidade cultural*®®, alicercada na Declaracdo Universal dos Direitos Humanos.*%*

O argumento de base é que

A diversidade religiosa presente nas sociedades é um elemento
significativo que promove a uni@do ou a fragmentagdo das
comunidades [...]. Esse direito dos cidaddaos € garantido pela
Declaragéo Universal dos Direitos Humanos, que foi assinado em
1948 [...]. Na ocasiao, desejava-se algo simples, com o que cada um
e, a0 mesmo tempo, todos os seres humanos respeitassem a
diferenca, acolhendo o outro e efetivando a participagéo de todos na
construcdo de uma sociedade mais adequada ao bem viver humano.
[...] Os direitos do homem constituem as prote¢cdes minimas que
permitem ao individuo viver uma vida digna, sem usurpacgdes de
qualquer forma de direito e sdo, por conseguinte, uma espécie de
espago conquistado intransponivel, tragando a volta do individuo
uma esfera privada e inviolavel. Em suma, definem uma limitagcao
dos poderes do Estado e correspondem as chamadas ‘liberdades
Fundamentais’ do individuo. [...] Um dos conceitos que perpassa
toda a Declaracao é o conceito de PESSOA. Compreender que todo
ser humano é diferente dos objetos, que possui natureza prépria,
além do direito de ir e vir livremente, exigiu (e ainda exige) do
chamado ‘mundo livre’ um grande amadurecimento. [...] Uma
segunda ideia contida no documento desta Declaragdo é o de
DIGNIDADE HUMANA, que para muitos pesquisadores € sinénimo
de direitos humanos. E o reconhecimento da singularidade do outro,
de compreender que cada um e, ao mesmo tempo, todos possuem o
direito de definir as suas préprias acdes. Significa que existe o direito
a integridade moral, de que ninguém possui o direito de tratar mal, de
menosprezar, outro ser humano. Assim, esta implicito nesta segunda
ideia o direito a liberdade pessoal, civil e juridica: todos podem
expressar-se, reunir-se, manifestar-se, associar-se e participar
politicamente, defendendo suas ideias. Exatamente por todos serem
PESSOA com DIGNIDADE é que ha direitos e deveres universais
que denotam a IGUALDADE de todos nas inter-relagdes sociais.
Esta é a terceira ideia proposta pela Declaragdo Universal dos
Direitos Humanos, desdobrada em uma série de direitos, como 0s
econdmicos, 0s sociais € o0s culturais, implicando a recusa de toda e
qualquer discriminagdo entre os seres humanos. Dentro deste
contexto, um quarto conceito é explicitado, o de SOLIDARIEDADE.
Este evidencia a interdependéncia dos seres humanos e a
necessidade de harmonia entre todos, evitando ou reduzindo os
sofrimentos nas relagdes. Assim, todos sao responsaveis por todos,
construindo um novo modo de co-habitar neste planeta [...].**

E desta forma que o Estado do Parani se organizou para oferecer a
disciplina de Ensino Religioso como uma disciplina de conhecimento, firmando o

403 BIACA, 20086, p. 18.
404 BIACA, 20086, p. 20.
95 BIACA, 2006, p. 21-24.
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foco nas inter-relagdes sociais humanas, mantendo o respeito as variadas formas de

existir, a partir dos principios significativos da Declaragdo Universal dos Direitos

Humanos: pessoa, dignidade, igualdade, solidariedade.**®

2.4.2 Unidade lI: lugares sagrados*”’

Esta é, sem duvida, a unidade mais importante na identificacdo com esta
pesquisa, pois tem uma abordagem exclusiva do sagrado a partir de um lugar, um
espaco fisico. Esta perspectiva vem de um tratamento diferenciado, de uma maneira
diferente de ver o sagrado. Nesta unidade sao oferecidos alguns exemplos para

ajudar a aferir a dimensdo do entendimento do que possa vir a ser um lugar

sagrado®®:

Os lugares sagrados compdéem a dimensdo da materialidade do
sagrado, pois reunem aspectos fisicos que orientam a paisagem
religiosa. Para tanto, pode-se observar que muitas pessoas, de
diferentes religides, estabelecem lugares como sagrados. Sendo o
sagrado reconhecido em suas manifestacdes, os lugares onde esta
manifestacdo se deu ou se da é considerado como um lugar
especial, um lugar de profunda e intensa emanacao espiritual ou,
ainda, pode compreender um lugar onde o individuo realiza praticas
de cunho religioso e busca o desenvolvimento de sua espiritualidade.
[...] H& muitas possibilidades de compreenséo e de classificacao dos
lugares sagrados. De maneira sintética, pode-se dizer que se
dividem em: lugares construidos pelo ser humano e lugares da
natureza.*®

% BIACA, 20086, p. 24.

“O7 BIACA, 2006, p. 29-38.

408 BIACA, 20086, p. 30.

99 BIACA, 2006, p. 30. “Também sao tidos como lugares sagrados algumas cidades. Sabe-se, entre
outros casos, que todo islamico deve fazer o possivel para, pelo menos uma vez em sua vida, visitar
a cidade sagrada de Meca. Jerusalém também se configura nos moldes de uma cidade sagrada,
como também a cidade inca, construida com pedras, denominada Machu Picchu (Peru), entre outras.
Além das cidades, apresentam-se como lugares sagrados constru¢des como capelinhas, certas
casas, alguns tumulos, etc. Existem verdadeiras peregrinacdes a certos timulos, considerados como
lugares privilegiados de contato entre os vivos e uma determinada pessoa que ja faleceu e que, cré-
se, € capaz de agir sobre a vida dos vivos, ajudando-os em suas dificuldades; ou, mesmo, por se
tratar de um timulo de um ser humano que é tido como um exemplo em vida a ser seguido e, por
isso, a ser venerado, logo se tornando sagrado o0 monumento, a construgdo, que intenta eternizar a
memdria dessa pessoa Neste mesmo sentido, a casa de algumas pessoas, tidas como seres de alta
evolugao espiritual, pode também ser local sagrado, como, por exemplo, a casa de Aurobindo (sul da
India), um Guru que viveu uma vida dedicada a orientacdo espiritual de seu povo. Considerada como
um lugar sagrado, sua casa é visitada diariamente por pessoas que acreditam que a meditacdo
realizada em contemplacao e em contato com a interioridade da habitacdo do mestre podera trazer-
Ihes enlevo espiritual e cura. Por outro lado, também sao considerados lugares sagrados aqueles que
se encontram na natureza e que para existir ndo sofreram a intervengdo humana. O rio Ganges, por



134

O que a Secretaria de Estado da Educacdo do Parana, em suma, aponta
como hipétese é de que a configuracao fisica religiosa transmita “mensagens sobre
o entendimento que determinada cultura religiosa faz do culto ao transcendente e ao
sagrado™'®, de forma que o tracado de arquitetura religiosa comunique, “através de
suas formas, o que esta para além delas, configurando uma passagem para que se

»411

estabeleca, religue, o contato entre 0 mundo humano e o divino™ ' — esta seria a

forma especifica de cada religido sacralizar o espago.*'?

Esta compreensao epistémica dos aspectos espaciais que configuram a
cultura das tradi¢des religiosas (e dos sugeridos pontos de contato entre 0 humano e
as suas ideias sobre o divino) se encaixa dentro da categoria que tenho concebido
como sendo um Sagrado de Atribuicdo, distinta daquela apresentada por Otto*'®
como sendo o Numinoso, abordagem que sera feita na parte B desta tese quando

tratarmos do sagrado de modo geral.

2.4.3 Unidade llI: textos sagrados, orais ou escritos*'*

exemplo, para os hinduistas € um rio sagrado, no qual as pessoas se banham e realizam suas
devocgdes a fim de receber a energia espiritual que lhes facultara uma vida de evolucado. A pajelanca,
ritual indigena, também é outra manifestagéo religiosa humana que se vale dos lugares sagrados da
natureza. Certa cura ou certa passagem de estagio da vida pode advir do fato de a pessoa ficar em
determinado lugar na natureza, onde recebera ensinamentos necessarios € onde se realizara o seu
processo de transformagao. Também ha lugares sagrados configurados a partir da presenca de
certas coisas consideradas sagradas. Um exemplo disto é a arvore Baoba, arvore que os negros
trouxeram para o Brasil no tempo da escraviddo, € uma arvore sagrada para os candomblecistas.
Esta arvore é considerada ‘planta da vida’, pois vive entre 700 a mil anos. Assim, para os
candomblecistas, 0 espago que ela ocupa se torna sagrado por conta de sua existéncia, pois adquire
um significado sagrado, j& que o0s remetem a consciéncia histérica de seus antepassados. Até
mesmo alguns caminhos ou trilhas podem ser considerados sagrados, como é o caso da
peregrinacao na Espanha rumo a Santiago de Compostela. Conforme alguns relatos, este pode ser
um percurso sagrado, pois muitos peregrinos relatam uma transformagao interior intensa. O caminho
de Santiago de Compostela é considerado pelos historiadores uma das rotas mais antigas do mundo
no quesito peregrinagdo. Localiza-se no norte da Espanha, na regido de fronteira préxima a Franga, e
o trajeto possui cerca de 700 quildbmetros [...]. Em Bali (Indonésia) as montanhas e os vulcées sao
consideradas como ‘Lar dos Deuses’. Também no Brasil algo semelhante acontece. Em Goias, por
exemplo, existe uma montanha considerada por certos misticos como um lugar privilegiado de
concentragcdo de energia transcendente. A montanha recebe a visita de grupos de pessoas que, ao
subi-la, acreditam estar trilhando uma jornada espiritual que as levara a um maior contato consigo
mesmas e com a ‘Divina Mae’, que é a natureza, fonte sublime de toda vida” (BIACA, 2006, p. 31-33).
10 BIACA, 2006, p. 31.

“" BIACA, 2006, p. 31.

12 BIACA, 20086, p. 34.

“°0TTO, 1985.

14 BIACA, 2006, p. 39-48.



135

Os textos sagrados registram os fatos relevantes da tradicado religiosa: as
oracoes, os sermodes, a doutrina, a historia, etc. Sdo uma forma de expresséo e

disseminacédo dos ensinamentos destas tradi¢des religiosas.*'®

Ao articular os textos sagrados aos ritos, as festas religiosas e as situacoes
de nascimento e morte, as tradigdes “[...] visam criar mecanismos de unidade e de
identidade do seu grupo de seguidores, de modo a assegurar que 0s ensinamentos

sejam consolidados e transmitidos as novas geracdes e aos novos adeptos”.*'®

Assim, o que caracteriza um texto como sagrado “é o reconhecimento, pelo
grupo que o acolhe, de que transmite uma mensagem ou, ainda, de que favorece
uma aproximacao, uma religacdo, entre os adeptos e o sagrado™'’, Constituindo-se,
desta maneira, “o fundamento no substrato social, tanto no cotidiano coletivo como

na orientacdo das praticas religiosas, da crenca de seus seguidores”.*'®

2.4.4 Unidade IV: organizacdes religiosas*'®

Organizacgdes religiosas sdo os sistemas que buscam manter um grupo de
pessoas unidas em torno de praticas de fé comuns e orientacées que regulam a vida

da comunidade. #%°

O objetivo principal de uma organizacgao religiosa € preservar as orientagdes
contidas nos textos sagrados, as quais devem guiar o bem viver de seus seguidores.
Ou seja, repassar as praticas e transmitir as geragdes futuras a economia, a
construgcdo e manutencao do patriménio financeiro das organizacdes religiosas,
garantindo, por meio de uma ordem pré-estabelecida, o cumprimento de suas
finalidades.*’

15 BIACA, 20086, p. 40.

*1° BIACA, 20086, p. 40.

“'7 BIACA, 20086, p. 40.

18 BIACA, 20086, p. 40.

19 BIACA, 2006, p. 49-52.

20 BIACA, 2006, p. 50. “As praticas e crencas comuns aproximam as pessoas em torno de um
mesmo objetivo, estabelecendo sistemas mutuos de protecdo e aproximacado. Essas préaticas de fé
sao conhecidas e vivenciadas pelos seus participantes” (BIACA, 2006, p. 50).

21 BIACA, 20086, p. 50.
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2.4.5 Unidade V: simbolos religiosos*?

O universo simbdlico religioso € um complexo sistema de significados

estruturantes das linguagens pelas quais se expressam as diferentes manifestagdes

3

humanas, entre elas as tradicdes religiosas.**®* Desta forma, “os simbolos

constituem-se em linguagens, processos de aproximacao e uniao entre os seres,
que assumem diferentes aspectos, dada a sua clara fungcdo de comunicar. Os

simbolos nao se restringem apenas as formas, mas também as cores, aos gestos,

aos sons, aos cheiros, aos sabores, enfim, nas possibilidades de percepgao”.*?*

2.4.6 Unidade VI: ritos*?°

Os rituais vém para dar movimento, sentido pratico, a ideia de Sagrado
descrito nos textos sagrados*?®:

Assim como, pedagogicamente, apenas a leitura dos livros didaticos,
de certa forma, reprime o ensino, pois privilegia apenas um sentido
da educacao (o tedrico) — excluindo a essencial necessidade da
pratica —, apenas o apreco aos textos sagrados tiraria a avidez da fé,
caracteristica comum de todas as tradigbes religiosas. Por isso, a
imagem simbdlica dos rituais é importante para manter integrada a
uniéo dos seguidores de uma tradicdo ou organizacio religiosa.**’

2.4.7 Unidade VII: festas religiosas*?®

As festas nas tradicoes religiosas apresentam elementos simboélicos como

mitos, ritos, liturgias, musicas, dancas, luxo e beleza:

Toda festa, mesmo quando néo religiosa, teve, em sua origem
histérica, uma vinculacdo com a religidao. Afinal, em qualquer
situagdo, seu objetivo sempre foi o de aproximar as pessoas,
movimentar o povo, propiciar um estado de fervor. Observa-se
também que, tanto nas festas ditas religiosas ou nas festas laicas, o0s
elementos sdo os mesmos: cantos, dancas, musicas, etc. Nessa
perspectiva, podem ser observados trés aspectos basicos de uma

22 BIACA, 20086, p. 63-78.
23 BIACA, 20086, p. 64.

24 BIACA, 20086, p. 65.

25 BIACA, 2006, p. 79-92.
25 BIACA, 20086, p. 80.

27 BIACA, 20086, p. 80.

28 BIACA, 2006, p. 93-102.
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festa: a superacgao das distancias entre os individuos, a producao de
um estado de ‘efervescéncia coletiva’ e a recapitulagdo das normas
coletivas. E a ‘re-ligacdo’ humana efetivando-se. Assim sendo, as
festas séo um dos elementos importantes nas
tradicbes/manifestagbes religiosas de todo mundo. [...] Na festa
religiosa, do mesmo modo que na religiao, o individuo desaparece no
grupo e passa a ser uma expressao do coletivo. Nesse instante sdo
reafirmadas as crencas grupais e as regras que tornam possivel a
vida em sociedade no espago sagrado ou social. Ou seja, 0 grupo
reanima, periodicamente, o sentimento que tem de si mesmo e de
sua vinculagdo com o sagrado. [...] Deste modo, pode-se afirmar que
quanto mais for propiciado aos grupos meios de se integrarem
adequadamente, mais seus membros vao se sentir unidos a esta fé
religiosa e, assim, a festa religiosa pode consistir em um dos meios
mais apropriados de interagdo e difusdo dos seus simbolismos, ja
que ela efetiva a necessidade humana de alteridade. [...] Por isso, as
festas sdo uma forga em sentido contrario ao da dissolu¢do social.
As festas tém também como funcgéao fortificar o espirito fatigado das
pessoas, ou seja, nas festas religiosas, as pessoas tém acesso a
uma vida de inteira comunhdo com o sagrado, podendo, assim,
refletir mais sobre suas experiéncias existenciais, tanto no plano
concreto como transcendente.*?

2.4.8 Unidade VIII: vida e morte**°

A Ultima unidade do Caderno Pedagdgico de Ensino Religioso da Secretaria

de Estado da Educagédo do Parana aborda o tema da vida e da morte na seguinte

perspectiva. A morte tira do sujeito qualquer possibilidade de continuidade de seus

projetos de mundo e de vida e a ilusdo de que as coisas podem permanecer como

sdo pela eternidade

431.

Nao ha como fugir a morte do sujeito concreto, material, ndo ha
como evita-la. [...] O reconhecimento da experiéncia abrupta do fim
faz eclodir sentimentos de angustia, saudades, remorsos,
inconformismo, etc. [...] Contudo, ha, de alguma forma, uma
sensagdo que permeia os sonhos humanos de que existe uma
realidade suprema que resgata e transmuta a realidade mundana. **

29 BIACA, 2006, p. 94-95.
%0 BIACA, 2006, p. 103-116.

ST BIACA, 2006, p. 104.
32 BIACA, 2006, p. 104.
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A morte €, sem duvida, uma tematica bastante complexa e “[...] trabalhada

em profundidade no interior das diferentes perspectivas religiosas existentes no

mundo”™:

As diversas tradigdes religiosas, de um jeito ou de outro, conferem e
institucionalizam essa sensagao peculiar ao espirito humano. E, todo
ser humano instado no mundo — cultural, social e religiosamente —
sente e reflete esta experiéncia transcendente de existéncia e fim,
intuindo o sentido, o objetivo e a razao, da fungdo da vida e o
mistério que envolve sua possivel morte ou transmutagéao. Assim, a
morte, sob um viés de concretude materialista, traz a consciéncia
humana a certeza de um fim, mas, por outro lado, também abre
perspectivas para um novo comego, cercado de mistérios e que se
encontra simbolizada em narrativas de ordem religiosa. As tradi¢cdes
religiosas do mundo se ocupam em definir, em sugestdes simbdlicas,
para os sujeitos o que sera a vida ap6s a morte.***

De maneira sintética o Caderno Pedagdgico ainda apresenta as quatro
perspectivas que basicamente encerram as possibilidades para o pdés-morte: a
ancestralidade, a reencarnacdo, a ressurreicdo e o nada. Cada tradicao religiosa
aponta, a seu modo, para aquilo que devera acontecer com a pessoa apos sua

morte.*3®

Consideracoes e apontamentos

Este € um trabalho muito coerente na sua proposta, com um texto muito bem
alinhavado. Das oito unidades apresentadas no desmembramento didatico da oferta
do sagrado como sendo o OPER no Caderno Pedagodgico de Ensino Religioso da
Secretaria de Estado da Educacdo do Parana, a segunda unidade é a que mais
chama a atencdo pela abordagem distinta a respeito do sagrado - a partir de um
lugar, um espaco fisico. Esta compreensao epistémica do sagrado num aspecto

espacial (de como cada religido pode vir a sacralizar o espago)**®

pode ser
acomodada dentro da categoria que tenho chamado de Sagrado de Atribuicdo, que

sera abordado na parte B desta tese onde articulo o sagrado de modo geral.

33 BIACA, 2006, p. 104.
34 BIACA, 2006, p. 104.
%5 BIACA, 2006, p. 105.
% BIACA, 20086, p. 34.



CONCLUSAO DA PARTE A

Penso que, ao longo deste segundo capitulo, ficou claro que ha, de fato,
divergéncia de opinides entre pesquisadores, docentes e licenciandos do que seja o
objeto préprio do Ensino Religioso escolar. As perspectivas vao desde um viés mais
existencial (representado pelas perguntas fundantes do sentido da vida), ao
relacional: o ser humano em suas relagdes, consigo mesmo, com o outro (incluida a
familia) e com o transcendente. O sagrado também permanece no centro das
discussdes, sendo abordado por diversos angulos do fenémeno religioso. Dentre os
basicamente dez objetos de estudo apontados para a disciplina do Ensino Religioso
a partir das pesquisas realizadas, estes quatro elementos sdo os mais presentes, 0s
mais centrais, 0s mais bem representados e articulados ascendentemente: o sentido

da vida, o fenémeno religioso, o transcendente, o sagrado.

Apés analise dos PCNER, constatei a divergéncia de perspectivas a respeito
do OPER entre a oferta inicial (1997) e a oferta da 92 edicao apresentada pela
coordenacdo do FONAPER (2008-2010). Na primeira abordagem é evidente a
priorizacao do transcendente como sendo o objeto proposto para o Ensino Religioso
escolar. Quando o fenémeno religioso (perspectiva do FONAPER) é citado, isto é
feito em carater de referéncia apenas — do visivel que aponta para o invisivel (o
transcendente). Dai que, tendo-se como base os PCNER, ndo hd como sugerir que
o ponto final da reflexdo do Ensino Religioso seja o fenébmeno. Nos PCNER o
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fenbmeno nado é a realidade final, mas a cortina que precisa ser aberta para
contemplarmos a realidade final, o transcendente. Todos os eixos e temas apontam,

enfim, para o transcendente.

A pesquisa na pagina de visitas do site do FONAPER, como um espaco
onde docentes e pesquisadores tém a liberdade de se expressar dentro de qualquer
tematica sem nenhum tipo de direcionamento para o OPER, demonstrou o infimo
interesse (duas incidéncias) quanto ao objeto de pesquisa da disciplina de Ensino
Religioso, ao passo que pedidos por aportes pedagdgico-didaticos alcancaram a
soma de mais de 1.500 incidéncias. Desta constatacdo surgiu o questionamento que
me parece justificavel: Seria apenas uma questdo de tempo até que haja um
despertar e um voltar-se para a necessidade de definicio de um OPER ou

deveriamos definitivamente nos condicionar ao estado das coisas?

Da consulta as teses, dissertacdes e monografias pude apurar que nenhuma
das 13 teses de doutoramento trata especificamente da problematica do OPER.
Dentre os 70 titulos de dissertacbes encontramos apenas duas referéncias indiretas.
Outras duas dissertacées tratam antes da questdo epistemoldgica do Ensino
Religioso em torno de um OPER. De forma mais especifica, temos duas
consideracdes sobre a necessidade de definicdo de um objeto operacionalizavel.
Das 122 monografias de especializacdo apenas quatro se referem ao OPER: em
duas referéncias a epistemologia em torno deste, e em duas outras sobre a
transcendéncia mais especificamente. Portanto, destes 205 trabalhos listados,
apenas dois tratam da franscendéncia como sendo o OPER (conforme os PCNER) e
outros dois que prestam melhor servico ao Ensino Religioso questionando esta
perspectiva oferecida desde 1997, no intuito de checar a centralidade e a
contemporaneidade deste tema como possivel objeto.

Quando o OPER foi analisado a partir das falas dos pesquisadores e
palestrantes/painelistas no VI Simpdsio de Ensino Religioso da Faculdades EST,
encontrei 0 seguinte quadro de perspectivas: o fenémeno religioso; o imaginario
religioso; um sentido para a vida (o sentido do mundo e das coisas); 0 sagrado; e
fenémenos da vida religiosa. De modo geral a percepcao advinda da analise das
abordagens é que a questao existencial foi um dos temas mais representados. Por
outro lado, nenhum dos autores tratou diretamente da questao do transcendente
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como sendo o OPER. As abordagens foram de modo geral mais vinculadas a
perspectiva da coordenacdo do FONAPER, que aponta o fenémeno religioso como

sendo o objeto.

Na analise do Caderno Pedagdgico de Ensino Religioso da Secretaria de
Estado da Educacido do Parana podemos ver diretamente a oferta do sagrado como
sendo o OPER ja no titulo: O sagrado no Ensino Religioso. A segunda unidade é a
que mais chama a atencgao pela abordagem distinta a respeito do sagrado - a partir
de um lugar, um espaco fisico. Esta compreensao epistémica do sagrado num
aspecto espacial (de como cada religido pode vir a sacralizar 0 espago) pode ser
acomodada dentro da categoria que tenho chamado de Sagrado de Atribuicdo, que

sera abordado na parte B desta tese.

Penso que, diante de tais constatacdes, faca sentido se perguntar o que
teria acontecido com o tema de maior destaque e proeminéncia nos PCNER: a
transcendéncia? Ou seria equivocado afirmar que este é o elenco que perpassa 0s
PCNER em grau de importancia de estudo: 1) a transcendéncia; 2) um sentido para
a vida; 3) o fenbémeno religioso; 4) as tradicbes religiosas e seus/outros
desdobramentos dentro da articulagcdo das teologias, da filosofia, da historia, da

sociologia e da psicologia das tradicoes religiosas?

Se minha leitura estiver correta e os PCNER indicarem o transcendente
como o OPER, entado, outras perguntas se fardo necessarias: Seria o0 caso de ter
havido precipitacdo na proposta de 1997 quanto a um objeto para a disciplina de
Ensino Religioso? Nao estavam certos do que pretendiam ou nao havia
unanimidade na proposta encabecada pelo grupo representativo daquele momento?
Ou o objeto teria sofrido um deslocamento de foco devido a mudangas significativas

de perspectiva?

Temos, sinteticamente falando, uma perspectiva referindo-se ao
transcendente como sendo o OPER (proposta inicial dos PCNER quando foi
redefinida a disciplina em 1997); uma outra perspectiva que cresceu muito desde
entao e, especialmente nos ultimos anos, a tal ponto de poder ser encontrada (de
forma conflitante), na introducdo a 92 edicdo dos PCNER, substituindo o objeto

anteriormente sugerido, oferecendo outro: o fenémeno religioso — esta segunda



142

proposta foi feita em nome do préprio FONAPER. Ainda assim, apesar destas duas
indiscutivelmente grandes representacdes, o Estado do Parand adotou a parte o
sagrado (com énfase no lugar sagrado) como objeto de estudo para o Ensino
Religioso em seu Estado. O Parana ainda articula no seu Caderno pedagdégico de
Ensino Religioso o tema da morte como possivel regulador do sentido da vida. Este
aspecto me parece o mais fundante e regulador de todos os outros que se articulam

como possiveis solugdes da busca humana por lenitivo, respostas e completude.

Nao ha duividas de que este seja um tempo de disputa conceitual e
epistemoldgica quando se trata de tentar definir um OPER. De outra forma néo
teriamos tantas perspectivas diferentes.

Nao significa apenas que temos disputado espag¢o com estas propostas por
necessidade de afirmacao individual ou social, por condicdo de ambientag¢do ou para
aproveitamento de pesquisa. Significa que chegamos a lugares diferentes porque
partimos de pontos diferentes devido a identidade religiosa particular de cada um e a
relagdo deste com a escola num contexto laico. O primeiro capitulo da parte A da
tese deve ter esclarecido suficientemente os porqués de minhas escolhas e meus
pontos de vista. A minha identidade religiosa crista piedosa € a lente pela qual vejo o
mundo e a possibilidade de um dialogo religioso e inter-religioso que seja proveitoso;
€ por este prisma, enfim, que vejo o Ensino Religioso escolar - este é o ponto de
partida a partir do qual pesquisei qual seria um OPER mais adequado a proposta de
um Estado laico para uma nacéo religiosa.

Engajados em contribuir nesta reflexdo, tomamos, quase invariavelmente,
nosso cabedal de informacdes e (de)formacdes e trazemos para esta mesa de
discussdo. As diferentes abordagens a partir de tao distintos pontos de partida, que
ha pouco me desanimavam, passam também agora a, paradoxalmente, me servir de

motivagdo, gerando certa expectativa positiva neste momento histérico.

Encoraja-me pensar que, se nos voltarmos para o propdsito de discutir com
mais intensidade o OPER - haja vista o arrazoamento consistente que ja tem sido
feito sobre o tema (0o que é comprovado pelo alto nivel das publicacoes) —
poderemos fazer avancos significativos em um curto espaco de tempo. E hora de
juntar esforcos e perspectivas num dialogo mais concentrado nesta direcao.
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Compreender o objeto de estudo do Ensino Religioso escolar é o que nos permitira
um debate avaliavel, mensuravel, qualificavel e, somente a partir disto, a construcao
de uma nova base epistémica menos dispersa. Por este motivo devemos nos
perguntar: Qual é a razao de ser do Ensino Religioso — 0 que se pretende com esta
disciplina? A partir disto, e tdo somente, é que se deve tratar de um OPER -
indissociavelmente do objetivo tragado para a disciplina. Uma vez satisfeita, mesmo

que provisoriamente, esta demanda, o curriculo pode ser estabelecido.

Na escala de importancia apresentada pelos PCNER nos damos conta de
qgue ha elementos invisiveis (ou apenas ndo mencionados neste encadeamento) que
sao de suma importancia em todo o sistema — refiro-me em especial a morte que é
tema fundamental e ndo aparece nos esquemas propostos: 1) a transcendéncia; 2)
um sentido para a vida; 3) o fenémeno religioso; 4) as tradicbes religiosas e outros
desdobramentos. Se concordo com os PCNER neste sentido, entdo poderia dizer
que a morte nos faz prestar atencéo a vida — a requerer dela um sentido! Esta busca
se da de diversas formas — 0 que pode ser dividido em duas categorias: 1) dos que
buscam dentro de si mesmos e, 2) dos que transcendem por sua sabida
incompletude e insuficiéncia em busca de algo/alguém que possa suprir a dor desta
auséncia. O segundo grupo apontara via de regra para um objeto (finito ou infinito)
desta transcendéncia. O que se percebera desta busca, os rastros observaveis
deixados nesta estrada é o que podemos chamar de fendmeno religioso, de cuja
sistematizacdo surgem as tradicdes religiosas com suas teologias, filosofias,
psicologias, sociologias. Vemos, portanto, que a morte (ou 0 medo dela ou o intento
de preparo para ela) é o fator impulsionador de todo este sistema sugerido — nédo
satura dizer que a morte regula a vida a partir das possiveis respostas orientadoras
oferecidas pelas tradicbes religiosas: a ressurreicdo, a reencarnagao, a
ancestralidade e o nada.

E a partir da realidade da morte orientando a vida que penso que deva ser
pensado e articulado o OPER, levando em conta a identidade religiosa de cada
articulador e proponente do dialogo. Assim, veremos um esquema semelhante a
este na parte B desta tese: a morte >> a busca do sentido para a vida >> as quatro
respostas para o pés-morte >> a triade: o fenébmeno religioso — o0 sagrado — a

transcendéncia.
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Finalizo esta parte da tese fazendo uma referéncia a Biblia, mais
especificamente Exodo 14, onde temos o episddio quando o povo de Israel ficou
encurralado, tendo os egipcios as suas costas e o Mar Vermelho a sua frente... Se
pudéssemos fazer uma analogia, diria que o Ensino Religioso escolar tem atras de si
uma histéria e um lugar para o qual ndo pode voltar. A frente tem um obstaculo
(in)transponivel enquanto cogitarmos alguma outra alternativa que néo a discussao
do OPER. Penso que este seja o momento histdérico que precisamos como
pesquisadores do Ensino Religioso para deixar “Babel”, reconhecendo no “Egito” um
lugar para onde ndo se pode voltar e, diante do “Mar Vermelho”, decidindo como

realizar o inevitavel.



PARTE B

PROPOSICOES EPISTEMOLOGICAS

PARA O ENSINO RELIGIOSO ESCOLAR



INTRODUGAO DA PARTE B

Em 1988 comecei minha busca por entender o que Deus disse a respeito de
si mesmo e a respeito do ser humano a partir de uma perspectiva biblico-teolégica.
Em 2003 resolvi recorrer também a antropologia filoséfica para buscar compreender
0 que o ser humano pensa de si mesmo e de Deus. Enquanto em minha experiéncia
a filosofia contribuiu apenas para fazer as perguntas mais adequadamente e a
antropologia sé fez narrar o ser humano, a teologia continuou tendo as respostas
para as perguntas que me fiz desde a adolescéncia. Ao passo que a filosofia e a
antropologia versavam entre a possibilidade de diversos caminhos e a relativizagao
da verdade — o que rapidamente se mostrou indtii na resolugdo do meu
questionamento existencial, que jamais resolveu efetivamente o problema mais
interiormente e adequadamente, portanto, a teologia biblica apontou muito
claramente e sem circunléquios para a verdade, o caminho e a vida: o préprio
Senhor Jesus. Quando Jesus disse que iria para junto de Deus preparar lugar para
seus discipulos e que voltaria e receberia para si mesmo 0s seus para estarem para
sempre juntos, afirmou: “[...] vocés sabem o caminho para onde vou”. Tomé, porém,
lhe disse: “Senhor, ndo sabemos para onde vais, como entdo podemos saber o
caminho?”. E neste contexto que encontramos a afirmacéo exclusivista que a muitos
escandaliza: “Respondeu-lhe Jesus: Eu sou o caminho, e a verdade, e a vida;

ninguém vem ao Pai sendo por mim”.**’

Iniciei esta caminhada tdo logo entendi que era Ele mesmo quem estaria
comigo na hora da minha morte e depois dela. Ele disse: “Quem ouve a minha

87 Evangelho segundo Jo#o, capitulo 14.
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palavra e cré naquele que me enviou, tem a vida eterna, ndo entra em juizo, mas
passou da morte para a vida” (Jo 5.24); “...] E a vida eterna é esta: que te conhecam
a ti, o Unico Deus verdadeiro, e a Jesus Cristo, a quem enviaste” (Jo 17.3); e ainda:
“Eu sou a ressurrei¢do e a vida. Quem cré em mim, ainda que morra, vivera; e todo
0 que vive e cré em mim, ndo morrera, eternamente” (Jo 11.25-26). Vivo pela fé
nestas promessas e aguardo o dia da minha ressurreicdo, quando me unirei para
sempre ao meu Senhor. Esta é a lente pela qual vejo a morte e, consequentemente,
a vida em todas as suas dimensdes e em suas relagdes. Ha outras trés perspectivas
gerais comumente referidas para o além-morte: a reencarnacéo, a ancestralidade e
o nada.*® Cada uma destas concepcdes tem o poder de conduzir a vida, os

sentimentos, as acdes e as reacdes de seus portadores/representantes.

Ja disse anteriormente que a morte nos faz prestar atencao a vida e nos leva
a requer dela um sentido. Na semana em que comecei escrever para a tese sobre o
tema da morte como fator que nos leva a pensar no sentido da vida, trés pessoas do
meu bairro faleceram. Uma senhora em cuja casa morei, mae de um amigo de
infancia, teve um infarto tomando chimarrdo. Um rapaz, chefe da “boca de fumo” na
esquina da minha casa, foi executado. Uma adolescente de 17 anos morreu em
poucas horas devido a uma infecgdo hospitalar, para assombro de familiares e
amigos que nao devem ter deixado de se perguntar sobre a fragilidade e o sentido
da vida. Simplesmente ndo aceitamos a morte passivamente e sem traumas. Ao
perceber a realidade inevitavel da morte o ser humano entra em crise e passa a
buscar uma possivel resposta que traga estabilidade a sensagcdo de impoténcia e

medo.

Portanto, € baseado nesta concepgao que temos do que acontece depois da
morte que organizaremos o sentido para as nossas vidas. O que nos acontece
depois desta vida é a questdo mais central de todas. Ao tentar responder as
conhecidas trés perguntas existenciais: Quem sou? De onde vim? Pra onde vou? O
ser humano busca em algo maior do que si mesmo encontrar ndo so6 respostas, mas
alivio para seus temores e suas incertezas. Talvez seja por isto que os PCNER
limitam a sua abordagem do sentido para a vida a partir do sentido para além da
morte — porque, apesar de ser esta a base de tudo, o tema mais central de todos,

ele esbarra numa questao de fé (de confiangca) pessoal, o que torna muito mais

3 PCNER, 2009, p. 54.
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complexo o trato por meio de uma abordagem cientifica. Desta forma, falar do OPER
vai estar estritamente vinculado ao sentido para a vida dentro da pessoalidade de

cada um.

Aqueles que transcendem em busca de algo/alguém que possa suprir a dor
da auséncia e da perda apontam, via de regra, para um objeto (finito ou infinito)
desta transcendéncia. O que podemos perceber desta busca sado os rastros
observaveis do fendbmeno religioso exteriorizado na sistematizacdo das tradicdes
religiosas com suas teologias, filosofias, psicologias, sociologias. Neste sentido
tenho sugerido que a morte (ou 0 medo dela ou o intento de preparo para ela) é o
fator impulsionador do sistema sugerido: a morte >> a busca do sentido para a vida
>> as quatro respostas para o pds-morte >> a triade: o fenébmeno religioso — o

sagrado — a transcendéncia.

Uma vez percebido que as perspectivas de vida pés-morte regulardo o foco
desejado para um OPER, entramos num campo de dificil resolucao, ja que as quatro
concepgoes sdo antagbnicas, quando nao excludentes entre si. O nada obviamente
ignora qualquer possibilidade pés-morte; a ressurreicdo e a reencarnacdo Sao
facilmente compreendidas como antagbnicas por quem conhece mais
aprofundadamente ambas as concepgdes; ja uma possivel relacdo dialogal entre a
reencarnagdo e a ancestralidade precisaria ser melhor estudada em especial por
quem seja adepto desta ultima perspectiva, pois € mais adequado que cada um fale
a partir da sua perspectiva na proporcionalidade de nossa distanciacdo e
desambientacdo desta perspectiva. De qualquer forma, um estudo pormenorizado
destas exigiria uma extensa pesquisa (de campo inclusive) que nao poderia ter lugar
neste trabalho por questdo de abrangéncia e foco (demandaria uma extensa
abordagem do sentido para a vida dentro de cada uma das perspectivas). Assim
sendo, parece-me mais justo que eu fale a partir da minha proépria perspectiva em
relacdo ao OPER.

Esta é, entdo, a perspectiva escolhida para a sugestdo de aportes
epistemoldgicos para o Ensino Religioso escolar e para o afunilamento em relagao
ao OPER: a observacao do fenémeno religioso; tendo como ponto de partida (e/ou
pano de fundo) a ressurreicdo (em Cristo) como a resposta encontrada dentro do
cristianismo biblico, dando o sentido para a vida e o impulso para a analise e a
reflexao sobre a transcendéncia e o sagrado.



I. O FENOMENO RELIGIOSO

Lula ndo é um politico, ele € um fenémeno
religioso [grifo meu].**°

Podemos ver pela epigrafe acima que até mesmo o anterior presidente do Brasil foi
chamado de fenémeno religioso por Arnaldo Jabor em mais uma articulacao de ideia e de
escrita peculiares. Mas sera que € a este tipo de fend6meno religioso que a ultima diretoria
do FONAPER se referia ao elegé-lo na introducao a 92 edicao dos PCNER como sendo o
OPER? No que estdao pensando, ou, 0 que ha de background quando pesquisadores do
Ensino Religioso escolar anunciam o fenémeno como sendo o OPER? E bastante dificil
saber por que é de praxe fazer mengdo ao fendbmeno sem situa-lo em alguma base
etimoldgica e/ou epistemolégica. Hans-Jirgen Greschat, fenomendlogo da religidao, ja
advertia sobre mal-entendidos nascidos da imprecisdo terminoldégica — por isto ele
aconselha que, “antes de divulgar opinibes e presungdes € preciso esclarecer sua

linguagem conceitual”.**

Infelizmente ndo é esta a pratica. Longe de poder definir
definitivamente o que é o fendmeno religioso, vamos seguir o conselho de Greschat no

sentido de, ao menos, procurar situd-lo num entorno conceitual e epistemoldgico.

*9 JABOR, Arnaldo. Lula ndo é um politico, é um ‘fenémeno religioso’. Disponivel em:
<http://cbn.globoradio.globo.com/comentaristas/arnaldo-jabor/2010/09/20/LULA-NAO-E-UM-
POLITICO-E-UM-FENOMENO-RELIGIOSO.htm>. Acesso em 07 mai. 2011.

*0 GRESCHAT, Hans-Jirgen. O que € religido? Sao Paulo: Paulinas, 2005. p. 20.
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1.1 O que é o fendmeno religioso?

Nao é possivel encontrar consonancia, ndo ha como definir consensual e
definitivamente o que é o fenémeno religioso. Em seu livro O que é Ciéncia da Religido,
Greschat afirmou que: “Embora existam muitas definicdes de religido — algumas centenas,
presumivelmente - e embora novas definicdes sejam langadas permanentemente, até hoje

nao se chegou ao resultado esperado”.*"'

No texto de abertura do VI Simpésio de Ensino Religioso da Faculdades EST, cujo
tema foi Fenémeno Religioso e Metodologias, a coordenadora do evento, Dra. Laude
Brandenburg, afirmou que, embora a presenca do termo fenémeno religioso se faga sentir
desde os primérdios da concepgao do Ensino Religioso como area do conhecimento, o
assunto se mostra ainda incipiente.*”® Brandenburg sugere que, para a discussdo desta
tematica, as seguintes questdes nao podem ser prescindidas: “a compreensao de religiao-
religiosidade, a relagcdo em ciéncias da religido e teologia e, dentro dela, os conceitos de

transcendéncia e sagrado” [grifo meu].**

Neste delineamento dos temas componentes do fenémeno religioso vemos o
apontamento dos dois conceitos de maior incidéncia e importancia de acordo com as
constatacbes feitas na parte A desta tese: a transcendéncia e o sagrado. Estes dois
conceitos sdo os temas principais apresentados como aportes epistemolégicos para o
Ensino Religioso escolar na parte B desta tese, uma vez que tenhamos tratado da questao

do fenémeno religioso.

A expressao fenémeno religioso “virou moda” entre os afetos do Ensino Religioso
escolar, de tal forma que muito se ouve falar do fenbmeno, mas pouco da sua etimologia e
da sua episteme vem a tona**“. E apenas citado como se fosse um assunto sobre o qual
nao mais ha necessidade de explicitagdo de significados, de referenciais ou de premissas.
Isto gera uma miscigenacao estéril ao didlogo, o que é comum a outros temas na area do
Ensino Religioso, como o sagrado (mas que tipo de sagrado?) e o mito (mas que tipo de

mito?), por exemplo.

*1 GRESCHAT, 2005, p. 20.

*2 BRANDENBURG, Laude Erandi. A fenomenologia religiosa e os espacos educativos. In:
BRANDENBURG, 2009. p. 67

43 BRANDENBURG, 2009, p. 67

4 Ja vi diversas vezes acontecer algo semelhante em relagdo ao pedagogo Paulo Freire e as suas
obras. Como parece conferir status falar sobre o pedagogo, alguns arriscam citar seu nome e alguns
excertos de suas obras, dando ares de experts, sem, entretanto, conhecer aprofundadamente o
pensamento do mesmo.
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Ao falar fenémeno religioso, pode-se estar referindo a muitas coisas que podem ser
(e mormente sdo) aproximadas no significado e mesmo sinonimizadas; categorias tais
como: fendémeno sagrado, experiéncias religiosas, surto religioso**, etc. — na verdade, nesta
perspectiva esta lista segue até que se esgotem as expressdes que signifiquem (ou que
tenham alguma relagédo com) alguma expresséo religiosa. Até mesmo ao se referir a postura

e ao exercicio politico, como vemos na epigrafe acima, o termo é usado com sentido.**®

7

Para esbocarmos uma definicdo é imperioso nos referirmos primeiramente ao
fendmeno: “Fendbmeno vem da palavra grega fainomenon [...] e significa o que se mostra, o
que se manifesta, o que aparece. E 0 que se manifesta para uma consciéncia”.*’ O
fendmeno é o observavel — a manifestagdo do invisivel. “tudo o que se observa na

natureza™*®; numa derivacdo por metonimia: “ser ou objeto com algo de anormal ou

”449

extraordinario (que para alguém parece anormal ou extraordinario); E na rubrica

filosofica: “apreensao iluséria de um objeto, captado pela sensibilidade ou reconhecido de

maneira irrefletida pela consciéncia imediata™*°

- € a primeira apreensao, da qual nasce a
curiosidade epistemolégica e a investigacdo do que compde, do que esta por tras do

fendbmeno.

Da mesma forma que quando somos surpreendidos pelo barulho de uma explosao
nao verificamos o barulho em si, mas o que causou a explosdo, semelhantemente nao
investigamos, neste sentido, o fendbmeno religioso em si (o0 barulho) mas o que esta por tras
daquilo que nos despertou a atencao: impressoes, sensacgodes, temor, fascinacdo, assombro,
maravilhamento — por tras destas reagbes estd a manifestacdo do que por fim tentamos
entender: o sagrado, a transcendéncia, o mito, as Culturas e Tradi¢cdes Religiosas, as
Escrituras Sagradas e/ou Tradigbes Orais, as Teologias, os Ritos e o Ethos (ainda para
além destes Ultimos cinco que representam os eixos organizadores para os blocos de
conteudos do Ensino Religioso, podemos estudar qualquer derivagdo ou continuidade
deles).

*5 | IBANIO. Jodo Batista. O sagrado na pés-modernidade. In: CALIMAN, Cleto. A sedugdo do
sagrado: o fenémeno religioso na virada do milénio. Petropolis: Vozes. 1998. p. 61-78.

4% Confira o 4udio do argumento do Jabor no referido site.

*7 BICUDO, Maria Aparecida Viggiani. Sobre a fenomenologia. In: BICUDO, Maria Aparecida Viggiani
(Org.). A pesquisa qualitativa em educagéo: um enfoque fenomenoldgico. 2. ed. Piracicaba: Unimep,
1997. p. 17.

“® HOUAISS.

“S HOUAISS.

0 HOUAISS.
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1.2 A observacao do fenémeno religioso: a pesquisa de abordagem fenomenolégica

Ao estudarmos o fenébmeno religioso e as
religiosidades, assumimos um desafio que,
muitas vezes, estd além de nossas
possibilidades  educativas.  Encontramos
teorias e propostas que nos permitem
visualizar possibilidades [grifo meu] de uma
educacdo adequada a realidade na qual
estamos inseridos.**’

Diversos fatores podem alterar o angulo de visdo do fendmeno religioso. Um
mesmo fendmeno pode causar um efeito ambiguo em dois observadores, atraindo-os ou
repelindo-0s.*? A forma como os observadores reagem ao objeto depende do lugar e da
época de suas existéncias, bem como depende, também, daquilo em que eles creem.**
Mesmo cientistas que investigam o ser humano quando se deparam com o objeto religi&do
enxergam-no apenas parcialmente, “[...] através de janelas separadas que se abrem em
direcdes diferentes, de acordo com as determinadas perspectivas de suas disciplinas”.*>* E
precisamente a esta realidade perspectival que se refere Maria Aparecida Viggiani Bicudo,

em seu ensaio sobre fenomenologia:

Sendo fenémeno assim compreendido, realidade, entédo, ja nao é tida
como algo objetivo e passivel de ser explicado em termos de um
conhecimento que privilegia explicacbes da mesma em termos de
causa e efeito. A realidade, porém, o0 que é, emerge da
intencionalidade da consciéncia voltada para o fenémeno. [...] A
realidade é o compreendido, o interpretado e o comunicado. E,
portanto, perspectival, nao havendo uma unica realidade, mas tantas
quantas forem suas interpretagdes e comunicagées.*”

A palavra fenomenologia advém de duas expressdes gregas: phainomenon
(fenébmeno) - aquilo que se mostra por si mesmo, o manifesto, e logos - tomado aqui como
discurso esclarecedor.**® Assim, fenomenologia significa o discurso esclarecedor a respeito

daquilo que se mostra por si mesmo.*’

*1 SCUSSEL, André Marcos e WACHS, Manfredo Carlos. Ensino Religioso e materiais didaticos:
necessidade de novos olhares. In: BRANDENBURG, 2009. p. 100.

2 GRESCHAT, 2005, p. 21.

% GRESCHAT, 2005, p. 22.

%% GRESCHAT, 2005, p. 23.

%5 BICUDO, 1997, p. 18.

% MACHADO, Ozeneide V. de Mello. Pesquisa qualitativa: modalidade fenémeno situado. In:
BICUDO, Maria Aparecida Viggiani (Org.). A pesquisa qualitativa em educacdo: um enfoque
fenomenologico. 2. ed. Piracicaba: Unimep, 1997. p. 35.

*” MACHADO, 1997, p. 35.
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O fenbmeno religioso pode ser percebido porque, como diz Greschat, as
experiéncias religiosas sdo cristalizadas em obras de arte, ritos, mitos e em outras
manifestacdes.*® E esta cristalizagdo que se torna o observavel no fendmeno. E desta
forma que o invisivel se torna visivel; é desta forma que o visivel nos permite sondar,
“tatear” o invisivel.**® Neste sentido (da cristalizacdo) o fenémeno sempre apontara para
algo observavel.*® Em consonancia Friedrich Heiler diria que o objeto de estudo no método
fenomenoldgico percorre o caminho do fenémeno até a sua esséncia*®': “Os fendémenos séo
apenas investigados pelo conhecimento da esséncia que esta na sua base e que tem de ser
focada. Nunca se deve parar nas suas cascas externas, mas tem-se de penetrar através
delas para chegar ao seu nlcleo, que é a experiéncia religiosa”.*®® Portanto, como qualquer

outro objeto de estudo, a religido tem uma dimensao visivel.

Entretanto, diferentemente dos objetos de outras disciplinas, “a religiao tem também
uma dimensao invisivel quando se refere ao ‘transcendente’, ao ‘espiritual’, ao ‘divino’ ou
assemelhante”.*®* Cientistas de outras disciplinas podem ignorar esta dimensdo sem que
haja distorcao de resultados nas suas pesquisas. Ja, “se os cientistas da religiao negassem
o transcendente, nao levariam os fiéis a sério e posicionar-se-iam arrogantemente contra
eles”.*® E inevitavelmente nestas duas dimensdes que tratamos do fenémeno religioso. E
na imanéncia que vou tratar da transcendéncia, no profano*® que vou tratar do sagrado, no

visivel que vou falar do invisivel, buscando mesmo, de alguma maneira, tatear o intangivel.

Apesar de ser recente a sugestao do fenémeno religioso como objeto préprio do
Ensino Religioso escolar, fenomendlogos da religiao ja o tinham elegido como o objeto de
estudo da Ciéncia da Religidao. Parece-me que os pesquisadores desta area ja tém
assentado este objeto que ainda esta em discussdo entre pesquisadores do Ensino
Religioso (especialmente quando se trata de tedlogos) quanto ao que seria mais adequado
para esta disciplina em relacdo ao seu objeto, na perspectiva de cultura plurirreligiosa,
dentro de um Estado laico.

*® GRESCHAT, 2005, p. 27.

9 GRESCHAT, 2005, p. 27.

0 GRESCHAT, 2005, p. 24-25.

T GRESCHAT, 2005, p. 138.

%2 HEILER, Friedrich. Erscheimungsformen und Wesen der Religion. Stuttgart, 1961. p. 16, apud
GRESCHAT, 2005, p. 138-139.

3 HEILER, 1961, p. 16, apud GRESCHAT, 2005, p. 138-139.

64 GRESCHAT, 2005, p. 28.

%5 GRESCHAT, 2005, p. 28.

*% O termo profano (profanum) significa: “pro = em frente, diante; fanum = sagrado. Profano é o que
se situa diante, fora do espago sagrado. Sua consisténcia semantica, seu significado, Ihe advém do
sagrado” (LIBANIO, Joao Batista. A busca do sagrado. Sao Paulo: FTD, 1991. p. 12).
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Greschat analisa a obra de trés dos mais famosos fenomendlogos da religido,
Gerardus van der Leeuw, Friedrich Heiler e Geo Widengren, e diz que eles tém a mesma
nocdo do objeto de estudo da Ciéncia da Religido: as religides e os fenémenos.*®” Ao fazer
a pergunta retérica: O que vale como fendmeno religioso e o que ndo?, Greschat responde
em seguida que “essa questdo é quase irrelevante para fenomendlogos da religidao”.*®®
Segundo ele, dentro da historia da religido os verbetes mito, mistica, seita, crenga, béngéo,
consagracdo, oracdo, sacrificio, tabu, santidade, politeismo, canon, escatologia*®® e
quaisquer outros que tenham cunho religioso: o sagrado, a questdo do bem e do mal, da

vida e da morte, os temores, os ritos, cabem no fendmeno religioso.

Consideracoes e apontamentos

Por isso tudo posto, como diz Greschat, “ndo é irrelevante saber a qual religiao um
tedrico pertence ou pertencia, ou seja, o que faz com que alguém escolha uma determinada
questdo como seu problema cientifico”.*’° Rudolf Otto, na sua pesquisa sobre o sagrado
como numinoso, tirou seu material “da Biblia e de Martinho Lutero, ou seja, fontes em que
tedlogos cristdos nao se perdem. Mostra-se, novamente, quao elucidativa pode ser a
informacéo a respeito de quem escolheu as provas para uma teoria: se foi um missiélogo
catélico, um etnélogo marxista, um sociélogo liberal ou um (sic) outro expert’.*”!

