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RESUMO

Este trabalho examina possiveis aportes epistemologicos a pratica docente do
Ensino Religioso na escola publica, priorizando o professor como principal
interlocutor. A dissertagao divide-se em trés capitulos. O primeiro deles € dedicado
ao histérico do Ensino Religioso no Brasil e possui um enfoque mais politico.
Procura cobrir a historia do Ensino Religioso no Brasil desde o periodo colonial até
os dias de hoje, apontando para algumas de suas questdes mais atuais. No segundo
capitulo é abordada a questédo epistemolégica do Ensino Religioso, a partir de uma
interface entre a fenomenologia e a linguagem. Sdo enfocados alguns pressupostos
relacionados a docéncia do Ensino Religioso, bem como os aspectos de limite e
profundidade no trato do fendmeno religioso. Este capitulo contempla ainda a
analise de alguns aportes que a perspectiva da interculturalidade oferece ao Ensino
Religioso. No terceiro e ultimo capitulo s&o analisados alguns reflexos
epistemoldgicos na praxis docente do Ensino Religioso. Sdo analisados pontos
como a linguagem na literatura de apoio ao Ensino Religioso, a aproximagao aos
universos semanticos das diferentes tradicbes religiosas que se fazem representar
em sala de aula, as condigdes gerais do dialogo inter-religioso em sala de aula, a
questdo do ceticismo na aula de Ensino Religioso e, finalmente, a abordagem do
fendmeno do sincretismo.

Palavras-chave: Ensino Religioso, Epistemologia, Fenomenologia, Linguagem.



ABSTRACT

This paper examines possible epistemological contributions to the teaching practice
of Religious Education in public schools, prioritizing the teacher as the main
interlocutor. The dissertation is divided into three chapters. The first is devoted to the
history of Religious Education in Brazil and has rather a political approach. It
attempts to cover the history of Religious Education in Brazil from the colonial period
to the present day, pointing to some of the most current querries on the subject. The
second chapter discusses the epistemological querry of Religious Education from an
interface between phenomenology and language. Some of the presuppositons
related to the Religious Education teaching practice are addressed as well as the
threshold and depth dimensions in the treatment of religious phenomena. This
chapter also includes an analysis of some contributions offered by the cross-culture
studies to the Religious Education. The third and last chapter analyzes some
epistemological reflections on the teaching praxis of Religious Education. Some
subjects are analyzed, like the language used in Religious Education supporting
literature, the approach to the semantic universe of different religious traditions that
are represented in the classroom, general conditions of cross-religious dialogue in
the classroom, the issue of skepticism in Religious Education class, and, finally, the
approach to the phenomenon of syncretism.

Keywords : Religious Education, Epistemology, Phenomenology, Language .
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INTRODUGAO

Antes de tudo, a quem se destina este trabalho? Quem é esse interlocutor
que desejo sensibilizar ao falar sobre Ensino Religioso (ER) na escola publica?
Quem é esse ator social sobre o qual deposito minhas ‘leituras da realidade’, ao
mesmo tempo em que projeto minhas espectativas de transformagdo dessa
realidade? Quem ¢é esse profissional capaz de esposar principios e transforma-los
em moldura para a pratica docente? Aqui, creio que ja ‘entreguei’ a resposta. Minha
prioridade absoluta neste trabalho € o professor de ER. E ndo poderia ser diferente.
Quem quisesse, assim como eu, buscar formagdo especifica para o exercicio
docente no ER aqui no Rio Grande do Sul, acabaria passando pelo mesmo tipo de
escolha que eu passei. Afinal, o sistema estadual de ensino exige que o professor
de ER, além de uma licenciatura, possua formagao especifica na area do ER,
formagdo essa que deve ser adquirida em curso(s) destinado(s) para tal,
perfazendo, conjunta ou individualmente, ao menos, quatrocentas horas. Os
sistemas de ensino municipais no estado, em geral, acompanham essa mesma
l6gica, variando, as vezes, a carga horaria exigida. A escolha n&o tdo facil por que
passa o futuro professor de ER &, pois, que curso(s) especifico(s) buscar. Afinal, ndo
ha disposigéo alguma que normatize a ‘especificidade’ desses cursos.

Esse trabalho é fruto dessa escolha que tive de fazer. Ainda em 2011
aproximei-me do tema do ER decidido a comegar o Mestrado em Teologia no inicio
do ano seguinte. Assim o fiz. Tive a possibilidade de atender as aulas do mestrado
académico e pesquisar sobre o tema sem 0 peso, as vezes inevitavel para alguns
professores, da profissionalizacdo precoce. Mas isso foi também motivo de uma
contradicdo da qual ndo consegui me isentar. Por um lado, via-me como o
‘candidato’ a professor de ER que queria buscar formagao especifica antes de entrar
em sala de aula. Por outro lado, via-me como pesquisador obrigado a produzir
conhecimento sobre um assunto que era indissociavel da pratica docente. De
qualquer forma, esse parece ser o tributo que qualquer um que busque a pos-
graduag&o como via de formagao especifica a docéncia do ER deva pagar.

Os temas abordados nessa pesquisa, de alguma maneira, tentam amenizar
essa contradi¢cdo, diminuindo minha divida com o leitor. Ao longo do texto, ficara
claro que o proprio contexto do ER no pais aindajustifica uma pesquisa de cunho

epistemoldgico, em detrimento de uma abordagem, por exemplo, puramente



pedagogica ou metodoldgica. De fato, esta pesquisa possui um acento bem mais
epistemoldgico, como sugere o proprio titulo, embora ndo esteja alienada da
dimensdo pedagodgica. A abordagem desde a perspectiva dialdgica, por exemplo,
que é contemplada neste estudo, muito se aproxima das preocupacgdes quotidianas
do professor de ER. Acredito que o professor podera identificar a si mesmo nas
reflexdes que serado levantadas adiante.

Pelo seu carater epistemologico, esta € uma pesquisa bibliografica. Baseia-
se, principalmente, em livros, teses, dissertagcdes, artigos e anais de congressos,
mas também em CD-ROMs e DVDs. Tenho pensado neste trabalho como uma
coletanea de reflexdes, todas elas de teor epistemoldgico, a que eu mesmo gostaria
de ter acesso na condigdo de professor de ER. Todavia, para que essas varias
ideias e reflexdes pudessem ser organizadas e sistematizadas de forma a integrar
um ‘todo’ coerente e inteligivel, utilizei ainda, como fonte auxiliar e informal de
dados, anotagdes escritas concernentes aos temas pesquisados. Essas anotagdes
constituem-se, justamente, de reflexdes que venho colecionando sobre o objeto de
pesquisa, ao longo dos dois ultimos anos, suscitadas pelo contato com a literatura,
com professores e com colegas.

Mas de que trata, especificamente, este trabalho? Se quiséssemos delimitar
um objeto de estudo para esta pesquisa, poderiamos dizer que ela trata de alguns
aportes epistemoldgicos e seus respectivos desdobramentos na linguagem e no
dialogo inter-religioso dentro do espago do ER. Também poderiamos dizer que seu
objetivo mais geral €, justamente, o de analisar algumas dessas alternativas
epistemologicas para o ER, juntamente com suas implicagcbes nas dimensdes da
comunicagao e do dialogo inter-religioso. Vejamos como isso se dara ao longo dos
capitulos da dissertagéo.

Confesso que uma duvida me assaltou ja no primeiro capitulo. Manter ou n&o
um capitulo dedicado aos aspectos historicos do ER. Afinal, muitos dos trabalhos
com que me deparei sobre o0 ER traziam pelo menos um subtitulo sobre a histéria do
ER no Brasil. Pareceu-me, inicialmente, que seria redundante reproduzir eu também
essa tendéncia. Ao mesmo tempo em que ficava evidente que os pesquisadores da
area ndo careciam de consciéncia historica, esse mesmo assunto mostrava-se um
pouco desgastado. Entretanto, depois de ponderar um pouco mais, resolvi manté-lo
na dissertacdo. Alguns fatores pesaram na decis&o. O primeiro deles, como ja disse
anteriormente, € que o professor de ER é o interlocutor que privilegio. Um trabalho



de natureza propositiva para o ER dificilmente teria potencial mobilizador se nao
contemplasse a dimensao historica desse componente curricular. A consciéncia
historica, nesse sentido, € uma preliminar de qualquer tipo de mobilidade social ou
politica. Outro ponto importante € que essa consciéncia histérica é algo muito
relevante em minha prépria formacgéo, sobretudo porque neste trabalho adoto sem
maiores reservas a perspectiva fenomenologica, geralmente acusada de nao levar
em consideragdo a dimensao histérica daquilo que analisa. Além disso, procurei
fugir da mera reproducao da narrativa historica, buscando uma interface desta com a
epistemologia. Acredito que isso seja um diferencial capaz de ensejar novas
reflexdes.

Ja o segundo capitulo reflete sobre os processos comunicativos que se
estabelecem no espaco do ER a partir de pressupostos distintos, tentando apontar
suas implicagdes na dimensdo da linguagem, ao mesmo tempo em que analisa a
extensdo de sua afinidade com os preceitos legais. E, sem duvida, o capitulo mais
‘denso’ da dissertacdo. Ai analiso alguns impactos que certos pressupostos
epistemoldgicos tém para o professor de ER, relacionando-os com possiveis
preocupagdes suas. Em seguida, procuro demonstrar alguns aportes que a
fenomenologia, em interface com a linguagem, pode oferecer ao ER. Mais adiante,
recorro ao enfoque da interculturalidade e ao conceito tillichiano de religido, tragando
algumas consequéncias destes na pratica docente. De forma geral, o capitulo esta
orientado no sentido de explorar as dimensdes de limite e profundidade implicitas no
estudo do fendmeno religioso, seja do ponto de vista fenomenoldgico, seja da
perspectiva hermenéutica.

O terceiro e ultimo capitulo possui um enfoque mais pratico, apontando para
questbes especificas do universo de sala de aula. Nem por isso poderia ser
confundido com uma proposta com vistas a elaboracdo de planos de aulas ou com
um texto de cunho pedagdgico-metodoldgico. E, antes de tudo, uma reflexdo sobre a
linguagem propria a dimensdo religiosa e sobre a forma como o professor se
relaciona com essa linguagem. O aspecto pratico dessa abordagem encontra-se no
fato de terem sido selecionadas posturas linguisticas e dialégicas com os quais,
muito provavelmente, o professor de ER tera de se deparar em sala de aula. De
certa forma, o aporte que este capitulo pretende oferecer ao professor de ER ¢é de
torna-lo mais consciente, mais consequente em relagdo a sua prépria postura

linguistica. Nesse sentido, os temas abordados nesse capitulo vdo desde a
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linguagem na literatura do ER, passando pela questdo da alteridade no trato com o
universo semantico-religioso dos alunos e pela questdo do ceticismo em sala de
aula, incluindo ainda uma analise das condigbes para um dialogo inter-religioso e a
abordagem do fenébmeno do sincretismo.

Essa é a estrutura basica deste trabalho. Sera bem mais facil se o leitor
seguir o texto na ordem como se apresenta, pois ha varios conceitos que serao
empregados sequencialmente, servindo uns como ponto de partida para outros.
Alguns desses conceitos, embora possam fazer parte do universo simbodlico do
leitor, afastam-se bastante de suas acepc¢des de senso comum. Assim evitaremos

mal-entendidos desnecessarios. Passemos, pois, sem mais demoras, a pesquisa.
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1. ASPECTOS HISTORICOS E EPISTEMOLOGICOS DO ER NO BRASIL

Quem teve a oportunidade de acompanhar, de alguma forma, o
desenvolvimento das discussdes sobre o ER no pais nos ultimos anos sabe que, por
meio dos novos paradigmas epistemologicos, tem se procurado legitimar a presenca
do ER na escola pela via da relevancia e da visibilidade de seu objeto proprio de
estudo. Essa iniciativa pretende colocar o ER numa nova condicéo, para além das
contendas politicas historicas entre confissbes e Estado. Ao mesmo tempo, a
ambiguidade das disposi¢cdes legais que regulam o ER tem sido motivo de muitas
dificuldades administrativas para as escolas. Tem sido ainda um desafio bastante
grande a sensibilizacdo dos professores para com a abordagem do ER, como
proposto nos Parédmetros Curriculares Nacionais do Ensino Religioso — PCNER,
sobretudo porque esse professor chega em sala de aula com formagbes as mais
distintas. Nesse sentido, € muito importante que se mostrem resultados positivos da
boa pratica do ER para que sua perspectiva epistemologica atual possa ser
reconhecida, ndo somente em seu préprio meio, mas diante das demais areas de
conhecimento escolar e, sobretudo, diante do aparelho do Estado e da sociedade
como um todo. Por isso mesmo, a maior preocupacao da area atualmente continua
sendo a questdo da necessidade de uma base nacional comum de formacéao
docente para o ER, quesito sem o qual sabe-se que outras conquistas futuras da
area nao conseguirao lograr realizagdo. Todavia, a articulagdo dessa e de qualquer
outra questao de ordem politica exige certa consciéncia historica.

Ao longo das proximas paginas, tentar-se-a discutir os aspectos historicos e
epistemoldgicos do ER, desde o periodo colonial até a atualidade. Como ja dito
anteriormente, este trabalho foi pensado para o professor de ER. Portanto, espera-
se que a perspectiva histérica possa subsidiar esse professor em sua atuagdo como
educador e como ator social que é. Obviamente que toda narrativa que tenha
pretensao de historicidade deve reconhecer que essa historia sempre sera contada
a partir de algum lugar, e que o simples destaque de um fato, ao invés de outro
qualquer, ja configura uma leitura especifica da realidade, um direcionamento do
texto. Nesse sentido, convém explicitar o que se pretende aqui. S&o trés os objetivos
principais deste capitulo: 1) introduzir aqueles que se interessam pela area do ER as
discussbes sobre esse tema; 2) conduzir o leitor ao reconhecimento dos polos
envolvidos nas discussdes sobre o ER; e 3) grifar algumas questdes ja desgastadas
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na area — que por ora nao tém ou tém pouco potencial de alavancar melhorias para
o ER — bem como salientar pontos sensiveis que sejam capazes de catalisar
avancos futuros para a area.

Chamaremos simplesmente de ensino religioso — ‘ER’ as praticas educativas
escolares ou anteriores a instituicdo escolar, centradas no tema ‘religido’. Havera,
sem duvida, certa imprecisdo semantica ao se falar, por exemplo, de ‘ER do periodo
colonial’. Quando s&o comparadas as praticas catequéticas dos jesuitas no Brasil
com a atual concepgao do ER como componente curricular da escola, veremos que
ha expressiva distancia epistemoldgica, pedagdgica, metodoldgica e legal entre as
abordagens que apenas forgosamente podemos falar em ‘ensino religioso’ para nos
referir a praticas educativas tdo distintas. Ha, entretanto, certo limite para essas
diferengas e é justamente a perspectiva historica que melhor nos auxilia a perceber
0 que ainda ha de resquicios da pratica do ER de outrora e 0 quao desejaveis ou
indesejaveis esses resquicios podem ser.

Evidentemente que, ao procurar distinguir certos preceitos ainda hoje
observados no campo das religides daqueles que devem embasar a pratica atual do
ER, conforme as disposi¢des legais, evitaremos cair na ‘critica pela critica’ dos
primeiros em favor dos ultimos, que aqui nos serdo mais uteis do ponto de vista
epistemologico. Trata-se muito mais de uma tentativa de delineamento e de clareza
em relagdo a essas duas pautas (das instituicbes religiosas e do ER atual) do que
um questionamento sobre sua legitimidade. Cada uma dessas agendas € legitima
dentro de seu proprio ambito, isto €, quando os atores sociais estédo
intersubjetivamente legitimados a falar a partir de pressupostos consensuados em
seu meio. E, pois, preciso que se tenha clareza quanto a diferenca dessas duas
pautas. Digo isso, reitero, porque esta pesquisa € dedicada ao professor de ER.
Quem transita pela area do ER sabe que o trabalho de sensibilizacdo do professor
para com o exercicio de um ER plural ndo € algo facil, sobretudo quando séo
consideradas as diversas iniciativas de formacdo docente ou, lamentavelmente, a
auséncia delas. As agendas do ER e das religiosidades dos professores
frequentemente se confundem. Quando isso ocorre, o dialogo inter-religioso em sala
de aula se obstaculiza. Pde-se, entdo, a perder o unico espaco publico de acesso
universal onde o fenébmeno religioso pode ser dialogado — ao menos teoricamente —

com garantias minimas de ndo coergao.
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Mas, longe de perder o otimismo, 0 que se espera aqui &€ também instigar o
professor de ER, provoca-lo, fazé-lo comprometer-se com algumas das questdes
mais atuais da area e, sobretudo, ajuda-lo a se apaixonar pelo objeto de estudo do
ER: o fenémeno religioso’.

1.1.0 ER do Brasil Coldnia

Para compreender o porqué das pautas das religides e do ER ainda hoje se
imbricarem na pratica docente, € preciso considerar os varios séculos em que o ER
esteve atrelado a confessionalidade. Convém recordar que ja no seculo XVI,
encontramos o Brasil colonizado por Portugal recebendo forte influéncia da cultura
europeia, sobretudo, a partir da chegada dos jesuitas e do estabelecimento do
catolicismo. Em 1549, com o desembarque de Tomé de Souza, primeiro governador
geral do Brasil, em companhia da primeira leva de jesuitas (trés padres, incluindo o
Pe. Manoel da Nobrega)', institucionalizou-se a catequese no Brasil. Naquela época,
havia sido conferido ao Rei de Portugal o direito e o dever de ensinar a religido
catélica em todas as terras que Portugal dominasse. A Igreja estava num periodo
denominado Cristandade, no qual todas as pessoas deveriam abragar a fé crista e,
por forga disso, eram obrigadas a se batizar.?

Por efeito de um acordo com o papado, a coroa portuguesa preconizava seu
papel como colaboradora na construgdo do ‘Reino de Deus’ sobre a terra,
instaurando, assim, no Brasil, um ER que era o ensino da religido oficial. Tal acordo
entre o papado e a coroa, entdo chamado de ‘Regime do Padroado’, era justamente
a concessao de poder por parte do papa aos paises ibéricos para que estes
exercessem o controle da Igreja em seus respectivos dominios, isto €, em todos os
territorios que conquistassem. Cabia, entdo, as coroas ibéricas a organizagcédo de sua
igreja local, podendo, para tanto, inclusive, nomear seus padres e bispos. Em fungéo
dessas circunstancias, o ER vigente desde o inicio da colonizagdo era o ensino da

! GHIRALDELLI JR., Paulo. Infrodugédo a Educac¢éo Escolar Brasileira: Historia, Politica e Filosofia da
Educacdo — Versdo Prévia, 2001. p.13. Disponivel em: <http://200.189.113.123/diaadia/diaadia/
arquivos/File/conteudo/artigos_teses/EDUCACAO/INTRODU_EDU_BRA.PDF>. Acesso em: 20 jun.
2012.

2 STIGAR, Robson. O tempo e o espago na constru¢do do ensino religioso: um estudo sobre a
concepgéao do Ensino Religioso na Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional. Sdo Paulo: PUC,
2009. p. 22.
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doutrina da religido Catdlica Apostélica Romana, a unica admitida no Brasil naquela
época.

Do ponto de vista epistemoldgico, pode-se dizer que o objeto de estudo deste
ER era a propria doutrina da Igreja Catdlica e que sua aprendizagem se dava
através do catecismo, isto é, por meio de perguntas e respostas que deveriam ser
memorizadas pelos alunos. Na catequese dos indigenas, era utilizado pelos
missionarios o catecismo composto pelo Pe. Antdnio Vieira, considerado bastante
criativo e de boa didatica para a época.’

Nesse contexto de maxima expressao da relagdo Estado-Igreja, a catequese
era combinada com outras aulas, igualmente ministradas pelos missionarios, que
também compunham o plano de ensino colonial.* A énfase desse plano de ensino
estava na “[...] integragdo entre escola, Igreja, sociedade politica e econémica™ e a
sua frente se encontravam os jesuitas, imbuidos de uma triplice missao:

A catequizagdo dos indios, que, apesar de estarem envoltos com o
paganismo, eram suscetiveis da salvacéo; oferecer uma formacgdo basica
(ler e escrever) para os filhos dos colonos que aqui chegaram para
desbravarem as terras brasileiras, mantendo-os dentro da hegemonia da
Igreja; e, por fim, a missdo de manter todos afastados da influéncia
protestante, que comegava a se alastrar por outras colbnias deste

continente. E a melhor forma de prevenir para que isso ndo ocorresse era
através da educagao.’

Deve-se aqui mencionar que, em 1540, apenas nove anos antes dos
primeiros padres se transferirem para o territério brasileiro, oficializara-se por
legitimacgao pontificia a Companhia de Jesus, ordem fundada em 1534 por Inacio de
Loyola, cujo objetivo principal era defender o catolicismo da ameacga protestante.
Para melhor contextualizagdo da efervescéncia dos movimentos reformistas na
Europa, lembre-se ainda que havia apenas trinta e dois anos desde que Martinho
Lutero afixara ‘As noventa e cinco teses’, apenas quinze anos do Ato de Supremacia

® STIGAR, 2009, p. 24.

40 Pe. Manuel da Noébrega havia organizado um plano de ensino adaptado a realidade brasileira.
Numa primeira etapa, continha o ensino do portugués, a doutrina crista e a “escola de ler e escrever”.
Previa ainda, numa segunda etapa, o ensino da mdusica instrumental e do canto orfebnico. Esta
segunda etapa evoluia em determinado momento da vida do estudante para uma saida com duas
opgodes: ou terminar os estudos com o aprendizado profissional ligado a agricultura ou seguir em
aulas de gramatica e, entdo, finalizar os estudos na Europa. (GHIRALDELLI JR., 2001, p.13).

® Férum Nacional Permanente do Ensino Religioso — FONAPER. Pardmetros Curriculares Nacionais
— Ensino Religioso. Sdo Paulo: Mundo Mirim, 2009. p. 22.

® STIGAR, 2009, p. 23.
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de Henrique VIl na Inglaterra e somente treze anos da publicagcdo de ‘As instituias
da religido cristd de Jodo Calvino.” Assim, casara-se muito bem o interesse da
coroa com o interesse da Igreja. Para o primeiro, era prioridade absoluta defender o
territorio brasileiro da invaséo estrangeira. Para a segunda, era imperioso assegurar
o estabelecimento da fé catdlica e impedir a possivel invasdo protestante. Nao era
possivel, pois, naquele periodo, identificar uma linha diviséria clara entre os
interesses do Estado e da Igreja. Os objetivos de ambos podiam ser
consubstanciados no projeto politico de colonizagéo.

Por motivos evidentes, todos os padres que aportaram no Brasil em 1549,
incluindo o Pe. Manoel da No6brega, pertenciam a Companhia de Jesus, isto é, eram
jesuitas. Assim, o oficio de educar no Brasil Col6nia coube, por delegagao da prépria
coroa, a comunidade eclesial, primeiramente aos jesuitas, os primeiros a chegar ao
Brasil, e posteriormente aos carmelitas, franciscanos e beneditinos, que mais tarde
também aportaram nas praias brasileiras.

Por isso nado se pode falar sobre ER no Brasil Colonial sem falar sobre
educacdo em seu sentido mais amplo, e vice-versa. Educagdo e religido se
entremeavam completamente. Saliente-se ainda que, quando da chegada dos
primeiros missionarios as terras brasileiras, praticamente n&o havia discussdes
acerca do tema ‘epistemologia’. A Igreja preconizava sua autonomia e exclusiva
idoneidade para o ensino das questdes morais, ontoldgicas, soterioldgicas e
escatoldgicas. Por conta dessa ‘absolutizagado’ da idoneidade da Igreja, a educagao
do Brasil Colbnia foi marcada pelo

[...] apego a autoridade, pela transmissédo disciplinada de uma cultura
literaria, retérica, enciclopédica e mneménica que inibia a criatividade e toda

a atividade inovadora, [...] acdo [esta que] foi fortemente apoiada pelo
governo, vez que era necessario manter o povo numa condigdo de
submiss3o.®

Mas a missdo jesuitica também teve suas inovagdes. Enquanto que aos
colonizadores portugueses ja evangelizados era oferecida a Catequese Classica, tal
qual havia na Europa, aos indios, e mais tarde a alguns negros, oferecia-se uma

Catequese Missionaria, imbuida de uma preocupacao civilizatoria, social e humana.

7 CURTIS, A. Kenneth, LANG, J. Stephen, PETERSEN, Randy. Os 100 acontecimentos mais
importantes da histéria do cristianismo: do incéndio de Roma ao crescimento da Igreja na China. Séo
Paulo: Ed.Vida, 2003.

® STIGAR, 2009, p. 23.
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Ai ja se percebia uma movimentagédo epistemologica que comegava a se interessar
pelo sujeito. Era, sem duvida, uma catequese com vistas a ‘conversao’, a converséo
para o cristianismo daqueles que nunca tinham ouvido da mensagem de Cristo.
Esses missionarios deparavam-se com a dificuldade dos severos maus tratos
impostos pelos colonizadores aos escravos da Colénia. Frequentemente os indios
acabavam fugindo da evangelizacdo e da Igreja, pois, se ali permaneciam, tinham
de adotar a vida de escravos. O problema da tirania dos colonizadores foi tdo longe
que, apdés inumeras denuncias pelos missionarios, o Papa Urbano VIII acabou
escrevendo, em 1638, a bula Commissum Nobis, em defesa dos indigenas.’

Este modelo de ER foi mais tarde chamado de ‘modelo catequético’ ou
‘confessional’. Em sintese, era um modelo comprometido com os projetos politicos
de colonizag&o e com o projeto de aquisigao de fiéis pela Igreja. Perdurou no Brasil
durante todo o periodo colonial, se bem que de forma mais ou menos velada a partir
de 1759, quando os jesuitas foram expulsos dos territérios brasileiro e portugués,
por exigéncia do Marqués de Pombal, entdo primeiro ministro de Portugal. A
providéncia de Pombal representara as primeiras mudangas educacionais
significativas e os primeiros raios da alvorada iluminista no Brasil Colénia. Pombal
queria modernizar o Estado Portugués de acordo com ideais que guardavam
bastante proximidade com o entdo emergente movimento iluminista e acreditava que
uma mudanga no paradigma educacional era o melhor meio de realiza-lo. Iniciava-se
a tentativa de laicizar o ensino. Entretanto, por conta da influéncia dos lideres
eclesiais que ficaram em solo brasileiro, o ensino confessional prosseguiu, sé que de
maneira nao oficial, realizando-se a evangelizagdo nas fazendas e col6nias. Tal
situacdo perdurou até 1810, por ocasido da reforma catélica no pais, que abriu
espaco para que os missionarios leigos dessem continuidade ao modelo catequético
nas instituicdes de ensino.™

Ja no cenario europeu, as discussdes epistemologicas comegavam a ganhar
forca. Muitos pensadores europeus passaram a dar especial importancia a
teorizagdo sobre o conhecimento. A reflexdo sobre a relagédo existente entre sujeito
e objeto, a possibilidade ou a impossibilidade do objeto ser conhecido pelo sujeito, a

validade daquilo que é tido como conhecimento, bem como a origem desse

% STIGAR, 2009, p. 25.
9 STIGAR, 2009, p. 26.
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conhecimento, todas essas questdes tornaram-se correntes nos circulos filoséficos
da Europa." A discussdo epistemoldgica entre ‘verdade empirica’ e ‘verdade
racional’, que compunha o cenario iluminista europeu, levou ao inevitavel
empalidecimento da ‘verdade revelada’ e da autoridade da Igreja.™ Tudo isso
concorrendo com uma forte reflexdo de natureza social, politica e econémica.™

De regresso ao Brasil Colénia de 1808, observara-se a chegada da familia
real no territério brasileiro, em fuga de Portugal por circunstancia da invasdo dos
exércitos napolebnicos, tornando o Rio de Janeiro a sede do reino portugués.
Apenas dois anos depois, em 1810, em funcdo da reforma catdlica no Brasil, a
catequese volta a institucionalizar-se, mas agora aberta a iniciativa leiga,
desencadeando o inicio das movimentagdes pastorais.

Ainda em 1810, em fungdo de um tratado de livre comércio entre Portugal e
Inglaterra, comegaram a desembarcar e fixar residéncia em solo brasileiro os
primeiros imigrantes ingleses. Sendo estes protestantes, com a natural necessidade
de viver em conformidade com sua fé, promoveram-se as primeiras discussdes no
Brasil sobre a questdo da liberdade religiosa, o que mais tarde encontraria
expressao na Carta Magna de 1824.

1.2.0 Brasil Império

|14

Em 1822, logo apds o retorno da corte para Portugal™, consolidava-se o

Império Brasileiro por meio do ato da proclamagdo de Dom Pedro |. Dois anos

A perspectiva racionalista fora defendida por René Descartes (1596-1650), seguida por Baruch
Spinoza (1632-1677) e Gottfried Leibniz (1646-1716). Em 1690, John Locke (1632-1704) publicara An
Essay Concerning Human Understanding, estabelecendo os principios da Epistemologia. Locke ficara
conhecido pela insistente valorizagdo da experiéncia sensorial como ponto de partida do
conhecimento e por refutar explicitamente o conceito de ‘ideias inatas’ (inatismo), conceito esse que
fora empregado anteriormente por pensadores como Platao, Santo Agostinho e Descartes. Formando
a corrente empiricista, somaram-se mais tarde George Berkeley (1685-1753), David Hume (1711-
1776), culminando com Immanuel Kant (1724-1804), que se afastou do estudo da origem psicolégica
do conhecimento para enfatizar o estudo de sua validade logica naquilo que ele denominou de
Meétodo Transcendental.

2 para uma descricdo sintética e mais especifica dos pensadores e epistemdlogos iluministas, vide:
COTRIM, Gilberto. Fundamentos da Filosofia — para uma Geragdo Consciente. Sdo Paulo: Saraiva,
1991.

'* Mencione-se ainda que, apenas onze anos antes de Pombal expulsar os jesuitas do territorio
brasileiro, Montesquieu (1689-1755) publicara o seu [I'Esprit des Lois (O Espirito das Leis),
defendendo a separacgéo dos poderes do Estado em Legislativo, Executivo e Judiciario; e apenas trés
anos depois fora publicado Du Contrat Social, Principes du droit politique (O contrato social) de Jean-
Jaques Rousseau (1712-1778), tecendo os fundamentos do Estado Democratico.

A corte portuguesa retorna a Portugal no ano de 1821.



18

depois, por efeito da Carta Magna de 1824, reafirmava-se a condi¢ado do catolicismo
como religido oficial do Brasil. Desta vez, porém, resguardando-se a submissdo da
Igreja perante o Estado. No entanto, ndo se deduza dai que a relagado Estado-Igreja
estivesse enfraquecida. O que ocorrera fora simplesmente uma inversao de papéis.
O poder do Estado passara a frente do poder da Igreja por efeito das inadiaveis
mudangas inspiradas no iluminismo e do novo cenario econdmico que aos poucos
se configurava. Entretanto, na referida Carta Magna ja se fazia reconhecer a
necessidade de certa liberdade de culto no territorio brasileiro. Constava no artigo 5°
da Constituicdo Imperial:

Art. 5° - A religido romana continuara a ser a religidao do Império. Todas as

outras religides serdo permitidas com seu culto doméstico ou partjgular, em
casas para isso destinadas, sem forma alguma exterior de templo.

Estado e Igreja passaram a ter uma forte relagcdo de reciprocidade. A Igreja
fora utilizada como “[...] instrumento ideoldgico, principalmente quanto a questdo da
escravidao negra, [em] uma tentativa de confortar os negros em sua condi¢cdo de
submiss&o”."® E também nesse periodo que, constatada a diversidade da populacéo
brasileira, aparecem as primeiras discussdes sobre a inclusdo ou nao inclusdo do
ER como componente do curriculo escolar.

Da perspectiva epistemoldgica, o ER continuou com uma orientagdo nos
moldes confessionais, valendo-se sobretudo dos catecismos e da Biblia, com um
forte apelo moral.

As explicagdes privilegiavam o sentido das palavras e ndo necessariamente
o conteudo. O carater intelectual ou cognitivo dessa catequese era
absolutamente dominante. A formulacdo exata e integral desse cddigo

doutrinal era reservada ao magistério da Igreja — e aprofundada pela
Teologia."”

A primeira lei de ensino a nivel nacional, o decreto imperial de 15 de outubro

de 1827, destacava como um dos enfoques da instrugao religiosa os principios [...]

> BRASIL. Presidéncia da Republica. Casa Civil. Subchefia para Assuntos Juridicos. Constituicdo
Politica do Império do Brazil. 25 mar. 1824. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/
constituicao/constituicao24.htm>. Acesso em: 04 jul. 2012,

'® STIGAR, 2009, p.27.

" JUNQUEIRA, Sérgio Rogério Azevedo Junqueira. Ensino Religioso na perspectiva da escola: uma
identidade pedagdgica. Inferagbes — Cultura e Comunidade, v.4, n.5, 2009. p.247-248.



19

da doutrina da religido catolica apostolica romana.'® Continuava o modelo do
‘aprender de memoria’, através da recitagdo de perguntas e respostas do catecismo
oficial. Entre os catecismos e compéndios mais recomendados estavam o
Catecismo de Montpellier, os Ditos da Doutrina e o Compéndio da doutrina crista,
todos eles pensados para a instrugdo primaria.'

Ao mesmo tempo, no cenario europeu, instaurava-se uma tensao cada vez
maior entre ciéncia e religido, principalmente a partir da publicagdo de Cours de
Philosophie Positive (Curso de Filosofia Positiva) de Augusto Comte (1798-1857),
em 1830. Sua lei dos trés estados®, exposta na referida obra, fora a critica
epistemoldgica mais severa que o saber religioso sofrera até entdo. Embora a
influéncia do positivismo ndo tenha chegado imediatamente ao Brasil, acabou
infiltrando-se principalmente por intermédio dos intelectuais que voltavam da Europa
depois de terem completado seu periodo de estudos no exterior. Dessa forma, com
certa defasagem em relagdo ao velho mundo, a influéncia positivista também fora
percebida no Brasil.

Alcangando o ano de 1840, a partir da assuncgao do trono por Dom Pedro II,
verifica-se a manutengdo de uma politica conciliatéria com a Igreja. O culto exterior
de outras religides continua sendo proibido no pais. O ER segue nas escolas quase
sem modificagbes, sendo pela “[...] conotagéo tridentina, cuja natureza é doutrinal e
sacramental, substituindo as antigas devogdes e rezas”.?'

A relacéo Estado-Igreja sé comeca a perder forga com o inicio das influéncias
liberais e por efeito da vinda maci¢a de imigrantes ndo catdlicos para o pais. Estado

e Igreja comegavam a ter interesses divergentes. O primeiro desejava a vinda de

'® RUEDELL, Pedro. Trajetéria do ensino religioso no Brasil e no Rio Grande do Sul; legislacdo e
pratica. Porto Alegre: Sulina; Canoas: Unilasalle, 2005. p. 36.

'Y RUEDELL, 2009, p. 37.

2 Segundo Comte, ha trés estados pelos quais passam todos os ramos do nosso saber. O primeiro
consiste no estado teolégico ou ficticio, onde o espirito humano dirige suas investigacdes
essencialmente para a natureza intima dos seres, para as causas primeiras e finais de todos os
efeitos que o tocam, numa palavra, para os conhecimentos absolutos, atribuindo aos fenémenos
causas sobrenaturais. Esse estado se transforma, por sua vez, no estado metafisico, que consiste em
uma simples modificagdo do estado anterior: 0os agentes sobrenaturais sdo substituidos por forgas
abstratas capazes de justificar todos os fendmenos observados. Por fim, o saber humano evolve ao
estado positivo, quando o espirito humano reconhece sua incapacidade de obter nogbes absolutas e
renuncia a busca da origem e do fim do universo, bem como a busca pelas causas intimas dos
fendmenos. Preocupa-se, entdo, em descobrir as leis efetivas que regem os fenémenos, em suas
relagdes invariaveis de sucesséo e de similitude, através do raciocinio e da observagéo. (Para obter
uma visdo sucinta e precisa do assunto vide: COTRIM, 1991, p. 179).

2 STIGAR, 2009, p.28.
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imigrantes europeus, de vez que era necessario fomentar o desenvolvimento social
e econdbmico da nagao, e assim se sucedeu. A segunda, ja sem o mesmo poder e
influéncia, nada podia fazer para evitar a vinda e o alastramento dos n&o-catdlicos,
sendo tentar administra-la.

Deve-se também salientar que € no segundo reinado que se inicia a histéria
da escola publica brasileira, com a criagcdo do Colégio Pedro Il no Rio de Janeiro.
Depois dele, varias outras escolas foram criadas para atender os filhos da elite
brasileira, merecendo destaque no Rio Grande do Sul o Liceu Dom Afonso da
Provincia de S&do Pedro. Foi justamente nessas instituicbes de ensino que se
notaram as primeiras pressdes positivistas no Brasil. Ghiraldelli Jr., retratando parte
da propria historia do Colégio Pedro Il, revela que:

Ao longo do Império ela sofreu varias reformas curriculares, que ora
acentuaram a formacéo literaria dos alunos em detrimento da sua formagéo
cientifica ora agiram de modo oposto, segundo as disputas do ideario
positivista contra o ideal humanista-jesuitico. Quando o ideario positivista
levava vantagem, na medida em que crescentemente tangenciava os
gostos intelectuais da época, o Colégio Pedro Il passava a incorporar mais

disciplinas cientificas. Quando os pos,itivis,tazg,2 perdiam terreno, voltava-se a
uma grade curricular de cunho mais literario.

Ja em 1882, no final do Império Brasileiro, reaparece a discussao acerca da
inclusdo ou exclusdo do ER como componente curricular da escola, desta vez,
levantada por Rui Barbosa. A segunda metade do século XIX fora marcada pela
prolixidade das discussdes politicas, econbmicas, sociais e também
epistemoldgicas. E nesse tempo que florescem na Europa o materialismo dialético e
o enfoque epistemoldgico da analise histérica de Karl Marx (1818-1883), que se
tornara, de forma mais ou menos direta, um reforgo as ideias positivistas.?®

Todavia, no Brasil do final do século XIX, realmente marcantes foram os
ideais iluministas e positivistas. Foram essas as influéncias que redundaram no ato
de proclamagao da Republica e na assungado determinante da laicidade do Estado
como condi¢gdo de modernidade. O ER, por conseguinte, continuaria sendo objeto de

novas discussoes.

2 GHIRALDELLI JR., 2001, p.28.
23 Em 1848, Marx vira publicado seu Manifesto Comunista e em 1867, a obra O Capital.
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1.3.0 ER no Brasil Republicano

Somente com o surgimento da Republica é que a relagdo Estado-Igreja se
rompe oficialmente, passando-se a liberdade de culto no Brasil. Extingue-se o
regime do padroado, proibem-se os Orgdos publicos de expedir leis, atos
administrativos ou regulamentagdes que dirimissem ou afirmassem qualquer
religido, e institui-se a liberdade de culto e de religido como direito de todo brasileiro.
O Brasil deixa de ter uma religido oficial, ndo obstante ser ainda forte a influéncia da
Igreja Catdlica diante do Estado.?* Embora ndo constasse nenhuma referéncia
explicita ao ER na Constituicdo Republicana de 1891, salientara-se os ideais de
liberdade religiosa e laicidade que até hoje perduram. Conforme o artigo 72 da
referida Constituigao:

[...] Todos os individuos e confissdes religiosas podem exercer publica e
livremente o seu culto, associando-se para esse fim e adquirindo bens,
observadas as disposi¢des do direito comum.

[...] Sera leigo o ensino ministrado nos estabelecimentos publicos. Nenhum

culto ou igreja gozara de subvengdo oficial, nem tera relagbes de
dependéncia ou alianga com o Governo da Unido ou dos Estados [...].25

E exatamente nesse periodo que o ER passou a sofrer os primeiros efeitos do
positivismo e da secularizagdo do Estado. Conferindo-se a educacéo brasileira a
condicdo de ‘leiga’, apdés amplas discussdes, acaba-se por entender o ER como
componente curricular facultativo, resguardando-se a garantia de formagéao religiosa
ao educando que, por efeito de deliberacdo dos pais ou responsaveis, por ela
optasse.

Ainda nesse mesmo periodo € que foram cunhadas no Brasil as
denominagdes de escola ‘publica’ e ‘particular’. A primeira, simbolo da laicidade do
Estado, ainda ndo era estruturada suficientemente para oferecer uma educacao
consistente; a segunda, quase que exclusivamente confessional, dividia-se em dois
sistemas: o catdlico (para os catolicos) e o protestante (que incluia metodistas,
presbiterianos, luteranos, anglicanos, batistas e adventistas).?®

** STIGAR, 2009, p.31.

%5 BRASIL. Presidéncia da Republica. Casa Civil. Subchefia para Assuntos Juridicos. Constituicdo da
Republica dos Estados Unidos do Brasil. 24 fev. 1891. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/
ccivil_03/constituicao/constituicao91.htm> Acesso em: 04 jul. 2012.

?® STIGAR, 2009, p.32.
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As trés primeiras décadas do século XX foram marcadas por muitas
discussdes sobre a inclusdo ou exclusdao do ER como componente curricular da
escola publica. Grupos sociais articulados em torno da questdo da educacéao
expressavam distintos posicionamentos e concepcdes de ensino. Dentre essas
correntes, destacara-se o movimento renovador inspirado no pragmatismo norte-
americano, que levou um grupo de educadores a fundar, em 1924, a Associagao
Brasileira de Educacédo (ABE), que visava a uma educagédo nova. Os chamados
escolanovistas eram contrarios a inclusdo do ER na escola e patrocinavam a
laicidade do ensino publico.?” A contenda sobre a presenca do ER no curriculo
escolar nao se acalmou nem com a publicacdo do decreto n. 19.941 de 30 de abril
de 1931, por ocasiao da Reforma Francisco Campos. O referido decreto parece ter
sido uma consequéncia politica do apoio que Getulio Vargas buscara na Igreja
Catolica, ndo obstante sua justificativa filosofica, em suma, de que a educacgao
necessita de uma base moral, que, por sua vez, requer um fundamento religioso.?®
Apenas um ano apos o supracitado decreto, publicava-se o Manifesto dos Pioneiros
da Educacgdo Nova.?® Tal manifesto preconizava que

[...] a laicidade, que coloca o ambiente escolar acima das crencas e
disputas religiosas, alheio a todo dogmatismo sectario, subtrai o educando

[...] a pressao perturbadora da escola quando utilizada como instrumento de
propaganda de seitas e doutrinas.*

*” KLEIN, Remi. Os desafios do Ensino Religioso na escola publica. In: JACOBSEN, Eneida,
SINNER, Rudolf von, ZWETSCH, Roberto E. (orgs.). Teologia Publica — Desafios sociais e culturais.
Sao Leopoldo: Sinodal/EST, 2012. p. 95.

*®STIGAR, 2009, p. 35.

% No hemisfério norte, no terreno da epistemologia, novas vertentes se firmavam em desfavor ao
positivismo de Comte, passando a influenciar a educagéao brasileira, ainda que com certa defasagem
em relagao a Europa e aos Estados Unidos. Entre essas correntes podemos citar o existencialismo
europeu de Soren Aabye Kierkegaard (1813-1855) e Martin Heidegger (1889-1976), a fenomenologia
de Edmund Husserl (1859-1938) e Max Scheler (1874-1928), o pragmatismo americano de William
James (1842-1910), Charles Peirce (1839-1914) e John Dewey (1859-1952). Esses sistemas, ainda
que de forma indireta, contribuiram para a revalidagdo do saber religioso, na medida em que
passaram a desconstruir o modelo positivista marcado pelo desdenho a todo meta-discurso. A
primeira dessas influéncias a ser sentida no Brasil foi o pragmatismo, por meio dos escolanovistas,
sobretudo através de Anisio Teixeira, que fora aluno de John Dewey nos EUA. N&o obstante a
abertura do pragmatismo americano ao tema religido — vale lembrar que William James foi o
precursor daquilo que veio a ser chamado de Psicologia da Religido — os escolanovistas nao
acreditavam que a escola publica pudesse se constituir de um espago adequado para o ER, pelo
menos nos moldes do ER de entdo.

¥ O MANIFESTO DOS PIONEIROS DA EDUCACAO NOVA. Disponivel em: <http:/www.
pedagogiaemfoco.pro.br/heb07a.htm>. Acesso em: 04 jul. 2012.
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Como resultado a efervescéncia desse debate em &dmbito nacional, dois anos
mais tarde, reafirmou-se por meio da Constituicdo de 1934 a condigdo do ER como
componente curricular escolar, respeitando-se o preceito de liberdade religiosa,
traduzido na facultatividade da disciplina diante da opc¢éo do aluno:

O ensino religioso sera de matricula facultativa e ministrado de acordo com
os principios da confissdo religiosa do aluno, manifestada pelos pais ou

responsaveis, e constituira matéria dos horarios nas escolas publicas
primarias, secundarias, profissionais e normais.*'

De certa forma, a Constituicdo de 1934 foi uma espécie de reconciliagao entre
Estado e Igreja, cuja ruptura resultara do ato de proclamacéo da Republica em 1889,
quando da laicizagdo do Estado. Lembremos, sobretudo, que a Constituicdo
anterior, de 1891, ndo fazia nenhuma alusdo explicita sobre o ER.*? O tratamento
dado pela Constituicdo de 1934 a questao do ER representa um dos momentos mais
importantes na histéria do ER, sobretudo pela assung¢ao por parte do Estado da
premissa da facultatividade desse componente curricular. O ER facultativo (mais
especificamente aos alunos), a partir de 1934, passa a ser uma constante nas
Constituicdes brasileiras que virdo a seguir. De certa forma, essa Constituicao
consubstanciou a necessidade de liberdade defendida pelos escolanovistas e o
argumento do episcopado brasileiro de que a liberdade religiosa também se deveria
evidenciar na possibilidade de um ER para o individuo que o desejasse.

Mas esse preceito da facultatividade quase sempre implica no entendimento
de uma epistemologia do ER em moldes confessionais. Implica no entendimento de
que esse componente curricular ainda ndo possua objeto de estudo algum que
merecga ser tratado universalmente, tal qual ocorre com os demais componentes
curriculares pautados pela obrigatoriedade de oferta e acesso de matricula. Mas, por
enquanto, deixaremos esse ponto em suspenso. Mais adiante tornaremos a analisar
alguns dos efeitos que a facultatividade do ER tem gerado atualmente. Terminemos
essa digressao limitando-nos a inferéncia de que a facultatividade do ER é, ao
mesmo tempo, sua garantia de custddia pelo Estado — na medida em que justifica a
permanéncia do ER na escola em consonancia com o preceito da liberdade religiosa

¥ BRASIL. Presidéncia da Republica. Casa Civil. Subchefia para Assuntos Juridicos. Constituicao da
Republica dos Estados Unidos do Brasil. 16 jul. 1934. Disponivel em: <http://www.planalto.
%ov.br/cciviIOS/constituicao/constituicao34.htm> Acesso em: 04 jul. 2012.

Fora também através desta Constituicdo que, por exemplo, se oficializara Nossa Senhora
Aparecida como padroeira do Brasil.
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— e seu mal epistemoldgico — na medida em que escancara a qualidade subjetiva e
relativa de todo saber religioso.

A subsequente valorizagado do ensino profissional e da formagao militar, como
prioridades de Estado, levou, trés anos mais tarde, a uma reconsideragao do ER no
espaco escolar. No artigo 133 da Constituicdo de 1937 constava:

O ensino religioso podera ser contemplado como matéria do curso ordinario
das escolas primarias, normais e secundarias. Ndo podera, porém,

constituir objeto de obrigacdo dos mestres ou professores, nem de
frequéncia compulséria por parte dos alunos.®® (grifo nosso).

Nesta Constituicdo, reafirmou-se a tendéncia de desobrigacédo do Estado para
com o ER, que passara a ser facultativo, ndo somente aos educandos, mas também
as instituicbes educacionais e aos proprios educadores. O contexto histérico justifica
essas disposi¢cdes constitucionais sobre o ER. Apesar do inicio do processo de
educagao publica em massa movido pelas disposi¢des constitucionais de 1934, que
previam a obrigatoriedade do primario, a influéncia da Igreja continuava forte,
sobretudo porque esta possuia monopdlio no ensino secundario. A Igreja, nesse
periodo, reafirmara o carater confessional do ER, defendendo a educagdo como
extensao do direito familiar, considerando, portanto, que o ER deveria ser dado em
conformidade com a familia do aluno.* Em sintese, “a laicidade do Estado é
legitima, mas n&o excludente do tipo de educacédo pleiteado pelo cidaddo que

frequenta a escola publica”. *

Mas, por um lado, se esse reforco da
confessionalidade se tornou um forte apelo no sentido de atestar a relevancia do ER
como extensdo do direito da familia, por outro lado, concorreu para que, ainda mais,
o Estado se visse desobrigado em relagdo a esse componente curricular, que, por
seus proprios moldes, s6 podia ser incumbéncia das igrejas.

No campo epistemoloégico, a heranga positivista da Republica Velha,
mantenedora da dicotomia entre saber cientifico e nao-cientifico, ainda era forte.

Todavia, na mesma década de 1930, também seriam observados novos aportes

33 BRASIL. Presidéncia da Republica. Casa Civil. Subchefia para Assuntos Juridicos. Constituicdo da
Republica dos Estados Unidos do Brasil. 10 nov. 1937. Disponivel em: <http://www.planalto.
gov.br/ccivil03/constituicao/constituicao37.htm> Acesso em: 04 jul. 2012.

34 STRECK, Gisela Waechter. O ensino religioso e a diversidade religiosa no Brasil: desafios para a
educacao. Rev. Pistis Prax; Teologia Pastoral, Curitiba, v.4, n1, jun. 2012. p. 264.

% FORUM NACIONAL PERMANENTE DO ENSINO RELIGIOSO - FONAPER. Pardmetros
Curriculares Nacionais; Ensino Religioso. Sdo Paulo: Mundo Mirim, 2009. p. 27.
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vindos do exterior, que questionariam o purismo epistemoldgico da ciéncia, ainda
demasiadamente centrada em sua ‘superioridade’ metodoldgica.*® Ao mesmo tempo,
[...] com o progresso cientifico, industrial e tecnolégico, a autonomia e a
liberdade de pensamento e de agado, em nivel pessoal e social, frente as

instituicbes gerenciadoras do sagrado, tornaram-se 37uma afirmacao
claramente laical e uma caracteristica do mundo moderno.

No ano de 1946, temos promulgada uma nova Constituicdo, que dispunha em

seu artigo 168:
O ensino religioso constitui disciplina dos horarios das escolas oficiais, é de
matricula facultativa e sera ministrado de acordo com a confissao religiosa

do aluno, manifestada por ele, se for capaz, ou pelo seu representante legal
ou responsavel.®®

A partir da Constituicdo de 1946, a educagdo passou a ser regulada pelas
entdo chamadas Leis Organicas da Educacdo, onde o ER seria tratado ora como
‘pratica educativa’, ora como ‘parte dos estudos’, ou ainda como ‘disciplina’.
Também nesse periodo, irromperam as discussdes e controversas acerca da escola
publica e privada. Dois grupos principais alimentavam esse debate. A Igreja
Catolica, autodenominando-se ‘partidaria da democracia’, sustentava que os ‘direitos
naturais’ da pessoa humana deveriam ser respeitados pelo Estado, posto que a
promocdo da educagao deveria caber, prioritariamente, a Igreja e a familia e,
subsidiariamente, ao Estado. No outro polo dessa discussdo, estavam os entéo
denominados pela Igreja como ‘partidarios da filosofia do fascismo e congéneres’,
que argumentavam que o individuo s6 possui os direitos que o Estado |he concede.
Esses ultimos acreditavam que era errado a educacido continuar nas maos de
particulares, na medida em que estes faziam da escola objeto de fins econdémicos,
de privilégio para os ricos e de manutencdo das desigualdades de classes

econdmicas, além de obstar ao progresso cultural do povo.*

% No hemisfério norte, ligadas a matematica e a fisica, apareceram a Teoria da Relatividade de Albert
Einstein (1879-1955) e o Principio da Incerteza de Werner Heisenberg (1901-1976), que extrapolaram
e atestaram a insipiéncia do determinismo material esposado pela ciéncia.