Como nao ha proposito de esconder e nem mesmo seria possivel caso quisesse,
trago esta minha consideracdo do que seja o OPER em sua relagdo com o fenémeno
religioso. Concordo ainda com Greschat no sentido de que

*7 GRESCHAT, 2005, p. 140.

%% GRESCHAT, 2005, p. 141.

%9 GRESCHAT, 2005, p. 141. Para Greschat, “cada uma das milhares de religides que podem ser
escolhidas e estudadas é representada como uma totalidade passivel de investigagdo de acordo com
quatro perspectivas: como comunidade, como sistema de atos, como conjunto de doutrinas ou como
sedimentacdo de experiéncias” [grifo meu] (2005, p. 24-25). Sinteticamente poderiamos afirmar sobre
estes quatro pontos: 1) religibes obviamente integram pessoas em comunidade; 2) para algumas
religides os atos sdo mais importantes do que a doutrina — por outro lado, nenhuma religido pode
sobreviver sem atos — “caso contrario, tornar-se-ia uma comunidade de teéricos em uma academia ou
associagcao filosofica™®; 3) para compreender o sentido dos principios éticos de uma religido é
preciso estudar suas doutrinas. 4) a grande dificuldade dos cientistas da religido esta vinculada a
experiéncia religiosa. Como apenas cada um de nés tem consciéncia de suas préprias experiéncias,
outros ndo podem saber o que sentimos. Pois, “[...] se quisermos que eles saibam, temos de nos
exprimir, embora nem sempre isto seja facil. Algo interior perde sua vitalidade quando é externado.
Palavras podem ‘matar’ sentimentos subjetivos. Quem relata nem sempre conhece suficientemente
sua vida interior para se expressar corretamente e nem todos 0s ouvintes sao treinados para
entender. Apenas quem experimentar algo semelhante compreende sem precisar de muitas palavras”
£2005, p. 25-26).

" GRESCHAT, 2005, p. 109.

1 GRESCHAT, 2005, p. 110.
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Quanto menos sabemos a respeito de uma coisa, mais seguros nos
sentimos em nossa avaliagdo a seu respeito. Quanto melhor a
conhecemos, porém, mais cuidadosos sdo nossos julgamentos, uma
vez que o elemento conhecido possui diversos lados que, por vezes,
se contradizem. [...] Se a coisa estudada for uma religido alheia, nao
ha melhores conhecedores que seus proprios seguidores.*’?

Por isto vou falar de mim mesmo, da perspectiva da minha experiéncia de vida
como cristdo piedoso. Por esta 6tica vou contemplar o fenémeno e procurar conhecer o que

esta por tras dele ou para o que ele aponta.

Deixe-me tentar exemplificar o entendimento que tenho tido do fenémeno com uma
ilustragdo de uma tecnologia recente que pode ajudar a entender o quadro. Em alguns
shows (vi isto num DVD do Fernandinho) é colocado um tecido muito fino a frente do palco.
Imagens e paisagens sao projetadas neste tecido (tela) que de tao fina e transparente se
tem a impressdo de que os musicistas estdo dentro de um cenario. O tipo de imagem
projetada vai determinar o grau de transparéncia através da qual se pode ver a paisagem,
ainda que se veja perfeitamente os musicistas. De forma semelhante, o fenémeno religioso

pode ser compreendido como a paisagem dentro da qual o show realmente acontece.

Talvez outra maneira de dizer seria que o fendbmeno religioso € como uma peneira
com diversos tamanhos e formatos — o que passar por seu crivo faz sentido que seja

estudado. Seria, entdo, de forma muito resumida: o que de religioso possa ser observado.

Tendo feito estas consideragdes ndo exaustivas, porém, elucidativas, assim espero,
parto para a consideracao epistemoldgica dos dois temas de maior incidéncia e importancia

que se revelaram nesta pesquisa: o sagrado e a transcendéncia.*”®

2 GRESCHAT, 2005, p. 126.

*73 Dentro desta tematica publiquei os artigos:

SCHOCK, Marlon Leandro. A transcendéncia humana e o sagrado. Didlogo (Sao Paulo), v. XV p. 14-
18, 2010.

SCHOCK, Marlon Leandro. A transcendéncia humana e o sagrado (no eixo educagéo e cultura). In:
IV Congresso Nacional de Ensino Religioso (CONERE), 2007, Curitiba - PR.
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O fato de a Secretaria de Estado da Educacado do Parana ter escolhido o
sagrado como objeto de estudo do Ensino Religioso escolar ndo é uma realidade de
menor importancia, ao contrario, o estudo do sagrado é importante justamente por
sua amplitude e sua completude, pois contempla as esferas fisica e metafisica, o
visivel e o invisivel, o0 imanente e o transcendente, o humano e o divino. Falar do
sagrado como um espaco fisico € demonstrar claramente a forca de um Sagrado de
Atribuicdo. Quando falamos do sagrado para além do que pode ser contemplado,
até mesmo para além da compreensao humana, estamos falando do sagrado como
numinoso, como divino. Este capitulo oferecera aportes para reflexao a partir destas
duas perspectivas.

Como o Sagrado de Atribuicdo se trata de um sistema de significacoes,
seguida desta abordagem proporei ainda uma reflexdo sobre outro sistema de
significacdes: o Mito.

Ao longo de minhas pesquisas me deparei com alguns autores que tém
dado os mesmos significados para os termos sagrado e transcendéncia. Procurei,
entao, saber se de fato estas duas grandezas sdo univocas ou antagbnicas e que
analogias se poderia inferir, entretanto com o principal objetivo de desenredar os

termos.
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2.1 Emaranhado terminoloégico

O nosso modo de ser se caracteriza por um
continuo devir. Somos seres que aspiram ao
absoluto e que, ao longo do caminho, sonham
com a realizagdo do que dormita no fundo de
nés mesmos. Vivemos atravessados pelo
pressentimento de si, pela memaria do ainda-
nao.*’*

Gilberto Safra (na epigrafe acima) nos da uma ideia de como as concepgdes
do sagrado e da transcendéncia se aproximam e tornam complexa nossa discussao.
Safra fala do ser humano como um projeto em andamento, incompleto - um devir;*"®
um ser insatisfeito, capaz de sonhar com a realizacdo de suas mais profundas
aspiracdes, um ser que vive repleto de memdérias e pressentimentos. Ele esta
falando do sagrado*’®, mas bem poderia estar falando da capacidade de

transcendéncia do ser humano.

iris Boff, ao falar do sagrado, usa os mesmos conceitos que Rubem Alves e
Leonardo Boff usam para descreverem transcendéncia. Em seu texto Experiéncias

do Sagrado, podemos ver esta abordagem:

Em geral, toda experiéncia de relagdo com o Sagrado leva em conta
alguns aspectos: * Curiosidade sobre o porqué das coisas. Perguntas
sobre a origem [...], a identidade [...], o destino [...] * Admiracéo,
éxtase, fascinagdo, deslumbramento, atragdo, encantamento diante
de pequenos ou grandes fendmenos da natureza, acontecimentos
significativos, experiéncias humanas, relatos histéricos. Sdo todos
dialetos pelos quais o Sagrado irrompe no cotidiano.*””

Também é a curiosidade que faz com que saiamos do ordinario dado, com
que transcendamos, em busca de uma explicagao mais convincente, mais repleta de
vida e de significado. Partimos em busca do que nos ira arrebatar, enlevar, abismar,
enfim, atras do que dara novo ou maior sabor e cor ao imanente. E, neste trecho em
especial, lris Boff faz a mesma relacdo de salto para o transcendente

imprescindivelmente a partir do imanente:

474 SAFRA, Gilberto. Desvelando a memdria do humano: o brincar, o narrar, 0 corpo, 0 sagrado, 0
siléncio. Sao Paulo: Sobornost, 2006, p 52.

5 [Do lat. devenire] Vir a ser; tornar-se; devenir: transformacéo incessante e permanente pela qual
as coisas se constroem e se dissolvem noutras coisas (Dicionario Aurélio Eletrdnico).

75 SAFRA, 2006, p. 52-63.

*’" BOFF, Iris. Experiéncias do Sagrado. Didlogo, Sdo Paulo: Paulinas, ano IX, n. 34, p. 36-39, 2004,
p. 37.
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Chega-se ao invisivel pelas realidades visiveis e sensiveis. Entrar em
com-tato (comunicagao pélica = toque da pele), com tato (respeito)
como que se sabe pela cabeca (conhecimento das Tradigcoes
Religiosas) e com os sentidos do corpo, com 0s sentimentos, € a
forma de alcancar a totalidade, sinbnimo de espiritualidade. Por isso,
a primeira Experiéncia do Sagrado nos é dada pela pele. Nada é tao
sagrado, misterioso e profundo do que essa superficie de tantos
radares, receptores e transmissores. E a pele que nos impele para a
encarnagao do mistério e repele toda forma de exclusdo.*’

Joao Batista Libanio também descreve o sagrado com caracteristicas das
descrigbes sobre transcendéncia, inclusive, usando com frequéncia o termo

transcendente e correlatos para tal.

A experiéncia do Sagrado caracteriza-se pela ruptura com o ordinario
da vida. Arranca-nos do cotidiano comum e transporta-nos para uma
atmosfera diferente. Abre-se para um mistério maior, para uma
realidade que nos transcende, para um universo que nos escapa.*’®

O ordinario, o cotidiano, mencionados por Libanio em relagdo a experiéncia
do sagrado, sao caracteristicas descritivas comumente usadas para a imanéncia; ja
o romper, o transportar, sdo caracteristicas descritivas comumente usadas para

descrever a transcendéncia.
Ao tratar do tema Estrutura do ser humano aberta ao sagrado, Libanio diz:

Ha uma inquietacdo permanente do ser humano por dimensdes
transcendentes que nao dependem das atuais circunstancias. Estas,
porém, fazem aflorar mais agudamente as cruciantes angustias e a
atormentada inquietacdo desse peregrino definitivo.**°

Aqui ele fala da inquietacdo permanente do ser humano, de sua busca
permanente pela dimenséo transcendente. Ele chama o ser humano de peregrino

definitivo, de ser inconcluso.*®’

De modo semelhante, ao falar do psicodelismo*®?, afirma que o sagrado que

ressurge nesse movimento é

'8 BOFF, 2004, p. 37.

79 LIBANIO, Joao Batista. Entre o sagrado e a experiéncia crista. Didlogo, Sao Paulo: Paulinas, ano
IX, n. 34, p. 8-12, 2004, p. 9.

80 | IBANIO, 1991, p. 86.

81 LIBANIO, 1991, p. 86.

8 psicodelismo: movimento (que atingiu especialmente jovens na década de 60) em “busca de
experiéncias novas, fortes, que os sacudissem da modorra pesada de um cotidiano banal e sem
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[...] além de uma fuga desse mundo, o éxtase, o transcendental, o
que impele o homem fora dele mesmo e o coloca em contato com as
forcas vitais do universo. Trata-se de uma volta a dimensao nao
trabalhada ainda pela razdo, instintiva e desejosa de coisas
maravilhosas [...]. Busca-se através deste movimento escapar desta
sociedade racional, industrial, secular, individualista, presa na
engrenagem expressa na trilogia work-war-wed — ‘trabalho-guerra-

Y

casamento’ — e ser conduzido a realidade real, transcender os
limites, a banalidade, a confusdo do cotidiano.*®

Neste trecho, Libanio usa o termo tfranscendental e o relaciona com a forca
que impele o ser humano para “fora dele mesmo e o coloca em contato com as
forcas vitais do universo”.*®* Associa-o com o desejo de “escapar desta sociedade
racional, industrial, secular, individualista” e, assim, “transcender os limites, a
banalidade, a confusdo do cotidiano”.*®® Sua intencdo, ao descrever caracteristicas
evidentes de transcendéncia, é estar falando da dimensao do sagrado.

Fica evidente na fala destes autores que ha uma aproximacado de
significados entre os termos transcendéncia e sagrado. Estas similaridades me
levam a reconhecer a necessidade de uma anadlise mais detalhada do que seria o
sagrado para, entdo, poder tracar alguns pontos de relacdo entre o sagrado e o

transcendente.

2.2 Concepcao de sagrado de Rudolf Otto

2.2.1 O numinoso

sentido”. Este movimento agregou centenas de milhares de jovens embalados pelo som da musica
pop (rock and roll) pelo consumo de drogas, pelo apreco a certo tipo de arte e pelo interesse pelas
religides esoteéricas orientais. Alguns nomes podem facilmente serem lembrados: Woodstock, Hyde
Park, a ilha de Wight (200.000 pessoas), e Bethel (400.000 pessoas) (cf. LIBANIO, 1991, p. 58-60).
8 LIBANIO, 1991, p. 60.

84 LIBANIO, 1991, p. 60.

8 LIBANIO, 1991, p. 60.



161

Otto compreende o sagrado como uma categoria a priori da razao*®® — “um
elemento de qualidade absolutamente especial que se subtrai a tudo aquilo que nds
chamamos de racional*®”: ¢ completamente inacessivel & compreensao conceitual,
e constitui algo inefavel™®®; ou seja, o sagrado ndo é uma categoria que possa ser
apreendida didaticamente. E o que diz Précuro Velasques no prefacio da obra de
Otto: “O sagrado nao pode ser definido, nem ensinado; deve ser evocado ou
despertado no sentimento e descrito por analogia ou metafora”.*®® Nesta abordagem
|490:

o sagrado possuia inicialmente um significado puramente nao-raciona o]

numinoso.

O numen®' é “o objeto préprio da ideia do sagrado, e, como tal, ndo pode

ser apreendido em conceitos racionais [é objeto racionalmente incompreensivel*®?],

mas pelo sentimento numinoso, que é um estado afetivo da alma”.**® Para Otto, a
categoria numinosa é uma nocdo fundamental, quer dizer, &€ a primeira posse, no

sentimento, do objeto numinoso”.*** Este surge da

[...] fonte de conhecimento mais profunda que existe na alma, nao
independente de certos dados exteriores, nem anterior a certas
experiéncias sensiveis, mas nelas e entre elas. Ele ndo nasce delas,
mas aparece gragas a elas. Elas sdo os objetos excitativos e as
causas ocasionais gragas as quais ele se manifesta e, inicialmente,

8 OTTO, 1985, p. 163. Libanio apresenta uma discussao por parte de tedlogos e fildsofos sobre a
possibilidade de abertura do ser humano para o sagrado - da mesma ordem da discussao em relagédo
ao a priori da religiosidade e da transcendéncia humanas (1991, p. 119-120). Alguns teologos,
segundo ele, referem-se ao sagrado como sendo da “prépria estrutura de ser, do dinamismo de seu
existir’ — ontoldgico, portanto. Afirmam ainda estes teélogos que “todas as pessoas tém uma abertura
para o Sagrado”, e que as estruturas familiares e as circunstancias histéricas favorecem esta
abertura, mas que ndo sdo a Ultima causa desta. Em contrapartida, filésofos e tedlogos da
secularizacdo “negam a existéncia de tal constituicdo do ser humano”. Asseveram estes que o
comportamento religioso é suficientemente explicavel pelas condigdes histéricas e, também, que é
possivel existirem pessoas absolutamente fechadas para a dimensdao do sagrado. Tal posicao,
entretanto, argumenta Lib&nio, ndo pode explicar como pessoas vivendo em ambiente totalmente
alheio ao sagrado acabam por se abrir a ele. Nem pode esclarecer como, “depois de séculos de
violenta secularizagéo filoséfica e tecnologica, estamos vivendo um surto do sagrado nas proporgoes
%i?gantescas do momento atual” (LIBANIO, 2004, p. 10-11).

Otto define racional como “um objeto que pode ser captado pelo pensamento conceitual [...]”
£1 985, p. 07).
8 OTTO, 1985, p. 11. Inefavel é o indizivel, o inexprimivel.
9 OTTO, 1985, p. 06.
90 BIRCK, Bruno Odélio. O sagrado em Rudolf Otto. Porto Alegre: EDIPUCRS, 1993. p. 155.
1 Boff afirma que o “Numinoso: vem do latim Numen que significa divindade. E sindnimo de sagrado,
de fogo interior. Estado de consciéncia de quem teve uma experiéncia de encontro e de unido com a
Suprema Realidade”. (BOFF, Leonardo. A dguia e a galinha: uma metafora da condicdo humana. 28.
ed. Petrépolis, RJ: Vozes, 1997. p. 199).
92 BIRCK, 1993, p. 31.
9 BIRCK, 1993, p. 14.
9 BIRCK, 1993, p. 158.
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insinua-se e insere-se com imediatez ingénua no mundo sensivel até
seu desprendimento através de uma purificagcao gradual, que termina
por opor-se a ele.**

A forma mais primitiva de manifestacdo do numinoso no sentimento é o

mistério que faz tremer.*%

O sentimento que ele provoca pode se espalhar na alma como um
calafrio. E a onda de quietude de um profundo recolhimento
espiritual. Esse sentimento pode transformar-se também num estado
de alma constantemente fluido, semelhante a uma ressonancia que
se prolonga por muito tempo, mas que termina por se apagar na
alma que volta ao seu estado profano®’. Pode também surgir
bruscamente na alma como choques e convulsdes. Pode conduzir as
estranhas excitacdes, a alucinacdes, a transportes e a éxtase.*®

O numinoso é mysterium tremendum et fascinans.**® O mysterium (o
mistério) é o “totalmente outro; o qualitativamente diferente”.’®® A dimensao do
mistério “expressa o carater-de-ser-outro, extrema diferenca em relacdo aos
humanos”®®' Em sua diferenca e estranheza nos desconcerta por ser
“absolutamente fora de nosso dominio”.>®* Quando usado em relagéo ao sagrado, o
termo mysterium “quer exprimir a sua dimensao profunda, de fundamento, e por isso
de dificil inteleccdo e compreensdo”.>®® O tremendum (o tremendo) é o elemento
repulsivo que, que causa terror’® e espanto diante do mistério.>® Este temor é o
sinal da “presenca numinosa que nenhuma criatura consegue produzir”.>®® O
fascinans (o fascinante) é o outro aspecto ou conteido qualitativo®®’ do mistério; é a

face do mistério, em sua grandeza, que invariavelmente nos atrai. Assim, se d4 uma

5 0TTO, 1985, p. 112.

% BIRCK, 1993, p. 32-33.

*97 0 termo profano (profanum) significa: “pro = em frente, diante; fanum = sagrado. Profano é o que
se situa diante, fora do espago sagrado. Sua consisténcia semantica, seu significado, Ihe advém do
sagrado” (LIBANIO, 1991, p. 12).

*®0OTTO, 1985, p. 17-18.

99 BIRCK, 1993, p. 10.

%0 BIRCK, 1993, p. 10.

" | IBANIO, 1991, p. 14.

%02 | IBANIO, 1991, p. 14.

%% | IBANIO, 1991, p. 119.

%04 BIRCK, 1993, p. 10.

%05 | IBANIO, 1991, p. 13-14.

%6 | IBANIO, 1991, p. 13-14.

%7 BIRCK, 1993, p. 10.
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estranha harmonia de contrastes: o mistério € ao mesmo tempo repulsivo

(tremendum) e atrativo (fascinans).>®®

Por outro lado, o sagrado também é tido por Otto como uma categoria
composta por um lado de elementos racionais e, por outro, de elementos nao-
racionais.”® A diferenciacdo é feita no sentido pedagdgico, no como se exprime,
como se manifesta, como se propaga e como se transmite de uma para outra

pessoa.”'? Apesar de que para Otto,

na verdade, ele ndo se transmite no sentido proprio da palavra: ele
s6 pode ser despertado no espirito. Diz-se, por vezes, que a religiao
também passa por este mesmo processo. Mas esta errado. Alguns
elementos que ela contém podem ser ensinados, isto €, transmitidos
por meio de conceitos, traduzidos sob forma didatica, exceto esse
sentimento que lhe serve de pano de fundo. Ele s6 pode ser
provocado, excitado, despertado. Isto ndo acontece simplesmente
pelo uso de palavras, mas da mesma maneira como se transmite os
estados de espirito e os sentimentos, isto €, pela simpatia, pela
participacdo sentimental. *"

Retomando o que até agora vimos podemos afirmar, entao, que:

V' O numinoso é descrito como o mysterium tremendum et fascinans que,
na condicao de mistério, possui a qualidade de totalmente outro, no qual se da uma
estranha harmonia de contrastes: € ao mesmo tempo repulsivo (fremendum) e

atrativo (fascinans).

v O sagrado como numinoso é uma categoria composta de elementos

nao-racionais (ou irracionalizaveis) e de elementos racionais.

VA distincdo destes elementos é feita apenas no sentido pedagégico, no
como se exprime, como se manifesta, como se propaga, haja vista que o sagrado
nao se transmite no sentido proprio da palavra: ele s6 pode ser provocado,
despertado no espirito humano.

v O numinoso somente pode ser apreendido pelo sentimento numinoso,

que € um estado afetivo da alma.

%08 BIRCK, 1993, p. 10.
%% 5TTO, 1985, p. 111.
1 9TTO, 1985, p. 65.
> OTTO, 1985, p. 65.
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2.2.2 A otica essencialmente crista de Rudolf Otto

Ao dizer que o sagrado ndo se transmite no sentido préprio da palavra, que
s6 pode ser provocado, excitado, despertado no espirito humano, e que “isto nao
acontece simplesmente pelo uso de palavras, mas da mesma maneira como se
transmite os estados de espirito e os sentimentos, isto €, pela simpatia, pela
participacdo sentimental”™'?, Otto esta fazendo referéncia ao sagrado especifica e
exclusivamente numa concepcdo de numinoso, quando este descreve e
circunscreve-se ao aspecto do divino, em oposicdo ao que poderiamos chamar de
Sagrado de Atribuigao.

Estas duas maneiras de se compreender o sagrado estdo em o0posSi¢ao
quando se parte da nocéo ottoniana do sagrado (como numinoso/divino), em relacéao
ao Sagrado de Atribuicdo. A descricao ottoniana do carater ndo-racional do sagrado
combina com sua percepcao do Deus judaico-cristdo que se revela ao ser humano,
ainda que, em sua dimensao numinosa permaneca insondavel e ininteligivel - esta
percepcao se torna exclusivista por seu turno. Ja o Sagrado de Atribuicdo, que nao
depende da Revelacdo®® e que possui medidas outras do que seria o divino, pode
tranquilamente assimilar a proposta da Revelacdo quanto ao “objeto” do sagrado
como sendo o Deus judaico-cristdo; entretanto, € livre para nado fazé-lo. Esta
concepcao de sagrado (de atribuicao) pode sacralizar qualquer coisa ou pessoa;
como também, além de atribuir valor, pode vir a tdo somente reconhecer o sagrado

NO NUMINOSO.

E importante dizer ainda que a medida da proporcdo em que o Sagrado de
Atribuicdo reconhece o sagrado no Numinoso (especialmente na abordagem referida
a Oftto), sua caracteristica propria vai se desvanecendo — isto porque, conforme
afirmado, estas duas dimensbes de sagrado ocupam posicoes antagbnicas por
principio e definicdo. Explico melhor o que quero dizer com posi¢cdes antagdnicas:

O Sagrado de Atribuicdo nao aceita nenhum valor externo a si, ou ao seu
interesse, antes age impulsionado pelo egoismo. Ele nasce de uma atitude que
“parte do principio de que o médvel fundamental de todo pensamento ou agéo

2 0TTO, 1985, p. 65.
*® Rubrica Teoldgica: “ato pelo qual Deus fez saber aos homens os seus mistérios, sua vontade”
(HOUAISS).
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(morais) é a defesa dos proprios interesses”; é uma “..] paixdo humana
fundamental, que consiste na submissdo do dever ao interesse particular, em
detrimento da obediéncia a lei moral”>™* O Sagrado de Atribuicdo nasce da
exigéncia de compensacdo de uma auséncia sentida.”’> O objeto deste sagrado,
quando escolhido/definido, substituird ou buscara substituir o elemento causador da

auséncia.

Ja, ao nos referirmos ao sagrado como Nuninoso, temos por principio nada
menos que a Revelacdo, que simplesmente ndo aceita/nao tolera a possibilidade de
uma substituicdo do seu “Objeto” do sagrado - portanto, esta em total desacordo
com qualquer outra maneira de pensar o sagrado. Outra maneira de descrever o que
“pensa” o sagrado como Numinoso a respeito do Sagrado de Atribuicdo pode ser

descrito em um sé vocéabulo: idolatria.

Assim, temos por distincdo basica o seguinte: o sagrado como Numinoso
parte de Deus mesmo (tem Deus como agente), através da Revelacdo; ja o Sagrado
de Atribuicdo € antropocéntrico (tem o ser humano como centro) — nasce do ser

humano e obrigatoriamente acha seu fim no ser humano mesmo.

Otto foca o sagrado através de um soO prisma - o prisma cristdo. Como ja
mencionado, para ele o Sagrado como o divino s6 pode referir-se ao Deus judaico-
cristdo. Para responder as questdes de sua época, valeu-se até mesmo de tom

apologético em certas afirmacdes®'®:

Os elementos nao-racionais que permanecem vivos numa religiao
preservam-na da degeneracdo em racionalismo. Os elementos
racionais que nela sdo abundantemente saturados, preservam-na de
cair no fanatismo ou no misticismo ou de neles permanecer; e
elevam-na ao nivel de religido qualitativamente superior, culta,
religido da humanidade. A presenca desses dois elementos e sua
harmonia, estabelecem um critério para medir a superioridade de
uma religido, e esse € propriamente um critério religioso; segundo
este critério, o cristianismo tem uma superioridade absoluta sobre
todas as religides do mundo, suas irmas.>"’

" HOUAISS para o termo egoismo nas rubricas: psicologia e ética.

°'® Rubem Alves expressa a aparente antinomia desta realidade: “O sagrado sempre serd importante.
Ele é, no fundo, ‘a presenca de uma auséncia” (ALVES, Rubem. Sobre deuses e caquis. Teologia,
B%Iitica e poesia em Rubem Alves. Rio de Janeiro: ISER, 1987. p. 30).

BIRCK, 1993, p. 157.
7 OTTO, 1985, p. 120.
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O autor procura argumentar sobre o que ele chamou de superioridade da
religido cristd>'®, por esta ter um conceito de sagrado mais completo e complexo.®'®
Para manter sua linha de raciocinio, afirmou categoricamente que “o sagrado é,
antes de mais nada, interpretacdo e avaliacdo do que existe no dominio
exclusivamente  religioso”.°®® Podemos aqui argumentar, entretanto, que
hodiernamente a nogao de sagrado possui outras dimensdes, que nao invalidam ou
desmerecem a abordagem de Otto, mas que tiram de suas maos a premissa de
exclusividade do termo. Faz-se necessario cuidado epistemol6gico para nao forcar a
nocao de sagrado a concepgao judaico-crista de religiosidade. A distincdo se faz
necessaria até mesmo para nao invalidar as duas categorias em suas
especificidades; pelo que proponho uma reflexdo do termo sagrado para além do

dominio exclusivamente cristdo, para além de Rudolf Otto.

2.3 O sagrado para além de Rudolf Otto

2.3.1 O Sagrado de Atribuicido®

O sagrado sempre sera importante. Ele €, no
fundo, ‘a presenca de uma auséncia’.’®®® O
sagrado pertence como uma propriedade
estavel ou efémera a certas coisas [...], a
certos seres [..], a certos espagos [...], a
certos tempos [...]. Nada ha que nao possa
tornar-se sua sede e revestir assim aos olhos
do individuo ou da coletividade um prestigio
sem igual. Nada ha, igualmente, que nao
possa ver-se desapossado dele.’?®

°'® BIRCK, 1993, p. 157.

°'9 BIRCK, 1993, p. 157.

%20 OTTO, 1985, p. 11.

%21 Dentro desta tematica publiquei os artigos:

SCHOCK, Marlon Leandro. O Sagrado de Atribuigdo: perspectivas didaticas. In: BRANDENBURG, L.
E.; WACHS, M. C.; KLEIN, R.; REBLIN, I. A. (Org.). VI Simpdsio de Ensino Religioso da Faculdades
EST: fenémeno religioso e metodologias. Sao Leopoldo: Sinodal, 2009, p. 111-115.

SCHOCK, Marlon Leandro. O Sagrado de Atribuicdo. In: BRANDENBURG, L. E.; WACHS, M. C;
KLEIN, R.; REBLIN, I. A. (Org.). VI Simpdsio de Ensino Religioso da Faculdades EST: fenémeno
religioso e metodologias. Sao Leopoldo: Sinodal, 2009, p. 214-220.

%22 ALVES, 1987, p. 30.

%28 CAILLOIS, Roger. O homem e o sagrado. Lisboa: Edicdes 70, 1979. p. 20.
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Diversamente da nocédo de sagrado advinda da Revelacdo, esta concepcéo
de sagrado tem por agente especifico o ser humano. Como ja referido, é de uma
projecao antropolégica que nasce o Sagrado de Atribuicdo, que em seu espectro se
mantém na horizontalidade se consideramos a Revelagdo como agao vertical que

inspira primeiramente a reacdo em mesmo plano.

O Sagrado de Atribuicao € absolutamente dependente da capacidade
humana de significacdo e/ou ressignificacao, de valoracdo — o sagrado, neste caso,
é absolutamente dependente da atribuicdo de sacralidade.®® Rubem Alves afirma
que é o ser humano que ao contemplar os fatos, “os revestem com uma aura
sagrada que em nenhum lugar se apresenta como dado bruto, surgindo apenas de
sua capacidade para conceber o ideal e de acrescentar algo ao real”.>®® Para Alves,
nenhum fato, coisa ou gesto possui em si mesmo as marcas do sagrado.’®® Ao

contrario,

[...] coisas e gestos se tornam religiosos quando homens os batizam
como tais. A religiao nasce com o poder que os homens tém de dar
nomes as coisas, fazendo uma discriminacdo entre coisas de
importancia secundaria e coisas nas quais seu destino, sua vida e
morte se dependuram. [...] Com estes simbolos os homens
discriminam objetos, tempos e espagos, construindo, com 0 seu
auxilio, uma abobada sagrada com que recobrem o seu mundo. [...]
E, assim, coisas inertes — pedras, plantas, fontes — e gestos, em si
vulgares, passam a ser o0s sinais visiveis desta teia invisivel de
significagées, que vem a existir Eelo poder humano de dar nomes as
coisas, atribuindo-lhes um valor.”®’

A relacao existente entre o Sagrado de Atribuicdo, a auséncia e a saudade,
sao expressas através da sacralizacao que, segundo Alves, é o “sinal visivel de uma
auséncia”.®®® Este sinal, simbolo, representacdo valorativo-atribuitiva de afetividade
e/ou devogao por um objeto ou ser ausente € o caminho de substituicao pelo qual
algo/alguém qualquer se torna sagrado. Representa com a maior forca possivel o
ausente, objeto da saudade, simbolo da auséncia. Em sua obra O que é religido?,

%24 Sacralizar: “Fazer adquirir ou adquirir carater sagrado; tornar (-se) sagrado” (HOUAISS).

%25 ALVES, 1996, p. 66.

%26 «0 sagrado ndo é uma eficacia inerente as coisas” (ALVES, Rubem. O que é Religido? S&o Paulo:
Ars Poetica, 1996. p. 24).

%27 ALVES, 1996, p. 24.

%28 ALVES, Rubem. Creio na ressurreicdo do corpo. Rio de Janeiro: Tempo e presenca, 1982. p. 8.



168

Alves ilustra esta auséncia. Lembra o encontro do pequeno principe com a raposa
na obra de Antoine de Saint-Exupéry, O Pequeno Principe®:

O principe encontrou com um bichinho que nunca havia visto antes,
uma raposa. E a raposa lhe disse: ‘Vocé quer me cativar?’. ‘Que é
isto?’, perguntou o menino. ‘Cativar é assim: eu me assento aqui,
vocé se assenta |4, bem longe. Amanha a gente se assenta mais
perto. E assim, aos poucos, cada vez mais perto...” E o tempo
passou, o principezinho cativou a raposa e chegou a hora da partida.
‘Eu vou chorar’, disse a raposa. ‘Nao é minha culpa’, desculpou-se a
crianga. ‘Eu lhe disse, eu ndo queria cativa-la... Nao valeu a pena.
Vocé percebe? Agora, vocé vai chorarl’ ‘Valeu a pena sinv,
respondeu a raposa. ‘Quer saber por qué? Sou uma raposa. Nao
como trigo. Sé como galinhas. O trigo ndo significa absolutamente
nada, para mim. Mas vocé me cativou. Seu cabelo é louro. E agora,
na sua auséncia, quando o vento fizer balangar o campo de trigo, eu
ficarei feliz, pensando em vocé.... E o trigo, dantes sem sentido,
passou a carregar em si uma auséncia, que fazia a raposa sorrir.>*

O Sagrado de Atribuicdo tem por possibilidade sacralizar qualquer coisa ou
pessoa, outorgando-se aos elementos da natureza ou da fabricagcdo humana um
carater de extraordinario - fascinante ou atemorizante - da ordem do mistério, da

transcendéncia.

O Sagrado de Atribuicdo pode, entretanto, limitar-se a produzir o que
Leonardo Boff chamou de transcendéncia menor e pseudotranscendéncia.>®' Ambas
tém por principio manipular a estrutura do desejo e canalizar toda a sua
potencialidade para um objeto limitado e identificar a parte com a totalidade,
causando a ilusdo da realizacdo do desejo infinito identificado com um objeto finito;
ainda que explorem a capacidade de transcendéncia do ser humano®®? nao lhe

conferem a experiéncia de uma plenitude duradoura.>®

%29 Este dialogo pode ser encontrado em SAINT-EXUPERY, Antoine de. O pequeno principe. 45. ed.
Rio de Janeiro: Agir, 1997. p. 65-72.

%0 ALVES, 1996, p. 26-28.

%" Boff classifica a transcendéncia negativamente de duas formas: primeiramente ele trata da
ineficacia, da inaptidao, da insuficiéncia deste tipo de recurso buscado pelo ser humano, denominado
por ele de transcendéncia menor. Em segundo lugar, o autor trata do que ele chama de
pseudotranscendéncia - esta ocorre quando pessoas e grupos religiosos extremistas fazem com que
identidade religiosa seja sinbnimo de magia e fundamentalismo. Discorro sobre estas abordagens no
terceiro capitulo da parte B onde trato da transcendéncia.

%2 SCHOCK, 2008, p. 11.

%% SCHOCK, 2008, p. 26.
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Consideracoes e apontamentos

Para fazermos uma primeira distincao entre o sagrado como numinoso e o

Sagrado de Atribuicao, podemos afirmar conceitual e sinteticamente que:

O sagrado como Numinoso é de categoria auto-existente, inapreensivel fora
da Revelagcdo — e como tal, € uma realidade ja posta, dada.

O Sagrado de Atribuicdo, por sua vez, carece de significacao, de valoracao e

da impressao de um carater extra-ordinario.

Talvez pudéssemos dizer que ao Sagrado de Atribuicdo cabem a valoracao

e a significacdo e ao Numinoso cabem o reconhecimento e a contemplacéo.

Compreendendo melhor o Sagrado de Atribuicdo como um sistema de
significacdes, quero propor agora outro sistema de significacdes para uma reflexao
dentro da mesma perspectiva: o Mito a partir de rubricas.>®*

2.3.1.1 O Mito a partir de Rubricas

Indiscutivelmente o mito é tema central para o Ensino Religioso escolar.
Mas, ndo apenas pela importancia do tema do modo geral como ele comumente é
abordado — a relevancia da consideracdo do mito em seguimento do Sagrado de
Atribuicdo diz respeito a sua leitura a partir de rubricas®.

Quando me ative na tentativa de sintetizar logicamente uma conceituacao
para mito me apercebi em meio a um numero enorme de informacdes
desencontradas que tratavam do tema por vieses muito diversos e contraditérios.
Quando me deparei com a obra Mitos do individualismo moderno de lan Watt>*
percebi que ndo era o Unico com esta impressdo. E facil constatar abordagens

incompletas e muitas vezes imprecisas em se tratando de um tema tao esquivo e

%% Dentro desta tematica publiquei o artigo:

SCHOCK, Marlon Leandro. Mito e interpretacdo da realidade: uma leitura do mito a partir de rubricas.
In: X Seminario Nacional de Formagéao de Professores para o Ensino Religioso (X FONAPER), 2008,
Taguatinga - DF.

%% Minha configuragdo do mito a partir de rubricas parte da nogdo desta como “indicagdo geral do
assunto e/ou da categoria de algo” (HOUAISS)

% WATT, lan P. Mitos do individualismo moderno: Fausto, Dom Quixote, Dom Juan, Robinson
Crusoé. Rio de Janeiro: Zahar, 1997.
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multicor. Watt lembra a afirmacédo de Claude Lévi-Strauss no classico Structural
study of myth, onde este diz que, até hoje, pensar sobre o mito significa pensar
sobre um retrato do caos.>®” Entretanto, mesmo diante desta complexidade e deste
desafio, o mito como tema demasiadamente interessante exigiu uma apreciacéao
mais aprofundada; do que surgiu a leitura do mito a partir de rubricas. Selecionei trés
gue me pareceram abarcar e representar maior interesse na discussao da dimensao
do Ensino Religioso escolar. Sem duvida posso afirmar que estas trés éticas ajudam
a desvelar o mito, principalmente no que se refere a tentativa de interpretar a

realidade.

Preciso de antemao dizer, ndo para justificar o teor ou o alcance da
pesquisa, mas para nao permitir uma leitura desavisada, que este texto nao
pretende, e nem poderia, esgotar a tematica do mito. O que intento é centrar uma
conceituacao etimoldgica para o termo, para em seguida distingui-lo de outros
habitualmente aproximados n&o intencionalmente, como, também, fazer uma

aproximacao e uma reflexdo da concepcao hodierna do mesmo.

Entretanto, nossa primeira reflexdo necessariamente precisara partir da
inter-relagdo simbidtica existente entre simbolo, mito e rito. Sem um olhar prévio
para a convergéncia destes trés elementos indissociaveis entre si € provavel que

cheguemos a uma observacgéao individual que seja desvirtuada em alguma medida.

2.3.1.1.1 Ainter-relacao simbolo/mito/rito

Simbolo e mito apelam-se mutuamente. O
simbolo é um componente essencial do mito.
E este por sua vez, ‘realiza’ o simbolo, j& que
sua tendéncia é ingressar no mito [...].>%

Conforme pudemos notar na epigrafe acima, o mito é a realizagdo do
simbolo, que, como a primeira linguagem da experiéncia religiosa, entra

necessariamente na estrutura do mito. Ja do mito, por ser uma histdria fundante,

T WATT, 1997, p. 232.
% CROATTO, José Severino. As linguagens da experiéncia religiosa: uma introdugdo a
fenomenologia da religidao. Sdo Paulo: Paulinas, 2001. p. 241.
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espera-se que aponte para o rito.>*° E é o que de fato faz: cria modelos de ritos para
todas as atividades humanas significativas.>*

Embora que por questdbes de método se costume dissociar o mito do rito,
“sua compreensao fica prejudicada se nao estiver presente, no exame de qualquer
tema mitoldgico, sua expressado dramatico-ritual, pois o rito € o mito em agéo. Rito e
mito constituem de fato elementos indissociaveis e complementares”.>*' Dessa
forma, ainda que por propésito didatico separemos simbolo, mito e rito, isto néo
impede a presenga reciproca em termo ou conceito destes trés elementos

indissociaveis entre si.

Entretanto, apesar da vinculagdo, da inter-relacao de simbolo, mito e rito,
podemos evidenciar especificidades. Por isto, tendo claro que o simbolo ndo se

542

anula no relato mitico, mas se prolonga e se completa neste™<, partiremos

inicialmente para uma necessaria definicdo de simbolo.

2.3.1.1.1.1 O que é o simbolo?

O ser humano constréi  simbolos
continuamente. Tudo o que produz é de
alguma forma simbélico.>*

Croatto compreende o simbolo como mediacdo do sagrado®*, como

realidade transcendente que, “ao revestir um objeto ou uma pessoa de sacralidade,
torna possivel ao ser humano comunicar-se com o transcendente, o sagrado em sua
forma absoluta, o divino”.>*® Ao dizer que o sagrado precisa ser revestido de
sacralidade, Croatto esta afirmando sua compreensao de que “[...] as coisas nao sao

simbdlicas em si mesmas, € nem sempre chegam a sé-lo. Sdo constituidas

%% CROATTO, 2001, p. 236.

>0 Esta, diria Eliade, ¢ a fungdo soberana do mito: “[...] revelar os modelos exemplares de todos os
ritos e de todas as atividades humanas significativas [...]” (ELIADE, Mircea. Aspectos do mito. Lisboa:
Edi¢des 70, 1986. p. 14).

*' ENCICLOPEDIA MIRADOR INTERNACIONAL. Mito. Sdo Paulo: Encyclopaedia Britannica do
Brasil Publica¢des Ltda., 1986. v. 20. p. 7763.

*2 CROATTO, 2001, p. 241.

% CROATTO, 2001, p. 84. Croatto esta fazendo referéncia a CASSIRER, Ernst. Filosofia de las
formas simbdlicas. México, Fondo de Cultura Econémica, 1971. 3 v. (original alemao: 1923-1929).

¥4 «O simbolo religioso esta localizado, em primeiro lugar, ‘entre’ o totalmente Outro e o sujeito
humano que o experimenta” (CROATTO, 2001, p. 83).

% CROATTO, 2001, p. 83.
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simbolicamente por algum tipo de experiéncia humana”.>*® Esta é exatamente a

mesma perspectiva observada no Sagrado de Atribuicdo, conforme referi ha pouco.

Para exemplificar o simbolo como mediagdo do sagrado podemos lembrar
da auséncia como forca impulsionadora em direcdo a sacralizacao ilustrada pelo
encontro do pequeno principe com a raposa na obra de Antoine de Saint-Exupéry,

também referido acima.

Etimologicamente falando, poderiamos nos valer da afirmacao de Leonardo
Boff que reconhece o termo simbolo como proveniente do substantivo grego
symbolon, derivado do verbo symbadllein ou symbdllesthai>*’ Numa interpretacdo
literal, a palavra simbolo significaria: lancar (ballein) junto (syn). O sentido é “lancar
as coisas de tal forma que elas permanecam juntas”.>*® Marc Girard diria que o
simbolo implica primeiramente uma dualidade, depois, uma unificagdo — duas coisas
juntas formando uma s6.>*° Originariamente “o sentido do substantivo grego
symbolon designava qualquer objeto partido em dois pedagos, num contrato, e que
permitia aos dois portadores ou seus descendentes o reconhecimento mutuo”.>*®
Croatto menciona este costume grego de, ao fazer um contrato, quebrar em duas
partes um objeto de ceramica e cada pessoa levar uma das partes. Uma reclamacao
posterior poderia ser “legitimada pela reconstrucao (‘pdér junto’ = symballo) da
ceramica destruida, cujas metades deveriam coincidir’.>®" Boff prefere outro tipo de

relacdo para ilustrar o conceito de simbolo:

[...] dois amigos, por conjunturas aleatoérias da vida, tém que separar-
se. A separagao € sempre dolorosa. Implica sentimento de perda.
Deixa muita saudade para tras. Assim os dois amigos tomavam um
pedaco de telha e cuidadosamente o partiam em dois, de tal modo
que, juntados, se encaixavam perfeitamente. Cada um carregava
consigo o seu pedago. Se um dia voltassem a encontrar-se,
mostrariam os pedagos que deveriam encaixar-se exatamente. Caso

¢ CROATTO, 2001, p. 83.

7 BOFF, Leonardo. O despertar da aguia: o dia-bdlico e o sim-bdlico na construgdo da realidade.
Petrépolis: Vozes, 1998. p 11-12.

8 BOFF, 1998. p 11. Importante referenciar que o simbolico é o oposto de diabdlico — diaballein:
lancar as coisas para longe, de forma desagregada e sem dire¢ao. Diabdlico é, portanto, tudo o que
desagrega, desune, separa, desconcerta (BOFF, 1998. p 12).

> GIRARD, Marc. O simbolo na Biblia: ensaio de teologia biblica enraizada na experiéncia humana
universal. Sdo Paulo: Paulus, 1997. p 26.

%% \WACHS, Manfredo Carlos. Aportes para uma hermenéutica da identidade e da praxis docente.
2004. 303 p. Tese (Doutorado) — Programa de Pdés-Graduagcdao em Teologia, Escola Superior de
Teologia, Sao Leopoldo, 2004. p. 83.

%1 CROATTO, 2001, p. 84.
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se encaixassem, simbolizava que a amizade ndo se desgastou nem
se perdeu. Era o simbolo (eis a palavra), vale dizer, o sinal de que,
apesar da distancia, cada um sempre conservou a memoria bem-
aventurada do outro, presente no caco bem cuidado de telha.>*

Poderiamos resumidamente afirmar que o simbolo é um elemento do mundo
fenoménico (desde uma coisa até uma pessoa ou acontecimento) que foi

transignificado, passando a significar algo além de seu préprio sentido primario.>*

Croatto apresenta quatro grandes sistemas simbdlicos: a linguagem, o amor,
a arte e o sistema religioso.>>* Nossa reflexdo sobre o mito e a interpretacdo da
realidade se dara mais especificamente tendo o simbolo em sua acepc¢ao vinculada
ao sistema religioso. Neste, o simbolo é percebido como “a linguagem originaria e

fundante da experiéncia religiosa, a primeira e a que alimenta todas as demais”.>>

2.3.1.1.1.2 O que o simbolo nao é

Frequentemente acontece certa confusdo quanto ao emprego correto de
termos em qualquer dialogo, em qualquer esfera tematica. Para que nao nos
traiamos em nossa sondagem sobre o significado de simbolo, considerei ser
oportuno fazer uma distincdo deste em relacdo a termos que desavisadamente séao
usados como sindnimos. Como exemplos podemos citar a metafora e a alegoria,
figuras de linguagem que possuem significados muito similares (mas n&o idénticos)
ao do simbolo, pelo que exigem distingao. Precisaremos fazer o mesmo em relacao

ao signo.

Metafora (do grego meta-fero): leva mais adiante, ou seja, para outro
significado; termo etimologicamente correspondente, contudo, apoiando-se somente
no sentido direto. A metafora é uma “linguagem comparativa em que se realiza uma
comparacao entre dois seres ou duas situagdes. Ela procura auxiliar, por meio de
uma linguagem comparativa, a compreensao daquilo que é plenamente identificado

através de uma outra imagem”.>*® Para uma distingdo mais clara poderiamos dizer

%2 BOFF, 1998. p 12.

%8 CROATTO, 2001, p. 87.
%% CROATTO, 2001, p. 84.
%% CROATTO, 2001, p. 41.
%% WACHS, 2004, p. 82.
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que a metafora é uma comparacao entre elementos conhecidos e o simbolo é uma
trans-significacdo.>®” Um exemplo que pode ajudar na compreensao da metafora é a

bem conhecida frase: Minha boca é um tumulo.

Alegoria (do grego allo-agoreuo): dizer-outra-coisa. E um recurso usado para
“‘interpretar acontecimentos ou realidades conhecidas, ou que se fazem conhecer
por uma ‘explicacdo’, como nas pardbolas [...]".>*® A alegoria é um modo de
expressdo ou interpretacdo que consiste em representar pensamentos, ideias,
qualidades sob forma figurada; um texto filoséfico escrito de maneira simbdlica,
utilizando-se de imagens e narrativas com intuito de apresentar tropologicamente
(figuradamente) ideias e concepgdes intelectuais.”® Manfredo Wachs a descreve
como uma representacao figurativa que “[...] toma, com frequéncia, a forma humana,
e com menos intensidade, a forma de animais, vegetais, de um fato heréico, de uma
determinada situagdo, de uma virtude ou de um ser abstrato”.*®® Um exemplo

classico € a Alegoria da Caverna de Platao.

Ao contrario do simbolo, a alegoria transporta um “segundo sentido” para um
“primeiro sentido”. Para entender a alegoria, € preciso ter conhecimento prévio do
segundo sentido. Ao ser “traduzida”, a alegoria esgota-se no simbolo, entretanto, o

segundo sentido & inesgotavel.*®"

Signo — O signo é possivelmente o elemento mais comumente confundido
com o simbolo. Em aspectos diferentes, o signo coincide com a alegoria e,
sobretudo com o simbolo. E uma “designagdo comum a qualquer objeto, forma ou
fenbmeno que remete para algo diferente de si mesmo e que é usado no lugar deste
numa série de situacdes (a balanca, significando a justica; a cruz, simbolizando o
cristianismo; a suastica, simbolizando o nazismo).’®®> Também sdo signos os

popularmente chamados “simbolos” matematicos, quimicos, os sinais de transito, os

7 CROATTO, 2001, p. 92.
%% CROATTO, 2001, p. 94.
9 HOUAISS.

%60 WACHS, 2004, p. 82.

%1 CROATTO, 2001, p. 94-97.
%2 HOUAISS.
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cédigos de escrita, de gestos ou de outro campo semibtico qualquer. O segundo

sentido ao qual o signo remete é anterior & sua formalizagao.>®®

Croatto afirma que o simbolo se diferencia do signo, tanto quanto da
metafora e da alegoria, por remeter a algo desconhecido em si, mas que, entretanto,

se faz presente em algo visivel; ele aponta numa sé6 direcédo (para além) rumo aquilo

que s6 pode se expressar por ele.*®*

2.3.1.1.1.3 O que é o mito?

Seria dificil encontrar uma definigao de mito
que fosse aceita por todos os estudiosos e,
ao mesmo tempo, acessivel aos néao
especialistas. Alias, sera possivel encontrar
uma unica definicdo susceptivel de abranger
todos os tipos e todas as fungdes dos mitos,
em todas as sociedades arcaicas e
tradicionais?°®®

Mircea Eliade, em sua obra Aspectos do mito, fala de uma tentativa de
definicao do termo. Isto porque o pesquisador romeno se da conta de que “o0 mito é

uma realidade cultural extremamente complexa, que pode ser abordada e

interpretada em perspectivas multiplas e complementares”.*®®

O sentido corrente de mito perpassa em torno do que afirma o Houaiss:

Substantivo masculino: relato fantastico de tradigdo oral, ger.
protagonizado por seres que encarnam, sob forma simbdlica, as
forcas da natureza e os aspectos gerais da condicdo humana; lenda,
fabula (Ex.: <m. e lendas dos indios do Xingu> <os m. da Grécia
antiga>); narrativa acerca dos tempos herdicos, que ger. guarda um
fundo de verdade (Ex.: o m. dos argonautas e do velocino de

%3 CROATTO, 2001, p. 97-98.

%% CROATTO, 2001, p. 98.

%5 E| |ADE, 1986, p. 12.

%6 ELIADE, 1986, p. 12. Podemos ter uma ideia das mdiltiplas perspectivas e da complexidade da
apropriagao de dialogos diversos para a composicao das nogdes particulares do mito a partir da fala
de lan Watt: “Para o caso, poderiamos certamente adotar em medida consideravel o pensamento de
Cassirer, que via o mito como algo simbdlico; e também um pouco da concepgédo de Durkheim e
Malinowski, que o viam na sua relagdo com a estrutura social. A énfase estrutural de Lévi-Strauss é
igualmente aceitavel”. E complementa sobre Cohen: “[...] j& o ponto central de sua concepg¢ao, apesar
de simples, é de suma importancia”. Watt faz uma coletanea de autores para apresentar algum marco
tedrico para seu referencial de mito. Destes autores ele parte para uma concepg¢ao de mito dentro da
rubrica literaria. (WATT, 1997, p 232).
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ouro®®’))

Rubrica: antropologia - relato simbodlico, passado de geracdo em
geragdao dentro de um grupo, que narra e explica a origem de
determinado fenémeno, ser vivo, acidente geogréfico, instituicdo,
costume social etc. (Ex.: 0 m. da criacdo do mundo)

Derivacao (por extensédo de sentido):

- representacdo de fatos e/ou personagens histéricos, freq.
deformados, amplificados através do imaginario coletivo e de longas
tradicOes literarias orais ou escritas (Ex.. o m. em torno de
Tiradentes)

- exposicao alegérica de uma ideia qualquer, de uma doutrina ou
teoria filoséfica; fabula, alegoria (Ex.: <o m. da caverna, de Platao>)

Derivag&o (sentido figurado):

- construgdo mental de algo idealizado, sem comprovacao pratica;
ideia, esteredtipo (Ex.: <o m. do detetive infalivel> <o m. do bom
selvagem>)

- afirmagéo fantasiosa, inveridica, que é disseminada com fins de
dominacéo, difamatérios, propagandisticos, como guerra psicologica
ou ideoldgica (Ex.: <o m. do comunista que come criancinhas> <o m.
da inferioridade mental dos negros>)

O Houaiss aborda de maneira generalizada as diversas formas de uso do
termo, hodiernamente. Penso que poderiamos considerar e sistematizar para esta
reflexdo trés eixos principais: 1) por uma definigao literaria e por extensdo de seu
sentido; 2) por uma rubrica antropoldgica tendo o mito como um sistema de valores
(de significacdo); e 3) por derivacdo e sentido figurado, como esteredtipo

568

preconcebido nao intencionalmente™” e também intencionalmente como ferramenta

ideoldgica.>®®

Vamos procurar abrigar dentro destes trés eixos principais as nocdes de
mito em sua identificacdo mais proxima com a discussao atual do Ensino Religioso
escolar. Para facilitar a articulagdo vamos trabalhar com o conceito de rubrica.>”
Teremos, assim, trés grandes eixos representados pela Rubrica Etimoldgica, pela
Rubrica Antropoldgica e pela Rubrica Literaria. Entretanto, antes de uma definigéo

positiva para mito, precisamos em breves paragrafos tentar dizer o que mito néo é.

%7 Cada um dos lendarios herdis gregos que viajaram na mitoldgica nau Argo em busca do velocino
de ouro (a pele do carneiro, da ovelha, do cordeiro recoberta com sua 1&; velo) (HOUAISS).

Por preconceito (pré-conceito) ou prejulgamento (pré-julgamento) - por ignorancia, por
desconhecimento de causa.
%9 por ferramenta ideolégica quero me referir aqui a um instrumento de dominacdo que age
mascarando a realidade e alienando a consciéncia humana.
*"®Relembrando: rubrica aqui tem o sentido de indicagdo geral de assunto e/ou da categoria de algo
(Houaiss).
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2.3.1.1.1.4 O que o mito nao é

Assim como o simbolo precisou ser distinguido de metéafora, alegoria e
signo, semelhantemente, o mito precisa ser diferenciado de metafora, de lenda,
fabula e conto. Além da indistingdo no discurso quanto ao uso do termo mito no que
se refere as trés rubricas que apresento neste ensaio, ha outras comuns confusées
quanto ao seu emprego. Como exemplo, cito o conhecido “mito” da caverna que
“nao é exatamente um mito, mas uma figura ou alegoria apresentada por Platdo no
livro vii 514-518 da Republica para mostrar 0os niveis em que nossas naturezas

podem ser iluminadas ou no”.>"’

Mito, lenda, fabula e conto diferenciam-se entre si por sua origem e
finalidade.>”® Ainda que tanto o mito quanto a lenda sejam considerados verdadeiros
pelo narrador e sua assembleia, “a lenda nao narra fatos primordiais como faz o mito
[mais especificamente o de rubrica antropoldgical, e sim fatos de um periodo menos
remoto, quando o mundo j& estava constituido e organizado”.>”® A fabula é uma
narracao, popular ou artistica, de fatos puramente imaginados, em prosa ou verso,
que tem entre as personagens animais que agem como seres humanos, e que
ilustra um preceito moral.’’* Ja o conto surgiu da necessidade de diversdo e serve

para esta finalidade.>”

De Croatto temos a interessante informagéo de que uma mesma histéria “[...]
pode ser mito em uma determinada sociedade, lenda em outra e conto em uma
terceira”.>’® A classificagdo dependera da sua origem e finalidade. Segundo ele, o

ser humano religioso distingue naturalmente os fatos que narram acontecimentos

"' No primeiro nivel estdo prisioneiros, amarrados de tal maneira que conseguem perceber apenas
sombras na parede da caverna. Sao sombras de objetos artificiais, e a luz vem de uma fogueira. Para
eles, a realidade é constituida apenas pelas sombras desses objetos artificiais. Mas, se um
prisioneiro se soltar das amarras, podera voltar-se e ver, primeiro, 0s proprios objetos artificiais,
depois o fogo, seguindo-se entdo o mundo real e, por fim, o Sol. Cada estagio dessa ascensao sera
dificil e estranho e, no fim, o individuo iluminado sera incapaz de comunicar seu conhecimento aos
prisioneiros que ficaram na caverna” (BLACKBURN, Simon. Dicionario Oxford de filosofia. Rio de
Janeiro: Zahar, 1997. p. 251-252).

2 CGROATTO, 2001, p. 234.

78 CROATTO, 2001, p. 233.

°"* HOUAISS.

°’® BETHE, Erich apud CROATTO, 2001, p. 233.

%6 CROATTO, 2001, p. 235.
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divinos paradigmaticos das lendas e das histérias n&o-sagradas (fabulas e

contos).>”’

Sugiro o quadro comparativo de Croatto®’®

, com o acréscimo dos dados da
fabula, como mais uma ferramenta para uma distincao entre o mito (especialmente o

de rubrica antropoldgica), a lenda, a fabula e o conto:

Mito Lenda Fabula Conto
Tempo remoto recente qualquer qualquer
primordial ou
Lugar Mundo atual ualquer ualquer
9 outro mundo qualq quaiq
Crenca fato fato ficcao ficcao
. sagrado ou
Caracteristica sagrado 9 secular secular
secular
. - humano e/ou humano ou
Protagonista divino humano : ~
animal nao
~ . ensina ensina .
Funcao instaura diverte
modelos modelos

2.3.1.1.1.5 Classificacoes e interpretacoes de mitos

Ha diferentes tipos de mitos e diversas formas de classifica-los. Além das ou
dentro das trés rubricas propostas para esta sondagem, poderiamos sugerir muitas

outras formas de classificacdo do mito.>”

Poderiamos, talvez, seguir a sugestdo de lan Watt que, intentando
caracterizar a maneira moderna de pensar o mito, discorre sobre sete tipos
principais de interpretagdo do mito a partir de Percy Cohen: 1) como uma tentativa

de dar resposta a questdes mais ou menos factuais ou racionais; 2) como linguagem

7 CROATTO, 2001, p. 232.

8 CROATTO, 2001, p. 234.

*7® Conceitual; Visual; Etiolégico; Ontoldgico; etc (SILVA, Magnélia Gibson Cabral da. Mitos no
imaginario brasileiro. Dialogo, Sao Paulo, ano Xl, n. 43, p. 22-26, 2006. p. 26).
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e pensamento especificamente mitolégicos (os mitos ndo devem ser interpretados
de modo literal); 3) como rebento psicanalitico (encontra os significados simbdlicos
do mito transferindo-os para processos analogos do inconsciente); 4) com énfase
sociolégica (a funcao maior do mito seria manter e reforcar a solidariedade grupal e
social); 5 e 6) também com uma funcgéo social, relacionada com o rito (mito e ritual
sdo igualmente simbdlicos e de seus conteudos fazem parte de declaracdes
enigmaticas sobre as estruturas sociais); 7) a partir das regularidades estruturais nas
representacdes coletivas das sociedades primitivas.®

Entretanto, devido a grande quantidade de propostas de classificacao e,
para além disto, o fato de que os diversos tipos de mitos nem sempre aparecem na
forma pura proposta nas classificagdes dos estudiosos®®', vamos optar por manter a
proposta de dirigir esta reflexdo pelo viés das rubricas etimologica, antropoldgica e

literaria.

2.3.1.1.2 Mito de Rubrica Etimoldgica

Para que possamos esbocar uma base epistemoldgica®®® do mito
precisamos necessariamente partir de uma definicdo etimolégica®®® e de uma

significacao para o termo.

Russell Norman Champlin, em sua Enciclopédia de biblia, teologia e
filosofia, afirma que, no grego, “o verbo muthéo significa ‘contar’, ‘narrar uma

ficgdo™”.>®* Assim, um mito seria algo sobre o que as pessoas falam, mas sem base

%8 Watt est4 referenciando Percy Cohen em seu resumo Theories of myth apresentado na Malinowski
Memorial Lecture de 1916 (COHEN, Percy S. Theories of myth apud WATT, 1997, p. 228-231).

*" REIMER, Haroldo. Mitos de origem nos texto sagrados escritos. Didlogo, Sao Paulo, ano XI, n. 43,
E>8.212-15, 2006. p. 12.

Episteme: “Na filosofia grega, esp. no platonismo, o conhecimento verdadeiro, de natureza
cientifica, em oposigéo a opinidao infundada ou irrefletida; no pensamento de Foucault (1926-1984), o
paradigma geral segundo o qual se estruturam, em uma determinada época, os multiplos saberes
cientificos, que por esta razdo compartilham, a despeito de suas especificidades e diferentes objetos,
determinadas formas ou caracteristicas gerais [O surgimento de um nova episteme estabelece uma
drastica ruptura epistemolégica que abole a totalidade dos métodos e pressupostos cognitivos
anteriores, o que implica uma concepc¢ao fragmentaria e ndo evolucionista da histéria da ciéncia)]”
gHOUAISS)

# Etimologia se refere a “origem de um termo, quer na forma mais antiga conhecida, quer em
alguma etapa de sua evolugédo” (HOUAISS).

%% CHAMPLIN, Russell Norman. Enciclopédia de biblia teologia e filosofia. Mito. Sdo Paulo: Hagnos,
2001. v. 4. p. 320.
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na verdade.”®® A Enciclopédia Mirador Internacional destaca como sentido grego

586

original de mythos: narrativa, fabula, lenda, mito>", classificando-o junto a categorias

de narrativa tidas de antem&o como ficcionais.

A nocao de mito foi por nés herdada da polis grega, onde ela se constituiu
por oposicdo a /6gos®®, definida em termos negativos “por meio de uma dupla
relacdo de oposicao: ao real, o que faz do mito ficgdo, e ao racional, o que faz do
mito absurdo”.>®® Segundo este prisma mythos somente pode ser tido como um fato
nao comprovado, como “[...] um discurso, agradavel de se ouvir, mas que nao é
verdadeiro. A inverdade do mythos opde-se a verdade do /6gos, o discurso racional
e critico, no qual as ideias e as histérias sdo examinadas e fundamentadas”.>®
Talvez pudéssemos tracar como linha principal da rubrica etimologica esta
contraposicao entre mythos e I6gos. Desta forma teriamos na rubrica etimolégica do

mito a exigéncia critico-racional do discurso.

Portanto, considerando a etimologia do termo mito, justifica-se 0 uso de um
significado de coisa oposta & realidade e & histéria.>® Este é também o sentido
hodierno e coloquial do termo no senso comum. E interessante notar que o senso
comum do termo se aproxima mais do significado etimolégico original para mito do

gue a concepcgao de grande significado que as religides lhe imprimiram.

2.3.1.1.2.1 Mito Ideolégico (ou, mito como ferramenta ideoldgica)

E dentro da rubrica etimolégica que podemos encontrar o mito como
ferramenta ideoldgica. Das derivacées de sentido figurado do mito apresentadas
pelo Houaiss, esta € uma das que mais justificam o desvelamento. Trata-se de um
aparelho ideologico de alto poder persuasivo e ludibriante, propositalmente criado

para a dominacao. Pela forca de convencimento que tem, seu argumento provoca

%% GHAMPLIN, 2001, p. 320.

%% ENCICLOPEDIA Mirador Internacional, 1986, p. 7762.

%7 Desde a antiguidade grega os filésofos costumam contrapor os termos mythos e I6gos (LIMA,
Carlos R. V. Cirne. Mitologia e histéria. In SCHULER, Donaldo e GOETTEMS, Miriam Barcellos
gorgs.). Mito ontem e hoje. Porto Alegre: UFRGS, 1990. p. 208).

88 PIRES, Francisco Murari. Mito e historiografia classica: a narrativa e a construgdo do
acontecimento, o trabalho dos conceitos e o jogo das representacdes (leituras tucididianas). In
SCHULER, 1990, p. 217.

%89 | IMA, 1990, p. 208.

%% Mesmo que consideremos como parcial a nossa apreensio da realidade e da historia.
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uma aparente inegabilidade de suas “verdades”. A grande sacada de quem detém
este poder é fazer crer a forca da persuasdo que uma inverdade ou uma verdade
parcial € um fato acima de qualquer suspeita — inquestionavel! Assim, fazem da
parte um todo ao qual imprimem carater de absoluto, forcando-a a categoria de mito.
Quando assimilada, quase sempre passiva e irrefletidamente, parteja a prética,
culminando o mito no rito. Este €, em linhas gerais, o processo de criacao deste tipo
de mito que bem poderia ser denominado de ferramenta ideolégica.>"

Jean-Claude Schmitt afirma que este tipo de mito

[...] contém a ideias de um saber coletivo, imaginario e falacioso, que
preenche uma fungéo social de mobilizagdo: a critica ndo apenas
‘desmitificadora’ mas ‘desmistificadora’ de um determinado mito € a
Unica que pode elucidar suas vitimas. Mito e ideologia sao, portanto,
aqui, nogdes muito préximas, e nossa época — que reconhece suas
ideologias com a mesma facilidade com que proclama

7

periodicamente a sua morte - é rica em mitos: mitos racistas que
afirmam a superioridade de uma raga humana ou de um povo sobre
0os outros; mitos politicos anunciadores de uma sociedade sem
classes ou de outros ‘futuros promissores’; mitos mercantis que
impdem a cada um as vertigens do consumo [...].>%

E através da critica elucidativa do mito ideoldgico que promovemos nao
somente a desmitificacdo e a desmistificacdo, mas é também quando damos inicio

ao processo de libertagdo do individuo e dos grupos sociais.

Podemos ver claramente a forca envolvente deste mito forjado em nome da
dominacgao observando nossa propria atitude de credulidade, no sentido do excesso
de confianga e dependéncia mitico/magica®?, facilmente perceptivel em diversas
areas de nossas vidas. Constantemente ouc¢o o discurso, baseado em informacgdes e
afirmacgdes unilaterais, impregnado de ideologias muito bem mascaradas, tal como
aquele slogan que dificilmente vocé nao lembrara: “Educacao é tudo!”. Este é
claramente um mito ideoldgico construido sobre a educacao, alimentado pela midia,

que importa esclarecer. O teor do discurso, pretensamente soteriol6gico, aponta

1 Esta é a conceituacdo dos tedricos marxistas para mito: “[...] apenas uma variante da ideologia”

gDUROZOI, Gerard; ROUSSEL, André. Dicionario de filosofia. Campinas: Papirus, 1993. p. 326).

%2 SCHMITT, Jean-Claude. Problemas do mito no ocidente medieval. In SCHULER, 1990, p. 42.

%% Esta dependéncia é fruto de uma “[...] crenca difusa, mégica, na invulnerabilidade e no poder do
opressor”, que possuem os oprimidos que, ndo tendo percep¢éo clara da realidade de sua vida,
atribuem a origem de tal situagdo, “seja a uma realidade superior, seja a uma causa interior a si
mesmos. Em ambos o0s casos a causa da problematica € algo que esta fora da realidade objetiva”
(FREIRE, Paulo. Conscientizaco: teoria e pratica da libertacdo — uma introdugdo ao pensamento de
Paulo Freire. 3. ed. Sao Paulo: Moraes, 1980, p. 61-67).
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para: “a centralidade da educacdo como estratégia de superacao de crise, como o
melhor remédio para combater o subdesenvolvimento”.>®* Esta é uma resposta
encomendada por uma falsa situacao criada por afirmacdes como a do economista
Sergei Soares: “[...] o baixo indice de escolaridade da populacao gera e alimenta as
desigualdades sociais e a concentracdo de renda no Brasil”.>®

Cito um trecho do artigo de Aldaiza Spozati, Exclusdao social e fracasso

escolar, para ajudar a desvelar o mito:

[...] ndo basta a educacao formal para transformar o mundo no
melhor lugar para homens e mulheres, nem mesmo uma educacao
cidada, responsavel e comprometida com a transformacgao social. A
educagao, por si sO, ndo € capaz de garantir uma sociedade mais
justa e equénime. Ao garantir maior escolaridade em nossa
sociedade, nao estaremos garantindo, de imediato, a resolucao das
discrepéancias sociais. Nao é a toa que a cartilha neoliberal prega o
investimento em educacao. Essa filosofia acaba por responsabilizar o
individuo por sua situagédo precaria, da a entender que o motivo da
pobreza, ou da ndo-inclusdo, € a falta de estudo e nédo do sistema
que, por sua propria natureza, acaba excluindo milhares de
trabalhadores.>*

Os condutores do sistema, veladamente, atribuem exclusiva
responsabilidade pessoal para justificar as desigualdades sociais, tornando o
“fracasso” social em exclusiva culpa do individuo. Esta desigualdade tem
ideologicamente sido chamada e/ou justificada de darwinismo social do

neoliberalismo.

Ha tantos mitos de rubrica etimologica atuando como ferramentas
ideolégicas que um trabalho que contemplasse ao menos uma parcela deles seria
muito interessante, elucidativo, libertador.

Esta vertente do mito ideolégico bem pode ser associada a rubrica
etimoldgica, que deixa evidente a no¢ao de inverdade absurda. Este tipo de mito, ao

invés de tentar explicar, esclarecer ou desvelar a realidade, tem por finalidade vela-

%% RIBEIRO, Marlene. Panorama da educacao basica brasileira: perspectivas para o século XXI.

Revista Pedagdgica, Chapeco, n. 5, p. 27-55, dez. 2000.

°% HOLLANDA, Eduardo. Imagine... Educacéo e cidadania. Isto E, Sao Paulo: Ed. 3, n. 1644, p. 44,
45, abr. 2001. p. 44.

%% SPOZATI, Aldaiza. Exclusdo social e fracasso escolar. Em aberto, Brasilia, v. 17, n. 71, p. 21-32,
jan. 2000.
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la, escondé-la, distorcé-la, pela opressédo e pela dominacao, em favor proprio dos

dominadores e contra a vida.

2.3.1.1.2.2 Mito e verdade

Partindo da rubrica etimologica de mito, ou seja, do mito como uma narrativa
puramente ficticia, precisamos nos perguntar se resta ao mito alguma verdade? E,
se sim, que tipo de verdade? Ou deveria simplesmente o mito ser associado a

inverdade?

Para bem resolver esta questdo seria necessario antes definir o que é a
verdade. Infelizmente esta tarefa € nada simples. Os filésofos da antiga Grécia ja
debatiam a natureza da verdade, discutindo se ela era real e absoluta ou relativa e
iluséria. E de senso comum que o debate acerca da verdade é uma das tematicas
mais controversas da filosofia em todos os tempos. Mas, nao somente aos filésofos,

o conceito da verdade vem desafiando a humanidade toda por milhares de anos.

A frequéncia deste debate pode ser notada inclusive na Biblia, quando Jesus
fala de seu propdsito de vir ao mundo. Na ocasiao do dialogo com Pilatos disse: [...]
Eu para isso nasci, e para isso vim ao mundo, a fim de dar testemunho da verdade.
Todo aquele que é da verdade ouve a minha voz”. Entdo, Pilatos |he perguntou:
“Que é a verdade?.>®” A questdo da verdade se resolveria mais prontamente se a
tivéssemos de forma mais absoluta em Jesus Cristo mesmo. Ele disse sobre si: “[...]
Eu sou o caminho, e a verdade e a vida; ninguém vem ao Pai, sendo por mim” [grifo
meu].>®® Uma vez que a verdade seja Nele personificada, por conseguinte, o que ele
disser tem que ser verdade. Mas, mesmo que compreendamos € creiamos assim,
ainda precisamos ser razoaveis, admitindo uma débvia apreensao parcial da verdade
ou de toda a verdade no que se refere a nossa empreitada. Dependemos, em nossa
leitura, de qualquer que seja a realidade, de premissas de toda ordem>®®, que séo as
lentes a partir dos quais apreendemos nosso, por assim dizer, ponto de vista. Alias,

nos ajuda nesta compreensdo manter a humildade sugerida num subtitulo

%7 Evangelho segundo Jodo 18.37-38 (BIBLIA VIDA NOVA, 1995, p. 137).
%% Evangelho segundo Jo3o 14.6 (BIBLIA VIDA NOVA, 1995, p. 132).
%% De linguagem, de cultura, de espiritualidade, de reflexao, etc.
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apresentado por Leonardo Boff em sua obra A aguia e a galinha: uma metéafora da

condicdo humana: “todo ponto de vista é a vista de um ponto”.5%

A polémica sobre a verdade do ou no mito ndo é novidade; ja “os primeiros
teblogos cristdos tomavam este vocabulo no sentido que se tinha imposto ha varios
séculos no mundo greco-romano: ‘fabula, ficcdo, mentira”.%' Esta leitura do mito (a
mesma leitura que permeia hoje o senso comum) teve sua proposicdo reforcada
com o reconhecimento da histéria como ciéncia académica a partir do século XIX.
Acreditou-se ter conseguido construir através do discurso cientifico da histéria a
distincdo entre a realidade histérica e a ficcdo e o mito. Com a instauracdo do
discurso historiografico, “os relatos mitolégicos foram vistos como falsos e

ludibriantes concepgdes da ‘correta’ compreensao do passado”.t%

Com o advento da pés-modernidade veio também a relativizacdo do

discurso historiogréafico e percebeu-se que

7

[...] a histéria também €& construgdo determinada pelo contexto
histérico do historiador, por seus interesses e ideologias. Desta
forma, o debate historiografico, na linha pdés-moderna, concebe a
histéria como género literario, mais proximo a literatura que a ciéncia.
Com isso, amplia-se a possibilidade de exploracdo do conteudo
simbolico do mito.®®

Se nem a histéria e nem a ciéncia tém a palavra final sobre a verdade dos
fatos, mas expressam, por fim, um ponto de vista em relacéo a eles, é necessario
admitir uma Obvia apreensao parcial da verdade. A leitura de qual seja a realidade
depende de premissas de toda ordem que sao as lentes a partir das quais se pode
apreender um ponto de vista. Por isto bem disse Leonardo Boff que “todo ponto de

1604

vista é a vista de um ponto™"", e que cada um |é com os olhos que tem e interpreta

a partir de onde os seus pés pisam.®®

%0 Boff afirma que cada um |é com os olhos que tem e interpreta a partir de onde os seus pés pisam
gEOFF, 2000, p. 9).

ELIADE, 1986, p. 137.
%2 PIRES, Frederico Pieper. Linguagem mitolégica e hermenéutica: relacdo entre o projeto de
desmitologizacao e o simbdlico. 2003. 167 p. Dissertacdo (Mestrado) — Curso de Pés-Graduagao em
Ciéncias da Religiao, Universidade Metodista de Sao Paulo, Sdo Paulo, 2003. p. 125.
%08 p|RES, 2003, p. 125.
** BOFF, 1997.
%% BOFF, Leonardo. Tempo de transcendéncia: o ser humano como um projeto infinito. Rio de
Janeiro: Sextante, 2000. p. 9.
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Destarte, procurando isolar conceitualmente do mito de rubrica antropoldgica
e de rubrica literaria, o mito de rubrica etimoldgica se refere as categorias
aproximadamente sinbnimas da ficcdo, da fabula, da lenda; portanto, classificado
junto a categorias de narrativa tidas de antemao como ficcionais, em oposicdo a
logos, como negacao do real e do racional, fazendo do mito um absurdo oposto a

realidade e a historia.

Como o caminho da definicdo da verdade como um padrdao absoluto e
unilateral é uma improbabilidade, precisamos tentar encontrar outros referenciais

gue nos permitam a continuidade da apreciacao do mito a partir das rubricas.

2.3.1.1.2.3 Uma outra percepcao do mito

Tradicionalmente Platdo é exposto como tendo a mesma opinido sobre
mythos: a inverdade em oposicdo a verdade do /6gos. Carlos Cirne Lima faz uma

outra leitura do pensamento de Platdo acerca do mito:

Os poetas com seus mitos, diz Platdo, citando nominalmente entre
eles Homero e Hesiodo (378 d, 377 e) sao elementos perturbadores
da educacao e da ordem publica e devem ser afastados da polis,
permitindo-se apenas aqueles mitos que conduzam a verdade e a
virtude (378 e). Vé-se, analisando este texto bésico da Politéia, que,
segundo Platdo, ha mitos bons, como ha mitos maus. Nao se trata,
pois, simplesmente de opor mythos e I6gos, e, sim, de examinar e
avaliar a partir do /6gos, a qualidade boa ou ma de um determinado
mito. Platdo nao s6 afirma que existem, de fato, alguns mitos bons.
Ele afirma também que ha mitos que sdo engendrados pelo préprio
I6gos. O discurso logico, ao chegar ao fim de si mesmo, descobre-se
como sendo um mito construido pela razao e que, ja agora, deve ser
executado na pratica e tornar-se realidade pelo trabalho da agao. [...]
A verdade da Politéia é dupla, ela é tanto um l6gos, como também
um mythos. O discurso racional e critico sobre o estado e o dever-ser
do homem na sociedade, quando levado a seu término, nao é
apenas um discurso verdadeiro, um [6gos aletés, mas um
mythologoimen I6égo, um mito emergente do espirito l6gico e nele
fundamentado. O /6gos racional, levado no curso de seu discurso a
fim e cabo, sublima-se, condensa-se e manifesta-se como sendo um
mito racional. O mito ficou raz&o, a razao ficou mito.®%

%% | ima afirma que “Nao se trata aqui de um texto isolado que pingamos dentre muitos outros que
afirmam o contrario. Trata-se de uma articulagcdo fundamental do pensamento platdnico, expressa em
diversos lugares (Politéia 376 d, 501 e; Timaios 26 ¢, e; Nomoi 752 a, 790 e, 841 c, 980 a)”. Platdo foi
citado de acordo com a “Edicao Les Belles Lettres, Paris, a maneira tradicional, isto é, sendo
mencionados o nome do dialogo e a paginagao estandardizada” (LIMA, 1990, p. 208-209).
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N&ao quero entrar no mérito da afirmacgéao de Lima no que diz respeito a como
se da a proposta de Platdo de sublimagdo do mito em razdo e da razao em mito.
Valho-me, entretanto, deste discurso para apontar que ja Platdo tinha outra
compreensao de mito e vislumbrava-lhe um outro uso possivel. Analogamente, mais
pelo viés antropolégico, o mito encontra sua verdade prépria, um outro tipo de
verdade.

2.3.1.1.2.4 Um outro tipo de verdade

Alguns dos eventos e objetos presentes nos mitos sdo exclusivos deste
universo®”, portanto, ndo ha elementos comparativos®®, mesmo no que diz respeito

a verdade.

Estamos adentrando no campo de uma outra significacdo para o mito,
distinta daquela contida na rubrica etimolégica. Em vez de tentarmos resolver o
problema da verdade, em sua concepgao mais objetiva®®®, vamos trilhar um caminho
diverso que aponta para um outro tipo de verdade: mais especificamente ligada ao
simbolo e a experiéncia religiosa. Nao significa, entretanto, apenas uma
representacado simbdlica da verdade, mas, sim, 0 mover-se na forca e na verdade
préprias do simbolo. Esta reflexdo fara mais sentido para aqueles e aquelas que,
mais do que necessitam encontrar respostas para suas mentes sobre a origem das

coisas, sentem e sabem que precisam encontra-las com o coracéo.

Bronislav Malinowski afirma que o mito “[...] ndo é uma explicacao destinada
a satisfazer uma curiosidade cientifica, mas uma narrativa que faz reviver uma
realidade original e que responde a uma profunda necessidade religiosa, a
aspiracdées morais, a constrangimentos e a imperativos de ordem social e, até, de

exigéncias praticas”.®'® Para Malinowski, o mito € “um elemento essencial da

7 COHEN, Percy. Theory of myth apud WATT, 1997. p 232.
%8 WACHS, 2004, p. 232.
%9 Devo aqui confessar minha permanente preocupacédo com a atitude que algumas pessoas tém de
fazer da configuracdo objetiva das ciéncias um tipo de objetivismo (qualquer teoria que afirma a
supremacia dos fenémenos objetivos sobre a experiéncia subjetiva - HOUAISS). Tais pessoas
desconsideram um olhar mais holistico a nossa ontologia: muito além do aspecto racional/cognitivo
somos também constituidos de emocionalidade, de espiritualidade; temos em grande conta a
afetividade, os simbolos e a religiosidade. A objetividade cientifica ndo pode dar conta destas
groandezas; precisa valer-se do auxilio de outras areas do conhecimento humano.

Nas civilizagbes primitivas, afirma Malinowski, “[...] o mito exerce uma funcao indispenséavel: ele
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civilizagdo humana; longe de ser uma va fabulagéo, €, pelo contrario, uma realidade
viva, a qual constantemente se recorre; ndo é uma teoria abstrata nem uma

ostentacdo de imagens, mas uma verdadeira codificacdo da religido primitiva e da

sabedoria pratica [...]”.°"

Jung Mo Sung nos ajuda a por luz na questdo ao dizer que o mito ndo se
opde a verdade, entendida como tal pelas ciéncias modernas. Segundo ele,

[...] os mitos respondem a outro tipo de questdo, ndo proposta
explicitamente pelas ciéncias. Mito e poesia pertencem a um género
literario diferente da linguagem das ciéncias naturais. Enquanto estas
descrevem causas, consequéncias e leis que regem fenémenos, os
mitos e as poesias buscam o sentido para a vida do sujeito que
pergunta para além do que é mensuravel.®'?

Therezinha Motta Lima da Cruz compartiiha da mesma opiniao. Segundo
ela, “...] ha uma verdade profunda na poesia e no simbolo, diferente da verdade
chamada objetiva, mas ndo menos verdadeira, no nivel desse tipo de discurso”.®'®
Em seu entender, o mito é “uma forma historiada de comunicar uma ideia carregada
de significado e emocao”. Ela também afirma que “é muito importante que se
perceba que uma verdade cientifica ndo € mais real do que uma verdade simbodlica;
sao linguagens diferentes. A segunda, num certo sentido, € até mais verdadeira
porque ultrapassa as aparéncias e vai ao sentido das coisas”.?’* Com dois

exemplos, procura ilustrar seu pensamento:

Uma carta de amor, por exemplo, costuma ser rica em metéaforas,
mas s6 sera mentirosa se o sentimento ali expresso for falso. Outro
exemplo: Portinari pinta carregadores de sacos de café com pés
muito grandes; ndo é que o pintor desconheca as propor¢des do
corpo humano; ele quer comunicar uma ideia através dessa maneira
diferente de ver, o que da base ao corpo desses trabalhadores; de
fato comunica, emocionalmente, de forma bem mais forte do que

exprime, realca e codifica as crengas; salvaguarda os principios morais e impde-nos; garante a
eficacia das cerimbnias rituais e fornece regras praticas para o uso do homem”. MALINOWSKI,
Bronislav. Myth in primitive psychology. (1926). Reproduzido no volume Magic, Science and Religion,
Nova lorque, 1955, p. 101-108 apud ELIADE, 1986, p. 24.

"' MALINOWSKI, 1955, p. 101-108 apud ELIADE, 1986, p. 24.

®12 SUNG, Mo Jung. Ciéncia, mito e Ensino Religioso. Didlogo, Sao Paulo, ano XI, n. 43, p. 08-11,
2006. p. 9-10.

618 CRUZ, Therezinha Motta Lima da. Dimensao metodoldgica do Ensino Religioso. Pensando o novo
num mundo em mudanga. In: KLEIN, R. WACHS, M. FUCHS H. (Orgs.). O Ensino Religioso e o
Pastorado Escolar: Novas perspectivas — Principios includentes. Sao Leopoldo: IEPG, 2000. p. 68.

8% CRUZ, 2000, p. 68.
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farfamos num discurso sobre as agruras de tal trabalho.®"

O fato é que o mito, “enquanto ligado a experiéncia religiosa, envolve um
tipo de compreensao diverso do da experiéncia racional”. Por isto, “[...] ndo é

concebido como algo que se oponha & realidade [...]”.%"®

Se, o critério de classificagdo para este tipo de mito (que aponta para a
rubrica antropoldgica) difere do critério objetivo da ciéncia para articular o conceito

da verdade, entdo, como distinguir qualquer principio de verdade neste tipo de mito?

Penso que podemos optar pelo mesmo principio usado nas culturas onde o
mito desempenha funcbes ativas no conjunto da organizacdo social. Nestas,
“distinguem-se as historias ‘falsas’ ou inventadas (lendas, fabulas) das histérias
‘verdadeiras’, de contetdo religioso (mitos)”.®'” Eliade é mais rico em detalhes ao
afirmar que “[...] nas sociedades em que o mito ainda esta vivo os indigenas
distinguem cuidadosamente os mitos — ‘histérias verdadeiras’ — das fabulas ou

contos, a que chamam ‘histérias falsas™.®'®

O principio basico de diferenciacao é a propria natureza das duas categorias
de relato: “A lenda, ‘historia falsa’, narra feitos de alguns herois populares, explica
particularidades anatémicas de certos animais etc., ao passo que o mito, ‘historia
verdadeira’, se reporta a criagdo do mundo e dos homens, a origem da morte
etc.”.?' Eliade apresenta basicamente o mesmo principio em sua pesquisa realizada
com os indigenas; estes consideram verdadeiras todas as histérias que tratam das
origens do mundo (os protagonistas sdo os seres divinos, sobrenaturais, celestes ou
astrais); em seguida vém as narrativas das maravilhosas aventuras do heroi
nacional (de nascimento humilde, que se transforma em salvador no povo) que sao
tidas como falsas, como portadoras de conteudo profano (cita como exemplo as
histérias que contam as facanhas “nada edificantes” do Coiote, o lobo da pradaria,
extremamente popular nas mitologias norte-americanas onde € apresentado como

falsificador, velhaco, tratante).®?

%15 CRUZ, 2000, p. 69.

6 ENCICLOPEDIA MIRADOR INTERNACIONAL, 1986, p. 7763.

"7 ENCICLOPEDIA MIRADOR INTERNACIONAL, 1986, p. 7762-7763.
%8 ELIADE, 1986, p. 15.

69 ENCICLOPEDIA MIRADOR INTERNACIONAL, 1986, p. 7762-7763.
620 ELIADE, 1986, p. 15.
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! atribuido a cada

Podemos claramente verificar a diferenca de prestigio®
uma destas categorias pela maneira como sado tratadas: “se a lenda pode ser
contada por qualquer um e a qualquer momento, o0 mito na maioria dos casos toma o

carater de revelagdo sagrada, de verdadeira iniciagao”.5%

Como um fechamento desta reflexdo e como um preludio ao estudo do mito
a partir da rubrica antropoldgica, quero me unir ao que Haroldo Reimer disse sobre o
lugar da verdade na episteme daqueles que buscam o mito pela rubrica
antropoldgica: “A questdo da verdade do ou no mito ndo € a preocupacao primeira
em uma determinada cultura. A questdo de principal relevancia € a expressao das
convicgdes mais profundas existentes nestas culturas. O mito é o veiculo para estas

expressdes”.®®

2.3.1.1.3 Mito de Rubrica Antropologica

Para a apreciacdo da rubrica antropoldgica ¢é importante que
compreendamos o mito como sistema de significacbes; precisamos
necessariamente ver o mito ndo apenas a partir desta ética, mas, o mais possivel,
de dentro desta. Devemos partir da premissa de que a questao da verdade objetiva
necessita ser deslocada para ceder lugar a outro parametro. Ao analisarmos o mito
de rubrica antropoldgica, percebemos facilmente que toda e qualquer cultura parte
da premissa de que seu mito é a mais plena verdade. E em torno desta afirmagéo

que se organiza o teor deste argumento:

O mito é dado como verdadeiro, portanto, porque se vé na vida social
a confirmagdo da cosmogonia, passando sempre como histéria
exemplar, um modelo a ser conhecido. Contém a reminiscéncia de
uma ordem universal primeva em que se engendrou a textura da vida
presente, constituindo-a e justificando-a. A cosmogonia fornece o
padrao ideal para os homens cada vez que se realiza qualquer ato,
tanto na esfera coletiva como na particular.®®*

Para ilustrar esta apreensdo do mito como verdade que se mostra resolvida

nos coracdes e nas mentes dos implicados, cito um trecho do texto Nem mitos nem

%21 No sentido de valor social, status.

622 ENCICLOPEDIA MIRADOR INTERNACIONAL, 1986, p. 7762-7763.
623 REIMER, 2006, p. 13.

624 ENCICLOPEDIA MIRADOR INTERNACIONAL, 1986, p. 7763.
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lendas de Eliane Potiguara, onde a autora fala da importadncia dos relatos
cosmoldgicos para a existéncia indigena.®® O primeiro subtitulo de seu texto me
parece ser a continuidade imediata do titulo: Nem mitos nem lendas — Historias reais
dos povos indigenas! Com este fragmento gostaria de introduzir uma reflexdo sobre

o mito a partir da igualdade de valor de argumentos:

Os relatos cosmoldgicos que a sociedade denomina ‘miticos’ sédo
muito profundos para a existéncia indigena e para a formacao de
suas criangas. Os mitos de criagdo sdo as préprias verdades da
criacdo. As histérias de nossos avds sdo as nossas referéncias
éticas e étnicas, dai a importancia dos relatos, para os povos que
possuem sua visdo da criagdo do mundo referendada na
ancestralidade. Toda humanidade tem mitos sobre criacdo que
objetivam a compreensdo do eu interior, do mundo e da existéncia
humana. [...] No entanto, os chamados mitos tém linguagens
poéticas, imaginarias, transcendentais, magicas e épicas. Para os
povos indigenas, porém, nada € considerado fantasia, e sim,
realidade.®®

Potiguara afirma que “os mitos de criagcdo sao as proprias verdades da
criagdo” para os povos indigenas. Acontece que, de fato, também o sao para todos
0S povos que 0s possuem, respeitando-se a medida pessoal da crenca de cada
individuo inserido em determinada cultura. E, quando ela afirma que “os chamados
mitos tém linguagens poéticas, imaginarias, transcendentais, magicas e épicas”,
mas que, “para os povos indigenas, porém, nada é considerado fantasia e, sim,
realidade”, causa a impressao de estar reforcando a sua tese de que a verdade dos
mitos indigenas é “mais verdadeira” do que a verdade de outros mitos. Podemos
supor que Potiguara ndo tenha a intencao de desmerecer qualquer crenca, senao
reforcar seu argumento em favor da profundidade da crenca indigena refletida na

vivéncia na forma do rito.

Por esta razdo em especial que sugeri, entdo, deixarmos a questdo da
episteme da verdade em aberto para tratarmos o tema do mito de rubrica
antropoldgica pelo viés da igualdade de valor de argumentos. Desta forma, mesmo
gque nao consigamos neste momento ir muito além das interrogacbes e da
constatacao da amplitude do tema, ao menos procuraremos nos aproximar de uma

episteme que nos permita transitar nas diversas culturas. Assim, sem a emissédo de

%25 POTIGUARA, Eliane. Nem mitos nem lendas. Didlogo, Sdo Paulo, ano X, n. 43, p. 28-32, 2006. p.
12.
626 POTIGUARA, 2006, p. 12.
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juizos de valor, teremos mais liberdade para apreender e aprender os motivos das
diversas narrativas mitoldégicas. Mantenhamos esta premissa na mesa durante

nosso dialogo o mito de rubrica antropologica.

Vamos comecar a descrever o mito de rubrica antropoldgica nas palavras de
Eliade:

[...] o mito conta uma histéria sagrada, relata um acontecimento que
teve lugar no tempo primordial, o tempo fabuloso dos ‘comecos’.
Noutros termos, o mito conta como, gragas aos feitos dos Seres
Sobrenaturais, uma realidade passou a existir, quer seja a realidade
total, o Cosmos, quer apenas um fragmento: uma ilha, uma espécie
vegetal, um comportamento humano, uma instituicdo. E sempre,
portanto, a narragdo de uma ‘criacao’: descreve-se como uma coisa
foi produzida, como comecou a existir. O mito s6 fala daquilo que
realmente aconteceu, daquilo que se manifestou plenamente. As
suas personagens sao Seres Sobrenaturais, conhecidos sobretudo
por aquilo que fizeram no tempo prestigioso dos ‘primérdios’. Os
mitos revelam, pois, a sua atividade criadora e mostram a
sacralidade (ou, simplesmente, a ‘sobrenaturalidade’) das suas
obras. Em suma, os mitos descrevem as diversas e frequentemente
dramaticas eclosdes do sagrado (ou do ‘sobrenatural’) no Mundo. E
esta irrupgéo do sagrado que funda realmente o Mundo e o que o faz
tal como é hoje.®’

Poderiamos assim dizer que o mito € um relato, “um tipo de narrativa muitas
vezes transmitida oralmente antes de ser eventualmente registrada por escrito”.%%®
Sao historias transmitidas em uma linguagem de grande poder explicativo e
simbolico, consideradas verdadeiras ou sagradas®®®, que falam sobre deuses e
herois divinos de tempos antigos, de acontecimentos ocorridos na origem dos
tempos (em tempos imemoriais)®*°, das origens de todas as coisas (do surgimento

ou da criacdo quer seja do cosmo, dos deuses, dos seres humanos, das plantas e

%27 ELIADE, 1986, p. 12-13. A descricdo de Eliade sugere uma caracterizacdo global do mito e da
forma de vivéncia deste pelas sociedades arcaicas. Este relato pode nos servir como referéncia para
uma comparagdo ao modo como se relacionam ao mito as sociedades atuais, em processo de
globalizagdo. Segue basicamente o esquema: 1) constitui a Histéria dos atos dos Seres
Sobrenaturais; 2) essa Historia € considerada como absolutamente verdadeira (porque se refere a
realidades) e sagrada (porque é obra dos Seres Sobrenaturais); 3) sempre se refere a uma “criagao”,
conta como algo chegou a existir, ou como um comportamento, uma instituigdo ou um modo de
trabalhar foram fundados (é por isso que os mitos constituem os paradigmas de todo ato humano
significativo); 4) conhecendo o mito, conhece-se a “origem” das coisas; 5) ‘vive-se’ 0 mito no sentido
em que se fica imbuido da forca sagrada e exaltante dos acontecimentos evocados reatualizados
(quando se rememora e atualiza o acontecimento narrado) (CROATTO, 2001, p. 265-266). Este texto
Ez(gde ser originalmente encontrado em ELIADE, 1986, p. 23.

SCHMITT, 1990, p. 42.
629 REIMER, 2006, p. 12.
5% RICOEUR, 1976. p 169.
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animais, de ideias, etc.); que exprimem as verdades essenciais de uma sociedade,
procurando explicar as razdes da organizagao social ao enunciar o fundamento dos
costumes e das atividades humanas®'; que, ao se referirem a origem de algo, se
constituem em paradigmas para as agdes humanas; que contém “expressées
hermenéuticas de culturas especificas que podem conter arquétipos comuns a toda
a humanidade”.* Motivo pelo qual sdo chamadas de narrativas fundantes.

Esta compilacdo de elementos consegue mais ou menos genericamente
enunciar o que significa ou representa “a nocdo do mito para as ciéncias religiosas,
a antropologia e a histéria da Antiguidade”®*; esta é basicamente a nocdo de mito

de rubrica antropoldgica a que procuro me referir.

2.3.1.1.3.1 A origem (o porqué) do mito de rubrica antropoldgica

Umas das primeiras associa¢des que fazemos ao pensar no mito de rubrica
antropoldgica é liga-lo aos relatos simbdlicos sobre deuses e herois divinos dos
tempos imemoriais. Entretanto, o primeiro e o verdadeiro objeto deste tipo de mito
nao sao as construcdes das narrativas mitolégicas sobre estes deuses, herois ou
ancestrais, mas, sim, “a apresentacao de um conjunto de ocorréncias fabulosas com

que se procurou dar sentido ao mundo”.®**

Talvez possamos afirmar juntamente com Luiz Viegas de Carvalho que

“todos os mitos, de todos os povos, antigos e modernos, sao dizeres, sao tentativas

de respostas [...] que o ser humano usa para conviver com essas trés perguntas,

angustiantes e desafiadoras. E vamos repetindo, [...] pelos séculos dos séculos, 0

mesmo refrdo: De onde viemos? Para onde vamos? Qual é o sentido [...] da
vida?”.5%°

Cada um de nés que ja se perguntou de onde viemos, por que estamos aqui,

e para onde vamos, esta no centro de uma questao existencial. Esta necessidade de

compreensao, e a busca que dela decorre, é 0 que nos arremete para além das

531 SCHMITT, 1990, p. 42.

%32 REIMER, 2006, p. 12.

638 SCHMITT, 1990, p. 42.

6% ENCICLOPEDIA MIRADOR INTERNACIONAL, 1986, p. 7762.
6% CARVALHO, 1990, p. 324.
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explicagdes cientifico/empiricas. Ao contrario do que possa parecer, esta busca nao
€ exclusividade das pessoas mais misticas; estas questdes ndo s6 também estédo
impregnadas nas pesquisas cientificas, como foram o fator motivador para a busca
dos cientistas. Podemos ter esta afirmagéo confirmada no depoimento de Jung Mo
Sung:
Quando na verdade os cientistas elaboram teorias e procuram
respostas, ndo buscam somente explicagdes de como as coisas
aconteceram e como deverdo ou poderdo acontecer dentro de
bilhdes de anos, mas tentam responder a outras perguntas. Talvez
as mais importantes: De onde viemos? Para onde vamos? Qual o
sentido da existéncia? E, ainda a mais secreta das perguntas: Ha
indicio de que o Universo nao seja fruto de um acaso e de que deve
ou pode existir um Ser supremo ou um Espirito que tudo impregna?
Por causa de tais interrogagdes, nem sempre explicitadas, todos nés

(ou quase todos), nos sentimos atraidos por essas teorias e
imagens.®®

Como a pergunta sobre a origem da vida e do universo € uma questdo
existencial, requer solugdes de ordem religiosa. Da tentativa de responder a
pergunta pelas origens ultimas do universo, da vida, do ser humano e dos seus
costumes nasceu o mito. A criacao do mito &€ uma espécie de primeira tentativa dos
seres humanos chegarem a compreensdao dos grandes mistérios que nos

circundam.®®’

Aqui podemos ver claramente a utilizacdo do mito juntamente a outra
categoria fundante do Ensino Religioso escolar: a busca do sentido para a vida.

2.3.1.1.3.2 O carater atemporal/supratemporal e/ou permanente do mito

Como um acontecimento originario, o mito tem por caracteristica situar o
acontecimento narrado em um horizonte primordial. O acontecimento mitico ndo é

cronolégico, portanto,

[...] ndo costuma usar numeros para assinalar datas, mas expressoes
difusas como ‘em outro tempo’, ‘no principio’ [...]. O tempo (e o
espaco) do mito ndo sao coordenaveis com o0 tempo e 0 espago de
nossa existéncia. Supde-se que o0 acontecimento relatado esta ‘no
limite’ [...] entre um tempo primordial e o tempo cronoldgico que

5% SUNG, 2006, p. 9.
%87 CHAMPLIN, 2001, p. 321.
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conhecemos.5®®

O mito pode ser descrito como um evento de carater
atemporal/supratemporal®®® e/ou permanente porque se apresenta como uma

realidade incomensuravel®*°

, portanto, inapropriavel, que foge ao dominio e a nocéao
cronolégica do tempo. O mito refere-se a um tempo em que néo havia o tempo, a
um tempo superior ou fora do limite do tempo. E a algo assim que se refere Croatto
na citagdo acima - um tempo primordial que escapa a nossa nocao de tempo

cronoldgico.

O carater atemporal € o que distingue o mito de um relato qualquer. O relato
“[...] ndo tera carater atemporal, pois sempre estara situado historicamente. Por
outro lado, o mito € a narrativa de uma situacao ou de um acontecimento ocorrido no
passado, num espaco maior de tempo, num periodo mais distante e nem sempre
localizado historicamente”.®*' O carater supratemporal e permanente do mito, que
jamais deixa de ocorrer e que, como paradigma, vale para todos os tempos, faz com
que ele “se distinga de um relato histérico, de uma narrativa de acontecimentos e da
descricao de uma situacdo. Permite, inclusive, a partir do seu carater narrativo,
desenvolver processos de identificacdo em diversos momentos histéricos, de
ressignificacdo e ressimbolizacdo e de reconfiguracdo dos seus elementos

miticos”.%%?

Desta forma, o relato mitico ndo esta preso a um tempo ou a uma época
especifica; isto “permite que ele seja valido, percebido e contextualizado em
momentos e épocas que nao sejam as mesmas das caracteristicas do relato
original”.®*®* Como um elemento permanente o mito pode mudar no decorrer da

histéria e transformar-se em um novo mito. Pode, “inclusive, assumir tracos da

%% CROATTO, 2001, p. 212.

%% Em que n&o ha o tempo, superior ou fora do limite do tempo (Houaiss).

%0 penso que o adjetivo incomensurdvel expresse a nocdo atemporal/supratemporal do mito de
rubrica antropolodgica, primeiramente, porque sua relagado nao pode ser expressa por em numeros
(ndo ha como quantificar), em segundo lugar, porque ndao tem medida comum com outra categoria
(ndo ha como comparar), e, em terceiro lugar, porque nao pode ser avaliado em razdo de sua ordem
de grandeza ou de sua importancia (ndo ha como ajuizar seu valor). (cf. HOUAISS)

T WACHS, 2004, p. 231.

2 WACHS, 2004, p. 232.

% WACHS, 2004, p. 231. E o carater permanente do mito que d& “dinamicidade e vivacidade ao
relato, permitindo criar novas situa¢des reais de vivéncia das pessoas a partir das caracteristicas
predominantes do relato do mito antigo” (WACHS, 2004, p. 236).
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modernidade ou da poés-modernidade e manter, ao mesmo tempo, elementos

centrais do mito antigo”.%**

Entretanto, no processo hermenéutico de compreensao do mito moderno ou

pds-moderno, segundo a linha de pensamento de Wachs,

[...] ndo se deve desenvolver uma acao arqueolégica em busca da
sua génese e purifica-lo de seus acréscimos e modificagoes, para,
entdo, encontrar o seu significado original e legitimo, mas buscar
compreender e descobrir, a partir da configuracado da sua narrativa, o
seu sentido atual.®*

Talvez pudéssemos pensar no mito de rubrica antropolégica como mais
vinculado a uma nocédo de tempo como sugere o termo grego kairds: tempo.®*® Os
gregos antigos tinham duas palavras para designar o tempo: chronos e Kairos.
Enquanto o primeiro refere-se ao tempo cronolégico, ou sequencial, 0 segundo se
refere a um momento indeterminado no tempo em que algo especial acontece. A
teologia usa o termo kairos para descrever a forma qualitativa do tempo ou o "tempo
de Deus", e chronos para descrever a natureza quantitativa do tempo ou o "tempo
dos seres humanos". Assim, kairés em contraste a chronos daria ao mito de rubrica
antropolégica a liberdade de ndo precisar ser situado no tempo, mas, sim,

simplesmente vivenciado.

2.3.1.1.3.3 Classificacao (tipos) de mito de rubrica antropolégica

A tentativa de uma classificagdo para o mito de rubrica antropolégica®’ se

da pelo caminho de buscar delimitar as extremidades de sua abrangéncia; tendo

4 WACHS, 2004, p. 236.

%5 WACHS, 2004, p. 236.

646 Originalmente, em Hesiodo, designava “medida certa”, ‘proporgéo correta”, “aquilo que € decisivo”
ESBICIONARIO Internacional de Teologia do Novo Testamento, 2000, p. 2458).