% RUEDELL, 2005, p.74.

% BRASIL. Presidéncia da Republica. Casa Civil. Subchefia para Assuntos Juridicos. Constituicdo da
Republica dos Estados Unidos do Brasil. 18 set. 1946. Disponivel em: <http://www.planalto.
gov.br/ccivil03/constituicao/constituicao46.htm> Acesso em: 04 jul. 2012.

% A discussao que apresento de forma sucinta neste paragrafo se encontra aprofundada em:
STRECK, 2012, p. 264-265.
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As Leis Orgénicas da Educacdo perduraram até 1961, quando da
promulgagdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB — Lei n°
4024/61). O teor do artigo 168 da Constituigdo de 1946 fora transferido, quase
integralmente, para essa LDB:

O ensino religioso constitui disciplina dos horarios das escolas oficiais, é de
matricula facultativa e sera ministrado sem 6nus para os poderes publicos,
de acordo com a confissdo religiosa do aluno, manifestada por ele, se for
capaz, ou pelo seu representante legal ou responsavel. A formacédo da
classe para o ensino religioso independe do nimero minimo de alunos. O
registro dos professores do ensino religioso sera realizado perante a
autoridade religiosa respectiva. Paragrafo 1°: A formagao de classe para o
Ensino Religioso independe de niumero minimo de alunos. Paragrafo 2°: O

registro dos professores de Ensino Religioso sera realizado perante a
autoridade religiosa respectiva.*

Por decorréncia dessas disposi¢des legais, o ER teve de lidar com um novo
episodio em sua historia de ‘desvalorizagédo epistemologica’: a abstengao do Estado
em subsidia-lo explicitado nas disposi¢cdes legais. Atribuira-se um carater acessorio
ao ER, dados seus moldes confessionais, diante dos curriculos oficiais. O ER fora
excluido do sistema escolar, embora continuasse como componente da educacéo.
Na pratica, o Estado ndo reconhecera esse componente curricular como valido em si
mesmo. O ER continuara na escola, ndo por ser uma disciplina cuja validade
estivesse em seu proprio objeto de estudo, mas porque o Estado reconhecera a
validade da reivindicagdo (para nao dizer o lobby), vindo principalmente do meio
catélico. Embora tenha mudado o texto, a légica por detras dessa decisdo era a
mesma da Constituicdo de 1937, cujo entendimento era de que a escola ‘poderia’
servir ao proposito do ER. Se a légica da laicidade do Estado pudesse ser resumida
em poucas palavras, seria mais ou menos assim: Se as instituicdes religiosas, que
prezam pela manutencdo do ER, desejam se utilizar do tempo e do espago da
escola para oferecer aulas de ER, assim devem fazer. O Estado concedera esse
espaco e esse tempo. Mas, como sdo as instituicdes religiosas que sustentam a
importancia desse componente curricular, e ndo o Estado, sdo as proprias

instituicbes que devem arcar com as implicagdes dessas aulas.

“0 BRASIL. Presidéncia da Republica. Casa Civil. Subchefia para Assuntos Juridicos. Lei N. 4024. 20
dez. 1961. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L4024.htm>. Acesso em: 04 jul.
2012.
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Aquém dessas disposi¢des legais, os professores do ER viram-se relegados a
subordinagdo e ao amparo das proprias instituicdes religiosas, sem que houvesse
qualquer referéncia oficial norteadora para a disciplina ou que garantisse sua
qualidade. O professor de ER tornara-se um ator social marginalizado, alienado do
sistema escolar. Se, por um lado, se exaltava o principio da liberdade demonstrado
na facultatividade da disciplina, por outro lado, reforcava-se ainda mais sua natureza
confessional e doutrinaria.

Contudo, a partir de 1964, por conta da instalacdo da ditadura no Brasil, tais
principios de liberdade foram reavaliados. Pela necessidade de criar politicas de
seguranga ‘convenientes’ ao pais, tanto interna quanto externamente, instaurara-se
um regime militarista de censura. No que tange ao ER, esse periodo foi marcado por
novas discussdes sobre o preceito de liberdade, desta vez, no sentido de destacar a
pluralidade religiosa nacional, passando a ser ‘intoleravel’ o uso da escola como
espaco de doutrinagao.

Entretanto, na Constituicdo de 1967, produto das preocupagdes do novo
regime, a disciplina recebe um novo aporte, passando a ser incluida no sistema
oficial de ensino: “O Ensino Religioso, de matricula facultativa, constituira disciplina
dos horarios normais das escolas oficiais de grau primario e médio.”' Este mesmo
texto, fora quase integralmente transposto para o artigo 7° da Lei N° 5692/71, fruto
da Reforma do Ensino no pais: “O ensino religioso, de matricula facultativa,
constituira disciplina dos horarios normais dos estabelecimentos oficiais de 1° e 2°
graus.”

Epistemologicamente, esse periodo é bastante sensivel para o ER. E
justamente ai que chega a termo, ao menos conceitualmente, o modelo catequético
que prosseguira até a LDB 5692/71, quando o modelo teolégico passa a dar um
enfoque mais antropoldgico e axiolégico a disciplina. Essas transformagdes vao
concorrendo com a ‘secularizagao’ da sociedade e com a crescente pluralizagédo das

cosmovisodes religiosas.

“! BRASIL. Presidéncia da Republica. Casa Civil. Subchefia para Assuntos Juridicos. Constituicdo da
Republica Federativa do Brasil de 1967. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil03/
constituicao/constituicao67.htm> Acesso em: 04 jul. 2012.

2 BRASIL. Presidéncia da Republica. Casa Civil. Subchefia para Assuntos Juridicos. Lei N. 5,692. 11
ago. 1971. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil03/leis/L5692.htm> Acesso em: 04 jul.
2012.
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A partir da Lei N° 5692/71, os entes federativos passaram a organizar suas
leis educacionais proprias, o que levou a aceleracdo das discussbdes sobre o ER,
sobretudo nos estados do sul do pais.*® O Parana vira surgir, em 1973, a Associagdo
Interconfessional de Educagédo de Curitiba (ASSINTEC), que procurou propor as
escolas de Curitiba um ER interconfessional. Em 1985, esse projeto fora implantado
em todo o estado. Em Santa Catarina, esse componente curricular passou a ser
chamado de Educacédo Religiosa Escolar (ERE), com um carater ecuménico. Por
iniciativa catélica, em 1970, diversas igrejas cristds reuniram-se na Assembleia de
Confissbes Religiosas para a Educacdo Religiosa de Florianopolis e criaram o
Conselho Interconfessional para a Educagéo Religiosa - CIER. Do mesmo modo, no
Rio Grande do Sul, em 1972, a Igreja Catdlica reuniu-se com outras denominagdes
cristds com o fim de elaborar uma proposta interconfessional de ER para as escolas
publicas. *

Seria impreciso falar em um unico modelo de ER no periodo entre a Reforma
do Ensino de 1971 e a atual Lei de Diretrizes e Bases, sobretudo quando sao
levados em consideracao os diversos estados com suas propostas epistémico-
metodoldgicas proprias. Alguns tedricos, entretanto, como Jodo Décio Passos,
costumam chama-lo simplesmente de ‘modelo teoldgico’, uma vez que a presenga
do ER na escola publica, neste periodo, estava fundamentada n&o mais na
confessionalidade estrita, mas em preceitos teoldgicos ou axioldgicos que buscavam
uma justificativa mais universal para o ER.* Este componente curricular podia ser
justificado pelo pressuposto de que, sendo o ser humano inerentemente religioso, os
alunos deveriam ter sua religiosidade educada e aperfeicoada na escola. Ou ainda
pela assungdo da visdo da dimensao religiosa como o fundamento ultimo dos

valores que direcionam a educagdo. Essa justificativa podia também ter um teor

*3 Embora essa realidade esteja mudando, as discussdes sobre o ER ainda se concentram mais na
regido sul do pais. Acessando o site do FONAPER na internet, na pagina ‘links’, pode-se notar que ha
apenas trés entidades ligadas ao ER referendadas. Certamente, n&o por casualidade, 14 constam a
Associacdo de Professores de Ensino Religioso do Estado de Santa Catarina (ASPERSC), a
Associacao Inter-religiosa de Educacgéo (ASSINTEC) e o Conselho de Ensino Religioso do Estado do
Rio Grande do Sul (CONER-RS), respectivamente.

* STRECK, 2012, p. 265-266.

* PASSOS, Joso Décio. Ensino Religioso — construgdo de uma proposta. Sdo Paulo: Paulinas, 2007.
p. 60.
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politico, quando o ER era visto como direito do cidaddo que confessasse uma fé,
devendo, portanto, ser apoiado pelo Estado. *°

Evitando digressdes desnecessarias quanto a validade desses pressupostos
— que no ambito individual muito bem poderiam funcionar como fundamentos da
realidade — registremos apenas que eles ndo tinham, como ainda nao tém,
condigbes de consubstanciar um consenso intersubjetivo. Sobretudo os dois
primeiros pressupostos — da religiosidade inerente ao ser humano e da dimenséao
religiosa como fundamento ultimo — na pratica, diante da perspectiva de laicidade do
Estado, esses pressupostos dificilmente poderiam galgar outra posicdo sendo de
‘indiferentes juridicos’. De forma geral, o que pode ser dito é que todos esses
argumentos procuravam fundamentar o ER em ideais mais ou menos extrinsecos ao
ideario da escola, tornando-se, pois, alvo das controvérsias que reapareceram vez
apo6s outra nas constitui¢cdes brasileiras.

Todavia, ainda que a responsabilidade por esse componente curricular
permanecesse nas méos das denominagdes religiosas, este ER fora marcado pela
mudanga visivel do paradigma unirreligioso para o paradigma plurirreligioso. O
método mnemdnico comum ao modelo catequético ou doutrinario fora substituido
por uma abordagem mais indutiva, que geralmente recorria a uma teologia pluralista
ou a antropologia da religido. Expressbes como ‘interconfessional’ e ‘ecuménico’
eram frequentemente utilizadas como adjetivos para esse ER, mas o risco que se
percebeu nessa abordagem, ndo obstante suas bases teoldgicas, axioldgicas ou
antropoldgicas, conforme mais tarde se verificaria, era de que esse ER se pudesse
transformar em ‘catequese disfargada’.*’

Em um nivel epistemoldégico mais geral, muitas mudangas seriam observadas
ainda nesse periodo entre LDBs. As transformacgdes que o ER sofrera dai em diante
serdo, de certa forma, o produto de toda essa movimentagdo intelectual
concomitante a ditadura militar no pais. Fagamos, pois, uma pequena digressao
para sinalizar alguns aspectos da efervescéncia intelectual dessas décadas.
Podemos dizer que foi nesse periodo da ditadura militar brasileira que se iniciara

6 PASSOS, 2007, p. 65.
" STIGAR, 2009, p. 41.
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aquilo que veio a ser chamado de ‘inchamento epistemologico™®. As teorias de
cunho epistemologico adquiriram grande prolixidade. Saliente-se o reaparecimento
das teorias criticas, em contraposicdo direta a opressdo imposta pelo regime
ditatorial militar e aos males deflagrados pelo capitalismo. De rolddo com essas
teorias de cunho neomarxista, apareceram os estudos criticos do curriculo. Esse
campo de estudo, que aos poucos foi tendo sua autonomia reconhecida sob a
designagao de ‘Teorias do Curriculo’, passaria a influenciar significativamente a
instituicdo escolar brasileira. Esses tedricos do curriculo tiveram papel importante
pela amalgama que fizeram das teorias criticas da época.* Fora ainda no periodo
da ditadura brasileira que muitos dos paradigmas ligados a razdo instrumental do
Estado e da economia seriam questionados, dentro e fora do pais. A problematica
do ‘sujeito, do saber e do poder, bem como os processos de ‘sujeicdo e
subjetivagédo’*® foram muito bem explorados por Michel Foucault (1926-1984),
refletindo na area da educagao de forma irrefreavel na questdao das relagdes de
poder/liberdade de escolha daquilo que ‘importa’ nos curriculos escolares. Hans-
Georg Gadamer (1900-2002), em sua obra Verdade e Método, chamara atencgéo
para o desafio autocritico do exercicio hermenéutico, ao mesmo tempo em que
‘reabilitara o pré-conceito’ como condicdo de conhecimento. Cada vez mais, a
pretensao de imparcialidade discursiva presente em muitas instancias sociais tinha
de ceder, reconhecendo que, ‘quem fala, sempre o faz desde algum lugar’. Nesse
mesmo periodo, Jurgen Habermas (1929-), um dos maiores estudiosos da
democracia, fizera o contraponto da hermenéutica de Gadamer com sua Critica das
Ideologias e com sua Teoria da Ag¢do Comunicativa, onde identificara com agudeza
os problemas gerados pela razdo instrumental do Estado e das corporagdes, a se
expressar naquilo que chamou de ‘colonizagdo do mundo da vida’, denunciando a
linguagem sistematicamente distorcida empregada em quase todas as instancias

sociais. Vale ainda mencionar o destaque que Habermas dera a questdo da

48 Apresento ‘inchamento epistemolédgico’ entre aspas para fazer lembranga a professora Laude
Erandi Brandenburg que cunhou essa expressao.

9 Entre esses teéricos do Curriculo, podemos citar: Michael Young, Knowledge and control: new
directions for the sociology of education (1971); Paulo Freire, A pedagogia do oprimido (1970); Louis
Althusser, A ideologia e os aparelhos ideologicos do estado; Michael Apple, Ideologia e curriculo
1979).

go Uma boa compilagdo com diversos angulos da obra de Foucault pode ser lida em: FOUCAULT,
Michel. Estratégia, Poder-Saber. Org. MOTA, Manuel Barros da. Col. Ditos e escritos IV. Rio de
Janeiro: Forense Universitaria, 2010.
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intersubjetividade como base para o consenso, apontando para o interlocutor como
prioridade do processo comunicativo. Estes aportes selariam o principio da
alteridade como imperativo epistemologico, preparando o terreno para as diversas
politicas de afirmacgéo de identidade que viriam a seguir. Essas reflexdes, a medida
em que chegavam ao pais, passaram a nortear uma nova mentalidade que,
paulatinamente, ia sendo construida e que mais tarde também seria incorporada a
pratica do ER.

No territério nacional, possivelmente, o autor critico mais influente — embora
comente-se que ele tenha sido mais estudado no exterior do que dentro do proprio
pais — fora Paulo Freire (1921-1997), o educador que legou de seu consoércio com a
Teologia da Libertagdo o chamamento para uma educacgao voltada para a ‘leitura da
realidade’ e comprometida com a transformacao dessa realidade a partir de uma
pedagogia fortemente comprometida com a alteridade. Em sintese, todas essas
perspectivas que chegavam ao pais ou que aqui eram produzidas foram oxigenando
as reflexdes sobre educagao, ao mesmo tempo em que comegavam a desconstruir a
maneira monoldgica com que essa educagao era feita. As chamadas abordagens
estruturalistas que buscavam métodos cabais para lidar com objetos de estudo bem
delimitados, aos poucos, vao se mostrando cada vez menos a contento, precisando
ceder espago a abordagens que garantissem um numero crescente de perspectivas
para um mesmo fendmeno cada vez mais dificil de demarcar. Estava preparado o
terreno para a pratica fenomenolégica do ER.

Com o inicio do processo constituinte, em 1987, novamente o ER passara a
ser alvo de intensas discussdes. Tramitaram pelo congresso nacional varios projetos
contra e a favor do ER como componente do curriculo escolar. Paralelamente, ia-se
tentando construir uma nova identidade para a disciplina — processo que, alias, é
considerado inacabado ainda hoje. Embora existissem muitos /obbies em torno das
disposi¢cdes que apareceriam na futura Constituicdo sobre o ER, a anuéncia que se
confirmou mais tarde nessa Constituicdo quanto a permanéncia desse componente
curricular nao pode ser tomada apenas como fruto de tais lobbies. O ER comecgara a
ser entendido como um componente importante na formacg&o integral do ser
humano. A aparente controvérsia entre laicidade e oferta do ER fora sendo
superada, a medida em que a dificuldade por tras da pratica do ER comecgou a ser
entendida mais como um problema epistemoldgico/pedagogico/metodologico do que

como um problema proprio das religides.
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Em 1988, chegara-se a promulgagao da atual Constituicdo Federal, fazendo
constar em seu artigo 210, §1° “O ensino religioso, de matricula facultativa,
constituira disciplina dos horarios normais das escolas publicas de ensino
fundamental”.®' As discussbes acerca do ER, obviamente, ndo terminaram com a
Constituicdo em 1988. Por forga dos enunciados constitucionais que previam a
elaboragao de legislagédo propria para a educacdo, um grande debate ainda estaria
por vir.

No ano de 1996, quando da promulgagdo da atual Lei de Diretrizes e Bases
da Educagédo Nacional — LDB, Lei N° 9394/96, evidenciara-se a diversidade de
opinides sobre o ER no Brasil. Na primeira redagéo do texto do artigo 33 da referida
lei o principio da laicidade mostrou-se preponderante sobre os lobbies da Igreja e de
outros 6rgéos interessados na isonomia do ER frente aos outros componentes
curriculares. Nessa primeira redagéo do artigo 33 da atual LDB constava:

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

| — Confessional, de acordo com a op¢éao religiosa do aluno ou do seu
responsavel, ministrado por professores ou orientadores religiosos
preparados e credenciados pelas respectivas igrejas ou entidades
religiosas; ou

Il — Interconfessional, resultante de acordo entre as diversas entidades

religiosas, que se responsabilizardo pela elaboragdo do respectivo
programa.

O maior problema dessa primeira redagcao estava na disposi¢cdo “sem 6énus
para os cofres publicos”, que foi recebida por educadores, bem como por instituicbes
religiosas e entidades diversas interessadas na area, como um retrocesso a logica
da Constituigho de 1946. Tampouco agradou o carater confessional ou
interconfessional atribuido a esse componente curricular e a respectiva incumbéncia
das entidades religiosas ou inter-religiosas na elaboragdo dos programas. Essas
insatisfacdes resultaram em esforgos para uma nova redagao do artigo 33.

A desobrigacdo do Estado quanto ao financiamento deste componente
curricular relegava o ER novamente a condigdo de apéndice do curriculo escolar,

demasiado distante das demais areas de conhecimento que compunham a base

" BRASIL. Presidéncia da Republica. Casa Civil. Subchefia para Assuntos Juridicos. Constituicdo da
Republica Federativa do Brasil. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil03/constituicao/
constituicao.htm> Acesso em: 04 jul. 2012.
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nacional comum. Apareceram, entretanto, novas perspectivas que pretendiam
fundamentar a presenca do ER na escola a partir de uma identidade epistemoldgica
prépria, que livrasse o ER das disputas meramente politicas entre denominagdes
religiosas e Estado. Um exemplo disso foi a abordagem fenomenoldgica que
passara a ser sustentada pela ASSINTEC, em substituicho ao modelo
interconfessional. Desde a perspectiva fenomenoldgica, que iremos discutir mais
demoradamente no proximo capitulo, a presenca do ER na escola pbéde ser
justificada pelo simples fato de que todos os fenbmenos sobre o0s quais nossa
consciéncia se projeta podem e merecem se tornar objeto de estudo da escola,
inclusive o fendbmeno religioso, objeto do ER. Esse argumento tem ainda um forte
apelo pragmatico, na medida em que faz reconhecer que a ingeréncia dos
fendmenos religiosos na vida individual e coletiva seja demasiado grande, para n&o
dizer universal, para ser ignorada pela escola. Na pratica, essa perspectiva passa a
exigir da escola uma palavra ponderada sobre o fendbmeno religioso. De fato, a
importdncia da abordagem fenomenoldgica verificar-se-ia mais tarde nos
Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Religioso — PCNER.*

Facamos um pequeno anacronismo, voltando ao ano de 1995, quando, em
Florianopolis, se reunia a nona Assembleia Ordinaria do Conselho de Igrejas para o
Ensino Religioso — CIER, por ocasido das comemoragdes pelos 25 anos de
articulacdo ecuménica. A importancia desta solenidade para a historia do ER no
Brasil encontra-se no fato de que ai foi proposta a instalacdo do Férum Nacional
Permanente do Ensino Religioso — FONAPER, organizagdo voluntaria, de ambito
nacional, composta por membros de diversas culturas e tradicées religiosas
interessadas em discutir a questdo do ER no pais. A preocupacgao imediata do
FONAPER era justamente a da manutengdo do ER como ‘disciplina’ — eixo essencial

|53

— e nao apenas como um elemento transversal.”™ Ja na primeira sessao do Férum,

em margo de 1996, decidiu-se elaborar um texto preliminar para compor os PCNER,

%2 A influéncia da ASSINTEC foi bastante grande dentro do Férum Nacional Permanente do Ensino
Religioso — FONAPER. Os dois primeiros presidentes do Férum pertenciam a ASSINTEC. (Lizete
Viesser e Frei Vicente Volker, respectivamente).

% JUNQUEIRA, Sérgio Rogério Azevedo, WAGNER, Raul. Uma breve histéria do Férum Nacional
Permanente do Ensino Religioso — FONAPER. In: JUNQUEIRA, Sérgio Rogério Azevedo, WAGNER,
Raul. (orgs.) O ensino religioso no Brasil. Curitiba: Champagnat, 2011. p. 86.
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uma vez que o ER ndo constava nos planos do MEC de elaboragdo dos PCNs. A
versao final do texto fora entregue ao MEC em 5 de novembro do mesmo ano.
A reagao da equipe do MEC, ao receber o documento elaborado pelo

Férum, foi de que o Ensino Religioso, preconizado neste novo paradigma,
nao poderia ser tema transversal e sim disciplina constante da grade [...]54

Neste interim, o FONAPER articulava deputados na tentativa de suprimir a
expressao “sem Onus para os cofres publicos”, que constava na proposta de
redacao da LDB, ora em tramitagdo no legislativo. Entretanto, em 1996 foi aprovado
o texto da LDB, que mantinha a expressao. Previsivelmente, essa primeira redacao
do artigo 33 da LDB de 1996 n&o conseguiu lograr a integragdo de todos os
interesses conflitantes por detras do ER. O resultado disso é que foi dada entrada de
trés novos textos na Camara dos Deputados que pretendiam substituir o texto do
referido artigo por meio de lei que o revogasse.*

Apos inumeros debates no legislativo, o artigo 33 da LDB assumiu o texto que
estd em vigor até os dias atuais por efeito da Lei N° 9475/97. Proposigcdo do
deputado federal Pe. Roque Zimmermann, o texto foi aprovado como segue:

Art. 33. O ensino religioso, de matricula facultativa, é parte integrante da
formacgao basica do cidaddo e constitui disciplina dos horarios normais das
escolas publicas de ensino fundamental, assegurado o respeito a
diversidade cultural religiosa do Brasil, vedadas quaisquer formas de
proselitismo. (Redagdo dada pela Lei n® 9.475, de 22.7.1997).

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

§ 2° Os sistemas de ensino ouvirdo entidade civil, constituida pelas

diferentes denominagdes religiosas, para a definicdo dos conteudos do
ensino religios,o.56

Segundo Stigar, a formatacéao final do texto supracitado teria sido “uma saida
estratégica e politica para agradar os varios grupos religiosos e nao religiosos

existentes na sociedade brasileira”.*” Entre esses grupos, estariam a Conferéncia

> JUNQUEIRA, 2011, p. 87.

% Um desses textos era de autoria do préprio FONAPER, encaminhado pelo deputado Mauricio
Requido. Os outros dois projetos eram, respectivamente, do deputado Nelson Marchezan (que
propunha apenas a supressao da expressao “sem 6nus para os cofres publicos”) e do préprio Poder
Executivo, cujo relator foi o deputado Pe. Roque Zimmermann. (JUNQUEIRA, 2011, p. 88.)

% BRASIL. Presidéncia da Republica. Casa Civil. Subchefia para Assuntos Juridicos. Lei N. 9394/96.
Brasilia: Congresso Nacional, 1996 [com atualiza¢des referentes ao periodo entre a publicagdo e a
data de acesso]. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/CCIVIL_03/L9394.htm>. Acesso em: 04
jul. 2012.

" STIGAR, 2009, p. 141.
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Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB), o FONAPER, os evangélicos, as demais
instituices religiosas e ainda o chamado ‘grupo do ndo’, que desejava a exclusao
do ER do espacgo escolar. A natureza ambigua do artigo 33, que foi bastante
criticada, ndo causa surpresa. Ela reflete a necessidade de atender interesses muito
divergentes.

De certa forma, ‘o grupo do nao’, cujo desejo era o de acabar com o ER na
escola, teve de aquiescer com o texto que, ao menos, resguardou a mengao ao
principio constitucional da matricula facultativa.®® Do outro lado, o conjunto dos
varios grupos religiosos da sociedade teve de anuir com a matricula facultativa, além
da disposi¢cao de garantia do ER apenas ao ensino fundamental. Para esses ultimos
a vitoria principal foi a derrubada da expressao “sem 6énus para os cofres publicos”,
vitéria que resultou na assungao compulsoria do ER pelos respectivos sistemas de
ensino.