Neste particular sobre a classificacdo do mito a partir da rubrica antropol6égica somos obrigados a
reconhecer a complexidade e talvez a impossibilidade da realizacdo plena, ou pelo menos
satisfatéria, desta tarefa. Nos diversos relatos em diversas culturas, encontramos um emaranhado de
informagdes e percepgdes as quais ndo conseguimos sistematizar de forma satisfatéria. Nao ha como
achar, muito menos como pegar a ponta desta linha que gostariamos que fosse de um novelo
facilmente desenrolavel para ser estudado. Parece que estamos diante de um rizoma, segurando
numa linha central e ndo podemos ver seu inicio, nem seu fim. Nada mais digno que isto para fazer
jus a complexidade de nossa propria existéncia. O estudo do mito presente em uma cultura especifica
como ponto de partida para a reflexdo e o dialogo como a mitologia de outras culturas tem se
mostrado mais produtivo do que procurar fazer uma espécie de sintese do pensamento mitolégico
dentro da rubrica antropoldgica.
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como ponto de partida o inicio de todas as coisas (representado pelo mito

cosmogonico e teogdnico®*®)

e, como ponto de chegada, o fim derradeiro de todas
as coisas (representado pelo mito escatologico). Depois de definidas as
extremidades, todas as outras categorias do mito de rubrica antropoldgica vao sendo
elencadas neste hiato. Assim, nos vemos inseridos “entre o estado primordial da
realidade e sua transformacao ultima, dentro do ciclo permanente nascimento-morte,

origem e fim do mundo”.6*

Se levarmos em conta o fato de que cada cultura possui sua propria
mitologia, entdo, teremos tanta diversidade de dados, eventos e relatos, quanto sao
diversas as culturas dos povos da Terra. Este acimulo de dados diversos torna
complexa nossa tarefa de tentar entender melhor o mito de rubrica antropoldgica.
Mais complexa se torna ainda a tarefa quando temos que levar em conta a
ascendente aproximacao das culturas no processo de globalizacdo que vivemos e a
fusdo de elementos mitolégicos que disto resulta.

Como decorréncia desta aproximacao podemos ver e prever sincretismos (a
mistura ou conjugacao de elementos na composi¢ao do todo da crenga), migracdes
(a novidade da uma outra cultura muitas vezes convence mais do que a prépria na
qual se estd inserido, motivo pelo que as pessoas se tornam insensiveis e
indiferentes e acabam por migrar das suas para outras culturas mitoldgicas) e
também ratificagbes e arraigamentos mais profundos da crenga ja professada no

arcabouco mitolégico da prépria cultura.

Este movimento complexo pode se dar, a meu ver, em nivel individual e por
extensdo a pequenos grupos sociais, regionais ou nao, que se reunem sob uma
mesma égide. Nao acho que seja possivel tracar limites (geograficos, culturais,
religiosos) que impecam tanto o extravasar destas culturas mitoldgicas, quanto a sua

assimilacao.

A dindmica do movimento entre mito cosmogénico e mito teogbnico é um

exemplo desta complexidade quando observados no ambito da diversidade cultural.

% Na literatura em geral ndo se distinguem mitos teogbnicos dos mitos cosmogonicos, porque
grande parcela dos autores se baseia na teogonia de Hesiodo na qual, o aparecimento dos deuses
implica o aparecimento do mundo. Minha abordagem ¢€ indistinta porque fago apenas meng¢ao ao
inicio de todas as coisas, sem me referir ao como se deu este inicio.

%49 ENCICLOPEDIA MIRADOR INTERNACIONAL, 1986, p. 7762.
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Numa mesma cultura, ou quando comparadas diversas culturas entre si, temos, num
momento, 0 cosmo como elemento criador/fundador gerando os deuses que por sua
vez também geram o cosmo (ou elementos do cosmo) e outros deuses; noutro
momento é um deus, ou sdo os deuses o0 ponto de partida e os criadores/fundadores

do cosmo.%*°

Seria mais facil, porém, inadequado, encaminharmos esta reflexdo se
adotdssemos a abordagem da Enciclopédia Mirador Internacional como base para
nossa discussao. Segundo ela, a base dos grandes sistemas mitolégicos encontra-
se na concepcdo cosmogébnica primeira. Esta concepcdo poderia ser assim

esquematizada:

[...] @) no inicio ha somente um estado onde tudo se confunde de
maneira amorfa; b) desse amaélgama inicial emergem pares de
oposicdes " [...] que individualizam no espaco o céu de fogo, o ar
frio, a terra seca e o mar Umido; c) unides e exclusdes sucessivas
desses elementos produzem, enfim, pela vontade dos respectivos
deuses, o nascimento e a morte de tudo quanto vive. Apos a criagéo
dos elementos basicos do universo, dissociados aos pares [...]
processa-se 0 movimento inverso, isto é, de unido ou casamento
sagrado (hierogamia) daqueles pares. A primeira e mais importante
hierogamia é a do Céu e da Terra.®*

Entado, a partir do “grande motivo hierogamico inicial, isto €, da copula do
Céu e da Terra, ou, secundariamente, da fertilidade das deusas-méaes, promove-se 0

650 Alguns aspectos individualizaveis: apesar da inextrincavel intercambiagdo da cosmogonia com a
teogonia, e, apesar das diversas abordagens devido as diferentes premissas para a construgédo do
conceito do mito, é possivel individualizarmos alguns aspectos:
Os mitos cosmogédnicos (Cosmogonia é o “corpo de doutrinas, principios (religiosos, miticos ou
cientificos) que se ocupa em explicar a origem, o principio do universo; cosmogénese” - HOUAISS)
tratam essencialmente da origem do cosmo. Ou seja, sdo aqueles que se ocupam em explicar a
origem, o principio do universo. Quase todas as religides conhecidas narram a origem mitica do
universo e da humanidade (REIMER, 20086, p. 12).
Os mitos teogdbnicos (Teogonia: “nas religides politeistas, narragdo do nascimento dos deuses e
apresentacdo da sua genealogia” - HOUAISS) tratam do surgimento ou do nascimento dos deuses e
da apresentagdo da sua genealogia. Deles fazem parte as narrativas que contam a origem de deuses
e divindades nos tempos imemoriais (REIMER, 2006, p. 12).
Ha uma série de outras possiveis classificagdes para o mito de rubrica antropolégica; a partir do mito
cosmogonico elas vao se inserindo em categorias e subcategorias interdependentes. Como ilustragao
cito o Mito de origem e o que mais pode ser compreendido em sua abrangéncia: Os mitos de origem
“prolongam e completam o mito cosmogénico: contam como o Mundo foi modificado, enriquecido ou
empobrecido” (ELIADE, 1986, p. 25). Eles narram e justificam uma situagdo nova, que ndo existia
desde o principio da criagcdo do mundo, como a origem dos povos ou das cidades, por exemplo.
Interpolado ao mito de origem encontramos, portanto, o mito antropogdnico, que trata da origem dos
seres humanos; e o mito civilizatorio (ou etioldgico), que da a razao de ser dos costumes sociais.
651 «O passo inicial para a criagao nao se da com a unidao dos elementos, mas exatamente atraves do
E)Srzocesso inverso” (ENCICLOPEDIA Mirador Internacional, 1986, p. 7766).

ENCICLOPEDIA Mirador Internacional, 1986, p. 7766
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nascimento dos principais grupos de divindades através de associagdes

genealdgicas”.®>®

O problema evidente que temos nesta abordagem é que ela sequer
considera as trés maiores culturas religiosas monoteistas mundiais (judaismo,
cristianismo e islamismo) em sua compreensdo da origem de todas as coisas.
Ambas as trés partem do principio da eternidade de Deus, ou seja, de sua pré-
existéncia ou sempre existéncia — um ser nao criado, sem inicio e sem fim, que, a
partir de sua palavra, chama a existéncia o inexistente: uma criacdo ex nihilo, ou
seja, de coisa alguma, do nada.®®* Conceito muito diverso daquele que sugere uma
criagdo a partir do caos primevo que, na coeréncia desta l6gica, seria responsavel
pela paternidade/maternidade do préprio Deus. Mais uma vez nos deparamos como
o fato de que uma abordagem unilateral ndo satisfaz a exigéncia epistemologica do
mito de rubrica antropoldgica e também se torna empecilho para prosseguirmos
neste dialogo. Esta particularidade da auto/sempre-existéncia de Deus para judeus,
cristdios e muculmanos exige uma discussdao a parte. Entretanto, devido a
complexidade e a extensdo que exigiria este debate vamos deixa-lo para outro

momento.

2.3.1.1.3.4 Mitos escatologicos

A extremidade oposta ao mito teogbnico (ou cosmogbnico), ou seja, 0 mito
escatoldgico, diz respeito ao fim de todas as coisas e ao destino do ser humano
depois da morte. Ao lado da preocupacdo com o enigma da origem de todas as
coisas esta o mistério da morte, seja ela individual, esteja ela associada ao temor da
extincao do ser humano ou mesmo ao desaparecimento do universo inteiro. O tema
da morte é igualmente central (talvez o mais central) elemento engendrador da
busca por explicacdes e solugdes religiosas para as questdes existenciais — eis 0
porqué de o tema ser apontado como fundante nos PCNER.

658 ENCICLOPEDIA Mirador Internacional, 1986, p. 7767.
%" HOUAISS.
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Na mitologia, a morte ndo aparece como um fato natural, mas como
elemento estranho a criacao original, algo que necessita de uma justificacéo, de uma

solucdo. Trés explicacoes predominam nas diversas mitologias:

Ha mitos que falam de um tempo primordial em que a morte nao
existia e contam como ela sobreveio por efeito de um erro, de castigo
ou para evitar a superpopulagédo. Outros mitos, geralmente presentes
em tradigbes culturais mais elaboradas, fazem referéncia a condigao
original do homem como ser imortal e habitante de um paraiso
terreno, e apresentam a perda dessa condicdo e a expulsdo do
paraiso como tragédia especificamente humana. Por fim, ha o
modelo mitico que vincula a morte a sexualidade e ao nascimento,
analogamente as etapas do ciclo de vida vegetal, e que talvez tenha
surgido em povos agricolas.®*®

Entretanto importa dizer, em desacordo com 0 senso comum, que a
escatologia ndo se limita a “uma simples narrativa do fim do mundo, fechando o ciclo

da vida iniciada no ato cosmogénico, mas envolve sobretudo a tentativa mitico-

religiosa de dar sentido a ordem césmica divina e ao mundo visivel dos homens”.%*®

2.3.1.1.4 Mito de Rubrica Literaria

Quando falamos em  mito literério,
defrontamo-nos com mais uma de suas
numerosas faces polivalentes. Mito literario é
basicamente uma estéria, uma estéria que
pode corresponder a interpretagdo primitiva
do mundo e de suas origens, ou seja, a
explicagdo do inexplicavel, ou  ser,
simplesmente uma estéria de deuses ou de
heréis [...].%°’

Das rubricas que apresentei como sugestao para o estudo e a apreciagéo do
mito, a literaria € a mais abrangente e a mais dificil de se estabelecer dentro de

alguma fronteira.

Nesta rubrica, como afirma Croatto, os mitos permanecem “vigentes como

obra literaria, quando se difundem por sua beleza ou celebridade, embora ndo sejam

655 ENCICLOPEDIA Barsa. Disponivel em:
<http://br.geocities.com/mcrost07/20050524a_mito_e_mitologia.htm>. Acesso em 27 mai. 2008.

6% ENCICLOPEDIA Mirador Internacional, 1986, p. 7769.

657 CARDOSO, Zelia de Almeida. O mito em Virgilio. In SCHULER, Donaldo e GOETTEMS, Miriam
Barcellos (orgs.). Mito ontem e hoje. Porto Alegre: UFRGS, 1990. p. 24).
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considerados ‘histérias sagradas’. Podem, ndo obstante, ser difundidos pela sua
prépria significacdo ‘arquetipica®® e ser considerados mitos”.%*® Desta forma, uma
infinidade de modelos mitolégicos de rubrica literaria estdo a disposicao nas mais
diversas culturas ao redor do mundo — tantos modelos quanto mais facil se torna o
acesso pela viabilizagao tecnoldgica.

O mito de rubrica literaria estd muito préximo da definicao de lenda. Croatto
afirma que “as vezes nao se diferencia com clareza o mito e a lenda”. Isto porque
tanto o mito como a lenda sdo considerados verdadeiros pelo narrador e sua
assembléia”. A grande diferenca estd em que “..] a lenda nao narra fatos
primordiais como faz o mito, e sim fatos de um periodo menos remoto, quando o
mundo ja estava constituido e organizado”. Os personagens da lenda sao seres
humanos. Elas falam de “suas migracoes, guerras e vitérias, facanhas dos herois do
passado, fatos importantes e acontecimentos que deram origem aos povos. [...] As
vezes, [...] certas lendas adquirem caracteristicas do mito, enquanto narracdo de

acontecimentos ‘instauradores’ de instituicdes, usos, cultos, etc.”.?®°

Embora, as vezes, também sirva como elemento instaurador, este tipo de
mito ndo tem a pretensao de instaurar ou de ser fundante de qualquer realidade

como se observa no mito de rubrica antropoldgica.

Apesar de que o mito de rubrica literaria nao tenha a forgca e a importancia
da narrativa fundante de uma histéria sagrada, ainda assim os seus personagens
ndo sdo comuns. Croatto diria que os deuses sdo os protagonistas dos mitos.®®"
Reimer diria que sdo ao menos herois divinos com poderes sobrenaturais.®®
Humberto Braga os chamaria de anormais, porque “se distanciam da normalidade,
no sentido da média do comportamento individual. Nao sao representativos do ser
humano comum, por isso sdo mitos”.?®® Ele fala de quatro grandes mitos humanos
(Prometeu, Dom Quixote, Fausto e Carlitos, o vagabundo); diz que em ambos 0s

quatro mitos ha uma incrivel fé no ser humano e crenga na vida.

®%8 Qualquer modelo, tipo, paradigma, passivel de ser reproduzido (HOUAISS).

%59 CROATTO, 2001, p. 233.

%60 CROATTO, 2001, p. 233-234.

%1 CROATTO, 2001, p. 216.

%62 REIMER, 2006, p. 12.

%3 BRAGA, Humberto. Quatro grandes mitos humanos. In: BOECHAT, Walter (org.). Mitos e
arqueétipos do homem contemporéneo. Petrépolis: Vozes, 1995. p. 17.
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lan Watt que trabalha na mesma linha literaria do mito aborda também
Fausto e Dom Quixote, além de Dom Juan e Robinson Crusoe, inserindo-os na
categoria de “mitos modernos”. Watt antecipa a pergunta do leitor atento: “[...] em
que sentido podemos chamar de mitos as nossas quatro histérias?” Entao, justifica

sua classificacao:

[...] embora ndo tenham chegado as alturas do sagrado, nem sejam
vistos como deuses ou semideuses, 0 nosso quarteto de heréis tem
uma qualidade muito especial, a de permanecer em nossa memoria,
e num certo sentido passar a fazer parte de nés; assim, de um modo
sutil, eles sdo maiores do que a vida.®**

Watt afirma que “é correto classificar suas quatro histérias como ‘mitos’,
desde que o termo venha precedido da palavra ‘modernos™.®®® Segundo ele, os
mitos modernos apresentam-se em vestes mais realistas e diferem dos mitos
“primitivos por dedicarem menos ‘atengdo a solidariedade cdsmica da vida’, tao
presente naqueles, do que aos esforcos para alcancarem seus objetivos
individuais”.?® Como hodiernamente podem-se engendrar mitos de rubrica
antropoldgica, por exemplo, como o mesmo valor e importancia de qualquer outro
mito criado na antiguidade, preferi usar a classificacdo de mitos de rubrica literaria,
em vez de “mitos modernos” — até porque nao conseguiriamos distinguir, assim, por
exemplo, dos “mitos modernos” que foram construidos como ferramentas
ideolégicas para servirem a usurpacao e a dominagao (como no caso dos mitos de

rubrica etimologica).

Um mito de rubrica literaria, portanto, necessita (em comparagédo com o mito
de rubrica antropoldgica) tdo somente que o protagonista esteja além da média do

comportamento individual do ser humano.

Consideracoes e apontamentos

Poderiamos, ensaistica e sinteticamente, dizer que o mito, a partir das trés

rubricas estudadas, tem uma fungdo principal ou razdo principal por que existir:

5% WATT, 1997, p 233.
%65 WATT, 1997, p. 234.
866 WATT, 1997, p 233-234.
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originar o rito.®®’ Esta, diria Eliade, é a fungdo soberana do mito: “revelar os modelos
exemplares de todos os ritos e de todas as atividades humanas significativas [...]”.%¢®
Ricoeur compreende o mito como “[...] destinado a estabelecer as acdes rituais dos
homens [...], e em geral, destinado a instituir aquelas correntes de acédo e de
pensamento que levam o homem a compreender a si mesmo dentro do seu

mundo”.5%°

Como ja mencionado brevemente (no item a inter-relacdo simbolo/mito/rito),
o rito nada mais €& do que o mito em acao. “Os mitos sempre serviram de forcas
impulsionadoras de atos humanos. Mitos sobre deuses que galardoam e castigam
tém encorajado os homens a adotarem atitudes particulares e a agirem de
determinadas maneiras. Poderiamos mesmo dizer que o0s mitos sao ‘estorias

impulsionadoras’, relatos cujo intuito é o de levar os homens a acéo [...]".%"

Como trabalhamos com trés rubricas distintas, € importante ter em mente
que o rito decorrente destas ndo pode estar exclusivamente vinculado a reflexao

religiosa.

O mito, ao contrario do senso comum, “[...] ndo se reduz a simples narrativa
literaria, porquanto € encarado como intervencao da histéria sagrada no mundo, um
dado ou um conjunto de dados que geram a realidade ao se incorporarem nos
costumes, instituicdes e técnicas tradicionais da coletividade”.?”' O mito tem,
portanto, o poder de negativa ou positivamente, mais que apenas influenciar,
construir uma realidade sociocultural. Enquanto que o mito de rubrica antropologica
instaura a realidade, o mito de rubrica literaria procura dispor de modelos capazes
de, pela sua transcendéncia, servir de paradigmas para a humanidade. Ja o mito de
rubrica etimologica, em sua tez ideoldgica, procura por todos os meios tornar ou

manter como realidade a dissimulacdo maldosamente disseminada.

%67 «A expressdo mitica [...] ganha corpo através de uma série de gestos que refletem ou reiteram o

ato original [...] e, em dultima instancia, quando reunidos de forma integrada, constituem o ritual.
ENCICLOPEDIA MIRADOR INTERNACIONAL, 1986, p. 7763.

%8 ELIADE, 1986, p. 14.

%9 RICOEUR, Paul. Introducién a la simbdlica del mal. Trad. Maria Teresa La Valle y Marcelo Pérez
Rivas. Buenos Aires: Aurora, 1976. p 169.

670 GHAMPLIN, 2001, p. 320.

7" ENCICLOPEDIA MIRADOR INTERNACIONAL, 1986, p. 7763.
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Partindo das trés abordagens escolhidas para tratar do mito, ou seja, das
rubricas literdria, antropoldgica e etimolégica®”? podemos afirmar que o mito possui

as seguintes funcoes:

A rubrica literaria, tendo por modo de operacédo a figura do ser como supra-
humano, discute através da ironia, da satira, do enaltecimento e sublimacdo um

paradigma ideal para o comportamento humano;

A rubrica antropologica que com seriedade existencial busca compreender
0os porqués da nossa existéncia ndao se contenta em ndo se ajustar a sua
descoberta, ou seja, aos para qué de nossa existéncia. Nao existe para a rubrica
antropolégica um saber por saber, mas, exigentemente, um saber para viver. Assim,
€ impossivel divorciar a resposta de atitude da resposta existencial encontrada. Ou,
de outra forma: por que vocé procuraria saber a origem das coisas e de si mesmo
sendo para que sua vida tenha ou faga sentido? Uma vez descoberto um sentido
para viver, nao faz sentido nao viver por ele. Arrisco dizer que na rubrica
antropolégica quem busca por um sentido ja esta previamente disposto a responder
positivamente a sua descoberta. Como, portanto, dissociar aqui mito do rito?

A rubrica etimologica apresenta duas faces relativamente distintas. Em seu
aspecto “mais brando” ou “inocente” (que na realidade s6 pode ser confirmada em
relacdo a uma minoria dos casos) alimenta uma postura acritica de si, dos outros e
da sociedade. Este paradigma comportamental serve de subsidio para uma postura
mais intensamente negativa que, intencionalmente, cria 0 mito para a dominagao. Se
da rubrica literaria se espera algum tipo de rito (a pratica, o exercicio resultante do
mito) e na rubrica antropolégica se torna indissociavel o rito a partir do mito, na
rubrica etimolégica o mito s6 existe para oportunizar o rito. Aqui 0 mito nao passa de
uma ferramenta da qual lancam mao aqueles que pelo poder da ilusdo das meias
verdades subjugam e encabrestam as mentes menos perspicazes, incapazes ou
menos capazes de uma percepcdo aguda e critica da realidade. E no nivel de um
macro-sistema que se resolvem as guerras ideoldégicas que regem o nosso mundo,
das quais, comumente, sé apreendemos as pequenas € localizadas ou setoriais
batalhas.

%72 Que, pela derivacio e sentido figurado se apresenta como a) um esteredtipo (“ideia ou convicgao

classificatdria preconcebida sobre alguém ou algo, resultante de expectativa, habitos de julgamento
ou falsas generalizacdes” - Houaiss) e, b) como uma ferramenta ideoldgica.
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Se, porventura, conseguissemos manter nosso olhar e nosso discurso
dentro do campo das rubricas, teriamos um dialogo mais pacifico e mais fecundo
diante dos meandros, da sinuosidade do mito. Por exemplo, Carlos Cirne Lima

afirma que

A filosofia medieval parece, a primeira vista, fazer uma oposicao
simplista entre mythos e I6gos, caracterizando o mito como a historia
mal contada e em contradicdo com a razao e a fé. Os mitos, na Idade
Média, sao as lendas pagas com seus deuses, semideuses e heréis,
a serem combatidas e expurgadas em nome da razdo e da fé. A
palavra ‘mito’, nesse periodo, tem conteudo e conotagdo totalmente
negativos.®”

Ao olhar com os olhos da fé e da exigéncia de que o discurso esteja de
acordo com a percepcao teoldgica daqueles, o mito nao poderia mesmo sobreviver
ao escrutinio da rubrica etimoldgica. Se, entretanto, a perspectiva fosse a da rubrica
antropoldgica, nao haveria conflito algum nesta andlise. De outra forma: o entrave
aqui esta em querer “resolver” o mito de rubrica antropologica pela rubrica
etimoldgica. Nao é que nao seja possivel abrir uma porta para a investigacao, a
chave é que nao é adequada.

Em seguida, Lima fala de bons mitos (“certos” e “verdadeiros”) cultivados na
Idade Média:

No entanto, também os medievais criaram e cultivaram seus mitos
bons, certos e verdadeiros, embora nao designassem por este nome.
Pensemos na Legenda Aurea de Jacobus de Voragine, por exemplo,
ou nas lendas em verso [...] de um Hartmann von Aue ou de um
Rudolph von Ems, bem como nas muitas lendas sobre os cavaleiros
andantes, sobre o Rei Artur e sua mesa redonda.®”

Esta citacdo é da segunda parte do mesmo paragrafo no qual Lima
apresenta uma no¢ao de mito que tenho chamado de mito de rubrica antropolégica.
Neste segundo trecho que, pela maneira que foi redigido, parece querer dar
continuidade ao discurso a partir da abordagem da rubrica antropolégica, em minha
opinido, seria mais bem enquadrada na nocao de rubrica literaria. S6 por fazermos
este deslocamento deixamos de precisar exigir que, por exemplo, a lenda do Rei
Artur e de sua tabula redonda tenha compromisso existencial/fundacional que exige

578 |LIMA, 1990, p. 209.
574 LIMA, 1990, p. 209.
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a rubrica antropologica e a necessidade de ser comparada com a realidade e a

verdade que exige a rubrica etimologica.

Por isto, se conseguirmos aludir a que tipo de mito estamos nos referindo ao
construirmos uma fala, teremos, entdo, maiores possibilidades de interlocucéo,

confrontamento de ideias e de aprendizado.



ll. ATRANSCENDENCIA

A transcendéncia é o tema mais central e de maior importancia apresentado
pelos PCNER, edicdo de 1997, como sendo o Objeto Préprio do Ensino Religioso
escolar (OPER).

Apesar de os PCNER usarem mais frequentemente a expressao

Transcendente®’®

, escrita com inicial em mailscula, para designar o OPER, optei por
fazer uma abordagem mais abrangente nos termos da transcendéncia, deixando
para me referir mais especificamente ao Transcendente quando fizer mencédo ao

objeto da transcendéncia.

3.1 Aspectos ontolégico®’®/culturais da transcendéncia

675 £ bom trazermos a memaria o que pretendem afirmar os PCNER quando falam do Transcendente
(escrito com maiuscula): “[...] é a entidade ordenadora e o senhor absoluto de todas as coisas [...]”
g’eCNER, 2009, p. 53).

A nocao filoséfica de ontologia, dentro da metafisica, trata do ser em geral e de suas propriedades
transcendentais. (LUFT, 2000, p. 490). Transcendental se refere ao conhecimento anteriormente a
experiéncia (LUFT, 2000, p. 646). No Kantismo diz-se de “conhecimento ou formulacao filoséfica [...]
caracterizado por esclarecer o universo l6gico e gnosioldgico das condigdes a priori da cogni¢ao
humana; diz-se do que, no conhecimento humano, apresenta uma dimensédo aprioristica, em
oposicao ao dado meramente empirico [...]" (HOUAISS). A priori € o que ndo depende da facticidade,
de nenhuma forma de experiéncia. Geralmente atribuida a categoria da razao, aqui, entretanto, refiro-
me ao todo da constituicdo humana. Neste sentido, poderiamos aproximar ontologia a conceitos
como inato/conato/congénito (caracteristico do individuo desde ou antes do seu nascimento); inerente
(que existe como um constitutivo ou uma caracteristica essencial de alguém ou de algo); natural;
essencial; peculiar; préprio, etc.
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Se o ser humano aspira a Deus, se € capax
Dei, é porque, no fundo, Deus mesmo vem ao
encontro de quem esta chamado a ser a
manifestacdo de sua gloria. Por isso, querer
aniquilar o desejo de Deus significaria
eliminar o mais profundo do ser humano: sua
capacidade de transcendéncia (traducgao
prépria).®”’

Transcender é a capacidade de ultrapassar, de ir além do ordinario, para

além das fronteiras do conhecimento®’®

e ascender a uma instancia superior®”®; é a
habilidade de romper barreiras, de superar e violar interditos, de ir para além de
todos os limites®®® e projetar-se sempre num mais além®'; é a possibilidade de
sonhar para além daquilo que é dado e feito; € o poder de acrescentar algo ao
real®®, de criar utopias, simbolos, projecdes.®® Noés seres humanos temos esta

capacidade — somos seres de transcendéncia.

Karl Rahner concebe o ser humano como um ser com consciéncia de si e,

como tal,

[...] ele se coloca perante o seu préoprio sistema com todas as suas
possibilidades particulares presentes e futuras, e, sendo assim,
coloca-se perante si mesmo em sua totalidade, questiona-se e dessa
maneira se ultrapassa e transcende [...].%*

Rahner afirma que, ao se colocar “analiticamente em questédo e abrir-se para
o horizonte ilimitado de semelhante questionamento, 0 homem ja transcendeu a si
mesmo, bem como a todas as dimensdes pensaveis dessa analise ou de auto-
reconstrucdo empirica de si”.%®° E que, ao fazé-lo, o ser humano se afirma como
quem é mais do que a soma desses componentes analisaveis de sua realidade -
mais do que a soma de seus fatores. Segundo o autor, é exatamente essa

¢77 «Sj el ser humano aspira hacia Dios, se es capax Dei es porque, en el fondo, Dios mismo viene al

encuentro de quien estd llamado a ser la manifestacién de su gloria. Por eso, querer aniquilar el
deseo de Dios significaria eliminar lo mas profundo del ser humano: su capacidad de transcendencia”
(PISON, Ramon Martinez de. La apertura a la transcendencia. Communio, Madrid: Fareso S.A., v.
XXX, fasciculos. 2-3, p. 311-322, 1997. p. 315).

®® KOOGAN/HOUAISS, Enciclopédia e dicionario ilustrado. 4. ed. Rio de Janeiro: Seifer, 2000. p.
1591.

%7 _LAROUSSE, Enciclopédia e diciondrio ilustrado. Plural, 1999. p. 5733.

%80 BOFF, 2000, p. 28.

%8 BOFF, 2000, p. 31.

%82 BOFF, 2000, p. 36.

%8 BOFF, 2000, p. 36-37.

%8 RAHNER, Karl. Curso fundamental da fé. 2. ed. Sao Paulo: Paulus, 1989. p. 45.

%% RAHNER, 1989, p. 43.



208

consciéncia de si e esta capacidade de questionar que evidencia esse algo mais no

ser humano.

O questionamento humano é um portal para a projecdo de sua
transcendéncia; é o limiar de onde ele salta para a experiéncia transcendental, rumo
a um lugar infinito, como “horizonte que sempre se retira para mais longe quanto
mais respostas o homem é capaz de dar-se”.%®® Rahner se refere ao ser humano
como a “pergunta que se levanta perante ele [ele mesmo], vazia, mas de forma real
e inevitavel, e que ele nunca pode superar nem dar resposta adequadamente”.®®’
Somos/estamos, assim, tomados, atormentados, por uma insatisfagdo, uma
irresolugdo inscrita no mais intimo do nosso ser®®, o que se manifesta e se
personaliza como uma “sede insaciavel do infinito”.?®® Rahner expressa o que
poderia ser uma postura humana em resposta a sua condigdo nunca resolvida,

definindo a experiéncia transcendental como

[...] a consciéncia subjetiva, atematica, necessaria e insuprimivel do
sujeito que conhece, que se faz presente conjuntamente a todo ato e
conhecimento, e 0 seu carater ilimitado de abertura para a amplidao
sem fim de toda realidade possivel.*®

O ser humano mantém uma atitude de perplexidade e esperanca
simultaneas, no aguardo, como uma antena parabdlica, aberto a toda realidade
possivel. Qualquer estimulo pode resultar na superacao dos limites do cotidiano do
imanente e transformar uma situagao ordinaria, trivial, num deslumbre que nos
arraste para fora de nés mesmos, que nos impulsione para algo maior do que nés

mesmaos.

%% RAHNER, 1989, p. 46.

°” RAHNER, 1989, p. 46.

688 CATAO, Francisco e SENA, Luiza. Dinamica: a percepcao da transcendéncia. Didlogo, Sao Paulo:
Paulinas, ano II, n. 07, p. 56-58, 1997. p. 57.

%89 CATAO e SENA, 1997, p. 57.

%% RAHNER, 1989, p. 33. Essa experiéncia é chamada de transcendental por Rahner porque “faz
parte das estruturas necessarias e insuprimiveis do préprio sujeito que conhece, e porque consiste
precisamente na ultrapassagem de determinado grupo de possiveis objetos ou categorias. A
experiéncia transcendental é a experiéncia da transcendéncia, experiéncia na qual a estrutura do
sujeito e, consequientemente, também a estrutura Gltima de todo objeto concebivel de conhecimento
esta presente conjuntamente e na identidade. Evidentemente essa experiéncia transcendental ndo é
somente experiéncia de puro conhecimento, mas também da vontade e liberdade” (RAHNER, 1989,
p. 33).
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3.1.1 Transcendéncia: ontologia e/ou cultura?

[...] se virmos claro que essa experiéncia
transcendental ndo é constituida pelo fato de
falar dela; se nos advertirmos que devemos
falar dela, pois que estda sempre presente, e
ademais também pode duradouramente
passar despercebida [...].%'

Ao pensar em transcendéncia algumas questdes de pronto vém a mente: o
ser humano é um ser transcendente ou forna-se um ser transcendente? Quer dizer,
a transcendéncia € uma questdo ontolégica humana ou um processo cultural?
Poderia ela ser desenvolvida e educada ou somente nosso olhar pode ser educado

para percebé-la? Como se daria esta realidade transcendental humana?

Nesta fala acima de Rahner podemos perceber ratificada sua concepcéo
ontolégica da transcendéncia humana. Percebe-se claramente que em sua opiniao
nao € o abordar e o debater da questdo que pode vir a instituir a transcendéncia.
Entretanto, se ndo podemos afirmar por esta fala de Rahner que seja possivel
constituir ou até mesmo educar a transcendéncia, pelo menos, parece ser possivel e

aconselhavel o educar para a transcendéncia.

Baseado em Ramon Martinez de Pison, podemos afirmar que o ser humano
€ originariamente um ser transcendente e que esta dimensao, na realidade, ocupa o

2

mais profundo do seu ser.f® Natanael da Silva também sugere que a

transcendéncia é uma questao ontolégica humana. A transcendentalidade, diz ele,
“envolve uma relagdo de unidade que ja é um todo desde sempre, na ontologia™®®® -
portanto, presente desde sempre em cada um de nds. Nesta condicao, poder-se-ia
dizer que imanéncia e transcendéncia sao aspectos diferentes de uma mesma
realidade ontolégica sempre presente no ser humano e que “a antropologia e a
transcendentalidade fundam a condicdo existencial”®® humana. Leonardo Boff disse
em palestra proferida no Planetario do Rio de Janeiro em agosto de 2000 que, no

sentido da génese humana, ndo ha quem nao seja originalmente transcendente:

" RAHNER, 1989, p. 33.

692 «I...] lo mas profundo del ser humano: su capacidad de transcendencia” (PISON, 1997, p. 315).

%9 SILVA, Natanael Gabriel da. Transcendentalidade: uma andlise sob a perspectiva do método de
Karl Rahner. Sdo Bernardo do Campo: UMESP, 2002. p. 80.

%% RAHNER, 1989, p. 33.
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[...] transcendéncia ndo € uma coisa que eu tenho ou nao tenho [...]
todo mundo tem [...] transcendéncia ndao se ganha, nao se perde, é
uma situagdo do ser humano que foi condenado a viver esta
dimens&o de violar os tabus e superar os limites [...].5*

A opiniao de Boff € inequivoca e precisa ao afirmar que esta é uma situacao
do ser humano®®; condicdo que ele ndo conquista nem perde, mas na qual nasce e

»697

a qual esta “condenado™’ por toda a sua existéncia.

Sentido no qual concorda Pison ao afirmar que a transcendéncia € um
elemento constitutivo do nosso ser e que “o ser humano tende a transcendéncia™®,
ou seja, é uma tendéncia/inclinacao natural do ser humano, independentemente de
como se va processar esta vocacao. Pison aponta para um seguimento possivel ao

dizer que

[...] deste modo, o homem rechaga uma visdo puramente horizontal
da existéncia humana e do mundo. Por sua experiéncia, o homem é
consciente da realidade externa, assim como de sua propria

realidade interior (traduc&o propria).®®
Também é correto assegurar que € a transcendéncia que da a possibilidade
de “abertura para a existéncia de um ser superior independente da cultura na qual
se insere”.”® Assim, entdo, em dois sentidos se d4 a eficacia da transcendéncia do
ser humano: primeiramente podendo existir independente ou, apesar da cultura, e,
em segundo lugar, criando cultura ou apropriando-se da cultura existente para seus

propésitos.

Hans-Jirgen Fraas, em sua obra A religiosidade humana™®', faz uma
abordagem sobre a predisposicdo religiosa que nos pode servir para uma analogia.
Segundo Fraas, a pergunta pela predisposicao religiosa tem a partir de sua origem

“...] uma dimensao metafisica, mas adquire mais tarde uma dimenséao psicoldgico-

695 BOFF, Leonardo. Tempo de Transcendéncia, palestra proferida no Planetario do Rio de Janeiro

em agosto de 2000 (audio tracks 09 e 10).

%% BOFF 2000 (audio tracks 09 e 10).

%97 BOFF 2000 (audio tracks 09 e 10).

%% PISON, 1997, p. 311-312.

899 “E| ser humano tiende a la transcendencia, es capax Dei (capaz de Dios); de este modo, el hombre

rechaza una visién puramente horizontal de la existencia humana y del mundo. Por su experiencia, el

hombre es consciente de la realidad exterior, asi como de su propia realidad interior” (PISON, 1997,
.311).

%0 FERREIRA, Amauri Carlos. Experiéncia religiosa. Didlogo, Sao Paulo: Paulinas, ano IV, n. 14, p.

12-17,1999. p. 14.

" FRAAS, 1997, p. 38-45.
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biolégica e uma gnosiolégica”.’> De modo semelhante, a transcendéncia parece
demonstrar dois aspectos, duas possibilidades de se constituir. Inicialmente, ou
como ponto de partida, também no sentido de pré-requisito, uma dimensao
metafisica/ontologica e outra gnosiologica/cultural. Baseado nesta linha de
pensamento de Fraas’®, podemos afirmar que ha o aspecto da ontologia na
transcendéncia humana desde sua génese, como também o aspecto cultural - o que

pode ser apreendido, aprendido, portanto, ensinado, compartilhado.
O argumento mais afim de Fraas é o do

[...] aspecto antropoldgico-fundamental e formal da abertura do ser
humano para o mundo [...]: 0 ser humano precisa compensar sua
inseguranga instintual estendendo-se para além de si mesmo,
transcendendo-se, ‘conduzindo’ sua vida, i. €, desenvolvendo uma
autoconsciéncia, uma relagcdo consigo mesmo e com sua vida.”*

Por oportunizar a abordagem do a priori religioso — o estar estruturalmente
predisposto para a abertura e por situa-lo anterior a recepcao de qualquer

informacao religiosa’®, Fraas pode afirmar que

[...] o ser humano por natureza necessariamente se transcende a si
mesmo de forma alguma significa uma demonstragdo da existéncia
de Deus; é dito apenas que o ser humano esta estruturalmente
predisposto para a abertura. Se se pergunta pelo surgimento da
religiosidade, tal afirmacéao apenas demarca o espaco dentro do qual
surge a religiosidade.”®

Ao dizer assim, esta afirmando que, independentemente de qual direcdo
possa tomar esta pulsdo, o ser humano é um ser estruturalmente predisposto para a
abertura — é uma questdo de ontologia, portanto. Quando Fraas afirma sobre o
conceito de predisposicao religiosa que “num mundo determinado pela religido ele

apareceria como expressao de que o desenvolvimento religioso é algo natural””®’ e

2 FRAAS, 1997, p. 38. Para manter sua argumentagao Fraas recorre a doutrina neoplaténica do ser

(p. 38-39), ao conceito de predisposicao ligado a heranga genética (p. 39), a psicologia com Jung (p.
40) e a teologia protestante com Kant e Schleiermacher (p. 41 ss).

%8 «Conclui-se entdo que com o sentimento de dependéncia absoluta o ser humano possui um a priori
religioso que antecede a possivel recepcao de informacgdes religiosas” (FRAAS, 1997, p. 38). Neste
momento a simples substituicdo do termo religioso por transcendente me parece razoavel devido a
linha de argumentacao mantida até entdo do que vem a ser a transcendéncia e agora nesta analogia
com a religiosidade.

% ERAAS, 1997, p. 42.

5 ERAAS, 1997, p. 38.

% ERAAS, 1997, p. 42.

7 ERAAS, 1997, p. 43.
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que “num ambiente secularizado a grande maioria das pessoas evidentemente néao

possui tal disposicdo”’®®

, estd dizendo que a influéncia do meio, da cultura, sera
determinante na expressdo, ou nao, da religiosidade. De modo semelhante, esta
influéncia sera, ou nao, determinante na expressao da transcendéncia. Talvez aqui
se tornasse legitima a diferenciacdo entre a condicdo transcendental ontolégica

humana e a sua expressdo na cultura.

Esta outra abordagem de Fraas ajuda a ilustrar a questao ao tratar do tema

“vode a fé ser ensinada e crescer?”® Diz ele:

Se a fé, conforme sua autocompreensao, é acao salvifica de Deus e,
portanto, obra do Espirito Santo, ela ndo pode ser ensinada, i. €, nao
pode ser submetida a um método, ndo se pode dispor dela
didaticamente. N&o obstante, a fé acontece em, com e sob as
condi¢gbes psicossociais da vida do ser humano, em suas
manifestacdes. As ‘formas da fé&’, o saber da fé, o comportamento
social e ritual adequado a fé, as escalas de valores correspondentes
a fé, sao transmissiveis.”"°

De modo semelhante, ha na transcendéncia o que nao se pode ensinar,
submeter a um método ou se dispor didaticamente. Entretanto, ha o aspecto que se
manifesta no cotidiano, sob condi¢cdes culturais especificas. Fraas sugere acima
“categorias” de fé que, segundo ele, sdo transmissiveis. Analogamente, penso que
haja algo como “meios de transcendéncia” que possa ser transmitido, compartilhado.
Antes, porém, de discorrer sobre estes é necessario tratar sinteticamente da relagdo

entre a transcendéncia e a imanéncia, bem como do objeto de transcendéncia.

3.1.2 Transcendéncia e imanéncia: uma relacao dinamica e vital

NOs seres humanos somos seres de transcendéncia e igualmente seres de

1

permanéncia, de imanéncia.”"" Somos concomitantemente conduzidos pela

n7/12

“sensacao aguda dos préprios limites, dos limites das coisas e dos outros™ '“ e pelo

%% ERAAS, 1997, p. 43.

"% ERAAS, 1997, p. 45.

"' FRAAS, 1997, p. 45.

" Imanente ¢ o que existe num dado objeto e ¢ inseparavel dele. Diz-se da atividade ou causalidade
cujos efeitos ndo passam do agente (KOOGAN/HOUAISS, 2000, p. 847); a capacidade de ficar, parar
em; permanente, constante (LAROUSSE, 1999, p. 3088). Jodo Batista Libanio define imanéncia
como “a qualidade de pertencer a ordem das coisas criadas ou estar presente a ela” (LIBANIO, 1991,

. 118).
P CATAO e SENA, 1997, p. 57.
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pressentimento’ ' de que s6 o que transcender a nds mesmos é que pode nos trazer
uma satisfagdo mais permanente. Passamos nossa vida toda no que Francisco
Catao chama de “aceitagao do claro-escuro da inteligéncia humana, que percebe o
além ao mesmo tempo em que percebe também o limite e a insuficiéncia de toda
expressdo que lhe ocorre”.”'* Enquanto vivemos a cotidianidade do concreto
humano, a dindmica da vida e do espirito humano, “o sentido [...] da existéncia
excede os limites da mundidade e alcanca a humanidade para além das histérias
individuais que a compdem”.”"® Somos simultaneamente, dinamicamente, seres de

imanéncia e transcendéncia.

A transcendéncia envolve uma relacdo de unidade com a imanéncia que ja €
um todo desde sempre na dindmica ontolégica do ser humano.”'® Natanael da Silva
concluiria que a antropologia (imanéncia) e a transcendentalidade (transcendéncia)
sd0 os elementos que constituem a condicdo existencial do ser humano.”'” Ou seja,
nao sao contextos auto-excludentes, ou adversos, mas sim realidades que,

ininterruptamente, se intercambiam na dindmica ontol6gica humana.

Natanael da Silva também afirma que é a partir da imanéncia que se

processa a “acessibilidade ontolégica do ser humano a transcendentalidade”.”'®

Acesso esse que, segundo ele, ndo se da de outra forma a ndo ser a partir do

existencial concreto humano, do antropolégico — do espirito no mundo’'®:

O bindmio ‘antropologia-transcendental, se configura numa

relacdo essencial e dinamica. Essencial porque, ndo é possivel
compreender transcendentalidade sem uma possibilidade do ser
mesmo, existencial humano, deslocar-se no sentido dela. [...] € uma
dindmica do ser em si, ndo apenas uma proposta de apropriagéo
intelectual por parte do ser. Assim, ndo € possivel pensar-se em

8 A percepcdo, a apreensio deste tipo de realidade ndo passa somente por nossa cognicdo, senio
por todo nosso ser, inclusos nossos sentimentos menos empiricos e, portanto, altamente subjetivos.
Nao ¢é facil especificar satisfatoriamente; comprovar, tampouco. Talvez seja a algo assim que Catéo e
Sena se estejam referindo (CATAO e SENA, 1997, p. 57).

4 CATAO, Francisco. Experiéncia religiosa da transcendéncia. Didlogo, Sao Paulo: Paulinas, ano 1V,
n. 14, p. 20-26, 1999. p. 25.

s CORTELLA, Mario Sérgio. A transcendéncia se mostra... Educamos nosso olhar? Didlogo, Sao
Paulo: Paulinas, ano IV, n. 14, p. 27-31, 1999. p. 31.

"® SILVA, 2002, p. 80.

"7 SILVA, 2002, p. 80.

"8 SILVA, 2002, p. 79.

® Expressdo emprestada de Karl Rahner para descrever a “condicdo dntica no ser humano como
a%uele que pergunta pela totalidade do ser” (SILVA, 2002, p. 31).

20 Antropologia-transcendental: “o ser humano como dotado da condicdo da experiéncia
transcendental’ (SILVA, 2002, p. 28).
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transcendentalidade sendo antropologicamente.”

N&ao pode haver transcendéncia humana se nao houver imanéncia humana —
o ser humano concreto num contexto histérico concreto. O ser humano é uma
transcendéncia que “emerge no aqui € no agora de um determinado mundo
histérico”.”?® A experiéncia transcendental, ou seja, a dinamica da transcendéncia,
nao se da alheia ao mundo histérico/concreto humano. Ao contréario, ela é a abertura

do sujeito

[...] que se d& precisamente quando a pessoa se percebe envolvida
na multiplicidade de preocupagdes, ocupagdes, temores e
esperangas no mundo do seu dia-a-dia. A transcendéncia
propriamente dita esta de certa forma como que no fundo do quadro
em que o homem vive, na origem indispensavel do seu viver e
conhecer.”®

Se, de um lado, néo existe transcendéncia humana sem imanéncia humana,
se, em outras palavras, a imanéncia humana € um trampolim para a transcendéncia
humana, por outro lado, é a abertura para a transcendéncia que impede que o ser
humano se estanque em uma visdo de mundo puramente horizontal, sem saida para
cima. E a abertura para a transcendéncia que faz com que o ser humano rejeite uma

vida reduzida a imanéncia total.”?*

Tendo em vista a amplitude e a complexidade humana, faz-se necessario
algo como a abordagem dialética do existencial-sobrenatural humano, proposto por
Rahner, que “trata da relacdo entre o imanente e o transcendente”.”® Na
compreensao de Boff esta dialética estaria em manter “enraizamento e abertura,

»726

imanéncia, mas aberto a transcendéncia”’“", porque, segundo ele, imanéncia e

transcendéncia ndo sdo aspectos inteiramente distintos, mas dimensdes da Unica e

21 SILVA, 2002, p. 79.

22 OLIVEIRA, Manfredo Araljo de. Filosofia transcendental e religido: ensaio sobre filosofia da
religido em Karl Rahner. Sao Paulo: Loyola, 1984. p. 211.

"2 RAHNER, 1989, p. 49.

"?4PISON, 1997, p. 313.

25 SILVA, 2002, p. 36. O existencial-sobrenatural em Rahner “é uma dinamica do ser em si, nio
apenas uma proposta de apropriagdo intelectual por parte do ser” (SILVA, 2002, p. 79). Neste
sentido, o existencial-sobrenatural seria sindnimo de antropologia-transcendental, bem como de
imanente-transcendente.

26 BOFF, 2000 (audio track 08).
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mesma realidade que somos nés’?’ - realidades que se intercambiam e se

complementam.”®

Boff vai ainda mais longe e chega a sugerir o nascimento de uma nova

categoria quando da coexisténcia entre transcendéncia e imanéncia:

[...] poderiamos também falar de coexisténcia e de interpenetragéo
da imanéncia (humanidade) com a transcendéncia (divindade). Tal
coexisténcia produz a transparéncia. Transparéncia € o termo que
traduz a inter-retro-relacdo da imanéncia com a transcendéncia. A
transparéncia € transcendéncia dentro da imanéncia e imanéncia
dentro da transcendéncia.”*®

Aprofundar a compreensao de tal neologismo nao parece ser relevante para
esta pesquisa, da mesma forma que nao convém nos atermos ao estudo mais
detalhado do termo de significado aproximado: autotranscendéncia.”®® Entretanto,

fica a referéncia para conhecimento da proposta e para dialogos posteriores.

3.1.3 Objeto de Transcendéncia

A transcendéncia possui outras relacdes além das apresentadas acima. E
preciso, ainda que resumidamente, mencionar a possibilidade de relacdo da
transcendéncia com um objeto de transcendéncia, como também algum tipo de

categorizacao desta.

Boff, em sua obra Tempo de Transcendéncia, faz um didlogo com Sartre,

onde deixa claro a posi¢cao deste que afirma que

[...] a fenomenologia do ser humano, isto é, a descricdo de como se

2" BOFF, 2000 (audio track 02).

28 BOFF, 2000, p. 23.

"2 BOFF, 1997, p. 172.

" Conceito cunhado por Karl Rahner para tratar da dinamica entre imanéncia e transcendéncia, ao
mesmo tempo em que faz distingdo da relagdo do ser humano em si mesmo/consigo mesmo, da
relagéo deste (do ser) com o Ser, que também podemos compreender como o Outro e/ou o Objeto de
Transcendéncia. Autotranscendéncia, segundo Rahner, “...] é a dindmica propria do ser em
transcender para o ser mais de si mesmo. A dinamica, ou movimento no ser entre matéria e espirito,
gue nao sao justapostos, propicia a autotranscendéncia. Isto €, a matéria e espirito, ndo séo duas
coisas estaticas, uma ao lado da outra. Como ndo séo justapostos, se relacionam dinamicamente.
Contudo, é um processo dindmico do ser humano em si mesmo. Nao pode ser confundida com a
antropologia-transcendental [‘0 ser humano como dotado da condigao da experiéncia transcendental”.
SILVA, 2002, p. 28], que se relaciona do ser para o Ser. A autotranscendéncia é a condigéo do ser
em relagdo a si mesmo, no movimento dindmico de sua pluralidade interna, espirito e matéria”.
SILVA, 2002, p. 28-29.
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manifesta e de como funciona o ser humano, reside em revelar que
ele é um ser em si, mas que se abre sempre para o outro, que se
abre ao mundo, que se abre a totalidade. Esta é a condigdo humana
basica. Mas ele se recusa a aceitar que essa abertura tenha um
objeto. Para ele, o ser humano € uma mola distendida para o
universo, e tanto sua angustia quanto sua grandeza é aceitar-se
nesse empuxo para o aberto puro e simples, sem objeto definido.”"

Neste dialogo fica claro que Sartre aponta para uma gratuidade
transcendental, desarticulada e independente de qualquer objefo de transcendéncia.

Ainda Boff, ao falar sobre transcendéncia sem adesdo a um objeto, diz que

[...] hd uma outra posigdo de muitos de nossos intelectuais que sao
agnosticos que nao querem se definir com referéncia a abertura e a
transcendéncia. Eles sofrem com a falta de resposta. E uma atitude
digna, porque € muito dolorosa e corajosa. Sentem o desejo do
espl'ri% identificam um eventual objeto do desejo, mas temem aderir
aele.

Rubem Alves contribui ao afirmar que é o embaraco frente a experiéncia
religiosa pessoal daqueles que pretendem ja haver passado pela iluminagédo
cientifica, que impede tais pessoas de se confessarem religiosas, visto que isto
equivaleria a “confessar-se como habitante do mundo encantado e magico do
passado, ainda que apenas parcialmente. E 0 embaraco vai crescendo na medida
em que nos aproximamos das ciéncias humanas, justamente aquelas que estudam
a religido”.”®

Karl Rahner, ao tratar de transcendéncia e objeto de transcendéncia, diz que
Deus sempre se dirige ao homem, silenciosamente, como o ser absoluto e
incompreensivel, como o “Aonde de sua transcendéncia”.”** Deus, na concepgédo do
tedlogo jesuita, é o objeto de toda transcendéncia. Ou, como pensa Merval Rosa, o
alvo da busca de cada ser humano é o que ele denominou Summum Bonum - o
nucleo supremo dos interesses de uma pessoa, o que da sentido a sua existéncia.”®

Do ponto de vista da fé cristd este bem supremo é Cristo.”*®

"' BOFF, 2000, p. 66-67.