Apesar das limitagbes inerentes a qualquer disposi¢céo legal, o artigo 33 da
LDB reflete, de alguma forma, principios que estdo sendo amadurecidos em nossa
democracia. As poucos vai-se reconhecendo que a laicidade do Estado nao
significa, a priori, oposigao as tradigdes religiosas. Essa laicidade vai, isso sim,
sendo vista como condigdo necessaria a convivéncia das religides, como o principio
que zela e faz zelar por aquilo que nos une como humanidade, em detrimento
daquilo que nos distancia. Ainda que n&o aponte tado diretamente para ‘fins ultimos’,
ela implica no reconhecimento da necessidade de objetivos comuns aos cidadaos e,
por extensao, a humanidade como um todo. Nesse sentido, a laicidade apresenta-se
como condicdo subjacente ao estudo do fenbmeno religioso e jamais como
empecilho a ela.

Do ponto de vista pratico, com essa nova redacdo, outras questdes passaram
a ocupar pesquisadores, professores e interessados no ER. Os pontos mais
importantes nessa nova pauta passaram a ser as disposi¢cdes legais que relegam
aos respectivos sistemas de ensino a incumbéncia pela definicdo dos conteudos do
ER e pelos critérios de formagao docente.

O primeiro ponto, a definicdo dos conteudos, € um pouco problematico.

Embora, na leitura da maior parte dos estudiosos da area, seja bastante consensual

%8 Art. 210 da Constituicao Federal.
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que os PCNER, formulados pelo FONAPER, componham um bom referencial para o
ER, cada sistema de ensino, juntamente com a entidade civii composta por
representantes de diversas denominagdes religiosas, tem autonomia para deliberar
sobre os conteudos do ER, podendo, inclusive, afastar-se da proposta do
FONAPER. Os PCNER pretendem cumprir o papel de horizonte comum de
inteligibilidade epistemologica para o ER a nivel nacional. Todavia, o problema n&o
esta no teor do documento, mas no fato de ndo possuir carater regulamentar. Os
PCNER séao ‘parédmetros’ e ndo ‘diretrizes’. Isto é, pode-se, como no caso do Estado
do Rio de Janeiro, simplesmente ignorar os PCNER, insistindo na pratica de um ER
confessional, com varias consequéncias administrativas e politicas pouco
desejaveis.”® Nesse sentido, a variedade de propostas de ER que existem pelo pais
resulta, por conta da autonomia dos sistemas de ensino, na impossibilidade de uma
identidade epistemolégica para este componente curricular. Em fungdo da
inexisténcia de uma base nacional comum de formacao docente para o ER, o corpo
docente para esse componente curricular € constituido por professores muito
diferentes, desde aqueles cujo interesse na disciplina se encontra em vivéncias
religiosas significativas aqueles que optaram pelo ER como forma de preencher a
carga horaria. Ha ainda, obviamente, aqueles professores para os quais a assungao
deste componente curricular sé aconteceu por coercdo da diregdo escolar. A
autonomia dos sistemas de ensino quanto a definicdo da qualificacdo docente para
atuagdo no ER abre um leque enorme de ‘perfis’ para essa docéncia.®

% Atualmente, a preocupacgéo na rede estadual de ensino do Rio de Janeiro &, na contramao do que
sugerem os PCNER, de garantir a pratica de um ER confessional. Esse modelo tem gerado inegavel
sobrecarga administrativa, pela quantidade e pela variedade de profissionais que o estado e as
escolas precisam gerir. Grupos de alunos que conviviam juntos, as vezes, com pouca ou sem
nenhuma consciéncia de divergéncia religiosa, sdo separados pelo impositivo institucional do ER.
Esse tipo de ER, direta ou indiretamente, acaba promovendo entre os alunos a descrenga na
possibilidade construtiva do dialogo inter-religioso e da convivéncia fraterna. Se, ao menos, ele
coexistisse com outra pratica plural de ER. Mas ai ja teriamos outra histéria... Ndo faremos maiores
digressbes aqui para tratar especificamente do caso do Rio de Janeiro. Uma sintese da atual situagéo
politica do ER nesse estado pode ser lida em: MENDONGCA, Amanda André de. Ensino Religioso:
registros e polémicas envolvidas em sua implantagdo na rede estadual do Rio de Janeiro. XVI/
ENDIPE - Encontro Nacional de Didatica e Praticas de Ensino, UNICAMP, Campinas, 2012.
Disponivel em: <http://www2.unimep.br/endipe/ 1799d.pdf>. Acesso em: 07 dez. 2013.

® No caso do Rio Grande do Sul, por exemplo, o sistema estadual de ensino regulamentou um
minimo de quatrocentas horas em curso de formagao especifico. Esses cursos, obviamente, nao
possuem uma diretriz curricular comum - e nem poderiam, pois nao ha - embora haja sempre a
possibilidade de serem pensados de forma que o professor consiga ‘dar conta’ em sala de aula dos
PCNER. Aqui cabe uma observagéo que gostaria de fazer da forma mais altera e simpatica possivel.
Nao obstante a grande contribuicdo desses cursos, que em muitos casos tém sido a "tabua de
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E importante salientar aqui que, no cenario politico nacional, ha ainda grupos
fortes que desejam a implantacdo do ER nos moldes confessionais. Fagamos uma
pequena pausa aqui, pois essa observacdo exige — em fungédo da responsabilidade
de um trabalho dessa natureza, que nao pode desconsiderar nenhum
posicionamento que represente a boa vontade do professor ou futuro professor
quanto ao ER — que uma posigao clara o bastante seja enunciada sobre a matéria.
N&o se trata, pois, de negar o possivel proveito que o ER em moldes confessionais
pudesse auferir aos alunos, e tampouco negar a demanda que, porventura, exista,
como interesse da familia e das tradi¢cbes religiosas, de oferecer um estudo com
vistas ao aprofundamento dos principios de fé da tradigdo de pertenga dos alunos.
Como vimos anteriormente, a permanéncia do ER na escola ai se justificaria por
meios politicos, neste caso, como extensado do direito da familia, estando, portanto,
inerentemente atrelado ao dispositivo da facultatividade. Entretanto, os estudiosos
da area sabem que a independéncia epistemologica do ER — a ser realizada na
forma de seu estabelecimento como area de conhecimento do curriculo escolar que
goze das mesmas prerrogativas dos demais componentes curriculares — s6 podera
concretizar-se na medida em que seja reconhecido que o ER possui um objeto de
estudo, cuja necessidade de estudo possua pretensdes de universalidade. Esse
argumento pode ser sintetizado nas palavras de Junqueira:

Mesmo que muitas pessoas neguem ser religiosos, existe um dado histérico
que toda pessoa é preparada para ser religiosa, do mesmo modo que é
preparada para falar determinada lingua, gostar disso ou daquilo, do modo
de vestir, acreditar ou n&o, pois o ser religioso € um dado antropolégico,
cultural. [...] Essa disciplina é parte integrante do convivio social dos
educandos, para que se respeite a tradigéo religiosa que ja trazem de suas
familias e se salvaguarde a liberdade de expresséo religiosa de cada um,
porque € no respeito mutuo que se cultiva a reveréncia ao Transcendente

(Deus), que é um, mas & mais, pelas muitas formas de expressao, conforme
as culturas. °'

salvagcédo’ de quantos professores que chegam a docéncia do ER de forma ‘inesperada’, ainda assim
¢ dificil crer que, de forma geral, esse tipo de formagao consiga oferecer aos professores de ER uma
mobilidade linguistica suficiente para ‘dar conta’, por exemplo, de Culturas e Tradigbes Religiosas,
Escrituras Sagradas e/ou Tradigdes Orais, Teologias, Ritos e Ethos (os cinco eixos organizadores
dos conteudos do ER na proposta do FONAPER). Partimos aqui da premissa de que essa necessaria
mobilidade linguistica ndo pode ser conquistada sendo através do movimento de socializagao
implicito no proéprio dialogo inter-religioso.

1 JUNQUEIRA, Sérgio Rogério Azevedo. Ciéncia da Religido aplicada ao ensino religioso. In:
PASSOS, Jodo Décio, USARSKI, Frank (orgs.). Compéndio de Ciéncia da Religido. Sdo Paulo:
Paulinas/Paulus, 2013. p. 612.
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Ainda que a Resolugdo n°® 07/2010 do Conselho Nacional de Educagao -
CNE®, que aborda as Diretrizes Curriculares Nacionais para o ensino fundamental,
situe o0 ER como componente curricular exclusivo da quinta area de conhecimento,
apesar desse reconhecimento, na pratica, ha uma profunda e histérica
desvalorizagao desse componente curricular em relagdo aos demais. Nesse sentido,
é inadiavel que o ER passe a ser reconhecido como uma atividade educacional
legitimada em si mesma, livre dos lobbies de qualquer tipo, capaz de abarcar
estudantes de diversas orientagbes religiosas e mesmo aqueles que negam o
fundamento do fendbmeno religioso.

Na tentativa de sensibilizacdo dos professores para com o0 modelo
fenomenolégico dos PCNER, as vezes, tenta-se diferenciar conceitualmente o
Ensino Religioso (fenomenoldgico, hermenéutico/fenomenoldgico) das praticas
educativas doutrinais (confessionais), que passam a ser chamadas por outros
nomes, por exemplo, ‘Educacédo Religiosa’, ‘Catequese’, ‘Doutrinagdo’, ou outro
nome afim. Nessas iniciativas de sensibilizagcdo, geralmente, n&o se contrapde uma
pratica a outra. Apenas da-se a entender que sao propostas diferentes, que
pretendem atender necessidades diferentes. A primeira, imperativo da escola
publica que precisa dar conta de toda a pluralidade religiosa brasileira e que
reconhece a preciosidade do contato com ‘o outro’ na construgcido da identidade dos
educandos. A segunda, como ajuda valiosa das comunidades de fé em seu proprio
ambito, como suporte a familia que deseja uma educagao alicergada nos valores
duradouros das tradigdes. Da-se a entender que essas duas praticas possuem
pautas diferentes e que, quando essas pautas sdo confundidas, como diziamos no
inicio deste capitulo, se arrisca perder o unico espago publico designado para o
dialogo inter-religioso com garantias minimas de liberdade de expressao.

O segundo ponto que tem ocupado os interessados na area do ER ¢é a
problematica da definicdo dos critérios de formacdo docente pelos sistemas de
ensino. Os diversos entes federativos tém adotado critérios de formagao bastante
variados para o professor de ER. Ha professores advindos da Teologia ou do curso
de Ciéncias da Religido. As vezes, além do curso de licenciatura, geralmente na

area das ‘humanas’, os sistemas de ensino exigem certo numero de horas em

62 Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&id=14906&Itemid=866>.
Acesso em: 05/10/13.
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cursos especificos de formacgao docente. Outras vezes, proporcionam-se disciplinas
pedagodgicas preparatorias para a docéncia do ER dentro dessas licenciaturas ou
mesmo como um apéndice do curso de pedagogia. Ou ainda, como no caso do
Estado Rio de Janeiro, o critério para o credenciamento dos professores de ER
compete apenas as instituigdes religiosas.

A iniciativa mais recente do FONAPER sobre a matéria consta de uma
proposta de diretrizes curriculares nacionais para o curso de graduagdo em
‘Ciéncias da Religido — Licenciatura em Ensino Religioso’. Essa proposta, que foi
entregue em 2008, em maos, a entdo presidente do CNE, Profa. Clélia Brandao
Alvarenga Craveiro, propde a graduacdo em Ciéncias da Religido — Licenciatura em
Ensino Religioso como base nacional comum de formagdo docente para o ER.
Conforme salientado no proprio site do FONAPER,

[...] a formacgéo especifica pretendida para o educador de ER, em nivel
superior, em cursos de licenciatura de graduacéo plena, se estrutura em
dois pressupostos: um epistemoldgico, cuja base é o conjunto de saberes
das Ciéncias da Religido, e um pedagodgico, constituido por conhecimentos
das Ciéncias da Educacgao. Assim, o Curso de Graduagdo em Ciéncias da
Religido - Licenciatura em Ensino Religioso ndo esta vinculado a uma
religido ou a uma teologia, mas as Ciéncias da Religido enquanto aporte
teérico que lhe oferece possibilidade de investigacdo das diversas
manifestacbes do fendmeno religioso na histéria e nas sociedades, ao
mesmo tempo em que é regido por principios e fundamentos das Ciéncias
da Educacéo, enquanto area de conhecimento, levando em conta todas as
areas, subareas e especialidades. [...] As Ciéncias da Religido, ao se
constituirem como uma das bases epistemoldgicas para o ER, contribuem
para a compreensdo do humano enquanto ser em/de busca, aberto a
transcendéncia e historico-culturalmente situado dentro de referéncias
religiosas, influenciadas por elas de multiplas maneiras e, muitas vezes,
agindo a partir delas. Nesse sentido, o estudo do fendmeno religioso num
Estado laico, a partir de pressupostos cientificos, visa a formagdo de
cidadaos criticos e responsaveis, capazes de discernir a dinamica dos
fendmenos religiosos, que perpassam a vida em ambito pessoal, local e
mundial. [...] As diferentes crencgas, grupos e tradi¢cdes religiosas e/ou a
auséncia delas sdo aspectos da realidade que ndo devem ser meramente
classificados como negativos ou positivos, mas sim como dados
antropolégicos e socioculturais capazes de fundamentar e interpretar as
acées humanas.

Pena que essa proposta ndo tenha ainda entrado na pauta do CNE. Sem a
concretizacdo de diretrizes de formagao docente para o ER, sera dificil falar de

identidade epistemoldgica para o ER e muito mais remota ainda sera a intencao de

3 FONAPER. Proposta de Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em Ciéncias
da Religido — Licenciatura em Ensino Religioso. Disponivel em: <http://www.fonaper.com.br/
documentos_propostas.php>. Acesso em: 10 out. 2013.
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superar a disposicdo sobre matricula facultativa.’ E preciso notar também que,
ainda que o MEC aderisse a proposta do FONAPER imediatamente, os sistemas de
ensino precisariam de certo tempo para conseguirem colocar em pratica essa
mudancga. Os cursos de Ciéncias da Religido n&o estao representados em todos os
estados do pais. Na verdade, ha uma grande disparidade na oferta desses cursos.
Consideremos apenas a regido sul, que tem sido a mais atuante nas discussdes
sobre o ER. Enquanto, por exemplo, Santa Catarina possui mais de uma dezena de
cursos de Ciéncias da Religido (ou congéneres), o Rio Grande do Sul ndo possui
nenhum.® Por isso, quando essa mudanca vier, deverdo ser equacionados o tempo
para o inicio da oferta desse curso pelas instituicbes de ensino superior, bem como
o tempo de formagao dos primeiros profissionais.

Uma ultima alus&o & epistemologia faz-se ainda necessaria. A medida que o
objeto de estudo do ER passa a ser o ‘fenbmeno religioso’, a perspectiva
fenomenoldgica passa a ser preponderante sobre as demais. Nao que isso implique
no total abandono das abordagens axioldgica, antropoldgica, sociolégica, historica,
para citar s6 algumas. Nessa era em que ‘gerir a complexidade’ se torna um
imperativo epistemoldgico para todas as areas do conhecimento que necessitam se
reaproximar mutuamente, o mais correto parece ser a coexisténcia dessas
abordagens, mas o que ocorre é um reconhecimento de que o tratamento
fenomenoldgico oferecido as questdes religiosas € o que tem maiores condi¢cdes de
possibilitar a experiéncia religiosa que fale de si mesma. A analise fenomenoldgica é
aquela que tenta, justamente, contemplar tantas perspectivas quantas forem
possiveis, sem nenhuma exclusio, visto que todas as ‘aparéncias’ sdo evocacgdes
simbolicas que atestam uma ‘identidade em potencial’ objetivamente valida daquilo
que € estudado. Parafraseando Sokolowsky: [...] em contraste com a compreensao

pos-modernista sobre aparéncia, a fenomenologia, em sua forma classica, insiste

6 Obviamente que a superagao da matricula facultativa implica em movimento muito mais profundo.
Considerando que o dispositivo da facultatividade de matricula para o ER aparece artigo 210 da
Constituicdo Federal, essa mudanga s poderia ser realizada através de uma emenda constitucional.
Além disso, ndo se trataria da mudanca de algo especifico da Constituicdo atual, mas de um
dispositivo que vem aparecendo ao longo da histéria das constituigdes brasileiras. Essa, certamente,
ndo é uma mudanca que possa ser sonhada para curto prazo. Nao creio que vira antes de
consolidada a boa pratica do ER hermenéutico/fenomenoldgico.

5 Um panorama sobre os cursos de licenciatura em Ciéncias da Religido com habilitagdo em Ensino
Religioso no pais pode ser encontrado em: KLEIN, Remi. Formagéo docente para o Ensino Religioso.
In: Ensino Religioso e Docéncia e(m) Formagdo. BRANDENBURG, Laude, KLEIN, Remi, REBLIN,
luri Andréas, STRECK, Gisela I. W. (orgs). Sdo Leopoldo: Sinodal/EST, 2013. p. 24-34.
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que as ‘partes’ s6 podem ser entendidas através do fundo de ‘totalidades’

apropriadas, aquelas inimeras aparéncias abrigam identidades [...].%

Em poucas
palavras, a perspectiva fenomenologica € a que mais diretamente concorre na
diregdo da ‘busca de sentido’, cobrindo melhor as particularidades religiosas.
Todavia,
[...] é, justamente, o direito a particularidade religiosa que coloca o ER na
berlinda de seus defensores e opositores na escola publica. Os argumentos
a favor destacam o desenvolvimento integral, a pertinéncia da dimenséao

religiosa ao substrato cultural. J& os opositores questionam a ca%z?cidade
docente de tratar a questao religiosa com a isonomia que se requer.

De fato, é sabido que existe ainda uma distadncia enorme entre as propostas
tedricas do ER e a realidade dentro daqueles cinquenta minutos semanais, muitas
vezes distribuidos, numa mesma instituicdo educacional, na carga horaria de varios
professores. Essa distancia entre proposta e pratica do ER ndo poderia ser diferente
atualmente, considerada a esmagadora maioria de professores que chegam a
docéncia do ER sem formacao adequada. Nesse sentido, a capacidade docente de
tratar a questdo religiosa com isonomia s6 podera ser avaliada quando houver
garantias de uma formagao que trabalhe nesse sentido, ndo antes.

Para todos os efeitos, essas dificuldades ndao devem abortar as iniciativas que
procuram situar o ER numa nova condigdo epistemoldgica. Tal abordagem do
‘fenbmeno religioso’, como diziamos antes, traz implicita a ideia de superagao dos
modelos confessional e teoldgico, mostrando maior consonancia com o modelo das
Ciéncias da Religido. Esse ultimo modelo também possui seus riscos. O principal
deles € o de cair numa ‘neutralidade cientifica’ que esterilize a ingeréncia do saber
religioso na vida pratica dos educandos. No entanto, ndo é possivel fazer educagao
sem risco algum.

Por ora, deixemos essas consideracdes que comeg¢am a extrapolar os
objetivos desse primeiro capitulo. A seguir, trataremos especificamente da questao
epistemologica do ER. Nesse mister, langar-se-a médo de uma interface entre a

fenomenologia e a hermenéutica, relacionando o estudo do fendmeno religioso com

% SOKOLOWSKY, Robert. Introduction to phenomenology. New York: Cambridge University Press,
2007, location 67. E-book disponivel em: <www.amazon.com>. [ndo consta o n°® da pagina pois os e-
books nao trazem esse tipo de numeragao. Usa-se o sistema de posigéo (location)].

®” BRANDENBURG, Laude Erandi. A interacdo pedagdgica no ensino religioso. Sdo Leopoldo:
Sinodal, 2004. p. 61.
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suas implicagdes na linguagem e nos processos comunicativos, sobretudo nas
dimensdes de limite e profundidade ai envolvidas. Desta forma, tentaremos abordar
algumas ‘preocupacgdes de fundo’ comuns a muitos professores de ER que, diante
da ‘complexidade’ envolvida na abordagem do ER e, principalmente, diante do
fendbmeno de ‘inchamento epistemoldgico’, as vezes, encontram dificuldades em dar

sentido a sua pratica docente.
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2. PONDERAGOES SOBRE A EPISTEMOLOGIA DO ER ATRAVES DA
INTERFACE HERMENEUTICO-FENOMENOLOGICA

Mas o que significa mesmo epistemologia? Eis a pergunta que, a essa
altura, bem poderia ter assaltado professores e interessados no ER. Vale a pena
gastarmos algumas linhas com esse conceito que sera central daqui em diante,
sobretudo porque, embora se relacione diretamente com a educagdo, esse € um
conceito empregado mais comumente nos circulos da filosofia, as vezes estranho ao
professor de ER.

Conhecida também por gnosiologia ou simplesmente por teoria do
conhecimento, a epistemologia é o ramo da filosofia e da ciéncia interessado na
natureza, nas fontes, nas etapas, nos limites, na validade do conhecimento
humano.®® Em outras palavras, trata de questdes como: O que é o conhecimento? O
que pode ser tomado como objeto de conhecimento? Como acontece o processo de
apreensdo do conhecimento? Quais sdo as bases que definem a validade do
conhecimento? etc. Tais questdes vém sendo discutidas desde a antiguidade, mas
€, principalmente, a partir do século XVIl, que elas adquirem maior relevancia no
ambito do conhecimento cientifico.

Hoje em dia, entretanto, a epistemologia ja n&o se inclina mais a tentativa de
encontrar ‘métodos infaliveis’ que deem conta de responder todas as questdes que
mencionamos acima. Ha o reconhecimento da necessidade de certa mobilidade
metodoldgica, isto é, de que certas perspectivas epistemoldgicas consigam
privilegiar melhor certos tipos de objetos de estudo. Racionalismo, empirismo,
positivismo, pragmatismo e mesmo a fenomenologia e a hermenéutica, etc, se
mostraram incapazes de dar conta de tudo ‘aquilo que importa para o ser humano’.
Na atitude dita ‘pds-moderna’, também se tem buscado uma justaposicdo de
perspectivas, de forma que, ao se analisar um determinado objeto de estudo, se

conte com um numero maior de angulos. Desta forma, evita-se cair naquilo que ficou

®parafraseando os seguintes autores:

COTRIM, Gilberto. Fundamentos da Filosofia — para uma Geragao Consciente. Sdo Paulo: Saraiva,
1991, p. 61;

COSTELLA, Domenico, OLIVEIRA, Ednilson Turozi de. Epistemologia do Ensino Religioso, p. 1.
Disponivel em: <http://wwwgper.com.br/noticias/bfa91f1ca43f3b31ca9d2dbealdb037c.pdf>. Acesso
em: 12 mar. 2012.
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conhecido como ‘modismo epistemoldgico’, ao mesmo tempo em que se contribui
para a ‘religacédo dos saberes’.

Ao longo deste capitulo, acompanharemos essa tendéncia pluralista ao tentar
analisar alguns fundamentos epistemolégicos do ER desde as perspectivas da
linguagem e da fenomenologia. Como veremos adiante, essa interface tem se
mostrado muito pertinente no caso do ER atual. Considero-a como o produto mesmo
de todas as discussdes que o ER absorveu ao longo de sua historia e que tornou
possivel legitimar a presengca do ER no curriculo escolar por meio da relevancia de
seu préprio objeto de estudo. As perspectivas fenomenologica e da linguagem sao
importantes n&o s6 do ponto de vista da boa pratica do ER, mas também em fungéo
dos avancos politicos que elas podem suscitar.

2.1.Consideragoes sobre os pressupostos do ER

Da elaboragdo do texto atual do artigo 33 da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB — Lei 9394/96)%° até hoje, apesar do consideravel volume
de trabalhos publicados como aporte & area do ER’®, ha razoavel consenso de que
esse componente curricular, mais do que qualquer outro, seja um campo de
conhecimento em construgdo, com uma epistemologia inacabada. Também se
reconhece que a falta de uma base nacional comum de formagdo docente seja
provavelmente o maior obstaculo para o amadurecimento da identidade

epistemoldgica do ER.”

% Que, na verdade, ¢ do ano de 1997, pois o artigo 33 da LDB foi alterado por forga da Lei n® 9475
de 22/07/1997, que teve como relator o Deputado Pe. Roque Zimmermann.

" Uma boa ideia do volume de eventos, publicacbes, bem como dos principais autores da area em
nivel nacional até o ano de 2010 pode ser encontrada em: 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 Teolégicos. Sdo Leopoldo, v. 50, n.1,
p.164-186.

" Como ja exposto no capitulo anterior, consta no artigo da atual LDB: “Os sistemas de ensino
regulamentardo os procedimentos para a definigho dos conteiudos do ensino religioso e
estabelecerdo as normas para a habilitagdo e admissdo dos professores.” BRASIL. Presidéncia da
Republica. Casa Civil. Subchefia para Assuntos Juridicos. Lei N. 9394/96. Brasilia: Congresso
Nacional, 1996. [com atualizagcbes referentes ao periodo de publicagcdo e a data de acesso].
Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/CCIVIL_03/L9394.htm>. Acesso em: 04 jul. 2012. O tema
‘formagéo de professores para o ER’, além de representar uma lacuna nos dispositivos legais, parece
nao ter sido suficientemente explorado no ambito das pesquisas académicas. Por ocasido do IV
Congresso da Associagdo Nacional de Programas de Pds-Graduagdo em Teologia e Ciéncias da
Religido — ANPTECRE, em Recife, no ano de 2013, o Prof. Dr. Sérgio Junqueira destacou que,
apesar de ja haver razoavel nimero de textos de eventos, artigos em periddicos, dissertagbes, etc, ha
apenas dois livros e duas teses que tratam especificamente do tema. E no que se refere a essas
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Neste capitulo, apresento as reflexdes que venho colecionando sobre a
epistemologia do ER, pensando, sobretudo, em compartilha-las com os professores
e interessados no ER. Tendo em vista a impossibilidade de cobrir todo o tema
epistemologia num trabalho dessa natureza, a abordagem aqui limitar-se-a a um
recorte especifico entre varios possiveis na epistemologia do ER: a interface entre
linguagem e fenomenologia, em suas dimensbdes de limite e profundidade.

Mas, antes de entrar no tema em questéo, é preciso considerar o porqué da
escolha da linguagem como fio condutor deste trabalho sobre epistemologia.
Primeiramente, porque refletir sobre linguagem implica em exteriorizar ao nivel da
consciéncia a propria maneira de ler e avaliar a realidade, de forma a n&o se perder
de vista a parcialidade, a temporalidade e o contexto que fixam os limites intrinsecos
de qualquer discurso de natureza propositiva como este. Especialmente no caso do
ER, em que sua legitimidade no espago escolar s6 é compreendida com clareza
dentro da prépria area — e aqui, obviamente, concordo com Passos no sentido de
que essa legitimidade nao se deva dar apenas pela via de um acordo politico entre
denominagdes religiosas e Estado’ — faz-se necessario identificar, analisar e
apontar as consequéncias derivadas de cada um dos pressupostos que sao
adotados como ‘fundo de sentido’ na pratica do ER.

A perspectiva da linguagem, sem duvida, beneficia esse tipo de reflex&o.
Parece-me que nenhum componente escolar precisa tanto se analisar a partir dessa
perspectiva de ‘reflexdo da reflexdo’ quanto o ER. Nenhum possui tantos
pressupostos imbricados como o ER. Via de regra, os demais componentes
curriculares podem ser legitimados dentro do pragmatismo instrumental do Estado.
O ER, do ponto de vista legal, bem poderia ser justificado da mesma forma, mas
tanto no &mbito da pertenca como no da manifestada ndo-pertenca religiosa

(ateismo, agnosticismo, ‘religiosidades particulares’), isto €, desde a perspectiva de

teses, se nao me falha a memodria, o referido pesquisador comentou ainda que uma delas possui
enfoque confessional. Para maiores detalhes, vide: JUNQUEIRA, Sérgio Rogério Azevedo. A
formacao de professores para o ensino religioso: mapeamento da producgéo cientifica no cenario
brasileiro (1995 — 2010). Congresso da Associagéo Brasileira de Programas de Pd6s-Graduagédo em
Teologia e Ciéncias da Religido — ANPTECRE, 4., 2013, Recife. Anais do Congresso da ANPTECRE.
Disponivel em: <www.unicap.br/anptecre/wp-content/uploads/2013/12/ANPTECRE_IV-
Congresso.pdf>. Acesso em: 02 dez. 2013.

> PASSOS, 2007, p. 67.
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grande parte dos atores sociais, a presenca do ER na escola n&o se torna evidente
pelos mesmos principios.

Quando a epistemologia do ER entra no dialogo, essa ‘imbricagéo preceitual’
tende a levar os interlocutores a acentuar pressupostos distintos (n&o
necessariamente excludentes entre si) que deixam uma marca que n&o passa
desapercebida na linguagem. E natural que muitas impressées sejam projetadas ja
nas primeiras linhas de um texto ou nas primeiras frases de um discurso qualquer.”
Um exemplo disso talvez possa ser evocado por este mesmo texto. Para alguns
leitores, o simples fato de se privilegiar aqui a perspectiva ‘desde a linguagem’ —
especialmente pelas reiteradas alusées a Habermas que se verificardo adiante e em
funcdo de uma provavel evocacao tedrica que poderia remeter até a dialética —
possivelmente, levante a suspeita de que neste trabalho possa haver uma ruptura
com a dimensdo simbolica propria a religido e, talvez, de um comprometimento
‘estritamente legal’ sobre a questdo, ou de outro comprometimento qualquer, dos
muitos que um discurso académico pode assumir. Evidentemente que ndo é essa
minha intengdo aqui como pesquisador e autor. Creio que seja importante dizer isso
para que o leitor ndo infira que aqui seja desconhecido o risco de se cair em uma
racionalidade monolégica. De fato, como em qualquer texto no qual se busca uma
linguagem compreensivel a um numero maior de pessoas, aqui pretendo valer-me
do minimo possivel de pressupostos, sejam eles religiosos ou filoséficos, que
extrapolem o dmbito do ‘intersubjetivamente consensuavel’, de forma a evitar essas
rupturas linguisticas que tendem a surgir sempre que se exorbita o universo de
significados dos interlocutores.

O fato é que, para a atual epistemologia do ER, apesar do inicio de seu
processo de construcao estar situado na década de 1990, ainda n&o € possivel uma
previsdo de quando chegara a termo. A razéo disso, como ja vimos, € que, desde a

propria concepcdo do ER nos moldes atuais, parece nao ter havido um horizonte

" Todo o texto sempre implica numa ‘projecao’ por parte do leitor. Claro que esse projetar s6 se torna
um empecilho quando patrocina o abortamento da tentativa de aprofundamento da compreenséo,
pois, como salienta Gadamer, “Quem quiser compreender um texto realiza sempre um projetar. Tao
logo aparega um primeiro sentido no texto, o intérprete prelineia um sentido do todo. [...] A
compreenséao do que esta exposto no texto consiste precisamente na elaboragédo desse projeto prévio
que, obviamente, tem que ir sendo constantemente revisado com base no que se da conforme se
avanga na penetragao do sentido.” GADAMER, Hans-Georg. Verdade e Método. Petropolis: Vozes,
1960/1986, 2000. vol.1, p.402.
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comum de inteligibilidade pacificamente compartilhado por todas as partes
envolvidas em sua elaboragdo.” Em fungado disso, quando, por exemplo, se pondera
sobre o ‘objeto proprio’ ou sobre as ‘finalidades’ desse componente curricular, ha um
‘coro em verdadeira heterofonia’.”® E claro que existem consensos minimos, pois
sem eles sequer teria sido possivel a instituicdo do ER. Todavia — continuando com
a analogia musical — é preciso que se diga que as ‘vozes extremas’ ainda se fazem
ouvir. Poderiamos representa-las, de um lado, pelos ‘canones’ da tradigcdo, com
suas ‘melodias’ irredutiveis. Neste polo, como mencionamos anteriormente, ndo é
possivel distinguir entre o projeto da escola e o projeto das instituigdes religiosas, e
nem se deseja fazé-lo. Essas duas pautas estdo imbricadas.

De outro lado, esta o ‘contraponto’, as vezes tido afastado da ‘melodia’ a
ponto de perder o sentido da ‘harmonia’ que deveria estar implicita no conjunto,
elevando a ‘dissonancia’ ao nivel de regra univoca. Neste ultimo caso, a
‘dissonancia’ funciona na forma de um ‘preconceito de precipitagao’, “que leva a
descartar precipitadamente as verdades sem outro motivo que o de serem antigas e
o de serem atestadas pelas autoridades”.”® Desde esse ponto de vista, o ER s6 se
mantém na escola publica por causa dos lobbies das denominagdes religiosas e por

nenhum outro motivo.

™ Como vimos no capitulo anterior, hd muito que o ER tem sido objeto de intensos debates em
ambito nacional. Sua discussdo permeia a elaboracdo de todas as constituigdes brasileiras. Mas foi
precisamente a partir do ano de 1996 que o assunto reapareceu com forgca, de rolddo com a
publicacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB - Lei n® 9394/96). A partir de sua
publicacdo o debate se intensificou, pois o texto inicial da referida lei ndo conseguiu acomodar todos
os interesses envolvidos na questdo do ER. O descontentamento em torno dessas disposi¢cdes legais
redundou, apenas um ano apoés sua publicacao e depois de exaustivas discussdes no legislativo, na
lei n. 9.475 de julho de 1997, que modificou o texto do artigo 33 da atual LDB, dando ao ensino
religioso status epistemolégico e pedagdgico no curriculo do ensino fundamental. Manteve-se o ER
como componente curricular, s6 que na desfavoravel condicdo de amalgama de interesses
divergentes de setores diversos da sociedade civil, inevitavel consequéncia dos litigios presentes em
seu processo de construgdo. Esta é a conclusdo a que chega Stigar em: STIGAR, Robson. O tempo
e o0 espaco na construgédo do Ensino Religioso: um estudo sobre a concep¢ao do Ensino Religioso na
Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional. [Dissertagao] Sdo Paulo: PUC/SP, 2009.

® Sem dlvida que nos Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Religioso (PCNER)* s3o
apontados tanto as finalidades quanto o objeto proprio de estudo do ER a desdobrar-se na forma dos
cinco eixos organizadores dos conteudos, mas esses apontamentos ainda ndo conseguem
representar aquilo que de pronto os professores de ER refletem. Isso pode ser inferido no contato
com professores e interessados na area. A mesma impressao pode ser lida em: SCHOCK, Marlon
Leandro. Tese. Aportes epistemologicos para o ensino religioso na escola: um estudo analitico-
propositivo. Sdo Leopoldo, 2012. p.59-82.

* FORUM NACIONAL PERMANENTE DO ENSINO RELIGIOSO (FONAPER). Parametros
Curriculares Nacionais - Ensino Religioso. 9. ed. Sdo Paulo: Mundo Mirim, 2009.

® GADAMER, Hans-Georg. Verdade e Método. Petrépolis: Vozes, 1960/1986, 2000. vol.1. p.417.
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Evidentemente, quando pensamos numa epistemologia para o ER, devemos
ser capazes de ponderar que, assim como se torna pouco util uma proposicao
demasiadamente apartada das tradicbes, a ponto de relativizar quase tudo que
nelas funciona como ‘aspecto de seguranga’, da mesma forma, se torna pouco
operante no nivel mais geral da sociedade qualquer proposicdo que
deliberadamente lance mao de um discurso monoldgico, que ndo aceda em
suspender nenhum de seus pressupostos em favor de consensos mais elementares
capazes de articular tarefas para o bem comum. Neste ultimo caso, quando as
tradicbes assumem um discurso marcado pela irredutibilidade preceitual, ainda que
possam estar embasadas numa perspectiva que consiga vislumbrar uma projegao
de futuro melhor para a humanidade, ainda assim, parece ndo haver um prospecto
que equacione o trajeto até 1a, com seus varios obstaculos.

Quanto ao professor de ER, € preciso que ele atente para o fato de que,
desde a dimensao da linguagem, abrir mdo de alguns pressupostos num discurso
nao significa abandona-los ou nega-los, mas simplesmente priorizar o processo de
compreensao e permitir que cada pequena conquista venha paulatinamente. E a
primeira conquista que se deve ter em vista €, precisamente, o fato de haver no
curriculo escolar um espago onde o tema religido possa ser dialogado com garantias
minimas de n&o-coercao e respeito pela diversidade religiosa brasileira. Valorizar
essa conquista € requisito minimo para se pensar numa epistemologia que coloque
o ER para além das justificativas meramente politicas.

Para alguns, podem parecer suficientes as disposi¢coes legais sobre esse
componente curricular para que se inicie sua articulagdo em sala de aula da forma
como foi idealizado nos PCNER. Porém, quando se proporciona um espaco que
privilegie o dialogo sobre o ER, duas preocupagdes nem um pouco pacificas quase
sempre reaparecem:. de um lado, a preocupacdo de que, apesar dos novos
enfoques epistemolégicos, o ER ndo consiga eficazmente transcender a
confessionalidade e, de outro, 0 medo de que a forga normativa das tradicbes seja
ainda mais enfraquecida num contexto de ‘sociedade [dita] secularizada’.

Essa discussao, por certo, ja se encontra um pouco desgastada e, sem

duvida, ha o imperativo de que nos movamos em direcdo a superacao do debate
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entre o universalismo e o relativismo cultural’”’ se quisermos oferecer algum aporte a
epistemologia do ER. Todavia, considerando que essa superagao deva ser pautada
na acomodacao simbdlica dos pressupostos envolvidos na proposta do ER e ndo em
mera omissao ou negacao de aspectos da realidade ainda n&o equacionados pelas
disposi¢des legais, vale a pena investir um pouco mais nessas duas preocupagdes
mencionadas anteriormente, mesmo porque elas sdo um indicativo da caracteristica
sui generis da epistemologia do ER.

Por detras do sentimento de pertencga religiosa, que representa a maior fatia
de atores sociais interessados e comprometidos com o ER, ha ainda o receio natural
e responsavel, ou pelo menos a suspeita de que, ao se estabelecer um espaco que
privilegie a justaposicdo de todas as tradigdes religiosas, de que caiamos num
relativismo radical e estagnante que dé margem a ‘justificacdo de sentido’ de toda e
qualquer ‘leitura’ que se faca da realidade. Isso, na pratica, funcionaria como uma
espécie de absolutizacdo do principio democratico da liberdade. Receia-se que a
religido passaria a ser algo intrinsecamente subjetivo, relegado a uma ‘escolha’ de
foro intimo. O processo dialdgico em torno das questdes mais profundas do espirito
humano acabaria tornando-se algo marginal e de menor importancia, na medida em
ganharia forga a ideia de que cada um pode acreditar no que quiser desde que na
vida social se mantenha ‘a ordem e o progresso’.

Quem se permite esse tipo de reflexdo talvez tenha duvidas sobre o bem
real que o ER possa oferecer aos estudantes. Afinal, ndo se pode negar que a
religidqo tem sido um dos principais institutos sociais a fornecer fundamentos de
significacdo da realidade e, por decorréncia, que possua uma natureza ética
imperativa. Pois, na medida em que o ER considera a pluralidade religiosa brasileira
e, em fungdo disso, pressupde no espago escolar um dialogo inter-religioso que
parta da suspensdao das verdades absolutizadas pelas tradicbes, como esse
processo, que deliberadamente enfraquece a forca normativa das tradi¢gdes, pode
concorrer no aproveitamento dos estudantes? A questdo é bastante razoavel,
quando posta desde a dimensdo da pertenga religiosa, e aponta para uma
especificidade epistemoldgica do ER que, sem duvida, representa a inquietagao de

" A defesa desse posicionamento pode ser lido em: CANDAU, Vera Maria. Direitos humanos,
educacao e interculturalidade: as tensbes entre igualdade e diferenca. In: Revista Brasileira de
Educagéo. v.13 n.37 jan./abr. 2008, p.48.
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quantos estejam envolvidos com a sua pratica. Porém, antes de nos aprofundarmos
nesta questao, deixemos também em suspensao um dos pressupostos adotados na
reflexdo recém exposta: Sera mesmo que esse dialogo inter-religioso privilegiado no
espaco escolar implique, necessariamente, no enfraquecimento da forgca normativa
das tradicbes?

Equacionar todas essas variaveis, sem duvida, ndo é algo facil, mas é
relativamente consensual a necessidade do ER como componente curricular
escolar.® E evidente que, se o Estado relegasse toda a discussdo sobre
religido/religiosidade a esfera privada, tratando-a como mero dado da fé,
considerando ser impossivel um consenso sobre questbes religiosas no espaco
publico, isso concorreria de forma ainda mais intensa no sentido da relativizagao do
saber religioso. O problema do consenso sobre as questbes de fundo da vida
humana, no posicionamento das varias tradigbes religiosas, n&o contraria de forma
alguma as finalidades da escola, que tem muito mais afinidade com a ideia de
‘disponibilizar’ saberes do que com intencdo de ‘universaliza-los’.” Contudo, ainda
que se aponte o consenso como o fim mesmo de um processo dialético maduro,
aqui poderia ser lembrada a possibilidade de um consenso mais geral que
compreenda a impossibilidade imediata de certos consensos especificos.

Por outro lado, achar que as forgas normativas que vém do interior das
religibes possam permanecer indefinidamente em pé de igualdade ndo passa de
utopia. Embora os preceitos religiosos n&o paregam congelar as pessoas em
determinados padrdes culturais, se nds pensarmos que absolutamente tudo é mével
nas tradigbes religiosas, ndés ndo teriamos sequer condigbes de dialogar, nem
encontrariamos razao para dialogar, na medida em que teriamos de aceitar que toda
e qualquer proposigcao sobre as questdes de fundo da vida, por mais abarcante e
basilar que fosse, deveria, necessariamente, ser substituida por outra nova no
futuro. Isto é, estariamos diante de um relativismo absoluto e esterilizante,

inconsciente da necessidade imperativa de ‘projetar’ os proprios ‘pré-conceitos’

’® Obviamente que ndo se pode ignorar a existéncia do chamado ‘grupo do ndo’, que defende a
exclusdo do ER do curriculo escolar e cujo lobby indiscutivelmente patrocinou ambiguidades na
redacao do texto do artigo 33 da atual LDB que dispde sobre o ER.

" Saliente-se o artigo 3° da atual LDB, onde se I&: “liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e
divulgar a cultura, o pensamento, a arte e o saber [...] pluralismo de idéias e concepcgbes
pedagégicas [...] respeito a liberdade e apreco a tolerancia [...]". BRASIL, 1996.
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diante de qualquer tentame de interpretacdo da realidade. Lancando mao do
conhecido preceito da hermenéutica filoséfica de Gadamer®, pode-se dizer que, na
auséncia de ‘pré-conceitos’ comuns e inegociaveis, sequer seria possivel o
fendbmeno da compreensdo tao indispensavel a relagao dialética que se pretende
construir no espacgo do ER.

E claro que essa percepcdo ndo deve favorecer um abortamento dos
principios democraticos presentes no ER que, de certa forma, visam garantir a
isonomia das diversas tradigbes religiosas no espago e no tempo do ER. Pelo
contrario, é justamente através de um dialogo livre da coer¢do comum aos circulos
de pertencga religiosa que nés poderemos nos aproximar de uma perspectiva desde
a qual se note com mais precisdo quais aspectos das tradigbes sao inegociaveis e
quais sd&o meras reprodugdes transgeracionais exercendo fungbes sociais
coercivas.?

A apreensdo natural por parte das tradigdes religiosas, derivada dessa
justaposicéo preceitual, parece ser de que, uma vez que se assuma essa linguagem
comprometida com o ‘politicamento correto’ - linguagem essa a qual estdo expostos
os alunos que atendem ao ER - que ndo se consiga mais transcendé-la, nem
mesmo noutras esferas da vida social e privada para além da escola. Isso
empurraria para longe, para o dominio da utopia, a possibilidade de uma verdade
transcendente compartilhavel intersubjetivamente. Na pratica, pode ser questionado
se o aluno ira auferir beneficios reais ao esposar uma linguagem baseada em uma
suspensaoljustaposicéo preceitual.

Aqui, creio que deva ser feita uma diferenciacdo entre as dimensdes social e
individual do problema. Na dimensao social, evidentemente, soaria quase utopica a
descricdo de uma realidade em que os atores sociais ja estivessem coletivamente
conscientes dos limites entre os preceitos inegociaveis das tradicbes e suas
estruturas de coercao, isto é, uma realidade em que, por suas préprias certezas,
prescindisse de qualquer tipo de suspensao pré-conceitual no discurso religioso em

espaco publico.

% GADAMER, 2000, p.416.
8 Para Gadamer é necessario que se encontre o caminho do meio entre o preconceito de
precipitacdo e o preconceito de autoridade. GADAMER, 2000, p.417.
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As tradig¢des religiosas podem e devem, sem duvida, delatar a incompletude

2 do estado, mas nao

pré-conceitual e axiologica presente na ‘razdo instrumental
podem esperar ampliagdes subitas na ordem dos valores. Aumentar ou modificar a
gama de valores que pautam a vida social implica, num primeiro momento, na
sensibilizagdo dos atores sociais para tais valores. Uma mudanga repentina e
compulséria dos valores por imposicado do Estado tende a ser efémera e indicativo
de grandes perturbagdes comunicativas no seio da sociedade, de vez que,
provavelmente, ndo refletiria um anseio coletivo, sendo minoritario ou partidario.

Nesse sentido, a propria linguagem interpde-se como obstaculo natural a
avancgos rapidos e imaturos e, ao mesmo tempo, funciona como garantia de que a
sensibilizagdo para novos valores (morais/religiosos/espirituais) ocorra num nivel
mais coletivo. Ha suficiente experiéncia humana acumulada para inferir que
nenhuma sociedade pode se transformar equilibradamente naquilo que n&o seja
capaz de apreciar ou valorizar. Parece imperativo que toda mudanga de paradigma,
para ser madura, deva ser construida com o concurso do tempo, até que se
concretize como anseio da consciéncia social coletiva.

Essa suspensao preceitual ndo precisa ser uma ‘dor de cabeca’ para o
professor de ER. Como foi dito anteriormente, quando o professor deixa de arrolar
em seu discurso certos pressupostos, isso ndo implica na negacdo desses
pressupostos, nem na negagao da propria identidade religiosa. Como bem apontado
por Habermas:

Compreender uma manifestagdo simbdlica significa saber sob que
condigbes sua pretensdo de validade poderia ser aceita. [...] O estar de

acordo ndo é de maneira alguma, a condigédo necseSsséria de uma atitude
dialégica para com aquilo que se quer compreender.

8 Para Habermas, razdo instrumental & aquele tipo de racionalidade que se expressa

linguisticamente na forma de uma priorizagdo de propdsitos estratégicos/instrumentais sobre o
propdsito comunicativo que o uso da linguagem pressupde. Essa razdo instrumental se manifesta
como linguagem distorcida, onde o mais importante deixa de ser a compreensdo do conteudo
semantico daquilo que se pronuncia, mas o efeito que a linguagem é capaz produzir na forma de um
sucesso escuso do seu emissor, geralmente inconsciente ao destinatario. Esse termo cunhado por
Habermas, é geralmente usado como antdnimo de ‘razdo comunicativa’. Uma bom resumo dessas
ideias de Habermas pode ser encontrado em: PINENT, Carlos Eduardo da Cunha. Sobre os mundos
de Habermas e sua ag&o comunicativa. FAMAT - Revista da ADPPUCRS. Porto Alegre, n.5, p.49-56,
dez. 2004.

8 HABERMAS, Jurgen. Dialética e hermenéutica - para a critica da hermenéutica de Gadamer. Porto
Alegre: LP&M, 1987. p.94-95.
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Nao somente isso, tal suspensao também assume um carater afirmativo na
medida em que essa suspensdo traz consigo a aderéncia a outra estrutura
preceitual num nivel mais basico de inteligibilidade, isto €, a aderéncia aos
pressupostos constitucionais. Também ai ocorre um processo identitario afirmativo,
mas n&o no sentido estrito da vida em comunidade religiosa, e sim de uma
‘identidade nacional de ser humano que vive socialmente’. Na pratica, esses
preceitos constitucionais funcionam como aspectos de uma tradigdo social macro-
compartilhada, que se movimenta através de um horizonte mais basico de
significados e, portanto, mais facilmente compartilhavel.

No nivel individual, o sentido de uma suspensao/justaposigdo preconceitual
tera vida bem mais curta. E claro que sempre ha o risco desse principio valido para
o discurso em espacgo publico assumir um status privado de significagdo como ‘fim
em si mesmo’ e, por consequéncia, fazer com que os alunos desistam da premissa
epistemoldgica que considera possivel a ‘busca de uma verdade’, em proveito de um
comprometimento restrito ao ‘evitar o erro’.?

Por outro lado, as consequéncias mais previsiveis desse processo sao, de um
lado, o amadurecimento da identidade religiosa por efeito da exposi¢ao ao ‘diferente’
e, de outro, o aumento das chamadas ‘fontes de bricolagem’ dos alunos, bem como
o aumento de sua ‘capacidade bricolante’.®® Se ha uma tendéncia ‘pés-moderna’ que
aponta para tal fenbmeno, quer a consideremos positiva ou ndo, o ER podera
instrumentalizar os alunos para um trato mais responsavel com os universos
simbalicos alheios.

Aqui podemos voltar a questido que deixamos em suspenso anteriormente. O
pressuposto de que o dialogo inter-religioso implique no enfraquecimento da forga
normativa do discurso produzido pelas tradigdes religiosas possui validade restrita.
Aquilo que se sustenta apds o encontro com os pares dialogais se revela fortificado;

8 Esses dois polos preceituais da epistemologia sdo apontados com bastante eloquéncia em:
JAMES, William. The will to believe. [1896]. In: JAMES, William. Works of William James - from
MobileReference, posicdo 19193/23874. [obras completas]. E-book versdo 12.1. Disponivel em:
<www.amazon.com>. [ndo cito o niUmero de pagina pois, nas versdes em e-book essa numeracgéo &
substituida pelo sistema de location (posi¢ao)].

% 0 termo bricolagem sugere o processo de ‘escolha’ individual na constru¢do de um sistema de
crengas privado que se vale das fontes simbdlicas diversas a que se tem acesso. Visto que esse
processo de bricolagem suscita significagbes muito variadas, deixo para o capitulo seguinte sua
reflexdo, quando for abordada a questdo do sincretismo religioso na perspectiva da linguagem, de
forma a evitar uma digressdo desnecessdaria aqui. Leia-se também: RIBEIRO, Jorge Claudio.
Religiosidade jovem: pesquisa entre universitarios. Sdo Paulo: Loyola/Olho D‘agua, 2009. p.87-88.
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aquilo que limita e aprisiona o individuo, isto &, que n&o consegue abarcar a
totalidade da experiéncia de realidade vivida pelo individuo, isso tende a ‘cair por
terra’. Qualquer desconforto ou crise identitaria que possa advir do contato com ‘o
outro’ € sempre alavanca de crescimento e indicativo de uma sincera tentativa de
equacionar na cosmovisao individual novos aspectos da realidade que até entdo nao
eram significados. Como bem apontado por Schock, “[...] quando a crise causa
crescimento, no so6 é suportavel, como desejavel”.®® Ou ainda, conforme Habermas:

A consciéncia de algo é, ao mesmo tempo, consciéncia de si e a

consciéncia humana de maneira geral s6 se sustenta e mantém sua

unidade se constantemente se relaciona com conteldos estranhos a ela. Os

dois aspectos da relacdo consigo e da relagdo com o outro constituse?m, de
certa forma, a estrutura da reflexao que esta na base da consciéncia.