2 BOFF, 2000, p. 68.

"8 ALVES, 1996, p. 09-10.
"** RAHNER, 1989, p. 34.

"5 ROSA, 2001, p. 81.

" ROSA, 2001, p. 80-81.
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Ramon Martinez de Pison disse que o ser humano é um ser de desejo e que
€ através dele que o ser humano transcende a materialidade de sua vida e se torna
capaz de entrar em didlogo com o Deus pessoal.”®” Segundo Pison, “o desejo de
deus é a resposta humana a um deus que convida o ser humano a entrar em dialogo
com ele; somente o encontro com Deus é capaz de apaziguar o desejo humano do
infinito, porque unicamente nele a vida adquire todo o seu esplendor” (traducéo
propria).”® Estes sdo os que, além de atribuirem & transcendéncia um Aonde,

também demonstram clara adesao a este.

Pode-se, em certa medida, e, através de alguns critérios, saber se o que se
busca através da transcendéncia € algo valido, ou ndo. Boff julga que

[...] o critério para saber se a transcendéncia € boa, se potencia o ser
humano ou o diminui, estd na resposta que damos a essa pergunta:
em que medida tal experiéncia ajuda a enriquecer e a assumir 0
cotidiano? Ela representa uma fuga ou um alibi para o cotidiano, um
endeusamento e uma fetichizacdo daquilo que representa sentido
para n6s? Se a experiéncia ndo amplia nossa liberdade, ndo nos da
mais energia para enfrentar os desafios do cotidiano, comum a todos
0s mortais, ndo nos faz mais compassivos, generosos e solidarios,
podemos seguramente dizer: fizemos uma experiéncia de
pseudotranscendéncia.”®

Boff classifica a transcendéncia negativamente de duas formas:
primeiramente ele trata da ineficacia, da inaptidao, da insuficiéncia deste tipo de
recurso buscado pelo ser humano, denominado por ele de franscendéncia menor.
Ele diz que esta categoria esta presente nas pessoas que na Histéria se arvoraram e

se apresentaram como portadores da transcendéncia.”*° Ele explica:

Grupos de filésofos, representantes de visbes de mundo e de
religides oferecem um transcendente tdo mediocre, tédo cruel, que
mais vale ser um ateu alegre do que um crente deste tipo de
transcendéncia menor. Por isso devemos ter uma atitude
compreensiva para com esses agnosticos e decifrar atras deles uma
interrogacao existencial, frustrada pelas formas muito materializadas
e pouco dignas da natureza da transcendéncia, como vem

"7 PISON, 1997, p. 314.

7% «E| deseo de dios es la repuesta humana a un dios que invita al ser humano a entrar en dialogo
con él; sblo el encuentro con Dios es capaz de apaciguar el deseo humano de infinito, porque
Unicamente en él la vida adquiere todo su esplendor” (PISON, 1997, p. 314).

" BOFF, 2000, p. 55.

% BOFF, 2000, p. 68-69.
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apresentada.”'

Em segundo lugar, o autor trata do que ele chama de
pseudotranscendéncia. Esta ocorre quando pessoas e grupos religiosos extremistas
fazem com que identidade religiosa seja sinbnimo de magia e fundamentalismo. Ha
amostras deste desequilibrio por toda a parte (€ o que ocorre, por exemplo, entre
mugulmanos e hindus na india e entre catélicos e protestantes na Irlanda do
Norte).”*® Por todo o mundo ha representantes deste extremismo que faz da luta

pela identidade um principio para a guerra.”*® No entanto, pode-se ver claramente

que "tal poder de identificacdo e de totalizagdo ndo provém de um Deus”* e

também nada tem a ver com os principios das religibes que buscam o bem da
humanidade. Como disse Luiz Carlos Suzin, a luta indiscriminada e sufocante por
este tipo de identidade s6 "pode vir de um Napoledo ou um Hitler, de uma tentativa
ditatorial e imperial, coroagéo de um sonho paranéico da identidade”.”*® Um exemplo
desta realidade, ainda presente em nossas mentes, foi a Tragédia da Guiana, onde
se pbde ver a infeliz relacao entre a busca da transcendéncia e do sagrado com a

violéncia de mentes doentias:

Caso extremo aconteceu com os membros da seita Templo do Povo,
fundada e dirigida pelo reverendo Jim Jones, de Sao Francisco, EUA.
Lider carismatico e tiranico, traslada-se com um grupo de seus
adeptos para a Guiana e ai funda a coldnia agricola Jonestown.
Retinha seus membros em situacdo de verdadeira escravidao,
submetia-os a sevicias fisicas e mortificagdes publicas. Para que nao
pudessem se evadir da colbnia, tomara-lhes o dinheiro e o
passaporte, e ameagara-os de morte, caso tentassem fuga.
Planejara um ritual de suicidio coletivo pela ingestdao de bebida a
base de cianeto, sob pretexto de a seita estar sofrendo ameaca de
compl6. Familiares de membros da seita mostravam-se inquietos
com noticias vindas da Guiana e provocaram uma sindicancia levada
a cabo por um parlamentar democrata e alguns jornalistas. No
momento em que estes regressavam aos Estados Unidos, depois da
investigacdo, foram mortos. Incontinenti, o lider Jones ordenara a
execucao do plano de suicidio, de modo que foi dada as criancas
dose letal da bebida e os adultos tomaram voluntariamente. Os que
tentaram escapar foram obrigados a beber o veneno ou foram
mortos. Mesmo assim umas 80 pessoas conseguiram evadir-se. O
lider e sua esposa também cometeram suicidio. Os mortos subiram a
913, sendo que 200 eram criangas. Este acontecimento chocou a

"' BOFF, 2000, p. 68-69.

"2 BRUSTOLIN, Leomar Antdnio. Anotacgdes da aula sobre Tradigées Religiosas em margo de 2003.
3 SUSIN, 2002, p. 99(275).

" SUSIN, 2002, p. 100(276).

% SUSIN, 2002, p. 100(276).
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consciéncia dos paises ocidentais e alertou para o lado perverso do

surto religioso, que conduziu o lider carismatico e muitos de seus

adeptos a loucura do suicidio coletivo e do exterminio dos irméos de
: 746

seita.

Eventos assim inominaveis por sua brutalidade, inesqueciveis também,
favorecem a confusdo terminolégica entre as expressoes: fundamentacao radical e
fanatismo. O termo fanatico vem do latim fanaticus e significa: aquele que esta
possuido por um espirito maligno’®’, aquele que age cegamente.”*® O fanatismo
bloqueia a possibilidade de um relacionamento construtivo, impossibilita qualquer
didlogo positivo e nem sequer permite um convivio satisfatério. Enquanto que ter
uma fundamentacdo radical significa estar radicado, arraigado, enraizado - ter
origem. Fundamentacdo radical precisa ser entendida como antbnimo de

fundamentacéao superficial no que diz respeito a identidade religiosa.

Em seu livro A religiosidade humana, Hans-Jirgen Fraas apresenta uma
inter-relacdo entre a personalidade e a religiosidade, apontando, assim, para a cura
da personalidade pela religiosidade.”*® A identidade religiosa, fruto da
transcendentalidade humana, atuaria também deste modo como um fator de
equilibrio para a personalidade. Deve-se, entretanto, ter certo cuidado com o tipo de
religiosidade que se pratica. Nao é prudente agir "como se todas as religides fossem
igualmente boas e verdadeiras, como se sua escolha fosse unicamente uma
questdo de foro intimo”.”*® Como pensa Pedro Ribeiro de Oliveira, "as crencas
religiosas tém um forte impacto na vida social”®' e, pelo reflexo que ha na
sociedade, o tipo de religiosidade que as pessoas praticam deve ser levado em
conta. Se toda e qualquer expressao religiosa deve ser chamada de religido, entao
ha também a necessidade de classificacdo, pois, numa religiosidade saudavel, a

religido, como parte do todo de uma pessoa, precisa

[...] ter sua contribuicdo no equilibrio do ser humano, dando-lhe um
sentido de unidade com o universo, oferecendo-lhe motivagao para a
vida, ajudando-o a desenvolver a auto-aceitagdo, motivando-o a
confessar sua culpa, oferecendo estabilidade emocional para as

8 LIBANIO 1991, p. 62 (Book of the year: 1979, Encylopaedia Britannica. Londres, 1979. p. 115,
400).

" BRUSTOLIN, , 2002, p. 31.

8 FERREIRA, 1985, p. 214.

" FRAAS, 1997, p. 131-134.

" OLIVEIRA, 2002, p.20.

" OLIVEIRA, 2002, p.20.
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crises da vida e oferecendo o sustentaculo de um grupo
institucionalizado que o apdia.”

Howard J. Clinebell aponta doze condicdes para que uma identidade (crenca
ou prética) religiosa seja considerada sadia quanto ao seu exercicio. Quando:

1) constrdi ponte entre as pessoas, 2) fortalece o senso de confiangca
e de relacdo com o universo, 3) estimula a liberdade interna e a
responsabilidade pessoal, 4) move de senso de culpa para perdao
[...], 5) aumenta a alegria pela vida, 6) lida de forma construtiva com
sexo e agressividade, 7) encoraja a aceitacdo da realidade, 8)
enfatiza 0 amor e o crescimento, 9) da aos seus adeptos um ‘quadro
de orientacdo’ (valores, sentido da vida) e objeto de devocao
adequado para trabalhar de forma construtiva com ansiedades
existenciais, 10) encoraja a pessoa a relacionar-se com seus
significados inconscientes através de simbolos vivos, 11) esforca-se
para mudar comportamentos neuréticos da sociedade, 12) fortalece a
auto-estima.”™?

E imprescindivel observar "até onde esta ou aquela religido esta a servico de
Deus e do homem e até onde o fato de ser praticante desta ou daquela religiao me

aproxima do divino e me realiza plenamente como ser humano””>*

, se esta ou
aquela religido faz sentir, dentro de mim, "mais forca, seja para suportar o0s
sofrimentos da existéncia, seja para vencé-los”.”> Toda identidade religiosa precisa
passar por estes crivos. Se alguma religido for reprovada nestes requisitos, entao,
nao deveria ser praticada. A transcendéncia, para ser positiva, para ser aceita como

boa, precisa ter este enfoque.

A pseudotranscendéncia também pode se dar a partir do entorpecimento
dos sentidos, da droga. Ela permite “uma viagem fantastica, feita nao pela
espiritualidade, mas pela quimica”.”*® A religido e a arte podem ser um tipo de droga,
de alucinégeno”™’, gerando entorpecimento dos sentidos; com elas “rompem-se
todos os limites, vive-se a onipoténcia e se voa para além dos limites da condicéo
humana cotidiana”.”*® A questdo aqui, segundo Boff, ndo estad na viagem que
qualquer destas “drogas” pode proporcionar, o problema aqui esta na dificuldade
encontrada para a volta desta viagem, quando ndo se suporta mais o cotidiano -

2 BRANDENBURG, 2003, p. 13.

"8 BRANDENBURG, 2003, p. 13.

" PEDREIRA, 1998, p. 170.

5 ALVES, 1996, p. 52-53.

" BOFF, 2000, p. 54.

70 que gera ilusdo, fantasia, delirio, ato de loucura, o que faz perder a razéo (Aurélio Eletrdnico).
"8 BOFF, 2000, p. 54.
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motivo pelo qual se fez a viagem. Entdo, prefere-se viajar, “saltar para fora dessas

limitacées, artificialmente, a preco de destruir a liberdade e a vida”.”*

Na realidade, “a grande chave da pseudotranscendéncia é manipular nossa
estrutura de desejo, é canalizar toda nossa potencialidade de desejo para uma coisa
limitada e identificar essa coisa com a totalidade da realidade”.”®® E dai que nos vem
a frustracdo, “porque o desejo quer o todo e s6 alcancamos a parte”.”®' E isto é o
mais grave da pseudotranscendéncia: “a ilusdo da realizacdo do desejo infinito
identificado com um objeto finito”.”® Neste sentido, as pseudotranscendéncias
“exploram essa capacidade de ultrapassagem do ser humano, mas nao lhe

conferem a experiéncia de uma plenitude duradoura”.”®®

Tendo abordado as relagbes da transcendéncia com a imanéncia e com 0
objeto da transcendéncia, podemos agora tratar mais adequadamente dos meios de

transcendéncia.

3.2 Meios de Transcendéncia

A transcendéncia propriamente dita esta de
certa forma como que no fundo do quadro em
que o homem vive [...]."**

A transcendéncia humana € a abertura do sujeito a uma realidade supra-
imanente. E, de certa forma, a sublimacéo da realidade cotidiana, que se d& quando
o ser se “transporta” para uma outra dimensao, “precisamente quando a pessoa se
percebe envolvida na multiplicidade de preocupagdes, ocupacdes, temores e
esperancas no mundo do seu dia-a-dia”.”® E na cotidianidade que se revelam e
irrompem situagdes que nos obrigam a exercer a nossa capacidade de transcender:
surpresas negativas, decepgdes, temores, tragédias — qualquer situacdo que nao
queiramos aceitar. O transcender também se da de forma espontanea positiva,

9 BOFF, 2000, p. 54-55.
"% BOFF, 2000, p. 60.
"' BOFF, 2000, p. 60.
"62 BOFF, 2000, p. 61-62.
"3 BOFF, 2000, p. 56.
** RAHNER, 1989, p. 49.
65 RAHNER, 1989, p. 49.
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quando, por exemplo, ouvimos uma boa noticia ou somos arrebatados por uma

musica ou pela beleza de uma paisagem.

Aos meios pelos quais superamos, ultrapassamos estas realidades ou
circunstancias, os quais nos dotam de uma condicdo superior a realidade que nos
circunda, chamo de meios de transcendéncia. Apesar de que estes meios sejam
também componentes constitutivos do ser humano, pode-se fazer certa distincao de
transcendéncia no sentido de ontologia (esséncia) e no sentido de que possa se
referir a meios de transcendéncia; mesmo que talvez esta distincdo se justifique

apenas por motivos didaticos.

De forma sucinta gostaria de comecar esta reflexdo apresentando quatro
grandes areas/meios onde a transcendéncia ocorre e que serdo a base para uma

discussao posterior mais aprofundada numa relacado com a educacéo.

3.2.1 Transcendéncia e desejo

Talvez o desejo seja a nossa experiéncia
mais imediata e, a0 mesmo tempo, mais
profunda  [...] Somos  todos  seres
desejantes.”®®

Parafraseando Rubem Alves, diria que somos
aquilo que desejamos. “Nem maiores e nem
menores que o tamanho dos objetos do nosso
desejo”.”®’

O primeiro meio de transcendéncia que quero destacar é o desejo.”®® O
desejo é a nossa estrutura de base.”®® Um dos sintomas de estarmos vivos é a
nossa capacidade de desejar - somos inteiramente movidos pelo desejo.””® Penso
que isso se explique parcialmente devido ao intenso sentimento de nostalgia, de

auséncia, de incompletude, de insaciabilidade, de falta e privacdo que o ser humano

sente latente no mais intimo de seu ser.

"5 BOFF, 2000, p. 60.

7 ALVES, 1982, p. 13.

%8 Segundo Marilena Chaui, o termo desejo deriva do vocabulo grego “sidera”, constelacdo. Neste
sentido, “desiderare” é despojar-se da referéncia, da determinagao astral (astros ou deuses) sobre
nossas vidas, e toma-la em nossas préprias maos. Mas, para tal, &€ imprescindivel que desejemos
assim... (IN: GROSSI, Esther Pillar e BORDIN, Jussara. Paixdo de aprender. 7. ed. Petrépolis: Vozes,
1995. p. 41).

"% BOFF, 2000, p. 60.

" EREIRE, Madalena. O sentido dramatico da aprendizagem. In: GROSSI, 1995, p. 11.
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Rubem Alves descreve o desejo como sintoma de privacdo e de auséncia’’':

Nao se tem saudade da bem-amada presente. A saudade s6
aparecera na distancia, quando estiver longe do carinho. Também
nao se tem fome - desejo supremo da sobrevivéncia fisica — com o
estdmago cheio. A fome s6 surge quando o corpo é privado de péao.
Ela é testemunho da auséncia do alimento. E assim é, sempre, com
o desejo. Desejo pertence aos seres que se sentem privados, que
ndo encontram prazer naquilo que o espaco e o tempo presente lhes
oferece.””

Devido a este inexaurivel sentimento de caréncia, devido a esta lacuna
sempre presente no coracao humano, julgo que o desejo seja 0 mais primordial, 0
mais intenso e arrebatador meio de transcendéncia com o qual nos deparamos ao
longo de nossas vidas. O desejo diz respeito a tudo que ainda ndo somos e ao que
ainda ndo temos. Mesmo estando severamente limitados pelo tempo e pelo espaco,
podemos ver que em diversos credos e filosofias, com variacbes de matizes e
intensidades, estd sempre presente o desejo de suplantar a realidade dada. Nossos

coragdes estdo encharcados por desejos como o da imortalidade — ndo queremos

apenas viver muito, queremos viver para sempre, queremos transcender a morte!””®

Boff assegura que “faz parte da dinamica do desejo nao ter limites”.””*

Pela forca de sua acdo em néds, o desejo nos pde no centro de um dilema
existencial, pois, como individuos “somos seres rachados, atormentados por uma
guerra interna sem fim, chamada neurose, na qual SOmMoOS nOSSOS proprios

adversarios”.””®> Mas nao s¢ individualmente, pois percebemos:

Um dos lados de ndés mesmos habita a luz diurna, representa a
legalidade, e veste as méscaras de uma enorme companhia teatral,
desempenhando papéis por todos reconhecidos e respeitados —
marido fiel, esposa dedicada, profissional competente, pai
compreensivo, velho sabio e paciente — e pela representacéao
convincente recebendo recompensas de status, respeito, poder e
dinheiro. E todos sabem que a transgressao das leis que regem este
mundo provoca punigdes e deixa estigmas dolorosos... Por detras da
mascara, entretanto, estd um outro ser, amordacado, em ferros,
reprimido, recalcado, proibido de fazer ou dizer o que deseja, sem
permissao para ver a luz do sol, condenado a viver nas sombras... E
o desejo, roubado dos seus direitos, e dominado, pela for¢a, por um

" ALVES, 1996, p. 19-20.
2 ALVES, 1996, p. 19-20.
78 BOFF, 2000, p. 60.
7 BOFF, 2000, p. 60.
5 ALVES, 1996, p. 89-90.
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poder estranho e mais forte: a sociedade. O desejo grita: “Eu quero!”
A sociedade responde: “Nao podes”, “tu deves”. O desejo procura
prazer. A sociedade proclama a ordem.””®

Rubem Alves discute esta questdo asseverando que

[...] tudo seria mais simples se a repressao estivesse localizada fora
de nds e o desejo alojado dentro de nés. Pelo menos, desta forma,
0S inimigos estariam claramente identificados e separados.
Entretanto a psicanalise afirma que, se é verdade que a esséncia da
sociedade é a repressao do individuo, a esséncia do individuo é a
repressdo de si mesmo.””’

Alves também afirma que “vivemos em guerra permanente conosco
mesmos. Somos incapazes de sermos felizes. Nao somos os que desejamos ser. O
que desejamos ser jaz reprimido... [...] Somos 0 nosso desejo. Desejo que nao pode
florescer”.”’® E, lembrando Freud, disse que nem mesmo “sabemos o que
desejamos porque o desejo, reprimido, foi forcado a habitar as regides do
esquecimento. Tornou-se inconsciente”.””® Mas, por ser indestrutivel, o desejo, la do
esquecimento em que se encontra, “ndo cessa de enviar mensagens cifradas — para
que os seus captores nao as entendam. E elas aparecem como sintomas neuroticos,

como lapsos e equivocos, como sonhos... Os sonhos sdo a voz do desejo”.”®°

Desejo é potencialidade! E portador de uma energia imensa que move o ser
humano todo. A questao é: em que dire¢cdo? O desejo ndo € consciente e jamais
mede as consequéncias se atendidas as suas vontades e exigéncias. Instaura-se,
entdo, um grande conflito em nosso ser. Em meio a este conflito, nos cabe a ardua
tarefa de lidarmos com estes sentimentos de nostalgia, de auséncia, de privacéo, de
incompletude e insaciabilidade... Se estes sentimentos tém carater ontolégico, se
estdo 14 antes da razao, entdo, nos resta a tentativa salutar de canalizarmos sua
forca. Quem sabe devamos nos concentrar no que sugere Madalena Freire, que
talvez seja possivel educar a dor da falta cognitiva e afetiva para a construcao do
prazer; que talvez seja possivel educar a aflicdo da tensdao da angustia de desejar;

que talvez seja possivel educar a fome do desejo.”®’

7% ALVES, 1996, p. 89-90.

7 ALVES, 1996, p. 90-91.

8 ALVES, 1996, p. 91.

7 ALVES, 1996, p. 91.

80 ALVES, 1996, p. 91.

" FREIRE, Madalena. O sentido dramatico da aprendizagem. In: GROSSI, 1995, p. 11.
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3.2.2 Transcendéncia, memdria, consciéncia e imaginacao

O ser humano [...] ndo é o conjunto de atos
desconexos, sem passado e sem perspectiva
de futuro, cujo Unico existir é o presente. A
consciéncia permite integrar passado e
presente, abrindo os horizontes do futuro.”®?

Na complexidade de nossa existéncia encontramos nossas mentes, ora
vigjando ao passado, gratuitamente, como numa escapadela atras de memorias
agradaveis e também quando forgados por eventos, a fim de checar a veracidade do
argumento que nos é apresentado. A memoria tem este poder. Ela nos permite
oscilar frequentemente, muitas vezes imperceptivelmente, entre 0 passado e o
presente.”®> A meméria também tem o poder de nos fazer viajar para o futuro
através do desejo e da imaginacado. Alves disse que € a memdria que faz a
imaginacdo voar.”® Libanio ilustra esta atribuicdo humana dizendo que “o ser
humano tem duas asas. A asa da meméria o faz voar para o passado. Costuma ser
maior nos mais velhos. A asa do desejo langa-os para o futuro. Cresce mais na
juventude”.”®® Ele compreende que, “pela viagem ao passado, o ser humano recolhe
as experiéncias validas, as respostas ja encontradas, o patriménio acumulado”’®®, e,
através da imaginagao, “origem de tantas utopias, de tantos sonhos, de tantos

»/87

projetos”™®’, o ser humano se langa para o futuro.

A realidade é que nao nos deixamos “prender totalmente pelo presente,
pelas estruturas dominantes, pelo puro principio da realidade e do desempenho”.”®®
Transcendemos através de nossa capacidade memorial/reflexivo/imaginativa. Desta
forma somos, em certo grau, de certa maneira, transcendentes mesmo no tempo e
no espaco.”®® O que o ser humano ha muito finge fazer fisicamente nos contos de

ficcdo, desde sempre o vem fazendo em sua mente.

®2 | IBANIO, 1991, p. 91.

"8 IBANIO, 1991, p. 94.

% ALVES, 1982, p. 7.

"8 | IBANIO, 1991, p. 93.

"% |IBANIO, 1991, p. 93.

7 LIBANIO, 1991, p. 94.

88 |LIBANIO, 1991, p. 94.

"8 Ainda que ndo estejamos fisicamente presentes nos lugares para onde nossa meméria (portanto,
se aplica ao passado apenas) nos reporta, sentimos em nossos corpos a reexperimentacao de
aromas, de sabores, de imagens (das sensacdes todas, enfim), dos eventos que positivamente (em
sua maioria) marcaram nossas vidas.
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Importa dizer que a transcendéncia ndo se d4 no passado — ndo voltamos ao
passado e |4 transcendemos; ela se da no presente, a partir do presente, por causa
do presente; tendo como referencial o presente e também o passado préximo ou
distante, em direcdo a uma realidade virtual que pode ser entendida como um futuro

utdpico.

3.2.2.1 Transcendéncia, conscientizacao, indagacao e protesto

Por sua experiéncia, o homem € consciente

da realidade exterior, assim como de sua

prépria realidade interior (traducéo prépria).”®°

O ser humano possui consciéncia de si, “consciéncia na qual ele se coloca
perante o0 seu préprio sistema com todas as suas possibilidades particulares
presentes e futuras, e, sendo assim, coloca-se perante si mesmo em sua totalidade,

questiona-se e dessa maneira se ultrapassa e transcende”.”®’

Por ser consciente e livie o ser humano é naturalmente inquieto.”*? A

consciéncia “permite-lhe uma presenca de si a si mesmo”.”®® Ela faz com que se

“rompam as cadeias do instinto, dos determinismos genéticos””**

e das imposicdes
sociais, para permitir que o ser humano siga o seu caminho de descoberta e de
constante libertacdo de tudo o que pretende manté-lo sendo, ou torna-lo menos que
sua vocacao ontologica determina: ser consciente e livre, pois ser pessoa significa
isto: “a autoposse de um sujeito como tal em relagdo consciente e livre para com o

tOdO”.795

A realidade na qual nos encontramos é constantemente alimentada e
realimentada pelo sistema vigente. Este favorecimento sistematico faz desta
realidade uma forca poderosa, de cujo raio de tracdo nao se pode escapar sem forga
ou esforco semelhante. Este esforgo se faz inicialmente na tentativa de conhecer a

ndés mesmos - nossa maior dificuldade: “o que mais custa a um homem saber, de

0 «por su experiencia, el hombre es consciente de la realidad exterior, asi como de su propia

realidad interior” (PISON, 1997, p. 311).
" RAHNER, 1989, p. 45.

2 | IBANIO, 1991, p. 91.

8 |IBANIO, 1991, p. 91.

"* LIBANIO, 1991, p. 91.

" RAHNER, 1989, p. 44-45.
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maneira clara, € sua prépria vida, tal como esta feita por tradicdo e rotina de atos
inconscientes”.”®® Hans W. Loewald diz que no afd de criar uma histéria de nés
mesmos como raga e como individuos, assim como uma histéria do mundo em que

vivemos, esta o amago da psicanalise:

[...] transformar repeticdes inconscientes ou automaticas [...] em uma
acao consciente e recriadora na qual sabemos quem somos nés e 0s
outros, compreendemos como chegamos a ser dessa maneira e
conjeturamos o que poderiamos fazer conosco da forma como
somos. Em tal atividade da meméria, que entrelaga passado,
presente e futuro em um contexto de sentido intensificado, cada um
de nds esta a caminho de se tornar um self.””’

E quando me volto para mim mesmo na intencdo de, objetivando minha vida,
procurar compreendé-la e ao universo a minha volta, que me ponho a caminho de
tornar-me um “eu-mesmo” em minha natureza mais interna. Esta caminhada, este
processo, tem sido chamado de conscientizacdo.”®® A conscientizacdo nasce da
percepcao que alguém passa a ter de sua realidade, independente do fator de
estimulo, quando, através de processo de comparacdo, percebe diferencas
significativas em relagdo a si. Vai se tornando sujeito a partir de uma reflexdo sobre

sua situagdo de vida e sobre seu ambiente concreto.”®

Quando o ser humano toma consciéncia de si e de seu mundo, torna-se
agente de seu proprio destino para viver uma vida livre, uma humanidade auténtica -
processo de conquista histérica.®®® Este tomar consciéncia é categoria reconhecida
em Kant como esclarecimento, em quem o conhecimento, ao apresentar-se como
necessariamente critico de seus fundamentos, abandona a ingenuidade e entra em

fase adulta.®"!

°® EREIRE, 1980, p. 35.

7 LOEWALD, H. W. Perspectives on Memory. In: Psychology Versus Metapsychology: Psychological
Issues. New York: International University Press, 1976. v. 9, n. 4, monografia 36.

8 O vocabulo conscientizacdo foi criado por uma equipe de professores do Instituto Superior de
Estudos Brasileiros por volta de 1964, difundido e traduzido para o inglés e o francés por Hélder
Cémara (FREIRE, 1980, p. 25).

" EREIRE, 1980, p. 35.

890 GUTIERREZ, Gustavo. Teologia da libertacdo: Perspectivas. Petropolis: Vozes, 1975. p. 34-35.

81 GUTIERREZ, 1975, p. 36.
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Hegel da continuidade a este enfoque introduzindo o tema da historia
baseado na Revolugcdo Francesa, onde se proclamou o direito do homem de

participar na conducdo da sociedade a que pertence.?%

Marx renova e aprofunda a ideia do homem com as “rédeas de seu destino”,
sendo liberto de todo tipo de alienagédo e serviddao — dimenséo filoséfica chamada
critica social.®*® Ele faz uma andlise critica do capitalismo onde se da concretamente
“a exploracdo de uns homens por outros, de uma classe social por outra®®, e a
partir disso indica caminhos para uma “etapa histérica em que possa viver o homem

como tal”®®: livre e humanamente.

A conscientizacdo nascida e fomentada seja por quaisquer meios é um
processo sem fim e irrevogavel sem sérios prejuizos para aquele que se exime da
reflexdo/acao que ela exige. Reflexdo/agdo esta que ndo nos é antinatural, muito
pelo contrario, “[...] somos essencialmente seres de protest-acdo, de acdo de
protesto. Protestamos continuamente. Recusamo-nos a aceitar a realidade na qual
estamos mergulhados porque somos mais, € nos sentimos maiores do que tudo o

que nos cerca”.?%

Somos seres de indagacao, sempre questionando e rechacando a aceitacao
passiva dos acontecimentos (traducdo prépria).2®” Questionamos, problematizamos
a realidade.®® Somos, como diz Rahner, a pergunta que se levanta perante nés,
vazia, mas de forma real e inevitavel, que nunca poderemos superar nem dar
resposta adequadamente®®®. Estamos presos a esta condicdo ontoldgica. Assevera
Rahner:

O homem pode tentar fugir da terrivel infinitude, em que como
interrogante se vé metido. Pode, por medo e inquietude, evadir-se e
refugiar-se no que lhe é familiar e cotidiano. Mas a infinitude a que se
sente exposto perpassara também por seu agir no dia-a-dia. Ele
permanece basicamente sempre a caminho. Toda meta que ele
possa prefixar-se no pensar e no agir vem a ser sempre de novo

82 GUTIERREZ, 1975, p. 36.

83 GUTIERREZ, 1975, p. 37.

8¢ GUTIERREZ, 1975, p. 37.

85 GUTIERREZ, 1975, p. 37.

85 BOFF, 2000, p. 22.

807 “[...] él es un ser que cuestiona, rechazando la aceptacién pasiva de los acontecimientos” (PISON,
1997, p. 318).

808 RAHNER, 1989, p. 46.

809 RAHNER, 1989, p. 46.
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revitalizada, sera sempre provisoriedade e etapa. Toda resposta
sempre volta a ser 0 comego de nova pergunta. O homem percebe-
se como a possibilidade infinita porque, na pratica e teoria, sempre
volta a colocar esse resultado contra o horizonte mais amplo que
imprevisivelmente se abre a sua frente.?'°

Compreendemos, pois, que “o horizonte infinito do questionar humano é
experimentado como horizonte que sempre se retira para mais longe quanto mais

respostas o homem é capaz de dar-se”.®"!

Desta forma, torna-se parcialmente compreensivel o porqué de Libanio

afirmar convictamente que “a inquietude é prépria do homem”.8'2

3.2.2.2 Transcendéncia, utopia, esperanca e sentido para a vida

Utopia significa literalmente de nenhum lugar.®'® Do grego ou = ndo + topos
= lugar, se refere a “algo que nao se encontra em lugar algum”.8"* E a descricdo de

um

[...] estado ideal da condicdo humana, pessoal e social, que néo
existe em nenhum lugar, mas que serve para relativizar qualquer tipo
de sociedade, critica-la e também impulsiona-la para que se
modifigue e se oriente na diregdo do ideal apresentado. A utopia
representa a realizagdo plena de virtualidades presentes dentro da
vida. Neste sentido, o utdpico pertence ao real, na sua dimensao
possivel e virtual 2"

Alves diz que, quando as classes sociais oprimidas ndao encontram
satisfacdo para os seus desejos em sua “topia”, “emigram pela imaginag¢ao para uma
terra inexistente onde suas aspiracdes se realizardo”.®'® Alves parece tirar a
esperanca de cena ao dizer o 6bvio: um lugar inexistente. Esta é a realidade; porém
em sua forma mais cruel; desprovida da possibilidade utopica que, pela esperanca,

traz sentido para a vida no tempo presente também.

89 RAHNER, 1989, p. 46.

811 RAHNER, 1989, p. 46. Importante ter em mente, entretanto, que a questao da transcendéncia “ndo
se constitui na pergunta propriamente dita, mas no proprio ser. A pergunta seria a forma pela qual o
ser busca o seu sentido, e por ela realiza a transcendéncia” (SILVA, 2002, p. 83).

82 | IBANIO, 1991, p. 90.

83 BOFF, 1997, p. 199.

814 ALVES, 1996, p. 111-112.

85 BOFF, 1997, p. 199.

816 ALVES, 1996, p. 111-112.
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O ser humano é um ser de abertura, um ser utépico que sonha para além

daquilo que é dado e feito, que sempre acrescenta algo ao real.®'” Por isto, ele cria

818

simbolos, cria projecdes, cria sonhos, porque vé o real transfigurado®'®, e, entéo,

convicto de sua intencao de reescrever a realidade inadequada a sua existéncia e
repleto de esperancga, usa as asas da imaginacao para articular os simbolos desta
auséncia®’® no seu presente. Através da imaginagdo o ser humano transcende e vai
para além daquilo que lhe foi (im)posto.8?° Boff disse que, por mais aprisionado que

esteja, “...] o ser humano transcende tudo. Porque com seus pensamentos, ele

habita as estrelas, rompe todos os espagos”.®*’

A imaginacao nao precisa, nem deve, a priori, ser identificada com aquilo
que é falso.®?? Ela nao produz somente a fantasia de uma mente perturbada ou sem
integridade moral.?® E da imaginacdo que brotaram as mais importantes criagdes
humanas. E esta a abordagem de Alves:

Por que razbes os homens fizeram flautas, inventaram dangas,
escreveram poemas, puseram flores nos seus cabelos e colares nos
seus pescogos, construiram casas, pintaram-nas de cores alegres e
puseram quadros nas paredes? Imaginemos que estes homens
tivessem sido totalmente objetivos, totalmente dominados pelos
fatos, totalmente verdadeiros — sim, verdadeiros! — poderiam eles ter
inventado coisas? Onde estava a flauta antes de ser inventada? E o
jardim? E as dancas? E os quadros? Ausentes. Inexistentes.
Nenhum conhecimento poderia jamais arranca-los da natureza. Foi
necessario que a imaginacao ficasse gravida para que o mundo da
cultura nascesse.®*

Quando ele diz que “a religido, teia de simbolos, rede de desejos, confissdo
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de espera, horizonte de horizontes™>, é “a mais fantéstica e pretensiosa tentativa

817 BOFF, 2000, p. 36.

88 BOFF, 2000, p. 36-37.

819 ALVES, 1996, p. 34.

80 BOFF, 2000, p. 36-37.

81 BOFF, 2000, p. 22.

82 ALVES, 1996, p. 30-31. Rubem Alves faz uma critica severa e carregada de ironia aqueles que
prontamente fazem este juizo: “De maneira especial aqueles que devem sobreviver nos labirintos
institucionais, sutilezas lingliisticas e ocasides rituais do mundo académico, é de importancia basica
que o seu discurso seja assepticamente desinfetado de quaisquer residuos da imaginagédo e do
desejo. Que a imaginagao seja subordinada a observacao! Que os fatos sejam valores! Que o objeto
triunfe sobre o desejo! Todos sabem, neste mundo da ciéncia, que a imaginagédo conspira contra a
objetividade e a verdade. Como poderia alguém, comprometido com o saber, entregar-se a
embriaguez do desejo e suas produgdes?”’ (ALVES, 1996, p. 30-31).

83 ALVES, 1996, p. 30-31.

824 ALVES, 1996, p. 31.

85 ALVES, 1996, p. 22.
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de transubstanciar a natureza”®®

, 0 que estd em acdo é a nossa capacidade
imaginativo/criativa. Ninguém pode sonhar utopias sem uma generosa por¢ao de

imaginagéao e criatividade.

Esperanca e sentido para a vida

[...] € mais belo o risco ao lado da esperanca
que a certeza ao lado de um universo frio e
sem sentido [...].%"

O ser humano é um ser que busca sentido o tempo todo.8?® E isto que define
0 ser humano: perguntar pelo sentido, buscar sentido... O ser humano € o Unico ser

que se pergunta sobre um sentido para a vida.®*®

Quando os esquemas de sentido entram em colapso, quando perdemos ou
nos € tirada a “razdo” de viver, temos esmaecida ou até mesmo desintegrada a
nossa personalidade.®*® Alves assegura que o que faz alguém entrar em colapso,
ingressar no mundo da loucura e ter desintegrada a sua personalidade nao é a dor,
mesmo a infligida em salas de tortura, mas, sim, a dissolugdo dos esquemas de

sentido.®®"

A busca do sentido da vida ou de sentido para a vida faz parte das mais
antigas inquietagbes da humanidade. Em linhas breves e gerais poderiamos
considerar uma premissa possivel o encontrar um sentido para a vida no que seria
de fato o sentido da vida. Aqui se instaura a polémica da exclusividade de
argumento sobre o que seria este sentido da vida; isto se esta distincdo se torna
clara a partir dos pressupostos sobre 0s quais nossas vidas e ideologias foram
construidas.

826 ALVES, 1996, p. 22.

87 ALVES, 1996, p. 129.

83 Rubem ALVES, In: BRANDAO, Carlos (Org.). O educador: vida e morte — escritos sobre uma
espécie em perigo. Sao Paulo: Brasiliense, 1982. p. 71.

89 GADOTTI, Moacir. Boniteza de um sonho: ensinar-e-aprender com sentido. Novo Hamburgo:
Feevale. p. 60.

80 ALVES, 1996, p. 35.

81 ALVES, 1996, p. 35. Na mesma obra disse que “Afirmar que a vida tem sentido é propor a
fantastica hipétese de que o universo vibra com os nossos sentimentos, sofre a dor dos torturados,
chora a lagrima dos abandonados, sorri com as criangas que brincam... Tudo esté ligado. Convicgao
de que, por detras das coisas visiveis, ha um rosto invisivel que sorri, presenca amiga, bragos que
abracam [...]” (ALVES, 1996, p. 122-124).
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Se partissemos da premissa que 0 sentido da vida seria a razao por que ha
vida, e sentido para a vida como o encontro de nossos desejos € anseios com 0
porqué de estarmos aqui, entao teriamos que, provavelmente, concluir que haja um
unico sentido (razdo/propdsito) da vida e a nés cabe nos coadunarmos, ou nao, a

este sentido para a vida.

Se considerarmos o sentido para a vida isoladamente do sentido da vida,
entdo, o sentido para a vida nao estaria pronto em algum lugar esperando ser

descoberto®?; nao seria um fato®

, mas uma construcao. Caberia a cada um e cada
uma criar, valorar e empregar tempo e energia neste projeto que teria que ser
construido paulatinamente num processo infindo - pensar assim significaria dizer
que o sentido para a vida ndo se resolvera jamais enquanto vivermos. Em
contrapartida diria que o ser humano sempre buscara uma causa e um sentido para
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a vida™", mesmo que esta ndo seja a nomenclatura usada.

Por outro lado, ndo ha gratuidade de uma vida com sentido num mundo
consciente e critico. Esta é uma exigéncia por parte daqueles, todos nos, que
sofreram o desarranjo, gradual ou abrupto, dos sistemas nos quais inocentemente
nos apoiamos até que nao fosse mais possivel fazé-lo. A necessidade, de um tipo
tdo poderoso quanto o sexo ou a fome: a necessidade de viver num mundo que faca

sentido®®

, hos obriga a “[...] um esforgo para pensar a realidade toda a partir da
exigéncia de que a vida faca sentido”.2% Porque, de outra forma, apenas estariamos
aqui... Mas isto nao nos é suficiente, pois o ser humano “[...] ndo somente vive, mas
tem necessidade de razdes para viver, quer dizer, necessita de um horizonte de
inteligibilidade, de sentido, para poder integrar suas experiéncias” (traducéo
propria).®’ E insuportavelmente triste e tediosa uma vida vivida “por viver”, a deriva.

Tudo o que vivemos e tudo o que fazemos precisa ter sentido.®*® Alves disse que

82 VASCONCELLOS, Celso. Para onde vai o professor? Resgate do professor como sujeito de
transformagao. Sao Paulo: Libertad, 2001. p. 51.

833 ALVES, 1996, p. 128.

84 Pedro Ribeiro de Oliveira entende que "a coexisténcia de diversas religibes nas sociedades
modernas - o pluralismo religioso - esta relacionada a necessidade que o ser humano tem de atribuir
sentido a sua vida" (OLIVEIRA, 2002, p. 18).

85 ALVES, 1996, p. 34-35.

86 ALVES, 1996, p. 08.

87 “E| hombre no sélo vive, sino que tiene necesidad de razones del por qué vivir, es decir, necesita
un horizonte de inteligibilidad, de sentido, para poder integrar sus experiencias” (PISON, 1997, p.
311).

88 GADOTTI, 2003, p. 72.
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“[...] aqueles que habitam um mundo ordenado e carregado de sentido gozam de um
senso de ordem interna, integracdo, unidade, direcdo e se sentem efetivamente
mais fortes para viver [..].%° Esta desejavel realidade particular amplifica-se
coletivamente e reflete-se socialmente potencializando a criagdo de um mundo mais

pleno de realizagdes, mais humano e mais feliz.

Para aprofundamento desta argumentacdo proponho uma reflexao dos
meios de transcendéncia e da transcendéncia em si em seus aspectos ontolégico e

cultural, numa relagdo com a educacao.

3.3 Transcendéncia e Educacao: interface inevitavel - um olhar a partir de
Paulo Freire®*

Fazer uma relacdo da transcendéncia com a educacao me pareceu muito
oportuna, na verdade inevitdvel mesmo, depois que identifiquei na transcendéncia
alguns elementos que se revelaram passiveis de apreensdo cognitiva e que, de
alguma forma, podiam ser também compartilhados, transmitidos, educados.
Perguntei-me, entdo, pela possibilidade de uma educacao para a transcendéncia

através de meios de transcendéncia como os abordados anteriormente.

Ao refletir sobre quem poderia ser um expoente na area da educacao para
fazer este didlogo, de pronto me veio a mente o pedagogo Paulo Freire, haja vista a
sua relacdo com a transcendéncia demonstrada por sua identidade religiosa
assumida mesmo perante a academia — identidade esta que pode ser considerada
como o componente base para a construgdo da sua proposta pedagdgica. A postura
de Freire em relacdo a transcendentalidade se configura no elemento ideal para a
construgao desta proposta.

89 ALVES, 1996, p. 35.

840 A respeito de Freire publiquei os artigos:

SCHOCK, Marlon Leandro. Paulo Freire: biografia de sensibilidade antropol6gico-religiosa. La Salle
(Canoas), v. 13, p. 89-96, 2008.

SCHOCK, Marlon Leandro. Identidade e sensibilidade religiosa: o arquétipo doméstico e a identidade
religiosa de Paulo Freire. In: V Simpdsio de Ensino Religioso da Faculdades EST, 2008, Sao
Leopoldo — RS.

SCHOCK, Marlon Leandro. Paulo Freire: biografia de sensibilidade antropolégico-religiosa. In: X
Foérum de Estudos: Leituras de Paulo Freire, UNISINOS, 2008, Sao Leopoldo - RS.
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Algumas obras de (e sobre) Freire foram investigadas mais integralmente
para a pesquisa especifica dos termos relacionados a dimensao da transcendéncia

na biobibliografia®"’

do pedagogo. Outras obras foram invocadas no intuito de
contribuirem para a clareza do argumento, ainda que nado tenham esgotado a
apresentacao e a compreensao dos termos nas obras em questdo. Como afirmou
Eliseu Roque do Espirito Santo: “Freire foi um pensador criativo, eclético, curioso,
surpreendente. Nenhum estudo particular dara conta de abarcar todo espectro
teérico de sua obra”.®*? Qutros autores e outras autoras foram convidados e
convidadas para este dialogo e, ainda que desempenhando um papel secundario,

contribuiram para o aprofundamento e o esclarecimento desta reflexao.

Além da identidade religiosa de Freire, outro fator pelo qual ele foi escolhido
como principal interlocutor entre a transcendéncia e a educagdo esta no seu
testemunho como pessoa e no conceito que obteve como pedagogo. Peter McLaren

afirmou que Paulo Freire é

[...] de longe, o mais importante educador critico lido nos EUA. Seu
trabalho €& consistentemente adotado por estudantes em
universidades, por professores do ensino fundamental e médio, por
estudantes de magistério e por membros de grupos de agao social e
de novos movimentos sociais [...]. Seu trabalho é encontrado nas
aulas, nas universidades, em estudos de alfabetizacdo, na teologia,
na pedagogia critica, e, através das ciéncias humanas.?*®

No entanto, mais do que ser um referencial para uma nagcédo e/ou uma época
em particular, ha quem atribua a Freire o lugar de maior proeminéncia na pedagogia

em toda a histéria da humanidade.®**

Para tornar mais claro o que fez com que Freire fosse escolhido como

referencial desta relacdo da transcendéncia com a educacdo € preciso

81 Termo usado por Moacir Gadotti em sua obra: Paulo FREIRE - Uma biobibliografia. Sdo Paulo:

Cortez: Instituto Paulo Freire; Brasilia, DF: UNESCO, 1996. Com o intento de ressaltar mais do que

os escritos de Paulo Freire — sua histéria de vida também.

842 ESPIRITO SANTO, Eliseu Roque do. Acdo educacional e pastoral libertadora: a partir de uma

leitura teoldégica da obra pedagogia do oprimido de Paulo Freire. Sdo Leopoldo: Sinodal; EST, 2006.
. 109.

B MCLAREN, Peter. Paulo Freire é o mais importante educador critico lido nos EUA. IHU On-Line,

Sao Leopoldo, ed. 223, p. 34, jun. 2007.

844 Ana Maria Araujo Freire disse que Paulo Freire é, ao lado de Rousseau, 0 maior pedagogo da

historia da humanidade (FREIRE, Ana Maria Araujo. Freire nos impulsiona na constru¢ao utépica de

um mundo melhor. IHU On-Line, Sdo Leopoldo, ed. 223, p. 32-33, jun. 2007).
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primeiramente descrever como o que ele chamou de mundanidade interatuou com a

transcendentalidade em sua vida.

3.3.1 Transcendéncia e imanéncia (ou mundanidade e transcendentalidade)

Freire ndo teve uma infancia isenta das preocupacdées do mundo adulto. Na
verdade sua meninice e também sua vida adulta foram marcadas por momentos de
desconforto fisico e emocional. Nestes momentos em que a vida ndo lhe foi
generosa, viveu em meio a provacoes, a privacoes e a perdas. Quando menino
faltou dinheiro para comer, vestir e morar confortavelmente. Em sua adolescéncia
teve dificuldade de acesso aos estudos devido a falta de condi¢des financeiras.
Quando adulto, devido a sua visdo de mundo e por suas escolhas politicas, pagou o

preco das intimidacdes, das prisdes e do exilio.

Por ndo se agradar e nem se conformar a sua condicao de vida, por sofrer
empaticamente a dor daqueles que encontrou pelo caminho vivendo a mesma
realidade, sonhou ser possivel um outro mundo - um mundo melhor, mais
humanizado em suas relacdes. Freire trabalhou arduamente por este ideal. Em seu
“peregrinar’ sobrepujou a linha ténue, a aparente antinomia, entre imanéncia e

transcendéncia, ou, como preferia dizer, mundanidade e transcendentalidade:

O impaciente total aposta exclusivamente na sua vontade e na sua
decisdo de lutar, ndo leva em consideracao a forca do contrario, os
meios com que conta para a peleja. O paciente absoluto, ndo
valorando a razdo de ser da luta nem seu direito a ela, tende a
transferir a Deus a solugdo dos descompassos humanos. Por
caminhos diferentes, ambos reforgam o poder dos injustos. Esta é a
posicdo de certos religiosos, que dicotomizam mundanidade de
transcendentalidade. Quanto mais se considerar o mundo como um
vale de lagrimas em que, orando e perdoando as ofensas que nos
fazem, ganharemos o céu amanha, tanto mais nossa vida aqui sera
um meio eficaz de purgar nossas culpas.?*

Desprendendo energia para manter varios pontos de equilibrio entre fé e
razdo, reflexdo e agdo, mundanidade e transcendentalidade, Freire apostou na
educacgao como uma forga capaz de, mais que transformar, recriar o mundo. Através
dos olhos da fé e da esperanca, vislumbrava este mundo possivel, esta utopia.
Dialogou com muitos pensadores, dentre eles teblogos, ou ao menos achegados a

85 FREIRE, 2000, p. 48-49.
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teologia, sempre em busca de confirmagcédo de suas suspeitas e de comprovacao de

sua teoria: recriar o mundo é possivel!®4

A fé que Freire tinha no Cristo critico de sua sociedade e de seu tempo, que
esteve sempre ao lado dos oprimidos e contra toda forma de opressao, que nao s6
sabia possivel, mas que empenhou sua vida em recriar®*’ a histéria da humanidade,
fez com que o pedagogo realmente cresse ser possivel mudar o estado das coisas
através de uma igreja profética, ndo nedfita nem obsoleta, mas experiente e atual
em suas caracteristicas fundamentais pensadas e vividas pelo proprio Cristo. Freire

era parte desta igreja profética.

3.3.1.1 O arquétipo doméstico de Paulo Freire

Sobre a identidade de Freire muito se tem falado. E uma vida muito bem
documentada neste sentido. De sua biografia gostaria de trazer a tona apenas os
aspectos principais, dando énfase aqueles que ilustram o foco desta abordagem.

Paulo Reglus Neves Freire nasceu em 19 de setembro de 1921 em Recife
(Pernambuco) e faleceu na UTI do Hospital Albert Einstein, na cidade de Sao Paulo,
as 6h30min do dia 2 de maio de 1997, de “enfarte agudo do miocardio, insuficiéncia

coronariana e hipertensao arterial sistémica”.8*®

Aos 10 anos de idade de Freire sua familia enfrentava uma severa crise

financeira. Seu pai, militar reformado, recebia “um soldo insignificante diante das

86 Na interface do dialogo entre teologia e educagéo publiquei os artigos:

SCHOCK, Marlon Leandro. Teologia e educacgéo: dialogo em busca da constru¢do de um mundo
mais humanizado em suas rela¢gdes - uma perspectiva latino-americana. In: SCHAPER, Valério
Guilherme; OLIVEIRA, Kathlen Luana de; REBLIN, luri Andréas. (Org.). A Teologia Contemporadnea
na América Latina e no Caribe. Sao Leopoldo-RS: Oikos, 2008, p. 129-142.

SCHOCK, Marlon Leandro. Teologia e educacgédo: didlogo em busca da construgdo de um mundo
mais humanizado em suas relacdes - uma perspectiva latino-americana. In: Congreso Ciencias,
tecnologias y culturas. Didlogo entre las disciplinas del conocimiento: Mirando al futuro de América
Latina y el Caribe, 2008, Santiago. A Teologia Contemporanea na América Latina e no Caribe, 2008.
SCHOCK, Marlon Leandro. Teologia e educagdo: em busca da construgcdo de um mundo mais
humanizado. In: Simpdsio Internacional sobre Teologia Publica na América Latina, 2008, S&o
Leopoldo - RS.

87 “Portanto, se alguém esta em Cristo, & nova criacdo. As coisas antigas ja passaram; eis que
surgiram coisas novas!” (O Novo Testamento: nova versdo internacional. Sdo Paulo: Sociedade
Biblica Internacional, 2001, p. 160).

88 FREIRE, Ana Maria Araujo. Utopia peregrina. Viver mente&cérebro, Sao Paulo, v. 4, n. 4, p. 16,
2005.
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despesas minimas de sobrevivéncia”.®*® Mudaram-se, entdo, para Jaboatdo em
busca de um custo de vida mais acessivel, visto que seu tio e padrinho Rodovalho
ndo podia mais auxiliar financeiramente sua familia.>*® Foi em Jaboatéo, aos 13
anos de idade, que Freire sofreu a perda de seu pai e a tristeza de sua mae,
“precocemente vilva aos 42 anos de idade, humilhada na pobreza e na luta para
sustentar a si e seus quatro filhos”.?*" Foi em Jaboatdo que o menino Paulo
comecou a entender o mundo e suas injusticas e, “premido pela fome que

atormentava sua familia [...], ‘fez algumas incursées nos quintais alheios™.8>?

Em entrevista concedida a Claudius Ceccon e Darcy de Oliveira para O

Pasquim®®, Freire falou de eventos que marcaram profundamente sua vida:

Me lembro muito bem da peregrinacdo que fez minha méae pelas
escolas a procura de um colégio que me recebesse gratuitamente.
[...] Eu me lembro, por exemplo, que ja na adolescéncia, quando me
foi possivel entrar no ginasio, com 15 anos de idade, quando meus
camaradas de geracado cujas familias tinham condi¢cdes estavam
comecando a faculdade®®*, eu estava comecando o meu primeiro
ano no ginasio, escrevendo rato com dois erres [...].2%°

Freire teve uma vida permeada por realidades que tém o poder de fazer
alguém desistir de seus sonhos e propésitos ou, entdo, de forjar um carater mais
arraigado e solido eticamente, resultando numa disposicao de vida impregnada de
determinacdo. A época da entrevista concedida ao Pasquim (1978), quase
sexagenario, portanto, tinha ainda muito viva em sua memdaria a lembranga dos anos
de grande dificuldade em sua infancia. Em seu depoimento lembrou-se mais uma
vez da sempre indesejada companheira, a fome: “Eu comecei a entender as coisas
com 18 para 19 anos, quando comecei a comer de novo”.2*® No seu livro Pedagogia
da esperanca, conta das lembrancas de uma viagem que fez a Jaboatao, “a procura”

de sua infancia:

89 FREIRE, Ana Maria Araujo, 2005, p. 16-17.

80 FREIRE, Ana Maria Araujo, 2005, p. 16-17.

%' FREIRE, Ana Maria Arajo, 2005, p. 17.

82 EREIRE, Ana Maria Arajo, 2005, p. 17.

83 Ainda no exilio, em 1978.

84 Sobre o atraso de Freire em seus estudos, Gomercindo Ghiggi afirma que se deveu as condigdes
socioeconbémicas da familia (GHIGGI, Gomercindo; KNEIP, Telmo. Implicagbes antropoldgicas na
filosofia da educacéao de Paulo Freire. Pelotas: Seiva, 2004. p. 21).

85 O PASQUIM. Entrevista com Paulo Freire. Rio de Janeiro, 9 (n%. 462): 10-14, de 5 a 11 de maio de
1978 (cf. FREIRE, Ana Maria Araujo, 2005, p. 17-18).

8% 0 PASQUIM, 1978, p. 11.
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Foi assim que, numa tarde chuvosa no Recife, céu escuro, cor de
chumbo, fui a Jaboatdo, a procura de minha infancia. [...] ‘Revi’ as
mangueiras, suas frondes verdes. Revi os pés, meus pés
enlameados, subindo o morro correndo, o corpo ensopado. Tive
diante de mim, como numa tela, meu pai morrendo, minha mae
estupefata, a familia perdendo-se em dor. Depois, desci 0 morro e fui
rever algumas areas onde, mais por necessidade do que por esporte,
cacgara passarinhos inocentes, com o badoque [sic] que eu mesmo
fabricava e em cujo uso me tornei eximio atirador.®*’

Nao bastasse o sofrimento na infancia (a exclusdo, as privacbes e as
provacodes, representadas na sua, talvez, mais rude face: a fome), sua vida adulta foi
marcada pela perseguicdo, pela auséncia e pelo distanciamento, pela
impossibilidade de estar com os seus, pela saudade e pela tristeza. Freire ficou
preso por cerca de 20 dias em 17 de junho de 1964. Numa segunda ocasiao, ficou
preso por aproximadamente 50 dias.®®® Acabou asilando-se na Embaixada da
Bolivia (no Rio de Janeiro), em setembro de 1964. Para preservar sua vida, partiu
para um exilio de mais de 15 anos.®*® Disse na ocasido da entrevista ao Pasquim
em sua defesa: “E entdo eu preferi continuar vivo a entregar-me a uma espécie
assim de morte lenta, ou de cinismo. Eu n&o via no momento uma possibilidade de

ficar sem morrer de um ponto de vista ou de outro”.%®°

Freire enfrentou tudo isto pelo “pecado’ de ter amado profundamente o seu
povo e de ter se empenhado em alfabetizd-lo conscientizando-o da realidade, para
que sofresse menos e participasse mais das decisdes nacionais”.®®' Ficou sendo
considerado um subversivo internacional, um traidor de Cristo e do povo

brasileiro.2®?

%7 FREIRE, Paulo. Pedagogia da esperanca: um reencontro com a pedagogia do oprimido. Rio de

Janeiro: Paz e Terra, 1992. p. 31.

88 EREIRE, Ana Maria Aradjo, 2005, p. 20.

%9 FREIRE, Ana Maria Arajo, 2005, p. 20.

80 0 PASQUIM, 1978, p. 11.

%' FREIRE, Ana Maria Aratijo, 2005, p. 20. Neste periodo a atuagdo educacional se definia “[...] em
virtude do carater seletivo do sistema educacional brasileiro e pelos indices de crescimento da taxa
de analfabetismo que impedia a 40% da populacao de participar do sistema de decisdo politica. O
analfabetismo era um grave problema humano, cultural, mas também politico. Isso explica porque o
movimento de 1964, de orientagdo conservadora, perseguia os lideres da educacao popular,
particularmente Paulo Freire, pois seu método de alfabetizacdo de adultos tornara-se o instrumento
mais adequado para a rapida integracdo de milhdes de analfabetos na vida politica brasileira. Nao foi
por nada que, para despistar, o movimento militar de 1964 criou o MOBRAL, com orientacdo
totalmente contraria ao método de alfabetizacdo e conscientizacao de Paulo Freire” (cf. GHIGGI,
2004, p. 96).

82 GHIGGI, 2004, p. 92. (cf. O PASQUIM, 1978, p. 11)
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Mal chegou a Bolivia se viu no meio de outro golpe de Estado e, “embora
nao tenha sido molestado pelo governo boliviano, Paulo considerou inviavel sua
permanéncia no pais”.?®® Partiu, entdo, para asilar-se no Chile, onde chegou em 20
de novembro de 1964.%%* Trés dias depois ja estava contratado para ser assistente
de Jacques Chanchol, diretor do Indap®®, no setor de Promocdo Humana.®®® No
Indap trabalhou sua compreensao de educagéao popular por trés anos, periodo em
que também esteve a disposicao do Ministério da Educacdo do Chile. Em ambos
atuou no processo de alfabetizagdo e pés-alfabetizacdo, no meio urbano e rural.®®’
Também esteve envolvido na Corporacdo da Reforma Agraria e no Instituto de
Capacitagao e Industrializacado em Reforma Agraria (contratado pela UNESCO como
consultor especial para este trabalho no ICIRA). O tempo de permanéncia no Chile
(de novembro de 1964 até abril de 1969%%) foi de trabalho arduo.

Depois vieram os convites para lecionar, dentre outros lugares, em Harvard,
onde trabalhou suas préprias reflexdes no Centro para Estudos em Educacao e

Desenvolvimento®®

, na qualidade de professor visitante. Para este periodo, Freire
também tinha um contrato para dar assessoria a um centro de estudos sociais:
Centro para Estudo de Desenvolvimento e Mudanca Social.?”® Terminado o contrato
com Harvard, rejeitou alguns convites de outras universidades para trabalhar, entéo,
no Conselho Mundial de Igrejas, o que ja fazia parte de seus planos desde o Chile.
Morando em Genebra de 14 de fevereiro de 1970 até 15 de junho de 1980, a servico
do CMI, “andarilhou’ [...] pela Asia, pela Oceania, pela América (com excecdo do
Brasil [...]) e pela Africa, sobretudo nos paises que tinham recentemente conquistado
sua independéncia politica”.?”' Sempre em busca do que “nenhuma universidade

poderia lhe dar: conviver com o povo, os oprimidos”.®”? Freire também teve uma

%3 FREIRE, Ana Maria Arajo, 2005, p. 21.

%4 FREIRE, Ana Maria Arajo, 2005, p. 21.

85 |nstituto de Desenvolvimento Agropecuario.

%6 FREIRE, Ana Maria Aratijo, 2005, p. 21.

87 FREIRE, Ana Maria Araujo, 2005, p. 21.

88 FREIRE, Ana Maria Araujo, 2005, p. 21.

89 Center for Studies in Education and Development. FREIRE, Ana Maria Aradjo, 2005, p. 21.
870 Center for Study of Development and Social Change. FREIRE, Ana Maria Aradjo, 2005, p. 21.
81 FREIRE, Ana Maria Araujo, 2005, p. 21-22.

82 FREIRE, Ana Maria Araujo, 2005, p. 21.
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atuacdo marcante na comunidade de exilados politicos latino-americanos

espalhados por todo o mundo.®”

Durante todo o tempo do exilio, Freire nao deixou de trabalhar intensamente
e de contribuir no campo da educacgdo, em prol dos oprimidos, onde quer que
estivesse.®”* O trabalho intenso e dedicado de Freire, na verdade, ndo foi somente
uma constante no exilio, mas, sim, uma marca de todo o seu andarilhar. Nisto
esteve seu sentido, seu propdsito para a vida: “Desejou também assim morrer, e
assim morreu: amando os justos e os oprimidos e oprimidas, trabalhando indignada

e apaixonadamente. Amando. Sobretudo amando.”®"®

Somente em agosto de 1979 Freire pode vir ao Brasil, em visita a parentes,
amigos e admiradores. Assinou contrato para lecionar na PUC-SP, “consagrando
formalmente o convite que o grao-chanceler desta universidade, Dom Paulo Evaristo
Arns, lhe tinha feito em Genebra”.8”® Veio a assumir o cargo quase um ano depois,
em 16 de junho de 1980, a partir de quando ficou definitivamente no Brasil.

Freire detém ao todo 42 titulos de Doutor Honoris causa por instituicdes do
Brasil, das Américas e da Europa. E cidaddo honorario de 14 cidades brasileiras,
duas no exterior e pelo Estado do Ceara. Recebeu diversos prémios por seus
trabalhos na area educacional. Tem seu nome em mais de 300 escolas no Brasil e
outras no exterior. Seu nome também esta em centros académicos, logradouros
publicos no Brasil e no exterior, em bibliotecas publicas, catedras universitarias no
Brasil e no exterior, centros e bolsa de pesquisa. Também foram criados medalhas,

condecoracdes e prémios com o seu nome.?”’

3.3.1.2 Aidentidade religiosa de Paulo Freire

Sobre a identidade religiosa de Freire, pode-se dizer que a postura religiosa
de seu pai (Joaquim Temistocles Freire, espirita) e de sua mae (Edeltrudes Neves

878 GHIGGI, 2004, p. 91.

874 Ainda na embaixada da Bolivia no Rio, o ministro boliviano da educac&o ja o havia contratado para
uma assessoria a educagao primaria e principalmente a educagéo de adultos (cf. FREIRE, Ana Maria
Araujo, 2005, p. 20).

85 FREIRE, Ana Maria Arajo, 2005, p. 29.

87 FREIRE, Ana Maria Arajo, 2005, p. 22.

87 FREIRE, Ana Maria Araujo, 2005, p. 26-28.
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Freire, catélica) marcou sua praxis religiosa no decorrer de toda sua vida.8”® Paulo

Freire mesmo disse sobre seus pais:

Com eles aprendi o didlogo que procuro manter com o mundo, com
os homens, com Deus, com minha mulher, com meus filhos. O
respeito de meu pai pelas crencas de minha mae ensinou-me desde
a infancia a respeitar as opgdes dos demais. Recordo-me ainda hoje
com que carinho escutou-me quando disse que queria fazer minha
primeira-comunhdo. Escolhi a religido de minha méae e ela auxiliou-
me para que a eleicdo fosse efetiva.?’”

Danilo Streck disse que esta opcao perpassa a sua pratica pedagobgica e
que, em varios momentos, se pode encontrar “referéncias explicitas ao seu ser
cristdo, principalmente ao compromisso exigido pela fé crista”.? Compromisso este
que fez com que Freire, “[...] devido as distancias, que, ingenuamente, ndo podia
compreender, entre a vida mesma e 0 compromisso que ela exige, e o que diziam os

padres nos seus sermdes dominicais [...]”%"

, se afastasse da Igreja por um ano.
Depois deste periodo retornou tendo redescoberto a Igreja®? principalmente através
da leitura de Tristdo de Atayde, por quem, desde entdo, nutriu “inabalavel
admiracéo”.t®

Espirito Santo afirma que, em colaboracdo a formacao religiosa doméstica
de Freire, a leitura da Biblia pareceu ter exercido um papel preponderante na
formacdo de sua concepgdo politico-pedagdgica®®*: “Freire demonstra ter sido um
leitor atento das Escrituras Sagradas e seus escritos revelam as influéncias que
essas leituras tiveram sobre seu pensamento pedagdgico”.®® Na verdade, afirmaria
ele que, “para compreendermos toda a radicalidade do pensamento educacional de
Paulo Freire, precisamos perscrutar seu pensamento religioso”.%¢ E o que também

afirma Daniel Schipani:

[...] para entender a perspectiva e a contribuicdo social e educativa
de Freire, é essencial compreender a natureza religiosa de sua

878 ESPIRITO SANTO, 2006, p. 37.

9 FREIRE, 1980, p. 13.

80 STRECK, Danilo. Correntes pedagdgicas: aproximacdes com a teologia. Petropolis: Vozes, 1994.
. 25.

b FREIRE, 1980, p. 14.

82 STRECK, 1994, p. 25.

83 FREIRE, 1980, p. 14.

84 ESPIRITO SANTO, 2006, p. 37-38.

85 ESPIRITO SANTO, 2008, p. 47.

86 ESPIRITO SANTO, 2006, p. 37-38.
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vocagao e seu testemunho, e a dimenséao religiosa de sua filosofia
(traducéo propria).®®’

Em outra fala de Espirito Santo, sua percepcdao se mostra acuidissima e
ousada a sua afirmacédo de que “Freire encontra nos evangelhos e na figura do
Cristo ndo apenas resposta para seus anseios religiosos, mas codificacbes da
mensagem de libertacdo e da prépria pratica pedagdgica que propunha”.t® Talvez
neste sentido e por este motivo que Freire afirmava ser camarada de Cristo. Talvez
por terem 0 mesmo desejo de que homens e mulheres sejam definitivamente libertos

das forcas que insistentemente buscam torna-los menos gente.

A coeréncia entre o conteudo dos Evangelhos e 0 método como Cristo os
comunicava ou, de outra forma: a proclamacdo da Boa Nova®®® e o testemunho
advindo de uma vida comprometida exclusivamente com sua mensagem, fizeram
Freire ter a Cristo como “um exemplo de Pedagogo”.®*®° Isto porque para Freire ndo
h& uma apreensdo da mensagem de Cristo a ndo ser através da pratica — exemplo
dado pelo proprio Cristo. Assim, na percepcdo de Freire, “...] conheg¢o os
Evangelhos, na medida em que, bem ou mal, os vivo”.2*' Dai que Freire compreende
o convite de Cristo como algo que s6 faz sentido se estiver vinculado a pratica e nao

apenas a concepc¢ao conceitual:

Menino ainda, jovem depois, homem afinal, em que, contudo, o
menino continuou vivo, me fascinava e me fascina, nos Evangelhos,
a indivisibilidade entre seu contetdo e o método com que o Cristo os
comunicava. O ensino do Cristo ndo era nem poderia ser o de quem,
como muitos de noés, julgando-se possuidor de uma verdade,
buscava impé-la ou simplesmente transferi-la. Verdade Ele mesmo,
Verbo que se fez carne, Historia viva, sua pedagogia era a do
testemunho de uma presenca que contradizia, que denunciava e
anunciava. Verbo encarnado, Verdade Ele mesmo, a palavra que
d’Ele emanava nao poderia ser uma palavra que, dita, dela se
dissesse que foi, mas uma palavra que sempre estaria sendo. Esta
palavra jamais poderia ser aprendida se ndo fosse apreendida e nao
seria apreendida se nao fosse por nés ‘encarnada’. Dai o convite que
Cristo nos fez e porque nos fez e continua a nos fazer — o de

887 “[...] para entender la perspectiva y la contribucion social y educativa de Freire, es esencial

comprender la naturaleza religiosa de su vocacion y su testimonio, y la dimension religiosa de su
filosofia” (SCHIPANI, Daniel S. Teologia del ministerio educativo: perspectivas latinoamericanas.
Buenos Aires: Nueva Creacién, 1993. p. 45-46).
88 ESPIRITO SANTO, 2008, p. 39.
89 Evangelho.
80 FREIRE, Paulo. Conhecer, praticar, ensinar os Evangelhos. Tempo e Presenga, Rio de Janeiro,
g)gtfblicagéo mensal do CEDI, n? 154, outubro, 1979.

FREIRE, 1979.
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conhecer a verdade de Sua mensagem na pratica de seus mais
minimos pormenores.®*

E, em relacédo ao ensino dos Evangelhos, disse que os conhecer “enquanto

busco pratica-los, nos limites que minha propria finitude me impde é, assim, a melhor

forma que tenho para ensina-los” 8%

Devido a esta postura assumida por Freire, grupos reacionarios nao
puderam compreender como um educador catélico se fizesse representante dos
oprimidos®* - ndo conseguiram distinguir a relacdo entre a sua fé e a sua proposta
politico-pedagogica. Apesar de nao se sentir confortavel para tratar do tema,
procurava deixar claro, como neste trecho de sua obra A sombra desta mangueira,
que sua fé em nada atrapalhava sua viséo critica de mundo, pelo contrario, serviu

como fator motivador desta dimensao em sua vida:

Nao me sinto a vontade falando de minha fé. Pelo menos, ndo tanto
quanto diante da minha opg¢ao politica, minha utopia e sonhos
pedagégicos. Quero dizer, porém, de sua basilar importancia na
minha luta pela superacao da realidade opressora e pela construgao
de uma sociedade menos feia, menos malvada, mais humana. Todos
os argumentos a favor da legitimidade da minha luta por uma
sociedade mais gentificada tém, na minha fé, sua fundamentagéo
mais profunda. Minha fé me sustenta, estimula, desafia e jamais me
deixou dizer: ‘Para, acomoda-te; as coisas sao assim porque nao
podem ser de maneira diferente’. Jovem ainda, li em Miguel de
Unamuno que ‘as idéias se tém, nas crencas se estd’. Estou na
minha fé mas, porque ela nao é imobilizante, estar nela € mover-me,
€ engajar-me em formas de acao coerente com ela. Em praticas que
a dizem, jamais em praticas que a desdizem. Des-dizer a fé néo €
nao ter fé, e sim contra-dizé-la com atos. N&o ter fé é possibilidade e
direito dos seres humanos que deixam de o ser, se castrados em sua
liberdade de crer ou de nédo crer. O mal ndo é crer, ndo é ter fé, mas
dizer-se dela portador e ao mesmo tempo contradizé-la em sua agao.
Nesse sentido, a coeréncia e o gosto da coeréncia, sao
indispensaveis ao equilibrio entre o que prego e o que faco.®*®

Freire sempre teve uma relagao clara com o que podemos chamar de Objeto
de Transcendéncia ou o fim, o ponto final da projegcdo ontolégico-cultural-
transcendental humana. Na mesma obra citada acima, disse que sempre entendeu a
Deus como uma presenca na histéria que ndao o proibiu de fazé-la, mas que o

892 FREIRE, 1979.
893 FREIRE, 1979.
84 FREIRE, 1980, p. 18.
85 FREIRE, 2000, p. 85.
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empurrou “em favor da transformacdo do mundo, com o0 que se restaura a

humanidade de exploradores e de fracos”.?%

Os anos de sofrimento, bem como seu trabalho arduo em prol de todas as
gentes (tendo sido motivado empaticamente pelo sofrer comum), a sua nao recusa a
transcendéncia e ao objeto da transcendéncia deixaram marcas indeléveis na sua
obra e na histéria. Nos sulcos destas marcas encontrei transcendéncia sobejante.

Procuro a seguir sistematiza-la em meios de transcendéncia.

3.3.2 Meios de Transcendéncia em Paulo Freire

Como ja disse anteriormente, a separacao entre transcendéncia e meios de
transcendéncia se da por necessidade didatica apenas. A fusdo e a relagao
dindmica destes elementos é auto-evidente. Na vida e na obra de Freire tanto a
imanéncia e a transcendéncia estdo tdo interligadas quanto os meios de
transcendéncia que ele articulou. Desta forma, propor uma separacao de categorias
como conscientizacao, vocacao para o ser mais, utopia e esperanca (que em seu
pensamento e em sua proposta formam uma unidade) s6 se justifica mesmo por

motivo didatico.

Os trés itens apresentados aqui — a (in)completude humana; a inquietude
humana; e a amplitude humana — sdo uma tentativa de relacionar os meios de
transcendéncia apresentados anteriormente com categorias correspondentes na

pedagogia de Freire.

3.3.2.1 A (in)completude humana: o desejo e a vocacao para o ser mais

Desejo pertence aos seres que se sentem
privados, que ndo encontram prazer naquilo
que 0 espago e o0 tempo presente lhes
oferece.’”’

E da falta que nasce o desejo.®%®

8 FREIRE, 2000, p. 85.
87 ALVES, 1996, p. 19-20.
88 FREIRE, Madalena. O sentido dramatico da aprendizagem. In: GROSSI, 1995, p. 11.
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Ja discutimos anteriormente a forca do desejo em nossas vidas nas suas
expressdées como o sentimento de nostalgia, de auséncia, de incompletude, de
insaciabilidade, de falta e privacao, inscritos e pulsantes no mais intimo de nosso
ser. A nossa capacidade de desejar & sintoma de estarmos vivos - somos
inteiramente movidos pelo desejo®®® expresso através dos sentimentos referidos. Por
isto 0 considero o mais intenso e arrebatador meio de transcendéncia com o qual
nos deparamos ao longo de nossas vidas. Desta forma, se ele se expressa nestes
sentimentos e se estes sdo de carater ontolégico, entdo, ndo podemos ignora-los
nem tampouco modifica-los; o que nos resta é tentar canalizar sua forga para um fim
proveitoso. Quem sabe devamos nos concentrar no que sugeriu Madalena Freire:
que talvez seja possivel educar a fome do desejo.’® Parece-me que Paulo Freire foi
alguém que ao longo de sua vida e sua carreira pedagogica trabalhou de forma
conceitual (aprofundada) e pragmatica (exigente) a realidade e as tensdes
existentes na dinamica do desejo humano, expressas na incompletude humana e no

que ele chamou de vocagdo para o ser mais.*"

Como na discussédo central de Rahner sobre a transcendentalidade humana,

Freire se refere ao ser humano posto como problema para si, por si mesmo:

Mais uma vez os homens, desafiados pela dramaticidade da hora
atual, se propéem, a si mesmos, como problema. Descobrem que
pouco sabem de si, de seu ‘posto no cosmos’, e se inquietam por
saber mais. Estara, alias, no reconhecimento do seu pouco saber de
si uma das razdes desta procura. Ao instalar-se na quase, senao
tragica descoberta do seu pouco saber de si, se fazem problema a
eles mesmos. Indagam. Respondem, e suas respostas os levam a
novas perguntas. O problema de sua humanizagdo, apesar de
sempre dever haver sido, de um ponto de vista axiolégico, o seu
problema central, assume, hoje, carater de preocupacao iniludivel.**

Podemos inferir que Freire se refira as mesmas perguntas que o ser humano
se faz através dos séculos: O que é o ser humano? De que se constitui? E, para
usar sua prépria terminologia: Qual é a sua vocagao ontolégica? Podemos ensaiar
uma resposta a estas perguntas baseados em sua proposicdo: a vocagcao do ser

humano é para o ser mais; porque é um ser incompleto, inconcluso, um ser potencial

89 FREIRE, Madalena. O sentido dramatico da aprendizagem. In: GROSSI, 1995, p. 11.

%0 EREIRE, Madalena. O sentido dramatico da aprendizagem. In: GROSSI, 1995, p. 11.

% A vocagdo para ser mais, segundo Freire néo é privilégio de alguns eleitos, mas direito de todo ser
humano (FREIRE, 1987, p. 46).

%2 EREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. 17. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1987. p. 16.
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— um devir, um vir-a-ser. Freire diria que a nossa trajetoria “estd marcada pela
finitude, pela inconclusdo e nos caracteriza como seres histéricos. Nao apenas
temos sido inacabados, mas nos tornamos capazes de nos saber inacabados”.*® A
percepcao deste componente ontolégico — a incompletude humana — é o que
deflagra outra especificidade humana, a de transcender a realidade na qual estamos
inseridos em busca de algo mais que nos complemente, que nos realize como seres
humanos. E a partir desta percepcdo de inacabamento que se abre para nds a
possibilidade de insercao numa busca permanente pelo ser mais que também é em
si 0 que Freire chamou de processo de humanizagdo.*®*

Tanto a humanizacdo quanto a desumanizagdo encontram sua raiz na
inconclusdo humana, que os inscreve num permanente movimento de busca®® por
completar-se. A desumanizacdo, que nao se verifica apenas nos que tém sua
humanidade roubada, mas também, ainda que de forma diferente, nos que a
roubam®®, ndo é a instauragcdo de uma vocagdo para o ser menos®”’, &, sim, a

distorcdo da vocacdo para o ser mais.*®

Nao se trata de o ser humano ter outra opcao, outra escolha a humanizagéao;
o inverso é tao nocivo, tao destrutivo e em tanto desacordo com a vida mesma e

com a vocacdo para o ser mais que Freire a chamou de necréfila®®: “O seu amor

[dos opressores] é um amor as avessas — um amor & morte e néo a vida”®'°

, pois, na
medida em que, para dominar, “se esforcam por deter a ansia de busca, a
inquietacdo, o poder de criar, que caracterizam a vida, 0s opressores matam a
vida”.®"" No ser humano a vocacédo para o ser mais é auto-evidente, tio clara que,
até quando é negada, é “afirmada na prépria negacdo”.’'? Freire diz ainda do

processo de construcao histérica do qual faz parte esta vocacgao:

)l

E por estarmos sendo este ser em permanente procura, curioso,

%% EREIRE, 2000, p. 75.

%% EREIRE, 2000, p. 75.

% EREIRE, 1987, p. 16.

%6 EREIRE, 1987, p. 26.

%7 EREIRE, 1987, p. 16.

%8 EREIRE, 1987, p. 16.

909 FREIRE, 1987, p. 26. Violéncia, controle, possessao, opressao, sadismo, destruicdo da vida sao
elementos sempre presentes nas mentes destas pessoas necréfilas (FREIRE, 1987, p. 25, 26, 37,
etc.).

910 EREIRE, 1987, p. 26.

"' FREIRE, 1987, p. 26.

%2 FREIRE, 1987, p. 16.
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‘tomando distancia’ de si mesmo e da vida que porta; é por estarmos
sendo este ser dado a aventura e a ‘paixao de conhecer’ [...]; é por
estarmos sendo assim que vimos nos vocacionando para a
humanizacdo e que temos, na desumanizagdo, fato concreto na
historia, a distorgdo da vocacgao. [...] Dai que insista também em que
esta ‘vocacao’, em lugar de ser algo a priori da histéria é, pelo
contrario, algo que se vem construindo na histéria.”'*

A direcao tomada na busca deste completar-se € de foro pessoal, ainda que
se expresse dentro e a partir de determinado contexto social, que, em linhas gerais,
abona e oferece/sugestiona um padrao a ser seguido. Em ultima analise, porém, é o
individuo e ndo a sociedade quem decide se o alvo desta busca é o ser mais ou a
negacao deste - o que nao for busca pela vocagao do ser mais ja esta constituida e
agindo como distorcao desta vocacao e potencialidade humana. Cada pessoa torna
evidente por suas escolhas sua determinacido, consciente ou ndo, da direcéao
escolhida: a da afirmacédo ou a da negacéao da vocacao ontoldégica humana - ndo ha
outro fruto das acées humanas que intermedeie o humanizar ou o desumanizar. Ou

se promove a dignidade humana ou se violenta a vocacao humana para o ser mais.

A desumanizacgdo e a humanizacdo nao podem ocorrer a nao ser na histéria
concreta dos seres humanos — é um processo histérico, portanto, passivel de
intervencdo. A desumanizacdao é a expressdo de dominacdo e de alienacao do
outro, enquanto que “a humanizacdao € um projeto utdpico das classes dominadas,
dos oprimidos. Ambas implicam a acdo dos homens sobre a realidade social®'*; a
primeira no sentido de preservacao do estado das coisas e a segunda no sentido da
transformacdo radical do mundo opressor.’’® Ambas demandam a acdo humana

sobre a realidade, ora para manté-la, ora para modifica-la.®'®

Freire afirma que a desumanizacao é uma distorcao possivel na histéria e

nao vocacao historica.

Humanizagdo e desumanizagdo, dentro da histdria, num contexto
real, concreto, objetivo, sdo possibilidades dos homens como seres
inconclusos e conscientes de sua inconclusdo. Mas, se ambas sao
possibilidades, sbé a primeira nos parece ser 0 que chamamos de
vocagao dos homens. Vocagdo negada, mas também afirmada na
prépria negacdo. Vocagdo negada na injustica, na exploracdo, na

98 EREIRE, 1992. p. 99.

9 GHIGGI, 2004, p. 147.

' EREIRE, Paulo. Ag¢do cultural para a liberdade. 8. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1982. p. 98.
9 GHIGGI, 2004, p. 147.
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opressado, na violéncia dos opressores. Mas afirmada no anseio de
liberdade, de justica, de luta dos oprimidos, pela recuperagéao de sua
humanidade roubada.”’’

Diz também que, se admitissemos que a desumanizacao é vocacgao histérica

dos homens, “nada mais teriamos que fazer, a nao ser adotar uma atitude cinica ou

de total desespero”.”!

8 E continua seu argumento:

A luta pela humanizagao, pelo trabalho livre, pela desalienacao, pela
afirmacao dos homens como pessoas, como ‘seres para si’, ndo teria
significacdo. Esta somente € possivel porque a desumanizagao,
mesmo que um fato concreto na historia, ndo é, porém, destino dado,
mas resultado de uma ‘ordem’ injusta que gera a violéncia dos
opressores e esta, o ser menos.”

A negacdao da humanidade é inaugurada ndo por aqueles que a tiveram

negada, usurpada, mas por aqueles que, negando a humanidade nos outros,

negaram a sua também.*?° Na medida em que negam, que violentam e proibem que

os outros sejam, também ndo podem ser.’*' Os opressores tém somente a si

mesmos por seres humanos, 0s outros sdo apenas coisas, objetos.

Dai que tendam a transformar tudo o que os cerca em objetos de seu
dominio. A terra, os bens, a producao, a criagdo dos homens, os
homens mesmos, o tempo em que estdo os homens, tudo se reduz a
objeto de seu comando. Nesta ansia irrefreada de posse,
desenvolvem em si a convic¢do de que lhes é possivel transformar
tudo a seu poder de compra. Dai a sua concepgado estritamente
materialista da existéncia. O dinheiro € a medida de todas as coisas.
E o lucro, seu objetivo principal. Por isto € que, para os opressores, 0
que vale é ter mais e cada vez mais, a custa, inclusive, do ter menos
ou do nada ter dos oprimidos. Ser, para eles, € ter e ter como classe
que tem. Nao podem perceber, na situacao opressora em que estao,
como usufrutuarios, que, se ter é condicdo para ser, esta é uma
condicdo necesséria a todos os homens. Nao podem perceber que,
na busca egoista do ter como classe que tem, se afogam na posse e
ja ndo sdo. Ja ndo podem ser.*?

Os opressores, em sua ansia de ter mais, precisam a qualquer prego impedir

que o oprimido possa desenvolver um pensamento autdnomo, livre. Desejam antes

"7 FREIRE, 1987, p. 16.
98 EREIRE, 1987, p. 16.
9% EREIRE, 1987, p. 16.
%20 EREIRE, 1987, p. 24.
%1 GHIGGI, 2004, p. 106.
%2 FREIRE, 1987, p. 25.
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que se mantenham seres autématos, o contrario de ser humano, “a negacao de sua

ontolégica vocagao de Ser Mais”.%®

O sistema complexo no qual se apresenta a sociedade em que vivemos nao
é fortuito. E assim porque alguém intencionalmente a fez ser assim.®** Vivemos
numa realidade onde o oprimido tem sua vocacdo negada na injustica, na
exploracdo, na opressdo e na violéncia dos opressores.’® Estes exploram,
violentam e oprimem pelo seu poder e em razdo de querer ter mais. Desta forma,
para alcancar a meta da humanizacdo, que nao se consegue sem O
desaparecimento da opressdo desumanizante, é imprescindivel a superacédo (o
transcender) do que Freire denominou de situacées-limites, condicdo em que 0s

homens se acham quase coisificados.?®

As situagbes-limites, explica Freire, sédo

[...] dimensbes concretas e histéricas de uma dada realidade.
Dimensbes desafiadoras dos homens, que incidem sobre elas
através de agdes que Vieira Pinto chama de ‘atos-limites’ — aqueles
que se dirigem a superacdo e a negacdo do dado, em lugar de
implicarem na sua aceitacao docil e passiva. Esta é a razao pela qual
nao sdo as ‘situagdes-limites’, em si mesmas, geradoras de um clima
de desesperanga, mas a percepgdo que os homens tenham delas
num dado momento histérico, como um freio a eles, como algo que
eles ndo podem ultrapassar. No momento em que a percepgéo
critica se instaura, na agcdo mesma, se desenvolve um clima de
esperanca e confianca que leva os homens a empenhar-se na
superagdo das ‘situagcdes-limites’. Esta superacdao, que ndo existe
fora das relagbes homens-mundo, somente pode verificar-se através
da acdo dos homens sobre a realidade concreta em que se dao as
‘situagdes-limites’. Superadas estas, com a transformacado da
realidade, novas surgirdo, provocando outros ‘atos-limites’ dos
homens. Desta forma, o préprio dos homens é estar, como
consciéncia de si e do mundo, em relagéo de enfrentamento com sua
realidade em que, historicamente, se dao as ‘situagdes-limites’. E
este enfrentamento com a realidade para a superagdo dos
obstaculos sé pode ser feito historicamente, como historicamente se
objetivam as ‘situagdes-limites’.%’

A vocagao para o ser mais € ininterruptamente sufocada em sua realizagao
plena por esta forca que se apresenta (mais criticamente diriamos: se impde!) aos

seres humanos

%28 EREIRE, 1987, p. 35.
%24 GHIGGI, 2004, p. 104.
%25 GHIGGI, 2004, p. 104.
%26 EREIRE, 1987, p. 54.
%7 FREIRE, 1987, p. 51-52.
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[...] como se fossem determinantes historicas, esmagadoras, em face
das quais ndo lhes cabe outra alternativa, sendo adaptar-se. Desta
forma, os homens ndo chegam a transcender as ‘situa¢oes-limites’ e
a descobrir ou a divisar, mais além delas e em relacdo com elas, o
‘inédito viavel. Em sintese, as ‘situagdes-limites’ implicam na
existéncia daqueles a quem direta ou indiretamente ‘servem’ e
daqueles a quem ‘negam’ e ‘freiam’. No momento em que estes as
percebem ndo mais como uma ‘fronteira entre o ser e 0 nada, mas
como uma fronteira entre o ser e o mais ser’, se fazem cada vez mais
criticos na sua acao, ligada aquela percepcao. Percepcdao em que
esta implicito o inédito viavel como algo definido, a cuja
concretizagao se dirigira sua agao. A tendéncia entdo, dos primeiros,
€ vislumbrar no inédito viavel, ainda como inédito viavel, uma
‘situacdo-limite’ ameacgadora que, por isto mesmo, precisa nao
concretizar-se. Dai que atuem no sentido de manterem a ‘situacao-
limite’ que Ihes é favoravel.*®

Os segundos, por sua vez, tém as situacbes-limites como muralhas
intransponiveis, diante das quais precisam escolher entre o deixar-se intimidar ou o
somar de forgas, o agrupar da coragem de cada um em direcado ao romper com
estas imposicdes. A liberdade negada a forca pelos opressores, que caracteriza o
préprio do ser humano inconcluso, €, por isto, uma conquista e ndo uma doacéao -
exige uma busca permanente e responsavel a medida de tal forga infligida pelo
opressor.??® Isto implica, por parte do oprimido, no reconhecimento critico da “razao”
de toda situagdo de sua opressao, para que, “através de uma acgao transformadora
qgue incida sobre ela, se instaure uma outra, que possibilite aquela busca do ser
mais”.%® Freire diz que, no momento em que se inicia a luta para a criacdo da
situacao que nascera da superacao da realidade existente, ja se esta lutando pelo
ser mais.®' Tanto a determinacdo pessoal-individual como a agdo coletiva sdo
evidéncias de superacdo da realidade imposta, sdo testemunho da capacidade

humana de transcender.

Para um fechamento desta reflexdo sobre a incompletude humana podemos
afirmar com Freire que a humanizacdo é o resultado da capacidade humana de
transformar a realidade através de sua criticidade.®® Nesta superacdo da realidade
em direcao ao ser mais € que se da a sua propria humanizacdo, que somente é
possivel porque o ser humano se torna critico no processo de sua infindavel busca

%28 EREIRE, 1987, p. 53-54.
%29 EREIRE, 1987, p. 18.
%0 EREIRE, 1987, p. 18.
%! FREIRE, 1987, p. 19-20.
%2 GHIGGI, 2004, p. 99.
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pelas respostas que pde a si mesmo, por sentir-se irresolvido, por saber-se

incompleto.

3.3.2.2 A inquietude humana: incerteza, conscientizacao, indignacao e protesto

Muitos tém sido os pesares em torno deste ou
daquele desafio que me instiga, desta ou
daquela davida que me inquieta, mas também
me devolve a incerteza, unico lugar de onde é
possivel trabalhar de novo necessarias
certezas provisérias. Nao é que nos seja
impossivel estar certos de alguma coisa:
impossivel é estar absolutamente certos,
como se a certeza de hoje fosse
necessariamente a de ontem e continue a ser
amanhg.®*®

Somos seres em constante construgdo, evoluindo em toda nossa
possibilidade ontolégica. Num migrar de nocoes, percepgdes e decisbes, 0 maximo
de que podemos tomar posse sdo certezas provisdrias®™*. Nossa peregrinacdo é
sempre permeada pelos conhecimentos outorgados por nossos predecessores, por
aqueles outros tantos descobertos por nés e/ou construidos com nossa participacao,
por aquilo que assimilamos por novo e pelas poucas coisas que realmente séo
novidade. Desafios, agitacdo, duvidas e certezas provisdrias sdo uma constante
neste processo. A soma destes elementos e a consciéncia da possibilidade de
interferir no processo histérico fazem do ser humano um ser naturalmente
inquieto.”®® Podemos afirmar segura e inequivocamente que a inquietude é uma
caracteristica inerente ao ser humano.**® Quanto maior o nivel de esclarecimento de
sua realidade, quanto maior a percepcao da realidade a sua volta, tanto maior sua
inquietude. Quanto mais aprofundado no processo de conscientizacdo, tanto maior

sua indignacao e sua propensao ao protesto.

%8 EREIRE, 2000, p. 18.

%% E imprescindivel aqui, para mim ao menos, fazer distingdo entre a realidade e a percepcio, a
apreensdo, a compreensao e a andlise critica que fazemos desta realidade. A fragilidade e o migrar
dizem respeito ao nosso aspecto neste processo.

%5 | IBANIO, 1991, p. 91.

% |IBANIO, 1991, p. 90.
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A reflexao que segue tem por objetivo fazer uma abordagem da inquietacao
humana a medida da proporcdo da criticizacdo nascida do processo de

conscientizagao.

A inquietude e o processo de conscientizacao

O que mais custa a um homem saber, de
maneira clara, é sua propria vida, tal como
esta feita por tradicdo e rotina de atos
inconscientes.*’

Paulo Freire ndo inventou o homem; apenas
pensa e pratica um método pedagdgico que
procura dar ao homem a oportunidade de
redescobrir-se através da retomada reflexiva
do proprio processo em que vai ele se
descobrindo, manifestando e configurando —
‘método de conscientizago’.*®

O vocabulo conscientizacdo foi criado por uma equipe de professores do
Instituto Superior de Estudos Brasileiros por volta de 1964%, difundido e traduzido

para o inglés e o francés por Hélder Camara.®*°

A conscientizacao € o processo que se da quando conseguimos objetivar
(tornar objeto externo a si, para fora de si, distante de si, diante de si) e admirar,
estudar, examinar, distinguir.**' Ela implica que “ultrapassemos a esfera espontanea
de apreensao da realidade, para chegarmos a uma esfera critica na qual a realidade
se da como objeto cognoscivel e na qual o homem assume uma posicdo
epistemoldgica”.®? Ela é, nesse sentido, “um teste de realidade. Quanto mais
conscientizacdo, mais se ‘des-vela’ a realidade, mais se penetra na esséncia
fenoménica do objeto, frente ao qual nos encontramos para analisa-lo”.%*® Assim,

podemos afirmar que a conscientizacdo é um tomar posse da realidade.***

O processo inverso se realiza na “tendéncia a mistificar a realidade que se

da a captagao dos oprimidos, para os quais a captacao é feita de maneira mistica e

%7 FREIRE, 1980, p. 35.
%8 EREIRE, 1987, p. 8.

%9 EREIRE, 1980, p. 25.
%0 EREIRE, 1980, p. 25.

%! FREIRE, 1980, p. 25-26.
%2 EREIRE, 1980, p. 26.
%3 EREIRE, 1980, p. 26.
%4 FREIRE, 1980, p. 29.
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ndo critica”.?*®> Assim, a conscientizagéo é o olhar mais critico possivel da realidade,
“‘que a ‘des-vela’ para conhecé-la e para conhecer os mitos que enganam e que
ajudam a manter a realidade da estrutura dominante”.**® Ou, de maneira mais direta:

a conscientizacéo produz a desmitologizagao.**’

Em sua obra, Conscientizacdo, Paulo Freire afirma que as sociedades
latinas se caracterizavam naquele momento (década de 80) por uma estrutura social
hierarquica e rigida; pela falta de mercados internos; pela exportacdo de matérias-
primas e a importagdo de produtos manufaturados; por um sistema precario e
seletivo de educacéo; por altas taxas de criminalidade, analfabetismo, desnutricao,
doencas e mortalidade infantil; e por uma fragil esperanca de vida.>*® A principal
caracteristica destas sociedades era sua “quase-aderéncia’ a realidade objetiva ou
sua ‘guase-imersdao’ na realidade. A consciéncia dominada ndao se distancia
suficientemente da realidade para objetiva-la, a fim de conhecé-la de maneira
critica”.®*® Entretanto, “alcancar uma compreensdo mais critica da situagdo de
opressao nao liberta ainda os oprimidos. Ao desvela-la, contudo, ddo um passo para
supera-la desde que se engajem na luta politica pela transformacao das condi¢des

concretas em que se da a opressdo”.>°

Freire afirma que, para garantir a plenitude e a autenticidade da libertagao,

%1 por meio de uma agéo cultural®?

esta devera ser feita pelo préprio povo oprimido
unindo teoria e pratica, desalienando e libertando o ser humano em sua relagdo com
0 mundo e com os outros, através de um esforco por confronta-lo com a prépria
realidade®®, de uma consciéncia ingénua a uma consciéncia critica.”®* E neste
processo que homens e mulheres, ao se separarem do mundo objetivando-o, ao
separarem sua atividade de si mesmos, tomando suas decisées baseados em suas

relacbes com o0 mundo e com os outros, “ultrapassam as ‘situacdes-limites’, que nao

%% EREIRE, 1980, p. 29.

%% EREIRE, 1980, p. 29.

%7 FREIRE, 1980, p. 29.

%% FREIRE, 1980, p. 67.

%9 EREIRE, 1980, p. 67.

%0 EREIRE, 1992, p. 32.

%! GUTIERREZ, 1975, p. 88.

%2 Sindnimo de educagdo em Freire.

%8 CUNHA, Rogério de Almeida. Conscientizagdo e Alfabetizacio no pensamento de Paulo Freire.
Concilium, Petrépolis, v. 85, n. 5, 1973. p. 630.
%% GUTIERREZ, 1975, p. 88.
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devem ser tomadas como se fossem barreiras insuperaveis, mais além das quais

nada existisse”.%®

Entretanto, esta tomada critica de consciéncia ndo é um estado final,
definitivo, a que se chega de uma vez por todas®™®, mas, sim, um “processo
suscetivel de aprofundamentos, modificacdes, reorientagdes e prolongamentos”.%®’

Essa é a fala de Freire:

A criagdo da nova realidade [...] ndo pode esgotar o processo de
conscientizagdo. A nova realidade deve tornar-se como objeto de
uma nova reflexao critica. Considerar a nova realidade como algo
que nao possa ser tocado representa uma atitude tdo ingénua e
reacionaria como afirmar que a antiga realidade é intocavel.®® A
conscientizagdo, que se apresenta COmO um pProcesso num
determinado momento, deve continuar sendo processo ho momento
seguinte.®®

E ainda: “A conscientizacdo, como atitude critica dos homens na histoéria,
nao terminara jamais. Se os homens, como seres que atuam, continuam aderindo a

um mundo “feito’, ver-se-4o submersos numa nova obscuridade”.®°

Para um fechamento desta reflexdo sobre a inquietude humana poderiamos
afirmar que ter consciéncia de si permite ao ser humano romper com as cadeias do
instinto e dos determinismos genéticos®’, como também das imposicdes sociais,
para seguir 0 seu caminho de descoberta e de constante libertagcdo de tudo o que o
pretende manter sendo, ou torna-lo menos que sua vocacao ontolégica determina:
ser consciente e livre. O movimento de conscientizar-se € infindo e ininterrupto, pois
gue “A consciéncia humana busca comensurar-se a si mesma num movimento que
transgride, continuamente, todos os seus limites. Totalizando-se além de si mesma,
nunca chega a totalizar-se inteiramente, pois sempre se transcende a si mesma”.%?
Este movimento incessante que, se interrompido, mata o ser humano, é também a

causa de sua sempre inquietude.

%5 EREIRE, 1987, p. 51-52.

%8 FREIRE, Paulo. Educacion, liberacion e iglesia. In: et al. Teologia negra — Teologia de la
liberacion. Salamanca: Sigueme, 1974. p. 18.

%7 GUTIERREZ, 1975, p. 88.

%8 EREIRE, 1980, p. 27.

%9 EREIRE, 1980, p. 26.

%0 EREIRE, 1980, p. 27.

%1 | IBANIO, 1991, p. 91.

%2 EREIRE, 1987, p. 9.
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3.3.2.3 A amplitude humana: esperanca e utopia, relacionamento e afetividade

A esperanca é necessidade ontoldgica; a
desesperanga, esperanca que, perdendo o
endereco, se torna distorcido da necessidade
ontolégica.®®

Dificil manté-la, refor¢a-la; impossivel existir
sem ela.*®*

Ao falar em amplitude humana quero dizer que somos mais, que podemos
mais do que podem nos impor a realidade e as circunstancias. Somos
ontologicamente capazes de ir além. A esperanca que alimentamos é uma das
agentes que nos fazem prosseguir.®®® Esta, no entanto, ndo &, e nem pode ser, uma
esperanga no vazio da improbabilidade de uma visdo de mundo infundado e sem
razdo de ser, mediado por aspiracdes egoistas ou falsamente capazes de nos
completar e satisfazer®® como seres humanos. Uma esperanca sem fundamentagao
histérica esta mais inclinada a algo como a alucinagdo ou devaneio, do que ao

sonho de realizacdo possivel.%®’

Tenho compreendido que a nocao de utopia adotada por Freire da a
sustentacao necessaria para o despertamento e o fortalecimento de uma esperanca
que, apesar de repleta dos elementos componentes dos sonhos e das mais
instintivas aspiracdes, também é critica e concreta em sua busca. Esperancga esta

que, segundo Freire mesmo, “tem sua matriz na natureza do ser humano™®, é um

%3 EREIRE, 1992, p. 10.

%% FREIRE, 2000, p. 61.

%5 A leitura do mundo demanda a linguagem da possibilidade, aberta & esperanca: “No momento
atual estamos tdo vulneraveis diante de poderes inalcangaveis [...] que a esperanga se torna
indispensavel a existéncia” (FREIRE, 2000, p. 61).

%6 Refiro-me a satisfagao da busca, a satisfacdo da etapa, e ndo ao completamento total e definitivo.
%7 “Muito sonho possivel ficou inviavel pelo excesso de certeza de seus agentes, pelo voluntarismo
com que pretendiam moldar a Histéria em vez de fazé-la com os outros, refazendo-se nesse
processo. Se a Histéria ndo é uma entidade superior que paira sobre nossas cabecas e nos possui,
também nado pode ser reduzida a objeto de nossa manipulagcdo. Por negarem a tensdo dialética
consciéncia/mundo, cada qual a seu modo, idealistas e mecanicistas obstaculizam a inteligéncia
correta do mundo”. FREIRE, 2000, p. 22.

%8 FREIRE, 2000, p. 30.



256

|”969

“estado de espirito que lhe é natural™®, é vocacdo®° e exigéncia ontolégica dos

seres humanos.®”’

Peter McLaren, em seu artigo Paulo Freire é o mais importante educador
critico lido nos EUAY"?, diz que, ao falar de utopia, Freire esta se referindo a uma
utopia concreta ao invés de uma utopia abstrata, uma utopia enraizada no
presente.””® Freire mesmo diz que desde a Pedagogia do oprimido vem insistindo

que “ndao ha utopia verdadeira fora da tensdo entre a denuncia de um presente

%% FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. 25. ed. Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 1996. p. 55.

% EREIRE, 1996, p. 29.

1 FREIRE, 2000, p. 30. Em total oposicdo a esta compreensdo de esperanga e utopia, negacao
mesmo de ambas esta o discurso neoliberal ao qual Freire critica: “uma das conotacdes fortes do
discurso neoliberal e de sua pratica educativa no Brasil e fora dele, a recusa sistemética do sonho e
da utopia, 0 que sacrifica necessariamente a esperanga. A propalada morte do sonho e da utopia,
gue ameaca a vida da esperanca, termina por despolitizar a pratica educativa, ferindo a proépria
natureza humana. A morte do sonho e da utopia, prolongamento conseqiiente da morte da Histéria,
implica a imobilizacdo da Histéria na reducdo do futuro & permanéncia do presente. O presente
‘vitorioso’ do neoliberalismo € o futuro a que nos adaptaremos. Ao mesmo tempo em que este
discurso fala da morte do sonho e da utopia e desproblematiza o futuro, se afirma como um discurso
fatalista. [...]” (FREIRE, Paulo. Pedagogia da indignagéo: cartas pedagdgicas e outros escritos. Sao
Paulo: UNESP, 2000. p. 56).