Ha a chance, como ja mencionado, de que o aluno espose, a partir do contato
com os professores de ER, uma postura linguistica de suspensé&o preceitual como
fim em si mesma’. Essa possibilidade deve ser aventada. Porém, s6 se o proprio
professor nao tiver esclarecido para si mesmo e para sua classe que esse tipo de
linguagem cumpre uma fung&o publica, e ndo privada.?® Nesse Ultimo caso, a escola
estaria servindo inconscientemente para fomentar o mesmo mecanismo de coergao
limitante que busca superar e que vem dedurando nas tradi¢cdes religiosas. Estaria
contribuindo para que as aspiragdes e iniciativas de significagao religiosa no cosmo
individual se diluissem em um novo movimento coercivo que sugere ingenuamente a
possibilidade de restringir o ideal espiritual individual nos limites de um ideal
dialogico-religioso compartilhado socialmente.

Obviamente que, nesse ‘cromatismo’ epistemologico do ER, a postura do
professor tera papel crucial. Uma das tarefas das quais o professor ndo podera se
eximir € a de propiciar condigcdes no ambiente escolar para que os alunos exercitem
a atitude de ‘assumir-se’, de assumir-se perante a vida, perante seus colegas, como
seres transformadores da realidade que sao, diante dos desafios comuns, diante dos

desafios pessoais suscitados pelos ideais que esposam. Ao se propiciar esse

% SCHOCK, 2012, p.40.

¥ HABERMAS, 1987, p.102.

% Considero aqui, obviamente, superados os excessos comuns a linguagem dita ‘pés-moderna’ de
elevar a postura de suspenséo preceitual a nivel quase univoco, a se estender na vida privada e a
concorrer na supressdo da possibilidade de uma verdade sobrenatural compreensivel
intersubjetivamente.
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‘projetar-se’, esse ‘expor-se’, € que se torna proficuo o processo dialégico como

instrumento que é de maturacio pessoal e social.
2.2.Fenomenologia e Linguagem

A Fenomenologia € uma matéria ampla, geralmente restrita aos circulos de
especialistas. Como um tema, poderia dar margem a trabalhos inteiros sem que
seus elementos conceituais fossem exauridos. Por isso, nosso objetivo aqui sera,
simplesmente, de aproximar os professores e interessados no ER da atitude
fenomenoldgica, no trato com seu objeto de estudo. Iremos, pois, limitar-nos a
alguns poucos conceitos que nos auxiliem nesse proposito.

Os PCNER apontam mais ou menos diretamente para dois ‘objetos’ de

estudo proprios ao ER. O primeiro deles, o ‘Transcendente’ ®

, possui uma
peculiaridade: em si mesmo, ndo se pode tornar objeto de estudo, pois seu conceito
aponta para aquilo que transpde qualquer objetificacdo e subentende a extrapolagao
da propria linguagem. Noutras palavras, sua conotagdo prevé a insuficiéncia e a
necessidade de exceder os proprios simbolos que, por sua vez, Lhe emprestam
sentido semantico. Ha, entretanto, ao menos, trés vias através das quais o professor
de ER poderia ‘transformar’ o Transcendente em objeto de estudo.

Antes de realizar esse exercicio de analise, sera importante que consigamos
abstrair esse objeto primeiro de estudo do ER dos demais conteudos (como, por
exemplo, aqueles descritos como eixos nos PCNER) e de suas possiveis
abordagens (fenomenoldgica, histérica, teoldgica, etc.), que, inegavelmente, também
Lhe interessam. Uma primeira via para ‘abordar’ o Transcendente seria através do
estudo dos atributos que Lhe sdo enderecados, das caracteristicas que Lhe séo
projetadas e que ornamentam a natureza absoluta subentendida em Seu conceito,
tornando assim possivel o uso da linguagem, dos simbolos. Pois, como bem
apontado por Klein:

Os simbolos sé&o [...] a primeira e a principal forma de expresséo religiosa,

visto que o ser humano sé consegue compreender e expressar sua fé
utilizando-se do visivel para falar do invisivel, do presente para falar do

% FONAPER, 2009, p.13.
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ausente, do humano para falar do divino, do imanente para falar do
transcendente.*

Esse estudo poderia abarcar toda a riqueza semantica envolvida no conceito
‘Transcendente’, bem como nos outros conceitos que dele derivam sentido. Neste
caso, o ‘Transcendente’ passaria a funcionar como simbolo linguistico essencial,
que sinaliza um horizonte elementar de inteligibilidade para o ER.

Decerto que os simbolos possuem uma natureza impropria a priori, como
representacdes que sdo, na medida em que tentam descrever coisas que sao
extrinsecas a eles mesmos. E quao mais verdadeiro é ainda esse pressuposto
quando aplicado a descri¢gao do ‘Transcendente’, do ‘Indizivel’. Nesse sentido, pode
ser subentendida uma segunda forma de transformar o Transcendente em objeto de
estudo que complementa a primeira, valendo-se de certa consciéncia hermenéutica.
Se, por um lado, o Transcendente ndo pode ser estudado em si mesmo, aquilo que
se diz sobre o Transcendente pode. Ai, Ele continuaria como categoria fundamental
ou principio irredutivel ao redor do qual se constroem os discursos a serem
estudados num certo exercicio hermenéutico. Nesta abordagem, como objeto de
estudo, o que se diz sobre o Transcendente passa a ser mais importante que o
préprio Transcendente.

Existe, entretanto, uma critica a esta segunda abordagem e que pode ser
também estendida a primeira. Costuma-se dizer que a expressao ‘Transcendente’
nao possui par semantico em todas as culturas religiosas e que, portanto, ndo € para
todas elas o centro ao redor do qual se movem suas preocupacdes. Em poucas
palavras, o Transcendente ndo € um denominador comum a todas as religides e
religiosidades. Analisemos essa questdo complexa com cautela. Entendido em
sentido restrito, o Transcendente, de fato, ndo possui paralelo simbdlico em todas as
culturas, sobretudo nas culturas orientais, que tendem a se ocupar mais com o
‘Imanente’. Mas, por outro lado, abandonar totalmente o Transcendente enquanto
simbolo essencial para o ER seria o mesmo que reconhecer que nenhum outro
simbolo de natureza religiosa pudesse ser util, de fato, para designar o objeto de
estudo do ER. Seria dificil encontrar outro simbolo com a mesma elasticidade

semantica. A consequéncia mais Obvia de abandonar um simbolo de natureza

% KLEIN, Remi. O lugar e o papel dos simbolos no processo educativo-religioso. In: Estudos
Teoldbgicos, ano 2006, vol. 46, n.2, p.81.
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religiosa para designar o objeto primeiro do ER seria de imbricar sua epistemologia
com a de outras areas do conhecimento que ndo reconhecem o fato religioso como
um a priori.

E mais prudente, pois, que ndo se renuncie de imediato ao Transcendente
como possivel objeto de estudo do ER. Mesmo porque a interrogagao anterior so se
sustenta quando se considera que nao ha meios outros de ressignifica-Lo. Contudo,
o fato € que a dinamica da linguagem impde constantemente a constru¢do de novos
sentidos para os mesmos simbolos. Dessa forma, uma ampliacdo semantica da
expressao ‘Transcendente’ poderia resolver o problema, tal como, por exemplo,
ocorreu com o termo ‘Teologia’ — historicamente ligado a tradigdo classica-crista —
cujo significado foi ampliado para abarcar a sistematizagdo doutrinal de qualquer
tradicdo religiosa. E por meio desse processo que hoje os PCNER podem falar, por
exemplo, em ‘Teologias’ (no plural) como um dos cinco eixos organizadores dos
conteudos do ER.”" Além do mais, ha de se considerar ainda que, & excegéo de
ateus e agnodsticos, o ambito subjetivo do fendmeno religioso implica em vincular
através da linguagem a ideia do ‘Transcendente’, do ‘Sagrado’, ou de outro conceito
analogo que aponte para uma extrapolagcédo da propria linguagem. Um ER sem um
fundamento simbdlico préprio a religido que o garantisse a inteligibilidade,
provavelmente, degradaria numa espécie de ‘academicismo fora de lugar’.

E interessante observar que toda essa dificuldade na abordagem linguistica
do ‘Transcendente’ parece ter sido percebida pelo FONAPER. Nos PCNER, o
FONAPER aponta para um segundo objeto de estudo, o ‘fendbmeno religioso’, que,
na analise que estamos fazendo, poderia bem ser encaixado como uma terceira via
de objetificacdo do Transcendente. Esse ‘Transcendente’ pode ser transformado em
‘objeto’ de um processo dialético, tal qual ocorre na escola, quando se torna patente
sua interferéncia no mundo observavel, isto €, quando se transubstancia no
‘fenbmeno religioso’, naquilo ‘que se mostra’, naquilo ‘ao qual a consciéncia pode
ser projetada’. De fato, este tem se mostrado como o ‘objeto de estudo’ mais
promissor para o ER, pois possui um apelo universal capaz de validar a presenca
deste componente curricular na escola a partir da relevancia de seu proprio objeto

de estudo. Pode-se negar uma conceituagao especifica do que seja a priori o

" FONAPER, 2009, p. 53.
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Transcendente, mas seria bem mais dificil negar Sua expressdo no ‘fenémeno
religioso’. Ou, para colocar de outra forma, a ‘universalidade’ do que chamamos
genericamente por ‘fato religioso’ ou ‘fendbmeno religioso’ reside no reconhecimento
de que fendbmenos correlatos podem ocorrer distribuidos geograficamente em todo o
globo, permeando todos os periodos historicos que somos capazes de remontar.
Sua ingeréncia na vida humana é demasiado grande para que a escola
simplesmente o exclua de sua pauta.

Por sua relevancia, iremos dedicar um espago especial a questdao do
fendmeno religioso a seguir. Contudo, convém lembrar que, apesar das diferengas
evidentes nessas trés possibilidades epistemoldgicas de fundamentagcdo do ER,
todas tém algo em comum: buscam um sentido linguistico com potencial de
consenso intersubjetivo.

Uma vez considerado o ‘fenémeno religioso’ como objeto primeiro de estudo
do ER, a préxima questéo a ser colocada poderia ser com que ‘feicdo’ a abordagem
do fendbmeno religioso entra no espacgo escolar. E ai a fenomenologia pode oferecer
alguns aportes relevantes. Nosso legado fenomenoldgico, ao menos teoricamente,
lembra-nos que nao deveria haver indisposicdo das instituicdes educacionais frente
a qualquer assunto ou tematica. Todo e qualquer fenbmeno a que se projeta a
consciéncia humana deveria ser passivel de tratamento como objeto legitimo do
processo dialético que se efetiva no espago escolar. Isso inclui, evidentemente, o
segundo e mais enfatizado objeto de estudo apontado pelos PCNER, o ‘fenébmeno
religioso’. Essa perspectiva, fundamentalmente fenomenoldgica, na qual se busca
contemplar a integra das ‘proje¢cdes’ da consciéncia humana, representa uma das
melhores fundamentagdes epistemologicas para o ER, sobretudo pelo seu potencial
intersubjetivo de aceitacdo. E essa perspectiva, juntamente com a observacéo da
ingeréncia da dimenséo religiosa na esfera humana, que nos faculta ler em nossa
atual LDB que o ER é “[...] parte integrante da formagéo basica do cidadao [...]".*?

Porém, esse ‘fendbmeno religioso’, privilegiado pelos PCNER como objeto
proprio do ER, especialmente em sua dimensdo de profundidade, ndo é facil de
abordar a partir da linguagem. Seria relativamente mais simples abordar o fenbmeno

religioso se contemplassemos apenas seus aspectos socioldgicos, antropologicos,

92 BRASIL, 1996.
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historicos, etc, isto €, suas manifestagcdes de natureza cultural e, portanto, mais
facilmente observaveis. Contudo, ha razoavel concordancia de que o ER ndo possa
se restringir a abordagens somente dessa natureza, por mais relevantes que sejam,
em detrimento do seu aspecto de profundidade. E necessario contemplar o
fenbmeno religioso ndo s6 como fenémeno cultural, mas no nivel da pessoa, no
microcosmo do individuo. Sem essa dimensdo, o ER se alienaria demais da vida
real dos estudantes, dos seus interesses e da sua linguagem. Como bem apontado
por Hock:
A religiao como fendmeno cultural é tdo amalgamada com outras areas da
cultura - economia, direito, arte, ordem politica e social etc. - que ndo pode
ser contemplada como fenébmeno autbnomo, mas somente nessa
interdependéncia: como parte da economia (por exemplo, proibicdo de
trabalhar aos domingos), como parte do direito (por exemplo, como direito
islamico do estado pessoal), como parte da arte (por exemplo, uma pintura
com motivos religiosos), como parte da ordem social e politica (por
exemplo, como uma cerimbnia de coroagao)", Portanto, a religido ndo pode
ser fixada em conteudos inequivocos, ndo pode ser captada conforme sua
‘esséncia’.®
Para William James, o precursor da chamada Psicologia da Religido, esse
aspecto de profundidade do fato religioso deveria ser preponderante sobre os
demais. Para o pragmatista americano, ao analisamos o fenémeno religioso dentro
das diversas tradigbes religiosas, “n6s devemos, preferencialmente, procurar pelas
experiéncias originais que regularam os modelos de toda essa massa de

sentimentos sugeridos e conduta imitada”.* (tradug&o nossa).

% HOCK, Claus. Introdugéo & Ciéncia da Religido. Sao Paulo: Edigbes Loedo, 2010. p. 27.

% “We must make search rather for the original experiences which were the pattern-setters to all this
mass of suggested feeling and imitated conduct. This experiences we can only find in individuals for
whom religion exists not as a dull habit, but as an acute fever rather.” JAMES, William. The Varieties
of Religious Experiences. [1902]. In: JAMES, Wiliam. Works of William James - from
MobileReference, posicdo 12446/23874. [obras completas]. E-book Versdo12.1. Disponivel em:
<www.amazon.com>. James considerava que uma vida religiosa, exclusivamente buscada, tende a
gerar uma pessoa excepcional e excéntrica. Ndo se referia ao religioso, no sentido mais comum do
termo, que segue as observagbes convencionais do seu pais, sejam budistas, cristdos ou
mucgulmanos, etc. James dizia que, no caso desses ultimos, a religido foi produzida para eles por
outros, comunicada a eles pela tradigdo, determinada por formas fixadas por imitagéo, e retida pelo
habito. Referia-se, pois, aos prodigios espirituais que todas as tradi¢cbes religiosas produziram ao
longo da histéria. Nesse sentido, para James, seria muito mais proficuo o estudo da vida destes
ultimos do que o estudo de uma vida religiosa de ‘segunda mao’. Parafraseando-o, as experiéncias
‘originais’ de natureza religiosa podem ser encontradas apenas em individuos para os quais a religido
ndo existe somente como um costume sem sentido, mas como uma ‘necessidade febril de
realizacdo’. James argumentava ser necessario descrevé-los, nomea-los, isto é, tratar de suas
biografias tal qual fazemos com os homens que contribuiram para o progresso humano nas outras
areas do saber, reconhecendo sua genialidade espiritual, assim como se reconhece a genialidade
humana nas artes ou nas ciéncias.* (JAMES, 1902, posicdo 12443/23874).
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Esse enfoque possui bastante consonancia com a perspectiva
fenomenoldgica, muito embora o pragmatismo de William James a tenha precedido
cronologicamente.® Ai busca-se reconhecer os padrdes constantes que possam
aparecer em individuos de diferentes orientagdes religiosas. Porém, se o fenbmeno
religioso n&o pode ser transformado em simples fenébmeno cultural, tampouco pode
ser limitado a uma abordagem exclusiva de nivel pessoal. Em qualquer um desses
polos, o ER correria o risco de assumir uma condi¢ao alienante em relagdo ao
cotidiano dos alunos. Ha que se buscar um equilibrio entre essas duas dimensdes.

Passemos, agora, a fenomenologia, propriamente dita. Embora os
pressupostos fenomenologicos ndo formem um quadro conceitual fechado e
compartilhado por todos os fenomendlogos, alguns preceitos basicos sdo bastante
consensuais.”* Comecemos, pois, pelo entendimento do que seja fenomenologia.
Nas palavras de Sokolowsky, “a fenomenologia é o estudo da experiéncia humana e
da maneira como as coisas se apresentam a nds, na e através da consciéncia”’
(tradugado nossa). Em poucas palavras, tudo aquilo do qual se ocupa a consciéncia
humana interessa a fenomenologia, inclusive o ‘fendmeno religioso’.

Outro enunciado fenomenolégico, ndo raro mal compreendido, merece
nossa atencao. Trata-se do pressuposto da ‘intencionalidade’ da consciéncia, isto €,
da proposicao de que toda a agdo da consciéncia que realizamos seja intencional,

na medida em que nada poderia ser percebido ou experimentado por nés sem uma

9% Hoje em dia, o termo ‘pragmatico’ tem sido usado levianamente, as vezes, significando um
utilitarismo baseado na visdo estreita do homem. Contudo, segundo o préprio William James, “o
método pragmatico &, primeiramente, um método de assentar disputas metafisicas que, de outro
modo, estender-se-iam interminavelmente. E o0 mundo um ou muitos? — Predestinado ou livre? —
material ou espiritual? — eis aqui nogdes, quaisquer das quais podem ser verdadeiras ou néo para o
mundo; e as disputas em relacdo a tais questdes s&o interminaveis. O método pragmatico nesses
casos é tentar interpretar cada nogao tragando as suas consequéncias praticas respectivas. Que
diferenca haveria para alguém se essa nog¢éao, de preferéncia aquela outra, fosse verdadeira? Se nédo
pode ser tragcada nenhuma diferenca pratica qualquer, entdo as alternativas significam praticamente a
mesma coisa, e toda disputa é va. Sempre que uma disputa é séria, devemos estar em condigbes de
mostrar alguma diferenga pratica que decorra necessariamente de um lado, ou o outro esta correto.”
JAMES, William. Pragmatism. [1907]. In: JAMES, William. Works of William James — from
MobileReference, posicdo 8205/23874. [obras completas]. E-book Versdo12.1. Disponivel em:
<www.amazon.com>.

% Desde as obras de Husserl, a fenomenologia ja se reinventou muito. Adoto a perspectiva de
Sokolowsky (vide nota de rodapé 66) como referencial tedrico sobre fenomenologia por sua
atualidade, pela visdo ponderada que apresenta sobre o assunto e, sobretudo, pela consciéncia que
demonstra ter sobre o estado de arte desta area de conhecimento.

97 “Phenomenology is the study of human experience and of the way things presents themselves to us
in and through such experience.” SOKOLOWSKY, Robert. Infroduction to phenomenology. New York:
Cambridge University Press, 2007, posicéo 42/3172. E-book disponivel em: <www.amazon.com>.
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vontade de significar e construir essa experiéncia na maneira como o fazemos, a
partir dos recursos simbdlicos de que dispomos.

A confusdo acontece porque, tomado isoladamente, esse enunciado parece
contradizer os aspectos de profundidade do fendbmeno religioso, uma vez que da
margem a uma interpretagdo que poderia funcionar como uma apologia ao
relativismo dos pressupostos religiosos. Se toda projecdo da consciéncia é
intencional - poder-se-ia pensar - entdo, todo fenédmeno, inclusive o fenébmeno
religioso, ndo passa de dado meramente subjetivo, de mera projecdo da mente
humana. Todavia, ndo é assim. A perspectiva fenomenolégica ndo implica em tal
subjetivismo. Ao contrario, essa intencionalidade ou vontade da consciéncia s6 pode
manifestar-se por forga da prépria identidade essencial do ‘objeto’ observado ou
deduzido. Em poucas palavras, é a identidade essencial e legitima de um
determinado objeto que possibilita que nossas percepgdes sejam ‘evocadas’. Por
exemplo, varias pessoas podem colocar-se ao redor de uma arvore e observa-la
desde variadas perspectivas. No entanto, apesar de seus varios angulos de visao,
todas elas concordam absoluta e intersubjetivamente que o que veem se trata de
uma arvore. E a prépria identidade inerente & arvore que ‘evoca’ nas pessoas a
percepcgao significada como ‘visdo da arvore’. No caso do ER, em se reconhecendo
o potencial da experiéncia religiosa, mesmo em seus aspectos de profundidade, de
manifestar seus atributos identitarios inerentes, abre-se espaco para a aceitagado de
um fendmeno religioso objetivamente valido. Abandona-se a ideia de que a
experiéncia religiosa seja mera ‘subjetividade criada no interior da mente’ dos
individuos. Essa experiéncia passa a ganhar um novo status: a de ‘fenbmeno
religioso’.

Lembro-me aqui de uma anedota que contei noutro trabalho:

Certa vez um famoso antropélogo foi convidado a dirigir uma palestra numa
determinada universidade. O tema da exposicdo deveria ser ‘Aparicbes
Marianas’. Naturalmente o antrop6logo consentiu em proferir a palestra e no
dia e na hora marcados la compareceu. Falou durante bastante tempo a um
grande numero de ouvintes. Passadas duas horas, marcadas por um
mondlogo cheio de eloquéncias, ja se aproximando do final, um dos
ouvintes timidamente levantou o brago e langou uma questdo: - Mas
professor, afinal de contas, Maria apareceu ou nao apareceu? O
antropdélogo, sem titubear, respondeu: - Para nés, pouco importa se Maria
apareceu ou ndo. Afinal de contas, a gente ndo vai conseguir provar
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mesmo. O que importa para nés é saber como as gsessoas colocam em
pratica essa crenga na apari¢ao de Maria. - arrematou.

Tomei esse exemplo de fenbmeno religioso, entre outros quaisquer, pelo
carater jocoso e pelas consideragdes interessantes que ele pode suscitar. Se o leitor
tomasse esse exemplo e o relacionasse com aquilo que foi apresentado
anteriormente, poderia inferir o seguinte: o antropologo segue preceitos
fenomenoldgicos ao se deter ‘naquilo que se mostra’, isto €, no fendmeno religioso,
abdicando de uma tentativa de averiguagdo objetiva da experiéncia de natureza
‘mistica’. Noutras palavras, o estudioso prioriza o comportamento das pessoas, que
€ a parte tangivel do fendmeno, aquilo a que ele tem acesso. Deveras, a
fenomenologia reconhece a incapacidade humana de ‘apreender’, de fato, o ‘objeto’
observado. Porém, a consonancia da postura do antropologo ficticio com os

pressupostos fenomenoldgicos parece terminar por ai.

Apesar de a pluralidade dos ‘lados, aspectos e perfis’99 atestar a verdade
objetiva de um determinado fenbmeno, seja ele religioso ou n&o, isso ndo torna
razoavelmente mais facil a tarefa de analisa-lo. Pudera, ao mesmo tempo em que se
reconhece que ha uma diversidade de perspectivas possiveis para se mirar um
mesmo fenémeno religioso, a abordagem fenomenoldgica nao pretende interromper
sua investigagdo ao encontrar apenas esses ‘aspectos’ suscitados pelo fendmeno
desde varios angulos. Pretende, ao contrario, dirigir-se aquilo que chama de
‘reducao eidética’ ou, parafraseando o dicionario Houaiss, de uma descricdo da
realidade vivida na consciéncia, expurgando as caracteristicas factuais ou empiricas
de suas manifestagdes, considerando-as, assim, desde o plano da ‘generalidade
essencial’.'® Em poucas palavras, reducéo eidética & o que nos permite reconhecer
a identidade essencial de um determinado objeto dentro do conjunto de aparéncias
que ele pode evocar.

Quando o antropdlogo da anedota toma como a priori a irrelevancia da
realidade possivel por detras do fenbmeno religioso, ele ja desistiu em parte do
eidos do fendbmeno, isto €, ja desistiu daquilo que foi capaz de ‘evocar as

% MELO, Arthur Felipe Moreira de. Novas leituras sobre o fendmeno religioso. In: Anais do
Congresso Internacional da Faculdades EST. S&o Leopoldo: EST, 2012.

% Uma boa e sucinta nogcado da terminologia prépria a fenomenologia pode ser encontrada no
segundo capitulo de: SOKOLOWSKY, 2007.

1% INSTITUTO ANTONIO HOUAISS. Dicionéario Eletrénico Houaiss da Lingua Portuguesa. Versdo
1.0, CD-ROM, 2001.
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percepcdes que compdem o fendmeno. Em outras palavras, a contradigao pode ser
expressa da seguinte forma: no primeiro fenbmeno, em que se observava a arvore,
era a propria arvore que ‘evocava’ as percepgdes significadas como ‘visdo da
arvore’, de forma que a identidade inerente da arvore n&o se colocava em questao;
mas no caso das ‘Aparicdes Marianas’, a identidade inerente da ‘Aparecida’, que
evocou as percepgoes, € tomada, a priori, como irrelevante.

Do ponto de vista da linguagem, o primeiro simbolo, designado ‘arvore’, nao
somente era passivel de significagcdo por aqueles que observaram a arvore desde
angulos diversos naquele dado momento, mas por qualquer outra pessoa, na
medida em que ‘arvore’ é um simbolo compartilhado intersubjetivamente por todos
que se comunicam de forma normal em linguagem corrente. Ja o segundo simbolo,
‘Aparecida’, embora se conceba a possibilidade de que tenha sido observada num
determinado momento por alguns poucos, por ora, ndo ha potencial neste simbolo
de ser significado para além do circulo onde o fenbmeno se processou ou até onde
sensibilizou. Na pratica, equivale a dizer que ndo ha ninguém socialmente habilitado
para demarcar os limites entre fenémeno e imaginario religioso.