92 MCLAREN, 2007, p. 37.

% MCLAREN, 2007, p. 37. Ao falar da concepgao de Freire de uma utopia enraizada no presente,
MCLAREN traz, em linhas gerais, a mesma abordagem que Boaventura de Souza Santos em seu
texto Para uma sociologia das auséncias e uma sociologia das emergéncias: “A possibilidade de um
futuro melhor ndo esta num futuro distante, [...] mas na reinvengao do presente [...]” (p. 211). B. S.
Santos faz uma critica ao modelo de racionalidade denominado razdo indolente e propbe em seu
lugar a razdo cosmopolita. Ele procura fundar trés procedimentos sociolégicos nesta: a Sociologia
das Auséncias, a Sociologia das Emergéncias e o Trabalho de Tradug&o. O primeiro tem como alvo a
expansao do presente, o0 segundo, a contragao do futuro, e o terceiro é o procedimento capaz de criar
uma inteligibilidade mutua entre experiéncias possiveis e disponiveis sem destruir a sua identidade. A
indoléncia da razdo ocorre em quatro formas diferentes: a razdo impotente (aquela que nao se exerce
porque pensa que nada pode fazer contra uma necessidade concebida como exterior a ela propria); a
razdo arrogante (nao sente a necessidade de exercer-se porque se imagina incondicionalmente livre
e, por conseguinte, livre da necessidade de demonstrar a sai propria liberdade); a razdo metonimica
(reivindica-se como a unica forma de racionalidade e, por conseguinte, ndo se aplica a descobrir
outros tipos de racionalidade); a razdo proléptica (ndo se aplica a pensar o futuro porque julga que
sabe tudo a respeito dele e 0 concebe como uma superagéo linear, automatica e infinita do presente).
A ampliagdo do mundo e a dilatagdo do presente tém de comecar pela Sociologia das Auséncias -
investigacao que visa a demonstrar que 0 que néo existe €, na verdade, ativamente produzido como
nao-existente, i. é, como uma alternativa ndo crivel ao que existe. O objetivo da Sociologia das
Auséncias € transformar objetos impossiveis em possiveis e com base neles transformar as
auséncias em presencas. Contrair o futuro significa torna-lo escasso e, como tal, objeto de cuidado.
Consiste em eliminar, ou pelo menos, atenuar a discrepancia entre a concepgdo do futuro da
sociedade e a compreensao do futuro do individuo, que esta limitado pela duragéo da vida deste. E
este carater limitado do futuro que faz com que ele dependa de cuidado e gestdo que, em vez de
estar condenado a ser passado, o transforma num fator de ampliagdo do presente. A contracdo do
futuro é obtida através da sociologia das emergéncias — que consiste em substituir o vazio do futuro
linear por um futuro de possibilidades plurais e concretas, simultaneamente utdpicas e realistas, que
se vao construindo no presente através das atividades de cuidado. Este texto interessantissimo, de
muita afinidade com o pensamento de Freire, pode ser encontrado em: SANTOS, Boaventura de
Souza. Para uma sociologia das auséncias e uma sociologia das emergéncias. In SUSIN, Luiz Carlos
(Org.) Teologia para outro mundo possivel. Sdo Paulo: Paulinas, 2006, p. 169-217.
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tornando-se cada vez mais intoleravel e o anuncio de um futuro a ser criado,

construido, politica, estética e eticamente [...]”.5"*

A utopia precisa ter profunda relagdo com a realidade presente e concreta
para que seja capaz de incitar e promover mudanca, a superacdao de qualquer
realidade injusta, rumo a constante criacdo de um mundo mais humano, mais

gentificado:

A nossa utopia, a nossa sa insanidade é a criagdo de um mundo em
que o poder se assente de tal maneira na ética que, sem ela, se
esfacele e nao sobreviva. Em um tal mundo a grande tarefa do poder
politico é garantir as liberdades, os direitos e os deveres, a justica, e
nao respaldar o arbitrio de uns poucos contra a debilidade das
maiorias. [...] Ninguém me pode afirmar categoricamente que um
mundo assim, feito de utopias, jamais sera construido.*”

Somente esta utopia pode dar uma nogcdo mais adequada a concepcao de
esperanca. Freire diria que a utopia ndo seria possivel se faltasse “a esperanca sem
a qual nao lutamos”.%”® Este é, sim, um outro conceito de esperanca e de utopia, ndo
desarraigado, no sentido de ser abstrato e ingénuo. A utopia proposta por Freire
est4 enraizada na esperanga e no otimismo critico e nada ingénuo.’”” Em Freire,
utopia sempre foi sindnimo de permanente mudanca, de transformacdo®® do

mundo, e de superacio das injusticas.®”®

Freire usou a figura do operario para ilustrar como se forma na sua

imaginacao o objeto que pretende transformar, construir:

Da mesma forma como o operario tem na cabecga o desenho do que
vai produzir em sua oficina, nés, mulheres e homens, como tais,
operarios ou arquitetos, médicos ou engenheiros, fisicos ou
professores, temos também na cabecga, mais ou menos, o desenho

9% EREIRE, 1992, p. 10.

5 EREIRE, 2000, p. 60.

¢ EREIRE, 1992, p. 99.

7 FREIRE, 2000, p. 30. Num contraponto entre radicalizacdo e sectarizagdo, Freire clarifica a
importancia da primeira, mesmo em relacdo aos conceitos de esperancga e de utopia, comumente
tidos na acepcao de abstracéo e ingenuidade: “[...] A radicalizagao, pelo contrario, € sempre criadora,
pela criticidade que a alimenta. Enquanto a sectarizagdo é mitica, por isto alienante, a radicalizacédo é
critica, por isto libertadora. Libertadora porque, implicando no enraizamento que os homens fazem na
opcao que fizeram, os engaja cada vez mais no esforco de transformacado da realidade concreta,
objetiva. A sectarizacao, porque mitica e irracional, transforma a realidade numa falsa realidade, que,
assim, ndo pode ser mudada. Parta de quem parta, a sectarizagao é um obstaculo a emancipacao
dos homens” (FREIRE, 1987, p. 13).

8 EREIRE, 1982, p. 98; FREIRE, 1992, p. 32.

% EREIRE, 2000, p. 84.
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do mundo em que gostariamos de viver. Isto é a utopia ou o sonho
que nos instiga a lutar. O sonho de um mundo melhor nasce das
entranhas de seu contrario.*®°

O mesmo acontece com todos nds que imaginamos um outro mundo

possivel. Entretanto, apenas sonhar com este mundo néo é o suficiente para que ele

se concretize - “precisamos lutar incessantemente para construi-lo”.%®’

Porque o sonho nasce de seu contrario é que todo empenho se fara
necessario para reverter o quadro inadequado e indesejavel que nos leva

impositivamente a necessidade de transcender a realidade que nao satisfaz.

A esperanca critica (ou a criticidade esperancosa)

[...] a desesperanga nos imobiliza e nos faz
sucumbir no fatalismo onde nao é possivel
juntar as forcas indispensaveis ao embate
recriador do mundo.®®

A esperanca na libertagdo néo significa ja, a
libertacdo. E preciso lutar por ela, dentro de
condicdes historicamente favoraveis. Se elas
nao existem, temos de pelejar
esperancadamente para cria-las.*®

Freire, ao referir-se a falta de escripulo, a mentira e ao desrespeito do ser
humano para consigo mesmo e para com seu semelhante, disse que, mesmo diante

de tais circunstancias desumanizadoras, passou por “momentos, apenas, de

desencanto, mas sem jamais perder a esperanca”®®*

critica que move os homens para a transformagao”.®°

, porém, aquela “esperanca

Talvez a projecao e a influéncia que Freire teve e tem até hoje em diversas
partes do mundo se dé em grande parte devido a sua postura de jamais se permitir
estar no mundo, apenas, indiferente a “certa compreensao de por que fazemos o
que fazemos, de a favor de que e de quem fazemos, de contra que e contra quem

fazemos o que fazemos. [...] sem estar tocados por uma certa compreensao de

%0 EREIRE, 2000, p. 61.
%! FREIRE, 2000, p. 60.
%2 EREIRE, 1992, p. 10.
%3 EREIRE, 2000, p. 30.
%4 FREIRE, 1996, p. 61.
%5 FREIRE, Paulo. Educagdo e mudanca. 23. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1999. p. 27.
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nossa propria presenca no mundo. Vale dizer, sem uma certa inteligéncia da Histéria
e de nosso papel nela”.®® Para alguém com uma visdo assim de mundo, ndo ha
possibilidade de se pensar o amanha, mais proximo ou mais remoto, sem se achar
em processo permanente de emersao do hoje, tocado por seus desafios, instigado
por seus problemas, inseguro ante a insensatez que anuncia desastres®®’, ou,
“também alentados por testemunhos de gratuita amorosidade a vida, que fortalecem,

em nds, a necessaria, mas as vezes combalida esperanca”.®®®

Freire combina em sua vida e pratica pedagogica o que Henri Giroux chama
de linguagem da critica com a linguagem da possibilidade.®®® Ao argumentar em prol
da fé no poder dos oprimidos para lutarem no interesse de sua proépria libertacao,
Freire traz “uma nocao de educagao que nao provém apenas da analise critica e do
pessimismo orweliano; € um discurso que cria um novo ponto de partida ao tentar
fazer com que a esperanca seja realizavel e o desespero nao convincente”.*° Este

equilibrio mostrou-se fundamental na filosofia educacional freireana.

Movido pela esperanca, Freire ndo deixou, entretanto, de exercer a mesma
percepcao critica da realidade que o levou a escolher uma postura “biéfila”, sabendo
de antemao da grande tensao que sempre estaria presente diante de si:

Nao quero dizer, porém, que, porque esperancoso, atribuo a minha
esperanga o poder de transformar a realidade e, assim convencido,
parto para o embate sem levar em consideragdo os dados concretos,
materiais, afirmando que minha esperanca basta. Minha esperanca é
necessaria, mas nao é suficiente. Ela, s6, ndo ganha a luta, mas sem
ela a luta fraqueja e titubeia. Precisamos da esperanga critica, como
0 peixe necessita da agua despoluida. Pensar que a esperanca
sozinha transforma o mundo e atuar movido por tal ingenuidade é um
modo excelente de tombar na desesperanca, no pessimismo, no
fatalismo.®"

A esperancga critica s podera subsistir enquanto prezar pelo constante
equilibrio entre a aderéncia a realidade concreta e a esperanca mesma de mudanca
significativa do estado das coisas. Isto porque

%8 EREIRE, 2000, p. 57.

%7 FREIRE, 2000, p. 54.

%8 EREIRE, 2000, p. 54.

%9 GIROUX, Henri. Os professores como intelectuais. Porto Alegre: Artmed, 1997. p. 145.
%0 GIROUX, 1997, p. 146.

%! FREIRE, 1992, p. 10.
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[...] corremos o risco de tanto idealizarmos o mundo melhor,
desgarrando-nos do nosso concreto, quanto o de, demasiado
‘aderidos’ ao mundo concreto, submergirmos-nos no imobilismo
fatalista. Ambas posi¢coes sado alienadas. A posicao critica € a em
que, tomando distancia epistemoldgica da concretude em que estou,
com o que a conhego melhor, descubro que a Unica forma de dela
sair esta na concretizacdo do sonho, que vira, entdo, nova
concretude. Por isso, aceitar o sonho do mundo melhor e a ele aderir
é aceitar entrar no processo de cria-lo [...].%%

Em sua leitura de mundo, Freire descobriu-se encurralado diante do
imperativo de decidir-se por ceder ao cinismo fatalista do € assim mesmo que as
coisas sdo e a possibilidade de vislumbrar um outro mundo possivel e lutar por ele.
Entre o imobilismo que faz sucumbir no fatalismo e a esperanca radical de recriar o
mundo, optou pela segunda. Fez-se esperancoso, ndo sem motivo, “mas por

imperativo existencial e histérico”.%%

Relacionamento e afetividade

O meu primeiro universo € a familia [...] Para
mim € imprescindivel a afetividade e o amor
[...]- O amor é uma dimensao do ser vivo e
que no nivel humano, alcanga uma
transcendéncia espetacular.’®*

Para Freire, a vocacdo do homem é o
encontro, a comunhao. Ele pode ser menos,
mas isso é desvio.’*®

A reflexdo que venho fazendo nas obras®® de Freire estd no nivel do
essencial/ontolégico humano. Podemos facilmente perceber que o relacionamento e
a afetividade foram elementos sempre presentes em suas vivéncias e escritos. A
realidade sofrida desde a sua infancia até para além do exilio (diversas vezes
compartilhou emocionada e humildemente as fortes memorias que ainda o punham

em reflexao silente), fez de Freire um ser empatico. O que de inicio talvez tenha sido

%92 «De violéncia contra a vida das arvores, dos rios, dos peixes, das montanhas, das cidades, das

marcas fisicas de memdrias culturais e histéricas. De violéncia contra os fracos, os indefesos, contra
as minorias ofendidas. De violéncia contra os discriminados n&o importa a razéo da discriminagdo. De
luta contra a impunidade que estimula no momento entre nds o crime, o abuso, o desrespeito aos
mais fracos, o desrespeito ostensivo a vida. [...] Luta contra o desrespeito a coisa publica, contra a
mentira, contra a falta de escrapulo” (FREIRE, 2000, p. 61).

9% EREIRE, 1992, p. 10.

%4 0 PASQUIM, 1978, p. 14.

%% GHIGGI, 2004, p. 52.

9% Na vida também, porque entendo suas palavras como indissociaveis de sua praxis.
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impulsionado pelas circunstancias nas quais sofreu privagao, provacao e auséncia,
por fim, tornou-se também um imperativo existencial: conscientizar para libertar —

mas nao sem afetividade, ndo por outro caminho que o do relacionamento amoroso.

Tenho percebido que ha uma profunda relacdo entre as categorias da
proposta e a pratica pedagégica de Freire. Destas relagcdes em profusao, destaco
mais duas categorias com caracteristicas transcendentais que se inter-relacionam: a
vocagdo para o ser mais e a comunhgo através do relacionamento afetivo. Freire
entendia que a busca da vocacdo para o ser mais “ndo pode realizar-se no
isolamento, no individualismo, mas na comunhao, na solidariedade dos existires, dai
que seja impossivel dar-se nas relacées antagdnicas entre opressores e oprimidos.
Ninguém pode ser, autenticamente, proibindo que os outros sejam. [...] O ser mais
que se busque no individualismo conduz ao ter mais egoista, forma de ser menos
[...]”.%%7 Por isto que “a luta pela esperanga é permanente e se intensifica na medida
em que se percebe que ndo é uma luta solitaria”.?®® Desta forma, ndo é possivel

buscar sem esperanca; nem tampouco na soliddo.’®

O professor Gomercindo Ghiggi disse que é basico partir do fato de que o
homem é um ser de relagdes e ndo sé de contatos, ndo apenas estd no mundo, mas
interage com o mundo.’® Este estar no mundo “é resultado de sua abertura &
realidade que o torna um ente de relacdes, o que o é por natureza”.'®' Por isto a
insisténcia de Freire em dizer que ndo ha conscientizacdo ou libertacdo se nao
forem procuradas “na comunhdo com o mundo e com 0s outros, por meio do

processo dialégico”.'%% Para ele,

[...] ninguém se conscientiza separadamente dos demais. A
consciéncia se constitui como consciéncia do mundo. Se cada
consciéncia tivesse o seu mundo, as consciéncias se
desencontrariam em mundos diferentes e separados — seriam
monadas incomunicaveis. As consciéncias nao se encontram no
vazio de si mesmas, pois a consciéncia € sempre, radicalmente,

%7 EREIRE, 1987, p. 43.
%% EREIRE, 2000, p. 87.
%9 EREIRE, 2000, p. 87.
1000 GHIGGI, 2004, p. 46.
199" GHIGGI, 2004, p. 46.
1992 GHIGGI, 2004, p. 52.
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consciéncia do mundo.'%

A partir disto, vé-se que “[...] as consciéncias ndo sdo comunicantes porque

»1004

se comunicam; mas comunicam-se porque comunicantes — é um movimento

natural, ontoldgico, essencial.

Assim, poderiamos firmar que somos congenitamente expostos a relacao
com a biosfera e que estamos ontologicamente condicionados ao relacionamento
interpessoal. Os relacionamentos sao imprescindiveis ao ser humano - segundo
Howard Clinebell, “nossas personalidades humanas sao formadas, deformadas e
transformadas em relacionamentos. Tanto a cura quanto o crescimento dependem

da qualidade de nossos relacionamentos significativos”'°®; é através deles que

ocorre nosso crescimento nas seis dimensdes apontadas pela poiménica'.

Podemos também ver na postura de Freire a confirmacao, através da pratica
coerente, de sua nocao de relacionamentos em alteridade e respeito. Lembrando de
um debate que teve com Chester Bowers, na Universidade de Oregon, em julho de
1987, disse: “Discordamos quase totalmente durante uma hora e meia sem que,
porém, precisassemos de nos ofender, de nos destratar. Simplesmente defendiamos

1098 FREIRE, 1987, p. 8. A consciéncia de si e do mundo nasce do encontro origindrio entre
consciéncia e mundo. “Antes do mundo consciente, a consciéncia é vazio total; fora da consciéncia
de mundo, este é auséncia sem nome. Juntos, consciéncia e mundo ganham realidade. Um nao se
perde no outro, perdendo sua identidade: identificam-se um através do outro. [...] Um néo preexiste
ao outro — consciéncia e mundo. E, portanto fica excluido todo dualismo que os separa para reuni-los.
Juntos, aparecem e desaparecem. Desde esse primeiro ponto, pois, a conscientizagcao ja se anuncia
como movimento em que a consciéncia se reconquista, ao conquistar o mundo”. “[...] nem a
consciéncia é reflexo do mundo, nem este é simples projecdo daquela [...]” (FIORI, Ernani Maria.
Aprender a dizer a sua palavra e Conscientizagdo e educagao. In: Educacéo e politica. Porto
Alegre: L&PM, 1991. p. 67).

1004 EREIRE, 1987, p. 8.

1995 G| INEBELL, Howard. Aconselhamento pastoral. Sao Leopoldo: Sinodal, 1987. p. 31.

199 poiménica é o ministério de ajuda da Igreja para com seus membros e para com outras pessoas
gue buscam ajuda espiritual, emocional, e fisica. “A poiménica e o aconselhamento pastoral procuram
potencializar crescimento em direcdo a integralidade em todos os seis aspectos interdependentes da
vida de uma pessoa: ativar sua mente; revitalizar seu corpo; renovar e enriquecer seus
relacionamentos intimos; aprofundar sua relacdo com a natureza e a biosfera; crescer em relagao as
instituicbes significativas em sua vida; aprofundar e vitalizar seu relacionamento com Deus”. Esta
sexta dimensdo cruza os outros cinco e é seu vinculo unificador (a integralidade que a Igreja deve
libertar e potencializar tem a integralidade espiritual em seu centro) “Crescimento em direcao a uma
maior integralidade em qualquer uma dessas dimensfes estimula e apdia o crescimento nas outras.
Integralidade reduzida em qualquer uma delas retarda o crescimento nas outras. A poiménica e o
aconselhamento pastoral holisticos visam capacitar as pessoas para aumentar e equilibrar o
crescimento em todos os seis aspectos de suas vidas” (CLINEBELL, 1987, p. 29-32).
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nossas posicdes que se contradiziam, mas ndo tinhamos por que distorcer um o

pensamento do outro”.'%’

Contrariando a légica unilateral do racionalismo precisamos reconhecer que
as emocoOes tém ambiente correlato (0 mesmo lugar, 0 mesmo espaco em
importancia) na constituicdo do ser humano — néo se pode preterir um ao outro! Nés,
muito antes de termos raciocinado, sentimos. E lamentavel quando ocorre que, ao
conseguirmos compreender cognitivamente o universo das sensacdes, em vez de
aliarmos um ao outro, emocional e cognitivo, culposamente escondemos o primeiro
como se fosse de menor valor. Nao deve ser motivo de vergonha elencarmos o
afetivo ao nivel do cognitivo. Afinal de contas, como disse Gadotti, “Somos humanos

porque sentimos e ndo apenas porque pensamos”.'%%®

Neste ambiente desejavel ha lugar para a expressdao das mais legitimas
emocodes, sem prejuizo algum para a constituicado pessoal de cada um de nds, sem
qualquer debilitacdo de nossa capacidade intelectual-cognitiva-légica-reflexiva.
Lamento quando alguém limita seu universo a inteligéncia racional deixando outras

(emocional, espiritual, por exemplo) inexploradas.

Freire teve suas relagcdes marcadas por uma linguagem afetiva, pelo que
sofreu criticas por parte daqueles que atribuiram a necessaria auséncia da

inteligéncia emocional/afetiva quando mais presente a inteligéncia cognitiva:

Gostaria desde ja de manifestar minha recusa a certo tipo de critica
cientificista que insinua faltar rigor no modo como discuto o0s
problemas e na linguagem demasiado afetiva que uso. A paixao com
que conheco, falo ou escrevo ndo diminuem o compromisso com que
denuncio e anuncio. Sou uma inteireza e ndo uma dicotomia. Nao
tenho uma parte esquemdtica, meticulosa, racionalista e outra
desarticulada, imprecisa, querendo simplesmente bem ao mundo.
Conhego meu corpo todo, sentimentos, paixdo. Razao também.*®

Para um fechamento desta reflexdo sobre a amplitude humana podemos

afirmar que Freire pautou sua vida “pelo amor por seus semelhantes, deixando

1997 EREIRE, 1992, p. 183.
1008 GADOTTI, 2003, p. 60.
1009 EREIRE, 2000, p. 18.
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abertos caminhos que serdo trilhados por muitos e, por outros tantos,
desprezados”.'®"® Concordo plenamente com Ghiggi quando este firma que

Mais do que o método, importa sua inspiracdo, seus motivos, seus
ideais, seu testemunho de fidelidade e, para nés, sua capacidade de
caminhar numa orto-praxis [...] Sua Pedagogia — do Didlogo —
emergente de seu estar dialogicamente em relacdo com o Criador,
com o homem e com o mundo.'®""

Perguntado por Edney Silvestre, em Nova lorque, poucos dias antes de sua
morte, sobre como gostaria de ser lembrado, Freire respondeu: “[...] eu gostaria de
ser lembrado como um sujeito que amou profundamente o mundo e as pessoas, 0s
bichos, as arvores, as aguas, a vida”.'®'? Freire, de fato, parece ter alcangado o
objetivo de vida a que se propds. E isto que testemunha sua esposa, Ana Maria
Araujo Freire: “Desejou também assim morrer, e assim morreu: amando 0s justos e
0s oprimidos e oprimidas, trabalhando indignada e apaixonadamente. Amando.

Sobretudo amando”.''3

Talvez, em vez de servir como um fechamento, esta palavra final possa
servir mais como uma provocacao na direcdo de uma maior abertura para a reflexao
sobre a amplitude humana, representada neste subitem pela esperanca critica
regada a afetividade relacional, a partir de um conselho de Freire:

E imperioso mantermos a esperanga mesmo quando a aspereza da
realidade sugira o contrario. A este nivel, a luta pela esperanca
significa denuncia, sem meias-palavras, dos desmandos, falcatruas e
omissdes. Denunciando-os, despertamos nos outros e em nos a
necessidade e também o gosto da esperanca.'®™

3.4 Educacao para a Transcendéncia: as dimensdes contemplaveis, os
aspectos edificaveis, as categorias compartilhaveis

Para esta parte da reflexdo vou contar com autores importantes nas areas
da educacéao, da teologia e da religiosidade humana em geral, sem prescindir de

Freire neste didlogo que Ihe é tao préprio.

1919 GHIGGI, 2004, p. 29.

9" GHIGGI, 2004, p. 29.

192 FREIRE, Ana Maria Araujo. Paulo Freire: uma histéria de vida. Indaiatuba: Vila das Letras, 2006.
p. 27.

191 EREIRE, Ana Maria Aradjo, 2005, p. 29.

19" EREIRE, 2000, p. 87.
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Com dimensbées contemplaveis — o que pode ser contemplado, vislumbrado,
apreendido —, quero me referir aos aspectos da transcendéncia mais ligados ao
racionalizavel, aquilo do que se pode dispor didaticamente. Significa dizer que, em
vez de tratarmos diretamente da/com a transcendéncia (ontoldgica pura), estaremos
nos referindo a/nos relacionando com ela através dos meios de transcendéncia, que
sdo estas dimensdes contemplaveis, estes aspectos edificaveis, estas categorias

compartilhaveis.

Parto, entdo, para a discussao da educacdo para a transcendéncia, tendo

por pano de fundo uma nogdo ligada ao sensitivo'®™

1016

, sem a abstracdo do
cognitivo Para tal proposta, precisamos definir o sensitivo como categoria
relativa aos sentidos e as sensacgdes; e, por extensao, definir sensacdo como o
“processo pelo qual um estimulo externo ou interno provoca uma reacao especifica,

»1017

produzindo uma percep¢éo com base nos cinco sentidos: tato, visdo, audicao,

paladar e olfato; mas, também, como um conhecimento imediato e intuitivo'®'®; o que

se expressa como vivéncia significativa que mobiliza afetos e emogdes.'°'®

A percepcgao sensitiva ndo exclui a apreensao cognitiva, ou vice-versa, mas,

1020 através de

ao invés disto, ha entre elas uma interacdo efetuada por mutualismo
experiéncias sensoriais, pensamentos e lembrancas, que terdo em sua culminancia
alguma resposta ligada a volicdo.'®' Como estes elementos s&o constituintes do ser
humano, percebe-se pela andlise o0 que de antemao ja se podia esperar: uma
profunda inter-relacdo de nivel ontolégico entre eles, dificultando a distincao que

tenho ensaiado por motivo didatico.

Em outras palavras poderiamos afirmar que a relagdo transcendéncia e

educacao seria mais articulavel e exequivel se realizada, ou pelo menos ensaiada, a

1015 Relativo aos sentidos e as sensagdes; receptivo a impressdes sensoriais. Houaiss.

016 Cognicao é o ato ou efeito de conhecer; o conjunto de unidades de saber da consciéncia que se
baseiam em experiéncias sensoriais, representacdes, pensamentos e lembrangas; um dos trés tipos
de funcado mental [As fun¢gbes mentais se dividem em afeto, cognicéo e volicdo]. Houaiss.

1017 f
o1 Houaiss.

% O imediato se caracteriza pela auséncia de intermediario entre o sujeito cognoscente e o objeto
conhecido (diz-se do conhecimento); O intuitivo efetiva um conhecimento de maneira direta e
imediata, sem recorrer a inferéncias ou categorizagdes conceituais. Houaiss.

1019 :

Houaiss.
1920 Sistema que se baseia na contribuicao de todos para beneficio individual de cada um. Houaiss.
1921 Capacidade, sobre a qual se baseia a conduta consciente, de se decidir por certa orientagéo ou
certo tipo de conduta em fungdo de motivagbes; acdo ou poder de escolher ou decidir; vontade.

Houaiss.
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partir do viés antropol6gico, da acao do ser humano sobre si e sobre seu meio.
Assim, estariamos trabalhando com dimensdes/aspectos/categorias que sao plenos
em transcendéncia, mas que também podem ser conceitual e racionalmente

1022 E 3 partir destas dimensées contemplaveis, tdo somente, que

apreendidos
poderemos falar dos aspectos edificaveis (0 que podemos de alguma maneira
construir) e das categorias compartilhaveis (0 que podemos de alguma maneira

partilhar, comunicar) presentes na relagcao educacao-transcendéncia.

Dentre tantos eventos que impulsionam o ser humano a transcender,
destaco os que estiveram mais fortemente presentes nesta abordagem e que, agora,
mais especificamente, estardo sendo elencados na relagdo com a educacgao: o
desejo e a vocacdo para o ser mais, a utopia critica e esperancosa; o

relacionamento e a afetividade.

E, haja vista que ndo podemos educar a transcendéncia em si, nossa
questado se desloca, entdo, para a possibilidade de educar para a transcendéncia.
Para ilustrar este interesse podemos nos valer de dois depoimentos, um de

Leonardo Boff e outro de Mario Sérgio Cortella. Boff disse em sua obra Tempo de

transcendéncia que, embora esta dimenséo esteja hoje encoberta por cinzas'%?

cultura hegemonica que é “extremamente materialista e pobre de espirito”' %, que,

pela

“apesar de criar sedativos para a transcendéncia ou desloca-la para regides

privadas, a cultura ndo consegue sufocar a transcendéncia”.'® Disse mais:

Precisamos transformar essa dimensdo da transcendéncia num
estado permanente de consciéncia e num projeto pessoal e cultural.
Devemos cultivar esse espaco e fazer que a sociedade, a cultura e a
educacao reservem espacos de contemplagéo, de interiorizacao e de
integracdo da transcendéncia que esta em nés.'%

1922 A transcendéncia e o sagrado somente podem ter uma relagdo mais empirico-epistemolégica

com a educagao enquanto se tratar desta natureza a partir da abordagem antropoldgica, em distingao
da sugestao de Otto: a partir da Revelagdo — esta possui outras relagdes que, apesar de conter
alguns elementos que possam ser ensinados, transmitidos por meio de conceitos, traduzidos sob
forma didatica, h& nela o préprio do sentimento numinoso que |he serve de pano de fundo e que
depende em primeira instancia ndo de nés seres humanos, mas do numem mesmo, do divino. Para
uma abordagem mais detalhada da relagdo da transcendéncia com o sagrado em Otto e com o
Sasgrado de Atribuicao, consulte SCHOCK, 2008.

128 BOFF, 2000, p. 76.

1924 BOFF, 2000, p. 76.

1925 BOFF, 2000, p. 76.

1926 BOFF, 2000, p. 76.
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Cortella, em seu texto A transcendéncia se mostra... educamos nosso
olhar?, argumenta sobre a necessidade de “educar nossa atengcdo aos conteudos
dessas experiéncias; é preciso afinar nossos sentidos e sentimentos para nao as
deixar passar como fatos corriqueiros; € preciso perceber que, provavelmente, a

transcendéncia esta nos detalhes inesqueciveis, e, por isso, fundamentais”.'%?’

Tanto Boff quanto Cortella entendem que a transcendéncia pode ser
percebida pelo olhar atento e cuidadoso. Além de educar a atencao, conforme
sugerido por Cortella, Boff pensa na transcendéncia como sendo passivel de
contemplacao, de interiorizacdo e de integracdo através de processos culturais (de
construcao) e educacionais (de compartilhamento).

3.4.1 Educar o desejo e a vocacao para o ser mais

Vivemos no finito. Tudo o que tocamos é
limitado. Mas o nosso desejo é infinito, é
ilimitado. Entdo, para sermos fiéis aos apelos
de nossa interioridade, € preciso manter essa
abertura infinita.'%?

Neste subitem precisamos articular algumas respostas para a questao: Qual

€ a funcao da educacgao em relagdo a incompletude humana?

Primeiramente diria que ndo ha como fazer uma reflexdo sobre o que é a
educacdo sem antes refletir sobre o ser humano.'%®® Em Educagdo e mudanca,
Paulo Freire afirma que é exatamente na incompletude humana que podemos

encontrar o nucleo fundamental do processo de educacgao:

Comecemos por pensar sobre nGs mesmos e tratemos de encontrar,
na natureza do homem, algo que possa constituir o nudcleo
fundamental onde se sustente o processo de educacgédo. Qual seria
este nucleo captavel a partir de nossa propria experiéncia
existencial? Este nucleo seria o inacabamento ou a inconclusdo do
homem. [...] Nado haveria educagdo se o homem fosse um ser
acabado. O homem pergunta-se: quem sou? de onde venho? onde
posso estar? O homem pode refletir sobre si mesmo e colocar-se
num determinado momento, numa certa realidade: é um ser na
busca constante de ser mais e, como pode fazer esta auto-reflexao,
pode descobrir-se como um ser inacabado, que esta em constante

127 GORTELLA, 1999, p. 31.
1928 BOFF, 2000, p. 62.
192% EREIRE, 1999, p. 14.
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busca. Eis aqui a raiz da educacéo. [...] A educacao é possivel para o
homem, porque este é inacabado e sabe-se inacabado.'*°

O ser humano é o ser da indagacdo'®'; da busca pela completude através

da auto-reflexdo — meio pelo qual se percebe inacabado e em processo infindo de
construcdo. O mesmo fator que leva o ser humano a transcender, leva-o a

indagacgéo e a descoberta: ao processo de educagao.

Freire compreendeu o ser humano como um ser inacabado e que a
inconclusao deste faz parte da sua experiéncia vital. A consciéncia do inacabamento
insere 0 ser humano “num permanente movimento de busca a que se junta,
necessariamente, a capacidade de intervengdo no mundo [...]".'®2 Para o pedagogo
este movimento de busca é um impulso natural e que “seria uma contradicéo se,
inconcluso e consciente da inconclusao, o ser humano, histérico, ndo se tornasse
um ser da busca”.'®® Para ele é ai que se assenta a educabilidade humana,'®* ou
seja, na sua incompletude e no reconhecer desta, na sensac¢ao do inacabamento, na
percepcao da vocacao ontolégica para o ser mais € no desejo que o impulsiona a

buscar sempre mais e além, a transcender.

Nossa vocacao para o ser mais esta fundada (ou pode ser identificada) na
mescla interagente dos meios de transcendéncia. De nossa necessidade e nossa
capacidade de nos compreendermos (em parte) e a realidade na qual vivemos (em

parte) nasce a consciéncia de n6s mesmos e do mundo — a conscientiza¢do.

Aqui seria muito interessante ampliar a discussdo na direcdo de um
transcender consciente e volitivo que poderia partir de uma apreensao
reflexiva/critica/pragmatica da realidade; o que demandaria, entretanto, tempo e
espaco indisponiveis. Por outro lado, o educar para a criticidade e a conscientizagdo
— que sao elementos indissociaveis da fala sobre a inquietude humana, precisa ser
retomado em poucos paragrafos.

1030 EREIRE, 1999, p. 14.

1931 Rahner diz que somos a pergunta que se levanta perante nés, vazia, mas de forma real e
inevitavel, que nunca poderemos superar nem dar resposta adequadamente (RAHNER, 1989, p. 46).
1032 EREIRE, 2000, p. 55.

1038 EREIRE, 2000, p. 55.

1% EREIRE, 2000, p. 55.
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Freire por experiéncia prépria sabia que a consciéncia humana tem a
capacidade de transcender as situagbes vividas e objetiva-las; que a
conscientizagdo é possivel mesmo em condicdes precarias de vida. E o que Gilberto
Kronbauer chamou de “concepcdo fenomenolégica da intencionalidade da

»1035

consciéncia — a capacidade que a consciéncia tem de presentificar um objeto e

significa-lo.'%® Para tal, Freire valeu-se da metéfora da admiragcdo, da e-mersdo do

real, quer dizer, da capacidade de transcender e objetivar.'®’

Por sua natureza critica o ser humano, inserido no processo de
conscientizacdo, vé-se rodeado de questées que, quando respondidas, dilatam
ainda mais seu horizonte e geram sempre mais desconforto do que conforto, que
incitam mais a praxis do que a indoléncia e a estagnacao existencial. A inquietude
fara o ser humano irromper, transcender em alguma dire¢cdo; um importante papel
da educacao seria canalizar esta poténcia mediada de forma equilibrada entre
reflexdo critica e acao esperancosa — uma praxis baseada em criticidade e

esperanca.

Apesar de nao ser possivel dissociar da praxis a esperanga ou a criticidade,
da mesma forma que nao se pode deliberadamente atribuir valor maior a uma delas
em detrimento da outra, podemos dizer que sem a criticidade a esperancga corre 0
risco de nem mesmo se perceber esperangosa ou, ainda, de estar confiante de sua
eficacia quando, na verdade, nao possui vigor ou exequibilidade alguma — esta
arrisca, sim, ser uma esperanca tola, irrealizavel, infrutifera, portanto, indesejavel,

nao bem-vinda.

Este é o motivo pelo qual Freire conjugava a educacdo como

simultaneamente e dinamicamente profética e esperangosa:

Naturalmente, numa linha profética, a educagao se instauraria como
método de acdo transformadora. Como praxis politica a servigo da
permanente libertacdo dos seres humanos, que nao se da,
repitamos, nas suas consciéncias apenas, mas na radical
modificagdo das estruturas em cujo processo se transformam as
consciéncias. Do ponto de vista profético, ndo importa qual seja o
campo especifico em que se dé a educacado, ela € sempre um

195 KRONBAUER, Gilberto. Freire, Fiori, a formagdo humanistica e a filosofia. /HU On-Line, S&o
Leopoldo, ed. 223, p. 19, jun. 2007.
1036 KRONBAUER, p. 19, jun. 2007.
1937 KRONBAUER, p. 19, jun. 2007.
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esforco de clarificagdo do concreto, ao qual educadores-educandos e
educandos-educadores devem encontrar-se ligados através de sua
presenca atuante. E sempre pratica desmitificadora que, ao desvelar
a realidade da consciéncia, ajuda o desvelamento da consciéncia da
realidade.’®®

Dai que uma das principais fungdes da educacao seja criar condigcdes de
promover a conscientizacao para transcender a realidade posta, quando esta estiver
a servigco da desumanizagédo. Educacao esta que tem o dever de conscientizar-nos

da nossa “capacidade e de nosso direito de decidir e de romper, sem 0 que nao

reinventamos o mundo”.'%%°

Por isto Freire afirmava:

Uma das coisas mais significativas de que nos tornamos capazes
mulheres e homens ao longo da longa histéria que, feita por nos, a
nés nos faz e refaz, é a possibilidade que temos de reinventar o
mundo e ndo apenas de repeti-lo, ou reproduzi-lo. [...] Tornamo-nos
seres condicionados e ndo determinados. E exatamente porque
somos condicionados e nao determinados que somos seres da
decisao e da ruptura. E a responsabilidade se tornou uma exigéncia
fundamental da liberdade. Se féssemos determinados, ndo importa
por qué, pela raga, pela cultura, pela classe, pelo género, nao
tinhamos como falar em liberdade, decisdo, ética, responsabilidade.
Nao seriamos educaveis, mas adestraveis. Somos ou nos tornamos
educaveis porque, ao lado da constatagdo de experiéncias
negadoras da liberdade, verificamos também ser possivel a luta pela
liberdade e pela autonomia contra a opress&o e o arbitrio.'**

Somente nos tornamos educaveis porque, conscientes das experiéncias
negadoras da liberdade (e de tudo que conspira para a negacao da vocagao para o
ser mais), compreendemos que é possivel lutar pela transformacao da realidade, em
favor da liberdade e da autonomia e contra a toda forma de opressdo.'®' Se
pensarmos esta proposta de Freire pelo prisma da transcendéncia, poderiamos
afirmar que é na liberdade que o ser humano se autopossui mais plenamente e

rompe, transcende as amarras do instinto e dos determinismos biolégicos.'*? Nesse

1038 EREIRE, 1981, p. 102-103.
1939 EREIRE, 2000, p. 23.
1040 EREIRE, 2000, p. 55.
%" EREIRE, 2000, p. 55.
1942 | IBANIO, 1991, p. 93.
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“‘movimento de ruptura dos lacos que o prendem a animalidade, ele voa pelos

espacos do espirito — a liberdade”.'®*

Sugerindo sinonimia ao usar expressdées como nucleo fundamental ou raizes
da educacédo, Freire afirmou que o préprio da educacédo esta na inconclusdo dos
homens e na consciéncia que dela tém."*** “Dai que seja a educacdo um que-fazer

permanente. Permanente, na razdo da inconclusdo dos homens e do devenir da

realidade”;'** e a permanéncia da educacdo esta no carater de constancia de tal

busca.'%*

Educar o desejo

[...] o homem faz cultura a fim de criar os
objetos do seu desejo.'™*’

O desejo é um dos elementos basicos do sujeito que aprende.'®® Desejo,
prazer e paixao nao podem ser dissociados do processo de aprendizado - aprender
é uma paixao fundamental para o ser humano.'® A relagéo entre o desejo, o prazer

e 0 aprendizado € tao intima que separa-los pode significar ndo sé a castracdo da

educacdo, mas o que Madalena Freire chamou de educagdo para morte'®°: quando

a educacao autoritaria nega,

[...] castra a expressdo do desejo do educando (e do educador),
quando defende a passividade, a homogeneidade, quando doa
mecanicamente o conhecimento, fazendo do educando um mero
repetidor de conhecimentos, e de desejos alheios ao que seu
coragao e inteligéncia sonham, educa para a morte. Pois o desejo e
a criacdo foram soterrados.'®"’

1% | IBANIO, 1991, p. 93.

%4 EREIRE, 1987, p. 42.

%% EREIRE, 1987, p. 42.

1%¢ EREIRE, 2000, p. 75.

1047 ALVES, 1996, p. 20-21.

1048 Superando a visdo dicotémica, de origem grega, Grossi define “o0 sujeito que aprende como
resultante de quatro elementos basicos, a saber: o organismo, o corpo, a inteligéncia e o desejo”
1995, p. 69).

to FERNANDEZ, Alicia. Agressividade: qual o teu papel na aprendizagem? In: GROSSI, 1995. p.
176.

190 EREIRE, Madalena. O sentido dramatico da aprendizagem. In: GROSSI 1995, p. 13.

1% FREIRE, Madalena. O sentido dramatico da aprendizagem. In: GROSSI 1995, p. 13.
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Da mesma forma afirmou Gadotti que “s6 é possivel conhecer quando se
deseja, quando se quer, quando nos envolvemos profundamente com o que

aprendemos”.'%%?

Nao é gratuita nem ingrata a insaciabilidade humana; tem causa natural na
expressao nascida do sentimento de auséncia e de privagao inscrito e pulsante no
mais intimo de nosso ser — é a condi¢do ontoldgica de incompletude humana. Seu
carater ontolégico nao permite qualquer construgdo neste sentido, sendo a negacao
deste componente na forma da negacao do desejo, da negacédo da vocacgao para o

ser mais.

Se, por fim, ndo podemos ignorar estes componentes, nem tampouco
modifica-los, resta-nos tentar canalizar sua forca para um fim proveitoso, educando
a dor da falta cognitiva e afetiva para a construcdo do prazer, educando a aflicdo da
tensdo da angustia de desejar educando a fome do desejo;'**® trabalhando assim de
forma semelhante ao pedagogo Paulo Freire que conseguiu conjugar conceitual e
pragmaticamente a realidade e as tensdes existentes na dindmica da incompletude
humana e do desejo humano. Desejo este que nos faz transcender em busca do que
ele chamou de vocacédo para o ser mais - nao privilégio de alguns eleitos, mas direito

de todo ser humano.'%®*

3.4.2 Educar para a utopia critica e esperancosa

Educagcdo tem a ver com a medida que
damos a homens e mulheres, tem a ver com
0s sonhos que alimentamos em relagcdo a
sociedade.'®”

Ja disse anteriormente que nds seres humanos somos mais e podemos
mais do que podem nos impor a realidade e as circunstancias. Somos
ontologicamente capazes de sonhar com um futuro melhor. Somos/estamos sempre
nutridos pela esperanca e a esperanca que alimentamos € uma das forcas que nos

fazem prosseguir. Na realidade pds-moderna de um mundo globalizando-se

1052 GADOTTI, 2003, p. 43.

198 EREIRE, Madalena. O sentido dramatico da aprendizagem. In: GROSSI, 1995, p. 11.
1% EREIRE, 1987, p. 46.

1055 STRECK, 1994, p. 11.
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impositivamente através de valores hegemdnicos de mercado e consumo, a

esperanca se torna indispensavel a existéncia.'®®

Todas as categorias de transcendéncia apresentadas até agora em Freire
sdo categorias ativas - requerem acdo. Da mesma forma, esperanca em Freire
jamais é um esperar tdo-somente. E também um agir que vai ao encontro da utopia
desejada e sonhada criticamente. Numa frase muito objetiva o pedagogo deixa claro
o que pretendo articular neste subitem: “Uma educagdo sem esperanca nao €
educacao”.'®’ Ele mesmo faz a pergunta da qual partirei para esta reflexdo: “E que

podera fazer a educacgéo com vistas & esperanga?”.'%®

Freire afirma que, enquanto processo gnoseoldgico, a educacao

[...] engaja sujeitos (educadores e educandos) mediados pelo objeto
cognoscivel ou conteddo a ser ensinado pelo sujeito-educador e
aprendido pelo sujeito-educando. Qualquer que seja a dimensao pela
qual apreciemos a auténtica pratica educativa — gnosioldgica,
estética, ética, politica — seu processo implica a esperanca.'®®

Também é correto afirmar que “a matriz da esperanca é a mesma da

educabilidade do ser humano: o inacabamento de seu ser de que se tornou

105 EREIRE, 2000, p. 61.

1997 FREIRE, 1999, p. 15. A esperanga possui aspectos ou niveis nos quais opera e aos quais esto
interligadas nogdes complementares, dentre elas, a confianga na sua prépria exequibilidade. Clodovis
Boff, em seu texto Teoria do método teoldgico, aborda a tematica da fé expressa em varios niveis;
Nao somente como sinénimo, mas nestes niveis apresentados por Boff, em especial, fé significa
basicamente confianga — a mesma confianga que pressupbe a esperancga: “a fé pode muito bem ser
entendida como uma atitude humana geral face a realidade e ao seu sentido. E a ‘fé antropolégica’,
qualitativamente diferente da ‘fé salvifica’. A fé antropolégica € um crédito de confianga que se da as
coisas que se quer conhecer. E uma abertura e predisposicdo positiva do espirito frente ao mistério
do mundo”. Essa postura humana basica, segundo Boff, se exprime em varios niveis: Nivel pessoal:
sem um minimo de fé, a vida social seria impossivel. “A chamada ‘boa-fé’ é uma atitude
necessariamente pressuposta em toda convivéncia social. [...] Ao contrario, a suspeita sistematica
envenena as relagdes intersubjetivas e torna impossivel a coexisténcia pacifica entre as pessoas. [...]
Mesmo a sociedade moderna, extremamente racionalizada em seus processos, ndo dispensa, antes
exige, para funcionar, um crédito inicial de confianga”. Sem entendermos a loégica complexa dos
sistemas abstratos de que estamos cercados, desde o acender a luz elétrica, ou usar um programa
de computador, acreditamos simplesmente que funcionam e é nessa confianca que os adquirimos e
usamos; Nivel hermenéutico: “Toda leitura proveitosa exige um ‘leitor benévolo’ e ndo um censor ou
inquisidor. O sentido de um texto s6 se libera quando se adota em relacdo a ele uma predisposicao
favoravel”; Nivel cientifico: “Na raiz de toda investigagao cientifica ha uma aposta de fé: acredita-se
na racionalidade da natureza, isto é, de que ela é governada por leis, de que existe uma ‘ordem
natural’ que preside as coisas e de que existe uma ‘harmonia preestabelecia’ entre a racionalidade do
nosso cérebro e a ordem do mundo”. (BOFF, Clodovis. Teoria do método teoldgico. Petropolis:
Vozes, 1998. p. 35-37).

1058 EREIRE, 2000, p. 87.

19%% EREIRE, 2000, p. 87.
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consciente”.'®° Por isto, para Freire “seria uma agressiva contradicdo se, inacabado
e consciente do inacabamento, o ser humano ndo se inserisse num permanente
processo de esperancosa busca”.'® Educacdo &, portanto, este permanente
processo de busca fundamentado na esperanca; absolutamente necessario mais

precisamente

[...] porque nos achamos submetidos a um sem-numero de limitagées
— obstaculos dificeis de ser superados, influéncias dominantes de
concepcgoes fatalistas da Histéria, o poder da ideologia neoliberal,
cuja ética perversa se funda nas leis do mercado — nunca, talvez,
tenhamos tido mais necessidade de sublinhar, na pratica educativa, o
sentido da esperancga do que hoje.'*

Ele mesmo, consciente de seu inacabamento, enquanto presenca na histéria
e no mundo, esperancadamente lutou “pelo sonho, pela utopia, pela esperanca, na
perspectiva de uma Pedagogia critica”.'®® Para Freire esta jamais foi uma luta

Vé.1064

Uma das principais diferengas entre Freire e os intelectuais fatalistas que
criticaram sua postura esperancosa podemos encontrar numa afirmacao dele
mesmo: “Sobretudo minha diferenca estd no otimismo critico e nada ingénuo, na

esperanca que me alenta e que inexiste para os fatalistas”.'%®°

Freire sempre manteve clara a relagao de interdependéncia da criticidade e
da esperanca utépica na educacdao. Em resposta a afirmacdo de militantes de
esquerda: “Paulo Freire ja ndo tem sentido. A educacao de que se precisa hoje nao
tem nada que ver com sonho, utopias, conscientizacdo e sim com a formacéao
técnica, cientifica, profissional do educando”'®®®, disse que “é exatamente isso que
sempre interessou as classes dominantes: a despolitizacdo da educacdo. Na
verdade, a educacao precisa tanto da formacao técnica, cientifica e profissional

quanto do sonho e da utopia”.'%’

1080 EREIRE, 2000, p. 52.
181 EREIRE, 2000, p. 52.
1062 EREIRE, 2000, p. 52.
1063 EREIRE, 2000, p. 53.
1964 EREIRE, 2000, p. 53.
1065 EREIRE, 2000, p. 30.
1066 EREIRE, 2000, p. 29.
197 EREIRE, 2000, p. 29.
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Educar a esperanca

Sem um minimo de esperanga ndo podemos
sequer comegar o0 embate, mas, sem o
embate, a esperangca, como necessidade
ontolégica, se desarvora, se desendereca e
se torna desesperanca que, as vezes, se
alonga em tragico desespero. Dai a precisdo
de uma certa educagao da esperanca.’'*®

Manter a esperangca em meio as intempéries da vida e frente as condicoes
historicamente desfavoraveis significa manter uma postura de luta esperancosa na

construcdo das condi¢des necessarias a hominizagao, a “gentificacao”:

Mas, a medida que mulheres e homens se tornaram seres de
relagbes com o mundo e com 0s outros, sua natureza histérica se
acha condicionada a possibilidade de concretizar-se, ou né&o. A
esperancga na libertagéo nao significa ja, a libertagdo. E preciso lutar
por ela, dentro das condi¢des historicamente favoraveis. Se elas nao
existem, temos de pelejar esperangcadamente para cria-las.'*

A esperanca possui uma importancia vital em nossa existéncia, individual e
social, pelo que nao devemos vivencia-la de forma leviana a ponto de que se
esfacele em desesperanca e desespero, como consequéncia da inagdo ou do

imobilismo.'%"°

Freire ja denunciava que uma das fortes conotacdes do discurso neoliberal e
de sua prética educativa no Brasil e fora dele é “a recusa sistematica do sonho e da
utopia, 0 que sacrifica necessariamente a esperanca”.'®”' Através deste discurso se
percebe que “a propalada morte do sonho e da utopia, que ameacga a vida da
esperanca, termina por despolitizar a pratica educativa, ferindo a prépria natureza

humana”.'%"

Esta é a analise a que chega Freire do quadro que se instauraria caso se
furtasse da educacéo o sonho e a utopia:

Se o sonho morreu e a utopia também, a pratica educativa nada mais
tem que ver com a denuncia da realidade malvada e o anuncio da

1068 EREIRE, 1992, p. 11.
1069 EREIRE, 2000, p. 30.
1970 EREIRE, 1992, p. 11.
7" EREIRE, 2000, p. 56.
1972 EREIRE, 2000, p. 56.
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realidade menos feia, mais humana. Cabe a educacdo como pratica
rigorosamente pragmatica — ndo no sentido deweyano — treinar os
educandos no uso de técnicas e principios cientificos. Treina-los,
nada mais. [...] Sem sonho e sem utopia, sem dendncia e sem
anuncio, sO resta o treinamento técnico a que a educagdo €
reduzida.'®”®

Freire disse que a esperanca € um estado de espirito natural ao ser

humano'®”*; que “toda procura gera a esperanca de achar e ninguém é esperangoso

por teimosia [...]""%°; e sobre o carater ontolégico da esperanca afirmou: “Minha

esperanca parte de minha natureza enquanto projeto [...]”."%"

Rubem Alves compreende que a esperanca para o professor “encontra
sentido na sua prépria profissdo, a de transformar pessoas, a de construir pessoas,
e alimentar, por sua vez, a esperanca delas para que consigam, por sua vez,
construir uma realidade diferente”.'®”” E que professor e alunos devem ter a

esperanca de juntos aprender, ensinar, inquietar-se, produzir e “juntos igualmente

resistir aos obstaculos & nossa alegria”.'®”®

Para que ndo se contradiga o teor desta compreensdo de uma esperanca

critica, devemos manter em mente a asseveracao de Freire que muito combina com

esta proposta: “mudar é dificil, mas é possivel”.'®”®

Sobre a funcédo da educacao e, portanto, dos educadores e educadoras,

Danilo Streck disse que

[...] para a grande maioria que se ocupa com seu pensamento e sua
obra, Freire simboliza a possibilidade de se pensar o que ele
chamava inéditos viaveis. Essa busca de inéditos viaveis ou do
sonho possivel pode acontecer no cotidiano da sala de aula, na
gestdo de escolas ou de sistema de ensino, no trabalho com saude
publica, em movimentos sociais e em qualquer lugar onde se aceita a
premissa de que o futuro ndo precisa ser a repeticdo do presente e
que a educagdo tem um papel em projetar e construir este outro

1% EREIRE, 2000, p. 56.