Todavia, com bem nos lembra Brandenburg, o método fenomenologico é
essencialmente descritivo. O que se pode fazer é persistir “observando os
fendbmenos do ponto de vista das proprias pessoas envolvidas, e procura[r] discernir
nas religibes modelos ou padrbées constantes”.'” Desta forma, permitir-se-ia que o
préprio fendbmeno religioso falasse por si mesmo. Em linguagem fenomenoldégica,
esse ‘falar por si mesmo’ tem um nome. Chama-se ‘intuigdo eidética’, isto €, ‘estar
na presenga’ ou ‘ser confrontado’ pelo objeto de estudo, que se mostrou pela
indicacéo de todos os aspectos suscitados pelo fendmeno em questio. '

%" CRAWFORD, Robert, apud BRANDENBURG, Laude Erandi. A fenomenologia religiosa e os
espacos educativos. In: BRANDENBURG, Laude Erandi, WACHS, Manfredo Carlos, KLEIN, Remi,
REBLIN, luri Andréas. (orgs.). Fenémeno religioso e metodologias - IV Simpdsio de Ensino Religioso.
Sao Leolpoldo: Sinodal/EST, 2009. p.70.

192 No meio académico se comenta que ha na Alemanha, entre os cientistas da religido, certa
resisténcia contra a fenomenologia, que ai tem se tornado cada vez menos influente. Nao creio que
isso se deva a uma descrenga na possibilidade real do processo de ‘redugao eidética’ em relagao ao
fendmeno religioso. Parece, outrossim, haver uma descrenga na possibilidade de que o eidos intuido
do fendmeno religioso possa galgar qualquer posicdo de consenso intersubjetivo. De fato, n&do se
pode esperar nenhuma ingeréncia direta na vida social decorrente do estudo do fendmeno religioso
no nivel da pessoa, mas indiretamente, esse estudo em larga escala, como no ER, possivelmente,
patrocinaria uma nova forma de ler a realidade e de se relacionar com o tema religido.
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Confrontados com suas esséncias eidéticas, todos os demais conteudos
dispostos nos cinco eixos do PCNER poderdo ser mais significativos para os alunos.
Até certo ponto, isso pode ser uma garantia de que a disciplina ndo caia em mero
subjetivismo, superando a visdo que toda e qualquer prerrogativa de natureza
religiosa seja meramente um preceito historicamente condicionado.

Por outro lado, ha ai uma grande dificuldade que permeia a fenomenologia
da religido, a se refletir em seus recursos de linguagem. A experiéncia religiosa
(especialmente em seus aspectos de profundidade), que deveria funcionar na
analise fenomenologica como aproximacéo do eidos ou ‘generalidade essencial’,
nao € uma experiéncia qualquer acessivel a inferéncia casual e a observacao
comum. Dessa limitada acessibilidade do fendbmeno religioso de profundidade, em
relacdo a outros fendbmenos cotidianos, se desencadeiam, por sua vez, outras
complicagbes de natureza comunicativa. Quanto mais ‘profunda’ for a projecédo da
consciéncia na experiéncia vivida como fendbmeno religioso — e aqui obviamente se
considera tal possibilidade — maiores ser&o as rupturas com a linguagem corrente.
Quando isso ocorre, os portadores da experiéncia que se encontram ligados ao
eidos do fenbmeno, tendem a criar uma linguagem privada, dificil de ser significada
‘desde fora’, dada a limitagdo inerente das analogias possiveis. Por mais que alguns
dos axiomas derivados de tais experiéncias possam refletir aspectos da realidade
que serao desvelados no futuro, ainda que a religido ai funcione como uma espécie
de vanguarda na significagdo de novos valores e aspectos da realidade, toda
projecdo de futuro acaba funcionando no dmbito das coletividades humanas como
uma ruptura na dimenséo simbdlica da linguagem corrente. Quanto maior o espago
de tempo que nos separa de conquistas futuras, mais a exposi¢cao de tais conquistas
soa como alienante em relacdo a nossa condi¢cado atual e, portanto, acabam sendo
socialmente menos significativas.

Ha também aquelas tradicbes em que o saber religioso tende a ser
resguardado, como nas religides de matriz africana, onde praticamente sé a prépria
comunidade de pertenca se aproxima do eidos ou quando o ‘passivo’ da experiéncia
decide simplesmente calar, renunciando ao desejo de se fazer compreendido ou, em
certos casos, renunciando a tentativa de significar para si mesmo tal experiéncia.
Por isso, quando os processos comunicativos ocupam-se do fendbmeno religioso de
profundidade, que ocorrem no nivel da pessoa, a forma como ele é tratado sera

intensamente influenciada pelo horizonte de significados dos interlocutores. O
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distanciamento em relagdo ao eidos tende a gerar toda sorte de interpretagbes
antagbnicas, caso ndo existam elementos analogos ao fendmeno religioso em
questao dentro da tradicdo dos interlocutores. Um mesmo fendbmeno religioso pode
significar desde a ‘constatacdo’ de uma patologia - que pode ser justificada pela
interpretacédo precipitada da linguagem particular como uma alienagédo oriunda da

dessignificagdo de certos simbolos linguisticos socialmente compartilhados, que

supostamente teriam assumido uma condicdo de paleossimbolos R até as
interpretacbes demasiado émicas, que tendem a significar tais fendmenos sempre e
somente pela via da tradigdo de pertenca.

Agora, se o fendbmeno religioso de profundidade é de dificil interpretacao
para psicologos, antropologos, tedlogos e cientistas da religi&o, entre outros, o que
esperar do professor de ER que, ndo raro, sequer conhece os PCNER e que na
maioria das vezes nao possui formacao adequada ao exercicio de sua profissao?

E claro que aqui ndo ha a intencdo de desestimular o professor de ER por
meio da revelagdo de aspectos irrealizaveis do empreendimento pedagogico. Antes,
este trabalho pretende nortear a atuagédo docente ao balizar algumas limitagdes que,
em verdade, sdo inerentes a qualquer projeto epistemologico. Quer-se acreditar aqui
gue a consciéncia dessas limitacdes, obtida pelo estudo que se serve da perspectiva
da linguagem, possa auferir, a0 menos, algumas vantagens pedagdgicas aos
professores de ER. Afinal de contas, se a fenomenologia pudesse dar conta de todo
problema epistemoldgico do ER sozinha, pesquisadores como Junqueira nao teriam
frisado que “o item que melhor se adapta ao Ensino Religioso se move no horizonte

do modelo fenomenoldgico-hermenéutico.”'™ (

grifo nosso).

Ha, todavia, um recurso ainda dentro da propria fenomenologia que pode
servir como um rico instrumento para os professores de ER no sentido de atenuar
essa dificuldade de aproximagdo em relagdo ao eidos do fenémeno religioso.
Vejamos. E preciso relembrar aqui o principio da intencionalidade. “[...] Toda agéo
da consciéncia é sempre dirigida para algum tipo de objeto. Consciéncia é

essencialmente consciéncia ‘de’ uma coisa ou outra”.'®® (tradugédo nossa) Até aqui,

% HABERMAS, 1987, p.26-69.

1% JUNQUEIRA, Sérgio Rogério Azevedo. Objeto do Ensino Religioso: uma identidade. In: Rever.
Ano 12, n.1, Jan/Jun 2012, p.186.

105 “[...] Every act of consciousness is directed towards an object of some kind. Consciousness is
essencially consciousness ‘of something or other”. SOKOLOVSKY, 2007, posi¢cao 122/3172.
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tratamos do principio da suspensédo preceitual apenas como exigéncia do processo
comunicativo que ocorre no espago publico da escola. Contudo, a partir de agora,
consideraremos essa ‘suspensao preceituall como consequéncia de um novo
preceito, o preceito fenomenoldgico da epoché. A epoché nada mais é do que a
tentativa de neutralizar as intengdes da atitude natural de significagdo dos
fendbmenos. Essa intencionalidade natural deve ceder lugar a uma atitude
fenomenoldgica que coloca nossos preceitos ‘entre parénteses’, de forma que aquilo
que se quer estudar ndo seja visto apenas através do lado subjetivo da consciéncia.
A abordagem fenomenoldgica passa a ser um caminho de sentido duplo. Ao mesmo
tempo em que se realiza a epoché, que nos permite escapar parcialmente dos
condicionamentos meramente subjetivos da consciéncia, realiza-se a redugao
eidética, que culmina na presenca da identidade inerente ao objeto, identidade essa
que fora capaz de evocar todas as aparéncias.

A traducdo dessa atitude fenomenoldgica para a linguagem do ER traz
resultados interessantes. Vejamos como esses principios fenomenoldgicos oferecem
meios preciosos de abordar do fendmeno religioso. O principio da neutralizagdo das
intengdes naturais — epoché — é importantissimo no estudo do fenédmeno religioso,
sobretudo porque estes sao frequentemente significados antagonicamente dentro e
fora do circulo de pertenga onde se mostram. Um mesmo fendmeno pode ser
exaltado dentro de determinada tradigdo religiosa e hostilizado por outra. Da
perspectiva da linguagem, pode-se dizer que, frequentemente, as religidbes se
utilizam do método da diferenciagdo como forma de persuasao. Em outras palavras,
tenta-se valorizar determinados aspectos da tradigdo contrastando-os com aspectos
normativos analogos em outras tradigdes. Por isso, é possivel que na aula de ER
surja entre os alunos aquilo que Gadamer chamava de ‘preconceito de autoridade’.
Nesse sentido, quando se quiser dialogar em sala de aula sobre um fenbmeno
religioso qualquer, € preciso trabalhar no sentido de remover essas lentes forjadas
em meios coercivos, de forma que as cores do fendbmeno religioso ndo sejam
distorcidas em subjetividades que n&do sdo, de fato, aparéncias evocadas pelo
fendbmeno em questdo. Uma vez assumida essa atitude fenomenolégica para com o
fenbmeno religioso, buscar-se-a, entdo, a intuicdo eidética, isto é, a inferéncia de
uma identidade essencial para o fenbmeno em questdo. Essa parece ser a forma

mais segura de os alunos discernirem o fato religioso.
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2.3.0 conceito de religiao de Tillich

Temos tentado, até aqui, valer-nos do menor numero possivel de
pressupostos, articulando-os, na medida do possivel, com certa consciéncia
hermenéutica. Aqui, iremos tratar de um novo pressuposto que se mostra
indispensavel a abordagem epistemoloégica do ER, a saber: aquilo que a priori
tomamos como significado de ‘religiao’. Evidente que hoje se colecionem muitas, de
fato, muitas tentativas conceituais de abarcar tudo aquilo que ‘religido’ pode
significar.’ Como neste trabalho nos interessam, sobretudo, os aspectos de limite e
profundidade da linguagem propria ao ER, entre os diversos conceitos que a
literatura oferece, um, especificamente, faculta-nos condi¢cbes simbodlicas especiais
no trato com nosso objeto. E aqui que parafraseio Tillich, ao considerar religido
como a dimensao de profundidade comum a todas as fun¢des da vida espiritual
humana.'”’

O interessante desse conceito, apresentado de forma eloquente por Tillich
em seu Theology of Culture, &€ que, ao fazer seu enunciado, para poder dizer o que
significa religido, o autor langca mao de uma analise perspicaz daquilo que religiao
nao pode ser e também daquilo ao qual ndo pode estar circunscrita. Tillich negou a
possibilidade de que ‘religidao’ pudesse se relacionar com alguma fungao especifica
na vida espiritual humana, demonstrando como ela exorbita o plano dessas fungoes,
quais sejam, moral, cognitiva, estética ou emocional. A partir dai, infere, entdo, que
religido seja precisamente a ‘dimensdo de profundidade’ comum a todas essas
funcbes, dimensdo essa que aponta para aquilo que é ‘derradeiro’, ‘infinito’,
‘incondicionado’, ou, simplesmente, para aquilo que chamou de ‘preocupacdes
ultimas’ do espirito humano.'®

Do ponto de vista epistemologico para o ER, esse conceito traz
consequéncias muito interessantes. Permite que ‘religido’ suba a um status de
‘dimensao’ sui generis da vida humana, constituida independente, dispensando

assim o ‘apoio’ de outro objeto de estudo qualquer. Tornar-se-ia muito dificil, sendo

106

30.

" TILLICH, Paul. Theology of Culture. New York: Oxiford University Press, 1959, p.5. [Kindle
Version, disponivel em <www.amazon.com>, posi¢cao 57].

"% TILLICH, 1959, p.7 [posicdo 80].

Uma interessante colegao de ‘conceitos de religido’ pode ser encontrada em: HOCK, 2010, p. 17-
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impossivel, a mobilidade linguistica dentro dos universos simbdlico-religiosos sem a
apreciacao dessa ‘dimensao de profundidade’. Isso porque, sem essa dimensao, a
religido tende a se marginalizar como mero dado antropologico, sociologico, historico
ou psicologico, simplificada aos pressupostos e as finalidades proprias a essas
ciéncias. Somado a isso, a dessignificagdo do conceito de religido especificamente
em relacdo as fungdes moral, estética, cognitiva e emocional da vida humana
redunda na explicita necessidade de se criar de um espago epistemoldgico
orientado para a reflexdo desse ‘sentido de profundidade’ comum a todas essas
fungdes. Um espago que possibilite aos alunos exercitar sua vontade de trazer ao
nivel da consciéncia suas ‘preocupacgdes ultimas’.

Mas é na dimensao da linguagem que esse conceito oferece seu melhor
aporte ao ER, ao indicar outra de suas especificidades epistemoldgicas. O sentido
de profundidade alocado no conceito tillichiano de religido aponta, em consonancia
com o conceito de “Transcendente’ que analisamos anteriormente, para um objeto
de estudo que extrapola o dominio da linguagem. Nenhuma das ciéncias atuais
contabiliza dentro de seus pressupostos a objetividade de algo que possa extrapolar
a linguagem, isto €, que possa exceder aquilo que nelas serve de veiculo, a menos,
€ claro, quando vao em direcdo a metafisica. Todas as ciéncias bastam-se pela
linguagem, pelos significados que produzem e pelas analogias estendidas de que
langam mé&o. Mas, no estudo da religido, ndo se pode prescindir do conceito de

transcendéncia'®

ou, lembrando Tillich, de ‘infinito’, de ‘incondicionado’. No ambito
da linguagem, equivale a dizer que o ER concebe, entre outras coisas, pensar sobre
o ‘indizivel’, sobre aquilo que torna qualquer pretensdo de analogia impossivel,
valendo-se, para tanto, dos mesmos simbolos que reconhece a limitacdo.'® A
consequéncia imediata desse processo nao pode ser outra sendo a ampliacdo do
universo simbdlico dos alunos que atendem ao ER a lhes instrumentalizar a

producao de sentido da propria vida.

%% La-se na apresentacdo dos PCNER: “Pela primeira vez, pessoas de varias tradigdes religiosas,

enquanto educadores, conseguiram juntos encontrar o que ha de comum numa proposta
educacional, que tem como objeto o Transcendente.” FONAPER, 2009, p.13.

1o Aqui, bem se poderia apresentar uma nova fun¢do da vida espiritual humana, igualmente
permeavel a dimensdo de profundidade tillichiana: a funcdo relacional que se da através dos
simbolos.
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E claro que o dialogo inter-religioso ndo pode entrar ‘na coisa em si’ e toda
pretensao por parte dos interlocutores presentes no ER de té-lo feito acarretaria uma
disfungéo linguistica que a escola n&o seria capaz de comportar sem abrir mao de
suas proprias finalidades. A contradicdo, obviamente, intransponivel nesse
momento, encontra-se no fato de que o unico sujeito que o ER n&o consegue
acomodar em seu circulo dialogal seja justamente aquele que represente a
possibilidade de validac&do de seu ‘objeto’, isto €, aquele que pretendesse falar como
medium do Transcendente. Noutras palavras, no ER € preciso considerar a
possibilidade de o Transcendente tornar-se manifesto a consciéncia humana, mas
também tem de se reconhecer que, por ora, ndo existem meios linguisticos
intersubjetivamente compartilhados que possam legitimar esse fenébmeno no espago
escolar. Essa contradicdo, evidentemente, ndo aborta as finalidades a que se
propde o ER'"", apenas indica seus limites.""?

Ao se reconhecer a existéncia dessa dimenséo de profundidade implicita no
conceito de religido, deve-se também aceitar que o ER nos exigira uma grande
capacidade de abstragcdo, uma prudéncia imperiosa no trato com o universo
simbolico das tradi¢gbes religiosas e das religiosidades dos individuos. Dai que uma
compreensao dos processos comunicativos que se desdobram por meio da
linguagem nas interagdes inter-religiosas seja imprescindivel numa epistemologia
que pretenda dar conta da diversidade religiosa brasileira e que esteja
comprometida com a alteridade. Essa alteridade, em seu reflexo na linguagem,
encontra sua realizagdo na tentativa de compreender o universo de significados dos
interlocutores e na sensibilidade no trato com esses significados, de vez que é sobre
eles que repousam as nossas ‘leituras da realidade’ e as nossas ‘preocupacgdes

ultimas’.

" Conforme os PCNER: “Proporcionar o conhecimento dos elementos basicos do fendmeno
religioso, a partir das experiéncias religiosas percebidas no contexto do educando; subsidiar o
educando na formulagdo do questionamento existencial, em profundidade, para dar sua resposta
devidamente informado; analisar o papel das tradi¢cdes religiosas na estruturacdo e manutengao das
diferentes culturas e manifestagdes socioculturais; facilitar a compreensdo do significado das
afirmacdes e verdades de fé das tradiges religiosas; refletir o sentido da atitude moral, como
consequéncia do fendmeno religioso e expresséo da consciéncia e da resposta pessoal e comunitaria
do ser humano; possibilitar esclarecimentos sobre o direito a diferenga na construgado de estruturas
religiosas que tém na liberdade o seu valor inalienavel.” FONAPER, 2009, p.47.

12 «0s Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Religioso compreendem a limitagéo do espaco
da Escola, reconhecendo como um lugar privilegiado para a experiéncia de fé e opgéao religiosa, a
familia e a comunidade religiosa.” FONAPER, 2009, p.15.
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2.4.A perspectiva da interculturalidade

Afastando-nos um pouco da fenomenologia, passemos agora a analisar
algumas caracteristicas linguisticas préprias ao dialogo inter-religioso, cuja analise a
perspectiva intercultural € capaz de privilegiar. O ER, como espago publico de
dialogo inter-religioso, devera ser capaz de equilibrar o inevitavel aparecimento da
tensdo entre identidade e diferenga. Se, por um lado, a escola ndo pode escapar a
exigéncia de uma abordagem que dé conta da diversidade do universo religioso
brasileiro, por outro lado, alunos e professores, individuos que sdo, possuem suas
préprias cosmovisdes que, nao raro, sao excludentes entre si. De que forma, entao,
equilibrar essas duas for¢cas no papel de professor de ER? Um aporte significativo
pode advir das discussdes postas nos estudos culturais.'”® Recorro a Vera Candau:

Todas as culturas [e poderiamos incluir aqui as tradigdes religiosas] [...] tém
valores e idéias, elementos que aspiram a comunicar a outros e
universalizar, mas o universalismo € incorreto, enquanto uma unica cultura
predomine e queira se impor a todos. No outro polo esta o relativismo
cultural, que afirma que todas as culturas sao relativas, nenhuma é
absoluta, nenhuma é completa, mas €& necessario propor dialogos
interculturais sobre preocupag¢des convergentes, ainda que expressas a
partir de diversos universos culturais. [...] [Portanto] € necessario negar
tanto o universalismo quanto o relativismo absolutos."™

Disso ndo deve ser inferido, obviamente, que a crenga do individuo na
suficiéncia de sua propria tradicédo religiosa seja ilegitima, por exemplo, diante das
dimensdes soterioldogica ou ontoldégica da vida. A crengca nessa suficiéncia so
assume um carater incapacitante quando leva o sujeito a negar a necessidade geral
do dialogo inter-religioso, isto €, quando o sujeito considera a priori que esse dialogo

seja de todo improficuo. Neste ultimo caso, contrariar-se-ia a perspectiva

intercultural, que entende ser necessario o reconhecimento de que nenhuma

"% Limitar-me-ei a um recorte bem especifico dentro dos estudos culturais, privilegiando a perspectiva

de Vera Candau, que representa uma posigdo bastante central e ponderada sobre o assunto. A
referida autora lida com o conceito de ‘interculturalidade’, ao invés, por exemplo, dos conceitos de
‘pluriculturalismo’ ou ‘multiculturalismo’, que geralmente apontam para dois polos distintos dos
estudos culturais. Esses polos representam genericamente movimentos linguisticos que sugerem,
respectivamete, uma propensdo ao assimilacionismo cultural universalista e uma tendéncia ao
relativismo cultural.

"4 CANDAU, Vera Maria. Direitos humanos, educagdo e interculturalidade: as tensdes entre
igualdade e diferenca. In: Revista Brasileira de Educag¢é&o. v.13 n.37 jan./abr. 2008. p. 48.
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tradicdo abrigue sozinha toda a riqueza contida no conceito de ‘humano’. “Nenhuma
da conta do humano.”"

Porém, ao se considerar o sentimento de pertenca religiosa, a perspectiva
dos estudos culturais pode causar certo desconforto. E que ai a nocdo de
religiosidade tende a se limitar a um aspecto entre outros dentro da generalidade do
conceito de cultura, desprivilegiando no dialogo suas especificidades.

A cultura deve ser considerada como o conjunto dos tragos distintivos,
espirituais e materiais, intelectuais e afetivos que caracterizam uma
sociedade ou um grupo social e que abrange, além das artes e das letras,

os modos de vida, as rngneiras de viver juntos, os sistemas de valores, as
tradigdes e as crengas.

Nessa passagem da Declaragdo Universal sobre a Diversidade Cultural da
UNESCO, fica claro o respaldo da dimensé&o espiritual da vida humana dentro do
conceito de cultura. Isso, certamente, representa uma tentativa relevante de
aproximacéao da ‘integralidade do humano’. Os estudos culturais beneficiam-se muito
desse conceito. Contudo, o que transparece na linguagem € que, quando se fala
pelo viés das culturas, ndo se tem a mesma mobilidade linguistica no tratamento do
universo simbolico proprio a religido que aquela possivel por meio de uma
abordagem especificamente voltada a religido.

Todavia, o que nos interessa aqui sdo aqueles aportes, aquelas reflexdes que
a cultura, como macro-categoria de analise da realidade, propicia. Subentendendo
dentro do termo ‘cultura’ as nogdes de ‘tradicdo religiosa’, ‘espiritualidade’,
‘religiosidade’, etc., enumeremos alguns subsidios tedricos que a perspectiva
intercultural pode emprestar ao ER:
| - HA& a necessidade de nos movermos em direcdo a “superacao do debate entre o
universalismo e o relativismo cultural”."” Como ja foi dito, isso é patente para o ER,
fundamento sem o qual sequer seria possivel qualquer pretensdo epistemolbgica

capaz de abranger a diversidade religiosa da sociedade brasileira.

"1 CANDAU, 2008, p.49.

116 DECLARACAO UNIVERSAL SOBRE A DIVERSIDADE CULTURAL. 2002. Disponivel em:
<http://lunesdoc. unesco.org/images/0012/001271/127160por.pdf>. Acesso em: 12 ago. 2012.

""" SANTOS apud CANDAU, 2008, p.48.
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Il - “Todas as culturas possuem concepgoes da dignidade humana.”'® Sendo assim,
antes de tentar universaliza-las, convém que essas concepg¢des passem pelo ‘crivo’
do teste do contato com ‘o outro’.

Il - “Os grupos culturais ndo sdo homogéneos e padronizados. [...] E necessario
identificar e potencializar aquelas versbes mais abertas, [...] que favorecam o
didlogo com outras culturas”.'”® A motivacdo por detras da iniciativa do dialogo inter-
religioso pode dar-se ao se constatar a existéncia de problemas e preocupacdes
convergentes.

IV - “Os processos de hibridizagcao cultural séo intensos e mobilizadores da
construcdo de identidades abertas”.' Aqui a autora pressupde que as culturas ndo
séo puras, salientando que toda tentativa de natureza social de promover a pureza
cultural e étnica redundou em resultados desastrosos, no prejuizo das noc¢des de
dignidade humana.

Trazendo esses aspectos para dentro do ER, ha razées de sobra ai para que
se fomente deliberadamente a inter-relacdo de alunos advindos das diferentes
tradi¢cdes religiosas que se possam fazer representar no espago escolar. Facultar
essa inter-relagdo passa, nesse sentido, a ser um dos objetivos do ER. E nesse
dialogo inter-religioso que os polos ‘identidade’ e ‘diferenga’ comegam a convergir
para preocupacgdes comuns. Para Vera Candau:

[...] Essa posigao situa-se em confronto com todas as visdes diferencialistas
que favorecem processos radicais de afirmagao de identidades culturais [e
religiosas] especificas, assim como com as perspectivas assimilacionistas,
que nao valorizam a explicitacdo da riqueza das diferengas culturais [e
religiosas]. [...] Concebe as culturas em continuo processo de elaboragéo,
de construgao e de reconstrugdo. Certamente cada cultura tem suas raizes
[sobretudo na dimensdo religiosa], mas essas raizes sao histéricas e
dindmicas. N&o fixam as pessoas em determinado padréo cultural.”’

Transferindo a reflexdo para o campo do ER, podemos inferir que toda vez
que o sentimento de pertenga circunscrito a determinada comunidade religiosa
exorbita o sentimento de pertenga em relagdo a ‘comunidade humana’, corre-se o

risco de cair na formacdo de guetos culturais e religiosos, de ‘apartheids socio-

"8 SANTOS apud CANDAU, 2008, p. 48.
"9 SANTOS apud CANDAU, 2008, p. 49.
20 CANDAU, 2008, p. 51.
21 CANDAU, 2008, p. 51.
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culturais’. Habermas reconhece que, historicamente, coube a religido o papel de
coesdo social, isto é, de que a religido era aquela dimensao capaz de dar sentido
a vida coletiva. Contudo, atualmente, essa coesao se da por meio de uma ‘agao

comunicativa’?®

voltada para um consenso intersubjetivo. Isso passou a ser possivel
quando as forgas coercivas da Igreja comecaram a diminuir. No caso do dialogo
inter-religioso, esses consensos intersubjetivos aparecem na medida em que se
consegue convergir o didlogo para preocupagdes comuns as diversas tradicdes
religiosas. Afinal, ndo se pode unir as pessoas a menos que exista um interesse
comum a elas. Todavia, contrariando esse fluxo estdo os chamados ‘processos
radicais de afirmagao de identidades’, que vao, precisamente, na contramao de um
nexo social. E importante que o professor esteja atento a isso, pois, em sala de aula,
esses processos podem apresentar-se na forma de um discurso trazido pelos
alunos, discurso esse que tende a ser marcado por um tom coercivo.