9% Para Freire a esperanga tem sua matriz na natureza do ser humano, ou seja, é exigéncia
ontolégica dos seres humanos (FREIRE, 2000, p. 30).

1975 EREIRE, 2000, p. 55.

1976 EREIRE, 2000, p. 75.

977 ALVES, 1982, p. 70.

178 EREIRE, 1996, p. 29.

9% EREIRE, 2000, p. 52.
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futuro.'%®

Se a educacao cabe o papel de construir este outro futuro desejavel, entéo,
ela precisa constantemente ser repensada, reinventada. Ela precisa pensar no
educando de forma mais integral em todas as dimensdées humanas através das
quais se torna evidente o proprio e mais significativo do ser humano. Ela precisa
tratar de uma esperancga critica que impulsiona para a superacdao de qualquer
realidade que nao potencialize a humanizagdo, uma esperanca que saiba de onde
parte, mas que também seja capaz de se avaliar e ndo se dar por totalmente
satisfeita diante de apenas meias-conquistas; enfim, uma esperangca que faca
sentido.

Por isto, uma educacdo que nao vislumbre o sentido das coisas dentro de
um projeto de vida, estad fadada ao fracasso, visto que s6 se aprende quando se
quer aprender e sO se quer aprender quando se vé na aprendizagem algum

sentido %!

— ou, como diria Alves, “aprender por aprender é estupidez”.'® Na
verdade, “aprende-se o que € significativo para o projeto de vida da pessoa.
Aprende-se quando se tem um projeto de vida”.'®® A esperanca est4 internamente
ligada com o sentido para a vida; desta forma, uma educacéo esperancosa precisa
procurar dar sentido também ao que estudar. Gadotti diria que “tudo o que fazemos

precisamos fazer com sentido, tudo o que estudamos tem que ter sentido”.'*®*

Paulo Freire sempre me pareceu alguém que, ao viver € ao ensinar a viver,
esteve humildemente diante da vida em busca de seu sentido. Transcendendo na
sua busca por um mundo mais justo e mais humano, ndo deixou de se envolver
intensamente no imanente do mundo, na cotidianidade ou em sua expressao que
ilustra mais fortemente o sentido de sua entrega: mundanidade. Sempre a partir
deste viés € que Freire transcendeu através de diversos meios de transcendéncia

preocupado primeiramente e sobremaneira com a pessoa humana; motivo pelo qual

1980 STRECK, Danilo. Algumas licdes do mestre. IHU On-Line, S&o Leopoldo, ed. 223, p. 06-07, jun.
2007.

1981 GADOTTI, 2003, p. 47.

1082 Al VES, Rubem. Sobre moluscos e homens. Folha de Sdo Paulo, 17 de fevereiro de 2002. p. 3.
1083 GADOTTI, 2003, p. 49.

108 GADOTTI, 2003, p. 72.
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“[...] continua gravando no coragdo de muitas pessoas referéncias de esperanca e

inconformismos permanentes em relacéo a injustica”.'%®®

3.4.3 Educar para o relacionamento e a afetividade

Nao ha educagao sem amor. [...] Quem nao é
capaz de amar os seres inacabados nao pode
educar.'%®

O que a educacao tem a ver com a afetividade? Esta pergunta que, devido a
obviedade de sua resposta, soa até ofensiva aos ouvidos de muitos educadores e
educadoras, num passado ndo muito distante, e infelizmente no presente também
de alguns profissionais, encontrou e encontra respaldo em argumentos que mantém

a negatividade de questdes e posturas injustificaveis de desamor e desafeto.

Quem de nés nao teve a infelicidade de encontrar (as vezes diariamente, as
vezes por anos seguidos) professoras e professores amargos que geraram antipatia
involuntaria, porém, inevitadvel nos alunos, garantindo um crescente desinteresse
pelas disciplinas que eles ministravam? Adicionalmente estdvamos fadados a um
“clima” avesso ao aprendizado que se instaurava nestas turmas. Caso de
intervencdo em sociedade civilizada. Sim, tive alguns professores assim, mas meu
desejo por aprender sobreviveu; também porque entre estes estavam aqueles que,
antes (e independente) de serem profissionais da educacao, eram pessoas afaveis.
Nao me lembro de tudo o que estes bons professores ensinaram, mas ainda tenho
desejo de aprender com eles.

Na epigrafe acima Freire corajosamente afirma sua convic¢do nascida de
uma vida singular (mas nao incomum) de sofrimento e privacdo e de um coragao
fértil para amar. Freire foi antes de mais nada um ser de relacionamentos.'®®’

Parece-me evidente em sua biobibliografia que para ele a vocag¢ao do ser humano é

1985 GHIGGI, Gomercindo. Para negar autoritarismos, temos nos tornado freireanos. IHU On-Line,
Séao Leopoldo, ed. 223, jun. 2007. p. 29

108 EREIRE, 1999, p. 15.

1987 Como Freire via a si mesmo, via também aos outros; para ele, ser humano é um ser de
relacionamentos: “O homem esta no mundo e com o mundo. Se apenas estivesse no mundo néo
haveria transcendéncia nem se objetivaria a si mesmo. Mas como pode objetivar-se, pode também
distinguir entre um eu e um ndo-eu. Isto o torna um ser capaz de relacionar-se; de sair de si; de
projetar-se nos outros; de transcender” (FREIRE, 1999, p. 15).
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0 encontro, a comunhao, e que este até pode ser menos, mas isto é desvio'%® de

propésito.

O amor (e por consequéncia e exigéncia a afetividade) é o alicerce de onde
partem as relacdes e o vinculo que mantém unidas as partes. Posso afirmar
baseado nas leituras que fiz de Freire que ele conhecia bem o texto biblico da
primeira carta de Paulo aos Corintios, o capitulo 13, conhecido como hino ao amor,
de onde também tirou a no¢ao de amor altruista, que supera infinitamente o apenas

gostar:

Ainda que eu fale as linguas dos homens e dos anjos, se nao tiver
amor, serei como 0 bronze que soa ou como o cimbalo que retine.
Ainda que eu tenha o dom de profetizar e conheca todos os mistérios
e toda a ciéncia; ainda que eu tenha tamanha fé, a ponto de
transportar montes, se nao tiver amor, nada serei. E ainda que eu
distribua todos os meus bens entre os pobres e ainda que entregue o
meu préprio corpo para ser queimado, se ndo tiver amor, nada disso
me aproveitara. O amor é paciente, € benigno; o amor ndo arde em
ciimes, nado se ufana, ndo se ensoberbece, ndao se conduz
inconvenientemente, ndo procura 0S seus interesses, nao se
exaspera, nao se ressente do mal; ndo se alegra com a injustica,
mas regozija-se com a verdade; tudo sofre, tudo cré, tudo espera,
tudo suporta. O amor jamais acaba; [...] Agora, pois, permanecem a
fé, a esperanca e o amor, estes trés; porém o maior destes é o
amor.'%®

Se para Freire é indispensavel a vida humana a utopia e a esperanca,
proporcionalmente como na relacdo de 1 Corintios 13, o amor, em seus escritos e

vida, tem proeminéncia.

Na epigrafe acima vimos que Freire excluiu categoricamente a possibilidade

1090

de uma educacdo sem amor e continuou por aprofundar a problematica ao

especificar a que tipo de amor se referia: um amor capaz de amar os seres

1091

inacabados'®’, imperfeitos que somos. Uma coisa é gostar'®? de estar com

pessoas bonitas e bem vestidas, inteligentes e esclarecidas, saudaveis e alegres,

1988 GHIGGI, 2004, p. 52.

1989 1 Co 13.1-13. O amor descrito em 1 Co 13.1-13 & 0 amor agapé - o amor sacrificial. Agapé era
uma palavra nova (quase nao aparece no mundo secular) para um conceito novo. Aparece 116 vezes
no Novo Testamento. Representa o amor do préprio Deus e por extensdo o amor da Igreja (BIBLIA
VIDA NOVA, 1995).

10% «N30 h4 educacdo sem amor” (FREIRE, 1999, p. 15).

1991 “Quem n&o é capaz de amar os seres inacabados ndo pode educar’ (FREIRE, 1999, p. 15).

1092 56 recorrermos a uma definicdo lexicografica encontraremos na grande maioria expressées que
atestam um bem-estar recebido: achar agradével, sentir prazer em, apreciar, etc. Para mim, gostar
esta associado a ideia do que eu posso receber.
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que possuem condicdes financeiras que favorecam a sociabilidade; outra coisa —

1093

muito diferente — é ser capaz de amar estas pessoas e todas as outras (a

maioria) que ndo desfrutam destas benesses, mas que, carentes de amor e aptos

para o amor'%* nao esperam outra coisa em substituicdo ao amor.

No texto em que Freire trata sobre Educacdo e mudancga, o seu argumento

parte do amor para a compreensao, o respeito, o relacionamento:

Quem ndo ama nao compreende o préximo, ndo o respeita. Ama-se
na medida em que se busca comunicacao, integracdo a partir da
comunicagdo com os demais. Quem ama o faz amando os defeitos e
as qualidades do ser amado. Nao ha educacao do medo. Nada se
pode temer da educacdo quando se ama.'*®®

Aqui podemos perceber novamente que Freire faz referéncia direta ou
indireta ao ensinamento biblico. H4 uma ligacao de sua fala com o texto da primeira
carta de Joao, capitulo 4, versiculo 18: “No amor nao existe medo; antes, o perfeito
amor lanca fora o medo”.'®® Se Freire esta dizendo que na educagdo ndo ha

medo1097

e que € 0 amor que oportuniza tal condigdo, entao, ele esta se referindo a
nogdo de amor altruista, como o descrito em 1 Corintios 13, ao qual me referi.
Somente este perfeito amor pode lancar fora todo o medo. E, se é por estes
principios que se orienta a educagdo, entdo, seu fruto sera belo, desejavel,

saudavel, saboroso.

Outra relacao que precisamos perscrutar esta representada na pergunta: O
que a afetividade tem a ver com a transcendéncia? Eu diria que tudo. Boff afirmou
que a transcendéncia se da principalmente “no encontro com as pessoas. As vezes,
acontece: vocé estd numa crise existencial, sem rumo, e encontra alguém que tem
palavras seminais, que lhe acende uma luz, que coloca a mao em seu ombro, que

aponta um caminho”.'%® Para Pison, “a abertura da transcendéncia se enraiza na

1998 Para mim, amar esta associado a ideia do que eu posso dar — é um bem-estar que eu posso
proporcionar a outrem.

199 Todos o sdo, todos estdo aptos para serem amados. Obviedade? Nao nos esquecemos disto
eventualmente?

109 EREIRE, 1999, p. 15.

19% 4 Jo 4.18a (Biblia Vida Nova, 1995).

1997 EREIRE, 1999, p. 15.

10% BOFF, 2000, p. 48.
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dimensdo relacional que nos constitui como pessoas” (tradugdo prépria).'®®® Ao
passo que transcender cognitiva/volitivamente se da em primeira instancia pela
analise critica, em seguida, pelo desvelamento e pela conscientizacdo da realidade
e, depois, pela tomada de postura/decisdo, e que ainda carece da acdo em si que
fara a transcendéncia; no que diz respeito as emocdes e aos sentimentos, somente
percebemos a transcendéncia quando esta ja ocorreu. E de senso comum que a
afetividade, o carinho, o toque e a palavra afavel rompem barreiras que nenhuma

asseveracgao logico-argumentativa conseguiria.

Numa realidade docente onde as emogdes tém seu lugar, tem-se

desenvolvido uma nova cultura profissional, como aponta Gadotti:

[...] a competéncia profissional deve ser medida muito mais pela
capacidade do docente estabelecer relagdes com seus alunos e seus

pares, pelo exercicio da lideranga profissional e pela atuagao

comunitaria, do que na sua capacidade de ‘passar contetidos’.''®

A insisténcia em contemplar apenas o cognitivo no aluno tem deixado
lacunas que dificilmente poderao ser preenchidas ao longo de sua vida adulta — é
imprudéncia desperdicar um momento tao propicio ao convivio afetivo. Uma postura
que nao priorize a afetividade podera insensibilizar o educando talvez para sempre —
€ possivel que esta pessoa seja tdo-somente capaz de reproduzir o sistema de
valores no qual viveu a maior parte dos anos de formagdo de sua personalidade e

seu carater.

Aos educadores cabe a responsabilidade de criar um ambiente desejavel
para o educando, onde este possa expressar suas emogdes sem prejuizo algum
para a constituicdo pessoal de cada um e sem qualquer enfraguecimento da
capacidade intelectual, cognitiva, reflexiva, légica. Lamento quando néo
conseguimos provocar em alguém a curiosidade, a imaginacao, o crescimento do
seu intelecto. Igualmente lamento quando alguém limita seu universo a inteligéncia

racional, havendo outras a explorar (a emocional e a espiritual, por exemplo).

Partindo destas premissas poderiamos facilmente responder a esta outra
questao: Até onde vai o ser humano em meio a complexidade de uma sociedade

1099 « 3 apertura a la transcendencia se enraiza en la dimension relacional que nos constituye como

personas” (PISON, 1997, p. 312).
1100 GADOTTI, 2003, p. 26.
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pds-moderna, virtual e globalizando-se? Diria que o ser humano vai até o limite de

seus relacionamentos. Para além destes ele se torna outra coisa.

Consideracoes e apontamentos

Pode-se afirmar no fechamento deste capitulo que a dimenséao
transcendental humana é de carater ontoldgico, presente desde sempre em cada um
de nés. Independente de qual dire¢cdo possa tomar esta pulsdo, o ser humano € um
ser estruturalmente predisposto para a abertura. Ha na transcendéncia o que nao se
pode ensinar, submeter a um método ou se dispor didaticamente. Entretanto, viu-se
que ha também o aspecto que se manifesta no cotidiano, sob condi¢cbées culturais
especificas, algo como meios de transcendéncia, o que pode ser transmitido,
compartilhado.

Também & possivel afirmar que n&o haveria transcendéncia humana se nao
houvesse imanéncia humana — o homem concreto num contexto concreto de um
determinado mundo histérico. Estes elementos ndo sado auto-excludentes ou
adversos, mas sim realidades que, ininterruptamente, se intercambiam na dindmica
ontolégica humana. Se por um lado ndo existe transcendéncia humana sem
imanéncia humana, por outro, é a abertura para a transcendéncia que impede que o
ser humano se estanque em uma visdo de mundo puramente horizontal. E a
abertura para a transcendéncia que faz com que o ser humano rejeite uma vida

reduzida a imanéncia total.

O aprofundamento da pesquisa me proporcionou a identificacdo de
situacdes que irrompem e que se revelam na cotidianidade, levando-nos a exercer a
nossa capacidade de transcender: decepcdes, temores, tragédias — qualquer
situacdo que nao queiramos aceitar. O transcender também se da de forma
espontdnea positiva, quando, por exemplo, ouvimos uma boa noticia ou somos
arrebatados por uma musica ou pela beleza de uma paisagem. Aos meios pelos
quais superamos, ultrapassamos estas realidades ou circunstancias, os quais nos
dotam de uma condicao superior a realidade que nos circunda, chamei de meios de
transcendéncia. Apesar de que estes meios ou estas categorias sejam também

componentes constitutivos do ser humano, pode-se fazer certa distincdo de
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transcendéncia no sentido de ontologia (esséncia) e no sentido de que se possa
referir a meios de transcendéncia, mesmo que talvez esta distincdo se justifique

apenas por motivos didaticos.

O primeiro meio de transcendéncia que destaquei foi o desejo, devido a
constatacdo de que somos inteiramente movidos pelo desejo. Pela pesquisa fui
levado a crer que o desejo seja 0 mais primordial, 0 mais intenso e arrebatador meio
de transcendéncia com o qual nos deparamos ao longo de nossas vidas. O desejo
diz respeito a tudo que ainda ndo somos e ao que ainda nao temos. Desejo é
potencialidade! E portador de uma energia imensa que move o ser humano todo. A
questdo que surgiu em virtude desta projecao foi: move em que direcdo? O desejo
nao é consciente e jamais mede as consequéncias se atendidas as suas vontades e
exigéncias. Instaura-se, entdo, um grande conflito em nosso ser, em meio ao qual
nos cabe a ardua tarefa de lidarmos com estes sentimentos de nostalgia, de
auséncia, de privacdo, de incompletude e insaciabilidade... Se estes sentimentos
tém carater ontolégico, entdo, conclui-se que nos resta a tentativa salutar de
tentarmos canalizar sua forca; que talvez seja possivel educar a fome insaciavel do

desejo.

Outros meios de transcendéncia foram se mostrando igualmente importantes
no decorrer das leituras. Na pesquisa que fiz sobre uma possivel relagdo entre
transcendéncia, memdria, consciéncia e imaginacao, me tornei sensivel para o fato
de que encontramos nossas mentes ora viajando ao passado, ora viajando para o
futuro através do desejo e da imaginagdo. Também me deparei com a necessidade
de tracar alguma correlacao da transcendéncia com a conscientizagédo, a indagacao

e o protesto.

Varios autores, ao discorrerem sobre a tematica, afirmaram que, por sermos
conscientes e livres, somos naturalmente inquietos. A consciéncia tem o poder de
romper as cadeias do instinto, dos determinismos genéticos e das imposicoes
sociais, para permitir que o ser humano siga o seu caminho de descoberta e de
constante libertacao de tudo o que pretende manté-lo sendo ou torna-lo menos que
sua vocacao ontoldgica determina: ser consciente e livre. Somos naturalmente seres

de indagacdo, sempre questionando e rechacando a aceitacdo passiva dos
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acontecimentos. Nao apenas vivemos, ndo apenas estamos inseridos na realidade -

guestionamos e problematizamos a realidade.

Como seres utopicos de capacidade imaginativo-criativa, que sonham para
além daquilo que é dado e feito, que sempre acrescentam algo ao real, criamos
simbolos, projecées e sonhos, convictos da intencdo de reescrever a realidade
inadequada a nossa existéncia e, repletos de esperanca, usamos as asas da
imaginacdo para articular os simbolos desta auséncia no presente. Através desta
pesquisa ratifiquei que a imaginagao nao precisa, nem deve, a priori, ser identificada
com aquilo que é falso. Ela ndo produz somente a fantasia de uma mente
perturbada ou sem integridade moral - foi da imaginagcdo que brotaram as mais

importantes criagdes humanas.

A busca do sentido da vida ou de sentido para a vida faz parte das mais
antigas inquietacoes do ser humano. Se partissemos da premissa de que o sentido
da vida seria a razao porque ha vida, e sentido para a vida como o encontro de
nossos desejos e anseios com o porqué de estarmos aqui, entdo, teriamos que
concluir que haja um Unico sentido (razdo/proposito) da vida e a ndés cabe nos
coadunarmos, ou nao, a este sentido para (nossas) vidas. Esta concepcao segue de
forma aproximada a linha argumentativa da distingdo do sagrado como numinoso
(em Otto, como principio de Revelacdo) do Sagrado de Atribuicido (em Alves e

outros).

Se considerarmos o sentido para a vida isoladamente do que seria 0 sentido
da vida, entdo, o sentido para a vida nao estaria pronto em algum lugar esperando
ser descoberto; ndo seria um fato, mas uma construcao. Caberia a cada um e cada
uma criar, valorar e empregar tempo e energia neste projeto que teria que ser
construido paulatinamente num processo infindo. Acontece aqui uma composicao
dos aspectos da transcendéncia e do sagrado, quando ontologicamente se busca
sentido o tempo todo: busca e projecdo sdo elementos de transcendéncia e, pelo
processo de valoracdo, se constroi a realidade presente: o sagrado, que nao se
compde exclusivamente de auséncias simbolicamente representadas, mas também
e igualmente de tudo aquilo que é realmente caro ao ser humano. Entretanto, esta
abordagem de viés antropolégico em momento algum considera o objeto desta

transcendéncia; numa concepg¢ao aproximada a de Sartre que tem o ser humano
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como uma mola distendida em dire¢do ao universo, num empuxo para o aberto puro
e simples, ou ao nada no que se refere a pessoalidade de que somos constituidos e

pelo que ansiamos.

A andlise de dados da pesquisa demonstrou que nao se pode hierarquizar
meios de transcendéncia em departamentos estanques. Pareceu-me bastante
incoerente pensar um meio de transcendéncia dissociado de qualquer outro.
Pareceu-me improvavel a transcendéncia a partir de um s6 meio de transcendéncia
— ou se ignora o todo, sufocando o maximo possivel esta dimensao, ou, entédo, se

torna vulneravel e alcancavel por todos os meios de transcendéncia.

Depois de identificados na transcendéncia os elementos que me pareceram
passiveis de apreensao cognitiva e que de alguma forma poderiam ser educados,
me perguntei, entdo, pela possibilidade da educacao para a transcendéncia através
destes. Paulo Freire me pareceu ser alguém que poderia fornecer os subsidios
necessarios para este didlogo devido a sua identidade religiosa assumida perante
todos; identidade esta que pode ser tida como o componente base para a
construcdo da sua proposta pedagdgica. A sua postura em relagdo a
transcendentalidade humana mostrou-se o elemento ideal para a construcao deste
argumento. Além da identidade religiosa de Freire, outro fator pelo qual ele foi
escolhido como principal interlocutor entre a transcendéncia e a educagéao esta no
seu testemunho de vida e no conceito que adquiriu - possivelmente o pedagogo de

maior proeminéncia em toda a histéria da humanidade.

Freire teve sua infancia e também sua vida adulta marcadas por momentos
de grande desconforto fisico e emocional; €, por ndo se agradar e nem se conformar
a sua condicdo de vida, por sofrer empaticamente a dor daqueles que encontrou
pelo caminho vivendo a mesma realidade, sonhou ser possivel um outro mundo - um
mundo melhor, mais humanizado em suas relagdes. Ele trabalhou arduamente por
este ideal. Em seu peregrinar sobrepujou a linha ténue da aparente antinomia entre
imanéncia e transcendéncia, ou, como preferia dizer, mundanidade e
transcendentalidade. Desprendendo energia para manter varios pontos de equilibrio
entre fé e razdo, reflexdo e acado, mundanidade e transcendentalidade, apostou na
educacgao como uma forga capaz de, mais que transformar, recriar o mundo. Através

dos olhos da fé e da esperancga, vislumbrava este mundo possivel, esta utopia.
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Dialogou com muitos pensadores, dentre eles tedlogos, sempre em busca de
confirmacgéo de suas suspeitas e de comprovagao para a sua teoria: recriar o mundo

€ possivel!

Além da articulacdo que propOs através da educacdo, Freire também se
convenceu de que, através de uma igreja profética, ndo nedfita nem obsoleta, mas
experiente e atual, fosse possivel transformar o mundo. Ele sempre teve uma
relacdo clara com o que podemos chamar de Objeto de transcendéncia, ou o fim, o
ponto final da projegéo ontoldgico-cultural-transcendental humana. Freire encontrou
nos evangelhos e na figura do Cristo (ele o tinha como um exemplo de Pedagogo)
nao apenas resposta para seus anseios religiosos, mas codificacdes da mensagem
de libertacdo e da pratica pedagodgica que propds. Mas ndo somente teoricamente,
de fato viveu integralmente na forca desta dimensdo que o tocava
incondicionalmente. Freire preteriu Harvard e outras universidades para trabalhar no
Conselho Mundial de Igrejas, entidade a partir da qual andarilhou pela Asia, pela
Oceania, pela América e pela Africa, sempre em busca do que nenhuma
universidade |he poderia dar: conviver com os oprimidos. Por esta linha profética,
através de um viés antropolégico, que se propde dialégico e dialético, que se vale
menos da Revelacdo de Deus e mais da relacdo humana na discussado da fungao
social da teologia, perpassando pela ética, assumiu um pensar critico sobre a
realidade concreta e, por isto, ndo dicotomizou o transcendente do imanente (ou a

transcendentalidade da mundanidade) nem salvacao de libertagéo.

A relagéo que procurei articular entre transcendéncia e educacéo a partir de
Paulo Freire se deu mais pelo viés da categoria que venho denominando de
Sagrado de Atribuicdo; pelo prisma das dimensdes/aspectos/categorias que séo
plenos de e/ou em transcendéncia, mas que também podem ser conceitual e
racionalmente apreendidos. A transcendéncia e o sagrado somente podem ter uma
relacdo mais empirico-epistemoldgica com a educacdo enquanto se tratar desta
natureza a partir da abordagem antropolégica, em distincdo da abordagem a partir
da Revelagdo como sugere Otto. Foi a partir destas dimensées contemplaveis que
tratei dos aspectos edificaveis e das categorias compartilhaveis presentes na
relacdo educacao-transcendéncia. Sendo que nado ¢é possivel educar a

transcendéncia, me concentrei, entdo, na possibilidade de educar para a

Q-

transcendéncia. Refletindo sobre qual seria a fungcdo da educacdo em relacao
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incompletude humana, pude aproximar que € exatamente na incompletude humana
gue encontramos o nucleo fundamental do processo de educacao; que é justamente
a consciéncia do inacabamento que insere 0 ser humano num permanente

movimento de busca - busca que sempre nos leva a transcender.

Freire sempre manteve clara a relagao de interdependéncia da criticidade e
da busca esperancosa e utdpica na educacdo. Manter a esperangca em meio as
intempéries da vida e frente as condicoes historicamente desfavoraveis significa
manter uma postura de luta esperangosa na construcao das condicbes necessarias
a humanizacdo. Se a educacao cabe o papel de construir este futuro desejavel,
entdo, ela precisa constantemente ser repensada, reinventada; ela precisa pensar
no educando de forma mais integral em todas as dimensdes humanas através das
quais se torna evidente o préprio e mais significativo do ser humano; ela precisa
tratar de uma esperanca critica que impulsione para a superacdo de qualquer
realidade que nao potencialize a humanizagdo, uma esperanca que saiba de onde
parte e que também seja capaz de se avaliar e ndo se dar por totalmente satisfeita
diante de apenas meias conquistas; enfim, uma esperanca que faca sentido.

Tudo o que vivemos e tudo o que fazemos precisa ter sentido. Esta
desejavel realidade particular amplifica-se coletivamente e reflete-se socialmente
potencializando a criagdo de um mundo mais pleno de realizagdes, mais humano e
mais feliz. Da mesma forma, uma educacao que néo vislumbre o sentido das coisas
dentro de um projeto de vida, esta fadada ao fracasso, visto que s6 aprendemos
quando queremos aprender e sb queremos aprender quando vemos na
aprendizagem algum sentido” A esperancga esta internamente ligada com o sentido
para a vida; desta forma, uma educacao esperancosa precisa procurar dar sentido
também ao que estudar. Tudo o que fazemos precisamos fazer com sentido —

estudar também!

Pude concluir a partir de Freire que, se fossem tirados da educacgédo a
esperanca, o sonho e a utopia (e outros meios de transcendéncia), a pratica
educativa nada mais teria que ver com a denuncia da realidade de desamor (de
indiferenga e maldade) e o anuncio de uma realidade mais plenamente humana; se
a educacado nao puder dispor destes elementos que, ao fazerem com que o ser

humano transcenda, tém o poder de trazé-lo para o mais interior de si, de sua
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natureza, somente tera utilidade para uma formacao tecnicista, fria, impensante,
reprodutora, a servico de quem detém o poder e o acumulo da rigueza em desamor
e humilhacao dos fragilizados. Isto sequer poderia ser chamada educac¢do; mas nos
valemos do termo, mesmo negativamente, para manter uma mesma linguagem, para

nos referirmos a mesma caréncia.

Paulo Freire sempre me pareceu alguém que, ao viver € ao ensinar a viver,
esteve humildemente diante da vida em busca de seu sentido. Transcendendo na
sua busca por um mundo mais justo e mais humano, ndo deixou de se envolver
intensamente no imanente do mundo. A partir de uma vida solidamente e eticamente
arraigada na imanéncia é que Freire viveu sua pedagogia através de diversos meios
de transcendéncia, preocupado primeiramente e sobremaneira com a pessoa

humana.

Ao tratar do dltimo item da pesquisa, a afetividade, me perguntei: O que a
educacao tem a ver com a afetividade? Caberia muito bem aqui, em substituicdo a
esta, outra pergunta: O que tem a ver a educacdo com o desamor e o desafeto? E
muito dificil pensar a educacdo sem o amor. O amor (e por consequéncia e
exigéncia a afetividade) é o alicerce de onde partem as relagdes e o vinculo que
mantém unidas as partes. Pude, através de minhas leituras, perceber que Freire foi,
antes de mais nada, um ser de relacionamentos que deixou muito claro que para ele
a vocagao do ser humano é o encontro, a comunhao. Se para Freire € indispensavel
a vida humana a utopia e a esperanga, 0 amor, em sua vida e em seus escritos, tem
proeminéncia. Freire excluiu categoricamente a possibilidade de uma educacao sem

amor, sem 0 amor capaz de amar aos seres inacabados, imperfeitos que somos.

Por fim, diria que a afetividade tem uma fungcdo singular em relacédo a
transcendéncia. De forma natural nosso afeto se volta para quem nos quer bem,
para quem nos faz bem. A transcendéncia representa aqui a resposta involuntaria da
provocacao feita de bem-querer aos nossos sentimentos. Este nivel, entretanto, é
muito raso no que se refere ao alcance ontolégico humano, pois é justamente
quando nao recebemos estimulo algum que se faz mais necessaria nossa
capacidade de transcendéncia. A afetividade, fruto do amor altruista, possui uma
face volitiva que tem o poder de transcender independentemente de estimulo

externo ou da recepcao desta projecdo; como também a potencialidade de fazer
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romper em afetividade e amor aqueles e aquelas a quem se dirige esta projecao.
Uma vez que a afetividade seja acolhida por alguém, quem a recebe, por sua vez,
conta com o estimulo externo ao qual podera responder involuntaria e/ou
voluntariamente realimentando pelo exercicio a forca deste meio de transcendéncia.
Como seres de escolha que somos, podemos optar, sim, pela manutencao e pela
realimentacdo dos meios de transcendéncia que por seu exercicio tornam e mantém

o0 mundo mais humano.

Aqui me parece se encaixar uma das tarefas cruciais que cabe aos
educadores: a responsabilidade de criar um ambiente desejavel para o educando,
onde este possa viver esta dimensdo sem vergonha ou receio de estar dando lugar
a espiritualismos ou sentimentalismos. A integralidade humana é indissociavel do
equilibrio dos fatores todos que compdem o ser humano, sem detrimento de nenhum

deles para que se mantenha salutar, para que seja integralidade humana.



CONCLUSAO GERAL

Esta tese é fruto de nove anos de questionamentos, de analises, de pesquisa e de
discussao. Periodo em que, num curto espago de tempo, presenciamos mudancgas
significativas e, por outro lado, ao longo de nove anos vimos, meus parceiros de
pesquisa e eu, estagnacdes injustificaveis por outro motivo se ndo a ma vontade
politica em relacdo ao Ensino Religioso escolar no Brasil. As questées que agora
apresento sdo as mesmas que me acompanham desde minha especializacdo em
Ensino Religioso (2003-2004).

Buscando responder a pergunta: Qual é o Objeto Proprio do Ensino Religioso
escolar? e procurando oferecer aportes epistemologicos para o Ensino Religioso na
escola, através de um estudo analitico-propositivo, esta tese foi dividida em duas
partes. Na primeira parte fiz uma analise epistemoldgica do Ensino Religioso escolar
tendo a pergunta acima como tema. Na segunda parte ofereci proposicdes
epistemoldgicas para o Ensino Religioso escolar a partir das descobertas durante a

pesquisa.

Antes de qualquer coleta de dados, antes de anadlises ou consideracdes julguei ser
indispensavel que expusesse as razdes do meu foco de leitura de mundo e, por
conseguinte, do Ensino Religioso escolar. Por este motivo, tratei no primeiro capitulo
da parte A da tese da minha identidade religiosa e dos elementos indispensaveis a

conservagao desta para o processo dialogal em todas as esferas. De outra forma,



291

estaria estabelecido o recesso do didlogo produtivo em nome da acriticidade

sincrética.

Uma vez proposta esta condicdo para o dialogo, os pares dispostos e igualmente
interessados no crescimento, na confrontacdo, na descoberta e na afirmacao
poderdao beneficiar-se do teor desta pesquisa, levando em consideracdo o viés da
mesma. Por outro lado, ndo sou tolhido da liberdade de expresséao, tendo a garantia
de poder ser eu mesmo - pleno de minha identidade.

Portanto, no primeiro capitulo da parte A da tese apresento o0s pressupostos
basicos, as justificativas e as epistemes que referenciaram minha pesquisa. Foi
através daquelas lentes que procurei compreender a perspectiva de meus parceiros
de pesquisa atinente a religiosidade, a religido, a transcendéncia, ao sagrado e ao

fenébmeno religioso, enfim, em suas multiplas faces e expressoes.

No capitulo 2 da parte A diversas sondagens foram feitas com o intuito de inferir qual
€ a compreensao vigente do OPER. Para tanto, através de pesquisa de campo
verifiguei qual é a fundamentacéao tedrico-epistemoldgica de docentes a respeito do
OPER. Também fiz uma analise dos PCNER; do livro de visitas do FONAPER; dos
temas das teses, dissertacdes e monografias postados no GPER; de eventos e
publicacbes, e do Caderno pedagdgico de Ensino Religioso da Secretaria de Estado
da Educacao do Parana. A seguir, algumas consideracgodes.

Da sondagem feita em pesquisa de campo sobre a fundamentacao tedrico-
epistemologica de docentes a respeito do OPER podemos perceber um quadro de
diversidade — o que também se percebe entre pesquisadores do Ensino Religioso.
Em todas as areas de minha pesquisa, via de regra, dez ou mais temas foram

apontados como possiveis (ou preferiveis) objetos de estudo para esta disciplina.

A analise dos PCNER indicou a evidente priorizacdo do Transcendente como 0
objeto de estudo proposto para o Ensino Religioso escolar. No documento todos os
eixos e temas apontam nesta direcdo. Pareceu também delinear um elenco no
desmembramento do OPER: 1) a transcendéncia; 2) um sentido para a vida; 3) o
fenémeno religioso; 4) as tradicdes religiosas e outros desdobramentos. Ainda
podemos considerar a existéncia de elementos invisiveis nesta escala de

importancia que perpassa os PCNER. O tema da morte, por exemplo, que é
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fundamental ao requerer da vida algum sentido, ndo aparece nos esquemas, sendo,

comparativamente, muito brevemente articulado.

Ao procurar pela incidéncia/frequéncia da mencdo do OPER nos dois érgdos mais
representativos para Ensino Religioso escolar no pais (FONAPER e GPER) tive as

seguintes informacgdes:

Da pesquisa na pagina de visitas do site do FONAPER pude comprovar mais uma
vez as informacdes e impressdes das conversas informais nos eventos da area a
respeito dos assuntos de interesse de docentes e pesquisadores do Ensino
Religioso escolar: em 2.008 postagens, ao longo de aproximadamente sete anos,
apenas dois fazem mencéao a um objeto de pesquisa da disciplina Ensino Religioso.
Ao passo que pedidos por aportes pedagogico-didaticos alcangam a soma de 1.552

incidéncias.

Ao analisar os temas das teses, dissertagcdes e monografias postadas no site do
GPER, o quadro final, depois da averiguacao dos temas, é o seguinte: Nenhuma das
13 teses de doutoramento trata especificamente da problematica do OPER. Dentre
os 70 titulos de dissertacdes encontramos duas referéncias indiretas. Em outras
duas dissertacbes os autores tratam antes da questdo epistemologica do Ensino
Religioso em torno de um OPER. E, de forma mais direta, temos outras duas
consideracdes sobre a necessidade de definicdo de um OPER operacionalizavel.
Das 122 monografias de especializacdo apenas quatro delas se referem a um
OPER: em duas referéncias a epistemologia em torno do objeto e em duas outras

sobre a transcendéncia mais especificamente.

Em 205 trabalhos listados encontramos apenas dois que tratam da transcendéncia
como sendo o OPER (conforme os PCNER) e outros dois que prestam melhor
servico ao Ensino Religioso questionando esta perspectiva oferecida desde 1997, no
intuito de checar a centralidade e a contemporaneidade deste tema como possivel
OPER.

Quando da analise de eventos e publica¢des, tendo por amostragem os anais do VI
Simpésio de Ensino Religioso da Faculdades EST (das abordagens nas palestras,
nos espacos pedagdgicos e nas comunicagdes), nenhum dos autores tratou neste
evento da questdo do transcendente como sendo o OPER, conforme oferta dos
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PCNER, 12 edigdo (1997). As abordagens foram de modo geral mais vinculadas a
perspectiva da coordenagdo do FONAPER (2008-2010), conforme redacdo da
introducdo a 92 edicdo dos PCNER, ou seja, ao fenémeno religioso. A questao
existencial foi um dos temas mais recorrentes nos anais do evento, tendo havido um

forte apelo, em varios artigos, ao sentido ultimo da existéncia/sentido para a vida.

No Caderno Pedagogico de Ensino Religioso da Secretaria de Estado da Educacao
do Parana vemos a decisdao pelo sagrado como objeto de estudo para o Ensino
Religioso escolar naquele Estado. Das oito unidades apresentadas, a segunda é a
que mais se destaca pela abordagem distinta a respeito do sagrado a partir de um
lugar, um espaco fisico. Esta compreensao epistémica do sagrado num aspecto
espacial (de como cada religido pode vir a sacralizar o espaco) pode ser acomodada
dentro da categoria que chamei de Sagrado de Atribuicdo, abordada na parte B da

tese onde articulei o sagrado de modo geral.

Dada a variedade de opinides (pelo menos uma dezena) sobre o que deveria ser 0
OPER, senti-me impelido a descobrir 0 foco destas divergéncias. Considerando
minha identidade religiosa pessoal percebi que neste fator poderia estar a razao das
diferengas.

A ressurreicdo é a lente pela qual vejo a morte e, consequentemente, a vida em
todas as suas dimensdes e em suas relacées. Os PCNER ja& mencionavam outras
trés perspectivas gerais comumente referidas para o além-morte: a reencarnacao, a
ancestralidade e o nada. A percepcado de que cada uma destas concepcdes tem o
poder de conduzir a vida, os sentimentos, as acbes e as reagdes de seus
portadores/representantes me fez considerar que um OPER que ndo pretenda
esmaecer a identidade até sua dissipacdo em meio ao sincretismo nao pode
prescindir da constatacao desta premissa.

Portanto, é baseado na concepg¢ao que temos do que acontece depois da morte que
organizaremos o sentido para as nossas vidas. Ao tentar responder as conhecidas
trés perguntas existenciais: Quem sou? De onde vim? Para onde vou? o ser humano
transcende na direcao de algo maior do que si mesmo, tentando encontrar ndo sé
respostas, mas alivio para seus temores e suas incertezas. Talvez seja por isto que
os PCNER limitam a sua abordagem do sentido para a vida a partir do sentido para

além da morte — porque, apesar de ser esta a base de tudo, o tema mais central de
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todos, ele esbarra numa questdo de fé (de confianca) pessoal, o que torna muito
mais complexo o trato por meio de uma abordagem cientifica. Desta forma, falar do
OPER vai estar estritamente vinculado ao sentido para a vida dentro da

pessoalidade de cada um.

Assim, poderiamos pensar ainda em outro sistema, complementar ao sugerido
anteriormente: constatacao da morte >> a busca do sentido para a vida >> as quatro
respostas para o pés-morte >> a triade: o fenébmeno religioso — o0 sagrado — a

transcendéncia.

Uma vez confirmado que as perspectivas de vida pos-morte regulardo o foco
desejado para um OPER, entramos num campo de dificil resolucao, ja que as quatro
concepgoes sdo antagbnicas, quando nao excludentes entre si. O nada obviamente
ignora qualquer possibilidade pés-morte; a ressurreicdo e a reencarnacdo sao
facilmente compreendidas como antagbnicas por quem conhece mais
aprofundadamente ambas as concepcdes; ja uma possivel relacdo dialogal entre a
reencarnacdo e a ancestralidade precisaria ser melhor estudada em especial por
qguem seja adepto desta ultima perspectiva, pois € mais adequado que cada um fale
a partir da sua perspectiva na proporcionalidade de nossa distanciacdo e
desambientacdo desta perspectiva. Como um estudo pormenorizado destas exigiria
uma extensa pesquisa que nao poderia ter lugar neste trabalho por questdo de
abrangéncia e foco, optei, por parecer mais justo, falar a partir da minha propria
perspectiva identitaria em relacdo ao OPER.

De modo geral, creio que a dezena de temas mais recorrentemente sugeridos neste
estudo como objetos de pesquisa para o Ensino Religioso se acomode na descricao
que ofereci do fenémeno religioso: aquilo que pode ser observavel da expressao
religiosa. Esta foi a perspectiva adotada para a sugestao de aportes epistemolégicos
para o Ensino Religioso escolar: a observacao do fenémeno religioso - tendo como
ponto de partida e/ou pano de fundo a ressurreicdo, como a resposta encontrada
dentro do cristianismo biblico para o sentido da vida.

Na parte B da tese, no primeiro capitulo, apresentei uma breve reflexao sobre a
minha compreensdao do fenémeno religioso. A partir da perspectiva da minha
experiéncia de vida como cristdo vou contemplar o fendmeno e procurar conhecer o

que esta por tras dele ou para o que ele aponta. Creio que o leitor se possa lembrar
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da ilustracdo que ofereci da projecdo de imagens num teldo transparente durante
shows, 0 que dava a impressdao de os musicistas estarem dentro de diferentes
paisagens — & uma forma de comparacao para dizer que o fenébmeno religioso pode
ser compreendido como a paisagem dentro da qual o show realmente acontece.
Outra ilustracéo usada foi a de uma peneira com diversos tamanhos e formatos — o
que passar por seu crivo faz sentido que seja estudado; ou, em outras palavras, o

que de religioso possa ser observado.

No segundo capitulo da parte B da tese ofereco um estudo mais pormenorizado do
sagrado. Procurei fazer uma distingcdo entre o sagrado como numinoso e o Sagrado
de Atribuicdo, podendo afirmar conceitual e sinteticamente que o sagrado como
Numinoso é de categoria auto-existente, inapreensivel fora da Revelacdo — e, como
tal, € uma realidade ja posta, dada; o Sagrado de Atribuicdo, por sua vez, carece de
significacdo, de valoracdo e da impressdo de um carater extra-ordinario. Talvez
pudéssemos dizer que ao Sagrado de Atribuicdo cabem a valoragao e a significacao

e ao Numinoso cabem o reconhecimento e a contemplagéo.

Compreendendo o Sagrado de Atribuicdo como um sistema de significagcoes,
propus, em consonancia a este, outro sistema de significacbes que auxiliou numa

reflexdo dentro da mesma perspectiva: o Mito a partir de rubricas.

A fungéo principal do mito € originar o rito. O rito nada mais é do que o mito em
acado. O mito tem o poder de, negativa ou positivamente, construir uma realidade
sociocultural. Enquanto que o mito de rubrica antropologica instaura a realidade, o
mito de rubrica literaria procura dispor de modelos capazes de, pela sua
transcendéncia, servir de paradigmas para a humanidade. J& o mito de rubrica
etimoldgica, em sua tez ideoldgica, procura por todos os meios tornar ou manter
como realidade a dissimulacdo maldosamente disseminada. Partindo das trés
abordagens escolhidas para tratar do mito, ou seja, das rubricas literaria,

antropoldgica e etimoldgica, pude constatar que o mito possui as seguintes funcoes:

A rubrica literaria, tendo por modo de operacao a figura do ser como supra-humano,
discute através da ironia, da sétira, do enaltecimento e da sublimagdo um paradigma

ideal para o comportamento humano;
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A rubrica antropolégica que, com seriedade existencial, busca compreender os
porqués da nossa existéncia ndo se contenta em nao se ajustar a sua descoberta,
ou seja, aos para qués de nossa existéncia. Nao existe para a rubrica antropolégica

um saber por saber, mas, exigentemente, um saber para viver;

A rubrica etimoldgica apresenta duas faces relativamente distintas. Em seu aspecto
“mais brando” ou “inocente” alimenta uma postura acritica de si, dos outros e da
sociedade. Este paradigma comportamental serve de subsidio para uma postura
mais intensamente negativa que, intencionalmente, cria 0 mito para a dominacgao. Se
da rubrica literaria se espera algum tipo de rito e na rubrica antropolédgica se torna
indissociavel o rito a partir do mito, na rubrica etimolégica o mito s6 existe para
oportunizar o rito. Aqui 0 mito ndo passa de uma ferramenta da qual langcam méo
aqueles que, pelo poder da ilusdo das meias-verdades, subjugam e encabrestam as
mentes menos perspicazes, incapazes ou menos capazes de uma percepgao aguda
e critica da realidade.

O ultimo capitulo da parte B da tese tratou da transcendéncia como dimensao
humana de carater ontoldgico. A pesquisa deixou claro que € a partir da imanéncia —
o homem concreto num contexto histérico — que o ser humano se percebe um ser
estruturalmente predisposto para a abertura. Se por um lado nao existe
transcendéncia humana sem imanéncia humana, por outro, é a abertura para a
transcendéncia que impede que o ser humano se estanque em uma visdo de mundo

puramente horizontal.

No decorrer de meus estudos constatei que ha na transcendéncia o que nao pode
ser submetido a um método ou manejado didaticamente. Entretanto, percebi que ha
também o aspecto que se manifesta sob condi¢des culturais especificas, algo como
meios de transcendéncia, que podem ser transmitidos e compartilhados. Apesar de
que estas categorias sejam também componentes constitutivos do ser humano,
pode-se fazer certa distingdo de transcendéncia no sentido de ontologia (esséncia) e
no sentido de que se possa referir a meios de transcendéncia, mesmo que talvez

esta distingao se justifique apenas por motivos didaticos.

O primeiro meio de transcendéncia que destaquei foi 0 desejo - o mais primordial, o
mais intenso e arrebatador meio de transcendéncia com o qual nos deparamos ao

longo de nossas vidas. Outros meios de transcendéncia foram se mostrando
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igualmente importantes no decorrer das leituras. Na pesquisa que fiz sobre uma
possivel relagdo entre transcendéncia, memaria, consciéncia e imaginacao, tornei-
me sensivel para o fato de que encontramos nossas mentes ora viajando ao
passado, ora viajando para o futuro através do desejo e da imaginacdo. Também
deparei-me com a necessidade de tracar alguma correlacdo da transcendéncia com
a conscientizacao, a indagacao e o protesto. Percebi na consciéncia o poder de
romper as cadeias do instinto, dos determinismos genéticos e das imposicoes
sociais, para permitir que o ser humano siga o seu caminho de descoberta e de
constante libertacdo de tudo o que pretende manté-lo sendo ou torna-lo menos que

sua vocacao ontolégica determina: ser consciente e livre.

Quando refleti sobre a esperanga e a utopia em relacdo ao sentido da vida nos
percebi como seres utdpicos de capacidade imaginativo-criativa, que sonham para
além daquilo que é dado e feito, que sempre acrescentam algo ao real, criando
simbolos, projecdes e sonhos, convictos de estarem reescrevendo a realidade
inadequada a existéncia.

A analise de dados da pesquisa demonstrou que ndo se pode hierarquizar meios de
transcendéncia em departamentos estanques. Pareceu-me bastante incoerente
pensar um meio de transcendéncia dissociado de qualquer outro. Pareceu-me
improvavel a transcendéncia a partir de um s6 meio de transcendéncia — ou se
ignora o todo, sufocando o maximo possivel esta dimensdo, ou, entdo, se torna

vulneravel e alcangavel por todos os meios de transcendéncia.

Depois de identificados na transcendéncia alguns elementos passiveis de apreensao
cognitiva, comecei a trabalhar a possibilidade da educacédo para a transcendéncia
através destes. Paulo Freire me forneceu os subsidios necessarios para este dialogo
por dois motivos em especial: sua identidade religiosa e sua postura em relagao a
transcendentalidade humana. Freire sobrepujou a linha ténue da aparente antinomia
entre imanéncia e transcendéncia, desprendendo energia para manter varios pontos

de equilibrio entre fé e razao, reflexdo e acdo, mundanidade e transcendentalidade.

Freire prop6s que, além da educacgéao, a igreja profética também pudesse atuar na
transformacdo do mundo. Com uma clara relacdto com Objeto da sua
transcendéncia, Freire encontrou nos evangelhos e na figura do Cristo ndo apenas

resposta para seus anseios religiosos, mas codificacbes da mensagem de libertagdo
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e da pratica pedagogica que propbs. Por esta linha profética, através de um viés
antropolégico, que se propde dialégico e dialético, que se vale menos da Revelacdo
de Deus e mais da relacdo humana na discussdao da funcdo social da teologia,
perpassando pela ética, assumiu um pensar critico sobre a realidade concreta e, por

isto, ndo dicotomizou o transcendente do imanente, nem salvacao de libertagao.

A relagdo que articulei entre transcendéncia e educacao a partir de Freire se deu
mais pelo viés do Sagrado de Atribuicdo - a transcendéncia e o sagrado somente
podem ter uma relacdo mais empirico-epistemoldgica com a educagao enquanto se
tratar da abordagem antropolégica. Foi a partir destas dimensées contemplaveis que
tratei dos aspectos edificaveis e das categorias compartilhaveis presentes na
relacdo educacao-transcendéncia. Sendo que ndo ¢é possivel educar a
transcendéncia, concentrei-me, entdo, na possibilidade de educar para a
transcendéncia. Refletindo sobre qual seria a fungcdo da educacdo em relacdo a
incompletude humana, pude aproximar que é exatamente neste componente que
encontramos o nucleo fundamental do processo de educagéo, que € justamente a
consciéncia do inacabamento que insere o ser humano num permanente movimento

de busca que sempre o leva a transcender.

Pude concluir a partir de Freire que, se fossem tirados da educacgédo a esperanca, o
sonho e a utopia (e outros meios de transcendéncia), a pratica educativa nada mais
teria que ver com a denuncia da realidade de desamor e com o0 anuncio de uma
realidade mais plenamente humana. Se a educacdo nao puder dispor destes
elementos, somente tera utilidade para uma formacéao tecnicista, fria, impensante,
reprodutora, a servico de quem detém o poder e o acumulo da rigueza em desamor
e humilhacao dos fragilizados.

Paulo Freire sempre me pareceu alguém que, ao viver € ao ensinar a viver, esteve
humildemente diante da vida em busca de seu sentido. Transcendendo na sua
busca por um mundo mais justo e mais humano, ndo deixou de se envolver
intensamente no imanente do mundo. A partir de uma vida solidamente e eticamente
arraigada na imanéncia é que Freire viveu sua pedagogia através de diversos meios
de transcendéncia, preocupado primeiramente e sobremaneira com a pessoa

humana.
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Ao pensar na afetividade na educacéao, ou na educacgao para a afetividade, de pronto
me convenci de que é muito dificil pensar a educacdo sem o amor - o alicerce de
onde partem as relacdes e o vinculo que mantém unidas as partes. Pude, através de
minhas leituras, constatar que Freire foi, antes qualquer coisa, um ser de
relacionamentos, que deixou muito claro que para ele a vocacao do ser humano é o
encontro, a comunhao. Se para Freire é indispensavel a vida humana a utopia e a
esperanga, o0 amor, em sua vida e em seus escritos, tem proeminéncia. Freire
excluiu categoricamente a possibilidade de uma educacdo sem o0 amor capaz de
amar aos seres inacabados e imperfeitos que somos.

Como um fechamento deste processo de reflexbes em torno de aportes
epistemolodgicos para o Ensino Religioso e, uma vez mantida a identidade em meio a
questionamentos e didlogos, posso afirmar que, concernente ao Objeto Proprio do
Ensino Religioso escolar, estaremos circunstancialmente visualizando diferentes
aspectos de uma mesma paisagem. Como partimos de premissas distintas,
apontaremos diferentes causas para um mesmo fendmeno — outros de nés nao se
importardo com a causa. Os diferentes tracos que vemos no mesmo quadro da vida
sdo prova de que somos singulares no que vemos, no que sentimos, no que

decidimos compartilhar...
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