Em relagdo ao préprio professor de ER, contanto que sua identidade religiosa
nao seja um impedimento ao acesso aos saberes produzidos e acumulados pela
humanidade, fungdo essa primordial da escola, ndao ha, teoricamente, nenhum
problema em se ter um embasamento exclusivista da fé na esfera pessoal. Todavia,
isso implica em que saibamos ouvir e disponibilizar para os alunos as perspectivas
que n&o compartilhamos, no melhor de seus argumentos.

Se, por um lado, n&o é razoavel e nem saudavel que o professor abra mao de
sua identidade religiosa para poder integrar um dialogo inter-religioso, por outro, o
que se percebe é que o didlogo entre pessoas de diferentes tradigbes religiosas,
como bem lembrado por Schock, “supde um desenvolvimento dinamico, cujo
decorrer e cujas consequéncias ndo podem ser fixadas no inicio do processo”.** Em
poucas palavras, ndo podemos valorizar 0 que desconhecemos e, portanto, nao
podemos ter ideia daquilo que passaremos a valorizar, visto que ndo sabemos e

nem temos o controle daquilo que passaremos a conhecer depois da interacdo com

2 MENEZES, Anderson de Alencar. Habermas e a religido. Cole¢cdo Habermas vol.1. DVD. Sao

Paulo: Paulus, 2012.

12% “Acao comunicativa ou competéncia comunicativa é uma forma de acdo social em que os
participantes se envolvem em igualdade de condigbes para expressar ou para produzir opinides
pessoais, sem qualquer coercéo [exceto aquela exercida pela prépria forga do argumento], e decidir,
pelo principio do melhor argumento, agdes que visam determinar a sua vida social”’. (PINENT, 2004,
p.51).

124 PIVA apud Schock, 2012, p. 40.
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o outro. Dessa forma, devemos também considerar que, ao final dessa interacéo
entre pessoas diferentes, cada um possa ter recebido aportes aos seus pontos de
vista e a sua cosmovisdo. Quando esses aportes sdo periféricos em relacdo a
cosmovisdo do individuo, eles reforcam a identidade religiosa que ja existia. Quando
esses aportes sao ‘essenciais’, mas nao ferem de todo as bases da cosmoviséo
individual, eles podem funcionar como germes de sentimentos de dupla ou multipla
pertenca religiosa, com base numa cosmovisdo sincretista. Quando esses aportes
sdo capazes de derrubar os pilares mais essenciais da fé ligada a identidade
religiosa, dizemos que ha uma ‘conversao’.

Embora a escola ndo possa ter nenhum comprometimento direto com esses
processos, a meu ver, todos eles s&o legitimos e, de certa forma, representam
sinteticamente a dindmica da interagéo religiosa humana. Todos eles s&o produtos
de ‘crises de significacdo da realidade’ e todos sdo bem-vindos, contanto que nao
sejam frutos de uma ‘pseudo-comunicagdo’.’® Nenhum desses modelos implica na
‘perda da identidade’, como as vezes se procura afirmar, mas tdo-somente num
‘deslocamento da identidade’. Mesmo o sincretista possui uma identidade religiosa,
mesmo que sua cosmovisdo contemple aspectos da fé inconciliaveis aos olhos do
outro. S6 que, nesse caso, essa identidade ndo tem amparo e ndo pode ser

significada pela via de uma Unica tradigdo.™®

125 Pseudo-comuncacéo, na acepcédo habermasiana, € o resultado de um processo dialogal onde

existem perturbagdes na comunicagéo nao reconheciveis pelos interlocutores, gerando com isso mal-
entendidos que sdo tomados na aparéncia de um consenso ilusorio.

'?® Para evitar maiores digressodes, deixo a questdo do sincretismo religioso para ser abordada no
capitulo seguinte.
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3. REFLEXOS EPISTEMOLOGICOS NA PRATICA DOCENTE DO ER
3.1.Linguagem na literatura do ER

Que bom se nao fosse assim, mas em boa parte da literatura que pretende
ou pretendeu servir de aporte ao ER s&o encontrados muitos problemas na
dimensdo da linguagem e no ambito dos pressupostos adotados. Isso exigira
discernimento por parte dos professores.

N&o me refiro aqui a contenda ja desgastada entre os preceitos da teologia e
das ciéncias da religido. Mesmo porque, em fungdo da complementaridade de seus
enfoques, ambas perspectivas sejam importantes do ponto de vista epistemologico
para o ER. Fagamos uma pequena digressdo para considerar essa
complementaridade. A Teologia, ndo raro, tem sido apontada pelas Ciéncias da
Religidao como ponto de apoio de leituras monoldgicas da realidade. Nesse sentido,
as Ciéncias da Religidao tém ajudado a Teologia a se reinventar, na medida em que
coloca em pauta questdes outrora consideradas como ‘simplesmente dadas’. Porém,
se, por um lado, as Ciéncias da Religido tém a vantagem de contemplar o fenbmeno
religioso ‘desde fora’ das tradigbes religiosas, privilegiando seus aspectos
antropoldgicos, sociolégicos, fenomenoldgicos, etc., por outro lado, falta as Ciéncias
da Religido, justamente, a ‘visdo de dentro’. A ciéncia precisa abdicar de viver aquilo
que escolhe por objeto de estudo. Contudo, se noés, de fato, desejamos estar
comprometidos com a alteridade e com o respeito a realidade do outro, é
fundamental que conhegamos os aspectos de profundidade das tradi¢gbes religiosas,
isto é, os aspectos de profundidade contemplados em suas ‘teologias’. Como
poderiamos desenvolver a capacidade de nos colocarmos no lugar do outro em
assuntos de religiosidade se ndo possuissemos nenhum entendimento da dinamica
interna da vida religiosa do outro. Simplesmente ndo podemos nos colocar num
lugar que n&o conhecemos. Quando, por exemplo, os cientistas da religido apontam
para a superacéo do relativismo religioso, a isso equivale reconhecer a necessidade
de frentes teoldgicas de diversas tradi¢gdes religiosas exercitando uma aproximagao
a verdades irredutiveis. Dessa forma, ainda que hoje a literatura a nivel nacional
esteja apontado para a graduagédo em Ciéncias da Religido — Habilitagdo em Ensino
Religioso como o mais adequado para a formagédo do professor de ER, fato esse
gque nao deixamos de endossar aqui, ainda assim, ndo poderiamos prescindir do

estudo das ‘teologias’, dimens&do esta que, alias, corresponde a um dos eixos
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organizadores dos conteudos apontados pelos PCNER. A literatura que é produzida
com clareza, seja com preceitos das ciéncias da religido, seja com preceitos
teologicos, pode e deve ser bem recebida e incluida no processo dialdégico do ER,
desde que se resguarde a isonomia entre as tradi¢ées. O problema comega quando

aparecem nessa literatura elementos que geram uma ‘comunicagao

sistematicamente distorcida’.

Muita literatura foi produzida para o ER apdés a LDB de 1971 (Lei n.
5692/71), por ocasido da Reforma do Ensino no pais. Com o fim do entdo ‘modelo
catequético’ do ER e com o surgimento do ‘modelo axioldgico’ ou ‘teolégico’ que
pretendia atender melhor a pluralidade religiosa brasileira'®, iniciou-se um periodo
em que muitos autores do campo da religido se langaram ao estudo de tradigbes
religiosas alheias. A literatura produzida como aporte ao ER nesse periodo entre
LDBs (de 71 e 96), por vezes referenciada até hoje, foi marcada por muitas
perturbacgdes linguisticas que podem passar desapercebidas pelo professor de ER.

Para ilustrar essas distorgdes na linguagem, sem a necessidade de um caso
em especifico, apresento um exemplo genérico expressivamente recorrente na
literatura a que tive acesso, talvez com alguns exageros caricaturais. Determinado
autor, pertencente a certa tradicdo religiosa, introduz seu texto expondo sua
intencdo de analisar outra tradigao religiosa. Ainda na apresentagédo do trabalho o
autor delimita seu enfoque dentro de alguma das perspectivas mais comuns hoje as
Ciéncias da Religido (note-se que séo evitados pressupostos teoldgicos) como, por
exemplo, os aspectos historicos ou sociolégicos da tradicdo religiosa a ser

2T Termo empregado por Jirgen Habermas para designar a comunicagcdo com perturbacgdes

linguisticas intencionais de uma das partes, geralmente ndo percebidas pelo interlocutor.

126 Como vimos no primeiro capitulo, esses modelos ndo eram chamados assim na sua época, mas
atualmente ha razoavel consenso na interpretacdo desses periodos histéricos do ER no Brasil. Os
termos empregados para designa-los podem variar um pouco, mas, em geral, representam
caracteristicas contextuais semelhantes. Recapitulando, o ‘modelo catequético’ é empregado aqui
para representar a pratica do ER naquele “[...] contexto histérico, no qual o Brasil mantinha ligagcao
com a Igreja Catdlica. Em outras palavras, referente ao Estado Brasileiro enquanto Estado Religioso.
Diz respeito tanto ao periodo Colonial quanto ao seguinte, com a instituicdo do Império do Brasil que
adotou o catolicismo como religido oficial.” J& o modelo teoldégico ou axioldgico é aquele cuja
“principal caracteristica é a vinculagao teoldgica com as tradi¢des religiosas, que podem ocorrer com
referéncia explicita a doutrinas, dogmas de fé, etc, ou mesmo pela pressuposicdo de uma
antropologia teologica expressa por meio da alteridade e da transcendéncia”. [RAMOS, William
Marcos. Modelos de Ensino Religioso: Contribuicbes das Ciéncias da Religido para a superagéo da
confessionalidade. Belo Horizonte: PUC, 2010. p. 100-101.]

Para um aprofundamento sobre os modelos do ER, sugere-se ainda: PASSOS, Joao Décio. Ensino
Religioso - Constru¢do de uma proposta. Sdo Paulo: Paulinas, 2007. p. 49-68.
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abordada. Nao raro, o autor compromete-se a nao tecer comparagdes ou
julgamentos de valores entre a sua tradi¢cdo religiosa e aquela que ira abordar, de
forma a buscar credibilidade pela via de uma ‘imparcialidade’ discursiva. Por vezes,
passa a tratar da matéria com agudeza intelectual tamanha que o leitor leigo quase
se sente diminuido diante do texto. Esse texto geralmente aparece recheado com

simbolos extrinsecos ao mundo da vida'®

do leitor ao qual se dirige. O autor,
evidentemente, expde os significados de suas importagdes linguisticas, sé que de
forma parcial e no aproveitamento de suas conclusdes, mas o leitor ndo sabe disso
e, portanto, nem suspeita de que precisa se aprofundar nos significados daquele
universo simbdlico distante. Em certa altura do texto, o leitor, se incauto, ja esposou
os argumentos do autor e acredita ter aprendido algo ‘substancial’ sobre a tradigao
religiosa estranha. Para terminar, nas consideragdes finais, o autor pde-se um pouco
mais a vontade para ajuizar sobre a matéria e, deliberadamente, hostiliza o seu
discurso em detrimento da tradig&o religiosa abordada.

Exageros a parte, dificil que nds, interessados na area do ER, ndo tenhamos
nos deparado com trabalhos que reproduzam esse cliché linguistico. Vale relembrar
que ndo estou aqui fazendo uma critica em prejuizo da Teologia e em favor das
Ciéncias da Religido, mesmo porque, exemplos de linguagem sistematicamente
distorcida também sado encontrados entre os trabalhos produzidos no meio das
Ciéncias da Religido. O que quero evidenciar s&o esses disfarces linguisticos que s6
favorecem os preconceitos e a manutengdo dos estereoétipos culturais e religiosos.
Quando um discurso de natureza critica se reveste de ‘imparcialidade’, tratando de
forma leviana o universo simbdlico alheio, corre-se o risco de que essa critica se
acabe tornando n&o uma critica da realidade (minimamente passivel de ser
consensuada dialeticamente), mas a critica de uma ‘projegdo’ distorcida da
realidade.

29 Embora a expressdo ‘mundo da vida’ tenha sido cunhada por Husserl, emprego aqui o sentido

elaborado por Habermas: “Mundo da vida’ ou ‘mundo vivido’ € a dimensdo da vida ligada a
reprodugao simbdlica e, portanto, a interagcido social. Refere-se “a maneira como os atores percebem
e vivenciam sua realidade social. O mundo vivido compde-se da experiéncia comum a todos os
atores, da lingua, das tradigbes e da cultura partilhada por eles. [...] representa aquela parte da vida
social cotidiana na qual se reflete o ‘6bvio’, aquilo que sempre foi, o inquestionado. O mundo vivido
apresenta contudo duas facetas: a faceta da continuidade e das ‘certezas’ intuitivas e a faceta da
mudanga e do questionamento dessas mesmas certezas, que, portanto, € objeto da critica numa
acado comunicativa.” (FREITAG, Barbara. Habermas e a teoria da modernidade. Cad. CRH, Salvador,
n. 22, p.138-163, jan/jun 1995, p.141).
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Evidentemente que a critica é necessaria, sobretudo no espago escolar, mas
ela deve ser intencional e honesta para com o leitor e em relacdo aquilo que se
critica. Uma critica teoldgica ‘desde fora’ pode ser bastante util quando pautada em
uma leitura profunda e respeitosa da realidade alheia e quando se assume o
horizonte de significados do qual se fala. Mas isso n&o é tarefa facil! Antropdlogos
dedicam longos periodos em processos de socializagdo e aprendizagem da lingua
dos grupos que estudam, pois sabem que a lingua ndo & mero meio de
comunicagado, mas o0 meio de transporte da prépria cultura, com todas as suas
especificidades, inclusive sua espiritualidade. Nesse sentido, a ‘leitura da realidade’
de uma determinada tradigdo, via de regra, sera mais auténtica e substancial
quando descrita ‘desde dentro’, contanto, evidentemente, que a perspectiva adotada
nao prescinda de um horizonte de significados mais amplo.

Esse tipo de comunicagao sistematicamente distorcida exemplificada acima
atesta de forma contundente aquilo que Habermas denunciava como ‘consideracao
da pessoa como meio e ndo como fim."* Em poucas palavras, o leitor deixa de ser
prioridade no processo comunicativo junto com o conteudo semantico do texto que
passa a servir apenas para promover um ‘entendimento’ planejado e mais ou menos
velado que convenha ao emissor.” Esses interesses escusos sdo tomados como
mais importantes do que a necessidade de entendimento prépria ao ato
comunicativo e, portanto, passam a gerar toda sorte de pseudo-comunicagao.'*

Decerto que os processos de pseudo-comunicagdo gerados por essas
perturbagdes linguisticas ndo se restrinjam ao ambito da pertenca religiosa. Também
o ateu e o agnédstico podem valer-se do distanciamento permitido pelos

pressupostos ‘cientificos’, como no exemplo caricatural supramencionado, para

** MENEZES, 2012.

3! parafraseando Cardoso, para Habermas, s&o quatro os niveis de validade que uso da linguagem
deveria pressupor: 1) que o que é dito é inteligivel; 2) que o conteludo expresso em linguagem é
verdadeiro; 3) que o emissor justifica-se por certos direitos sociais ou normas que s&o invocadas no
uso do idioma; 4) que o emissor é sincero no que diz, ndo tentando enganar o interlocutor.
CARDOSO, Ezio Jodo. Teoria da Acdo Comunicativa de Habermas e suas implicagdes no processo
educativo. Disponivel em: <http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/portals/pde/arquivos/1073-2.pdf>.
Acesso em: 10 jul. 2013, p.5.

%2 Uso a expressdo ‘pseudo-comunicagdo’ no sentido apontado por Habermas, como aqueles
processos em que, mesmo havendo da parte dos interlocutores a intencdo de se chegar a um
entendimento, ndo se consegue na pratica verificar a existéncia real de comunicagdo em fung¢éo de
distarbios linguisticos imperceptiveis as partes envolvidas. Os interlocutores pensam que se
compreendem, mas se encontram imersos num sistema de mal-entendidos que por vezes tomam a
forma de um falso-consenso. (HABERMAS, 1987, p.41-42).
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diminuir, obscurecer, simplificar ou tornar superficiais um fenbmeno ou preceito
religioso qualquer, sem a devida ‘responsabilidade simbdlica’. Para todos os efeitos,
esses disturbios na linguagem, tenham eles origens confessionais ou abertamente
nao confessionais, parecem funcionar como mecanismo de defesa no qual o
narrador busca dessignificar o universo simbdlico alheio, sobretudo aqueles
aspectos que nao tenha conseguido equilibrar dentro de sua propria cosmoviséo ou
através de sua tradicdo, com o fim de encontrar uma confirmagdo de sua
perspectiva na realidade. Evidentemente, aqui consideraremos que a critica pontual
e com objetivos construtivos n&o necessita de tais mecanismos de distorgdo da

linguagem para ser enunciada.'

3.2.Intimidade com o universo simbdlico das tradi¢coes

A polissemia dos termos empregados para descrever determinados
fendbmenos religiosos também contribui para que se reproduza essa tendéncia a
pseudo-comunicagao. Professor e alunos podem dedicar bastante tempo a questbes
especificas dentro do espacgo de dialogo inter-religioso, mas isso nao significa que,
necessariamente, haja comunicagdo real. Um longo dialogo inter-religioso pode
terminar sem que nenhum dos interlocutores perceba que varios termos de que se
utilizavam para se expressar, eram traduzidos pelo receptor em sentido bastante
distinto daquele que se pretendia imprimir ao emiti-lo.

Consideremos dois exemplos. Tomemos primeiramente a palavra ‘intuigao’.
Em seu sentido mais comum no ocidente, intuigdo pode significar um
pressentimento ou talvez um insight de natureza animica sobre alguma coisa que se
quer realizar, solucionar, propor, etc. Ja no contexto da fenomenologia, a mesma
palavra significa - parafraseando Sokolowsky - simplesmente estar na ‘presenca’
daquilo ao qual se projeta a consciéncia.” Por sua vez, na linguagem mistica, tanto

do ocidente quanto do oriente, intuicdo pode referir-se a possibilidade de contato da

3 E claro que essa afirmagao s6 pode ter pretensdes de validade na sociedade moderna em que

uma racionalidade intersubjetiva comeca a ser valorizada através de garantias minimas a livre
expressdo do pensamento, sem as estruturas coercivas a atuar no prejuizo dos falantes. Ainda
assim, vale lembrar que, em circunstancias onde a comunicagao é perturbada por muitos elementos
coercivos, além do proprio argumento, 0 mais comum € que se lance mdo de uma linguagem
sistematicamente distorcida. Lembre-se, por exemplo, de que esse foi um dos recursos utilizados por
alguns artistas brasileiros durante o periodo da ditadura militar no Brasil ao veicularem seus versos
com duplo sentido.

13 SOKOLOWSKY, 2007, posicdo 461/3172.
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consciéncia com a esfera sobrenatural, seja com uma ‘forga’, seja com um ser
sobrenatural. No espiritismo, consideremos ainda, intuicdo é geralmente entendida
como sinbnimo de mediunidade, isto €, como capacidade de ‘sintonizar’ consciente
ou inconscientemente com as sugestdes de outra ‘inteligéncia® que vive na
erraticidade espiritual.

Um outro exemplo de polissemia € o da palavra ‘meditacao’. Na tradigcao
ocidental cristd, a palavra meditagdo geralmente sugere um momento a que se
reserva o individuo para refletir sobre os feitos de um dia ou de uma etapa da vida,
no qual se busca ponderar quais atitudes, palavras ou pensamentos devem ser
repetidos e quais devem ser evitados. Isto €, meditacdo aqui pode ser entendida
como sindnimo de auto-analise. Ja na perspectiva oriental, meditacdo € bem outra
coisa. Na tradicdo budista e na tradicdo indiana de Patanjali, meditacdo significa
geralmente a ‘fusdo’ ou ‘integragao’ da consciéncia individual com o ‘objeto’ sobre o
qual se medita, implicando um sentido de unidade. Deriva-se dai ainda outro
sentido, veiculado corriqueiramente na linguagem tanto no ocidente como no oriente,
o da meditagdo ndo como ‘fim’, mas como tentativa ou ‘pratica’ na qual se busca
uma aproximagao ou a realizacdo dessa unidade implicita no meditar.

Esses s&o pequenos exemplos de simbolos linguisticos dos quais os alunos
podem se valer no ato discursivo sem conseguir, todavia, produzir comunicagéo real.
A menos que entre ai uma terceira pessoa, neste caso, o professor, que deveria
estar habilitado para tal, ndo ha maneira imediata de os alunos tomarem consciéncia
de seus sistemas de mal-entendidos. E aqui que se mostra imperativa a presenca de
um profissional que tenha um minimo de mobilidade linguistica nos universos

simbolicos das tradigdes religiosas que entram no processo dialdgico da escola.

Por tradigbes religiosas aqui se compreende a sistematizagdo do fenébmeno
religioso a partir de suas raizes orientais, ocidentais, africanas e indigenas,
que exige para o seu ministério (ou mister) um profissional de educacgéo
sensivel a pluralidade, consciente da complexidade sociocultural da questao
religiosa e que garanta a liberdade do educando sem proselitismo."

Mas o fato € que esse tipo de profissional ainda € bem escasso. E
provavelmente continuara a ser enquanto ndo houver uma base nacional comum de

formagao docente para o ER, formagao essa pensada hoje diferentemente por cada

'3* FONAPER, 2009, p.13.
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sistema de ensino, como ja vimos, em consonancia com as disposi¢cdes da atual
LDB.

Considerando isso, qual sera, entdo, a maneira mais proficua de abordar o
fendmeno religioso em seu sentido profundo e subjetivo de fé, e fazer disso algo
proveitoso para os alunos? Penso que seja mais proveitoso que se tome como ponto
de partida o discurso (escrito ou falado) produzido dentro da tradigdo religiosa em
questdo’®, com sua fundamentagdo teoldgica, atentando, obviamente, para que
esse discurso ndo seja émico a ponto de desconsiderar as finalidades da escola.

Devera ser ético™

em suas formulagdes e, sobretudo, pensado como tentativa de
aproximacao ao universo simbdlico de alunos e professores. A critica, por sua vez,
parece ser melhor administrada como consequéncia de uma primeira abordagem
‘desde dentro’ e dosada de forma consoante com o principio da alteridade. Na
pratica, isso significa priorizar um contato inicial com o fenémeno religioso amparado
nas teologias que o signifiquem positivamente, para somente depois partir para uma
‘compensacao dialogica’.

Na escola, onde se valoriza bastante a capacidade critica dos alunos com
vistas a superacao das endemias e injusticas sociais, ha que se ter cuidado com a
critica de aspectos de universos simbdlicos que ndo se dominem, em que ainda nao
se possua a devida mobilidade linguistica. Assim evita-se cair, como diziamos antes,
na critica de uma projecdo distorcida da realidade alheia, reprodutora de
esteridtipos culturais. Afinal, ainda que se quisesse, como seria possivel sair
apontando de imediato para os possiveis déficits de racionalidade das culturas e
religiosidades, sem sequer conhecer o contexto de seus pressupostos, isto é, suas
origens e o tipo de necessidade a que parecem ter respondido historicamente?

Vale ainda lembrar que, em matéria de religido, a critica ndo podera ser

veiculada da maneira como fazemos em outras areas de conhecimento. Se uma

136 Obviamente que aqueles que ja entraram em contato com tradi¢des religiosas alheias e que

aprenderam a valorizar esse contato, geralmente, se tornam bons interlocutores dessas tradi¢cdes, na
medida em que dominam o universo simbdlico de sua tradi¢gao e, portanto, conhecem e preveem as
dificuldades de significacdo que a sua comunidade poderia encontrar diante do universo simbdlico
estranho. Todavia, como veremos mais adiante, esses interlocutores ndo conseguem entrar no
horizonte mais basico de inteligibilidade, isto €, nos mitos dessas culturas e, portanto, sua linguagem
%L;ase sempre apres’e_ntaré com a|gl;m’.16$ alien?gées em re’Ia(;éo_ a realidade que se quer aborgar. )

Uso o vocabulo ‘ético’ como anténimo de ‘émico’, isto é, o discurso devera levar em consideracao
ndo somente os pardmetros e valores correspondentes a cultura de origem, mas também aqueles
que lhe sao extrinsecos, compartilhados no meio em que se quer veicular o discurso.
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critica é feita a um calculo matematico, a uma inferéncia da fisica ou a outras
experiéncias de observagcdo comuns a ciéncia, os interlocutores que as defendem
nao sao tao afetados, porque, via de regra, esses conhecimentos ndo embasam
suas ‘leituras da realidade’. Digo ‘via de regra’ porque, quando aceitamos o primeiro
pressuposto apresentado neste capitulo, parafraseando Tillich, de que religido € a
dimensao de profundidade comum a todas as fung¢des da vida espiritual humana,
entdo, ndo é dificil reconhecer que toda vez que cada area do conhecimento
humano ou cada ramo da ciéncia se aproxima dessa dimensdo de profundidade
subjacente, entdo, esse saber passa a funcionar como um ‘mito’'* sobre o qual se
assenta a ‘leitura da realidade’. E neste caso a critica a esse tipo de saber se
igualaria a critica de pressupostos religiosos, que tendem a mobilizar nos
interlocutores seus recursos de linguagem mais intensos a atuar na conservagao da
propria identidade.

Agora, se aceitamos que o contato com outras tradigdes religiosas deva ser
introduzido por meio de uma abordagem que desfrute de mobilidade linguistica
dentro da cultura em questao, entédo, a conclusdo € uma so: a produgao da literatura

de apoio ao ER necessita ser redigida por muitas, muitas maos.
3.3.Fenémeno religioso e ceticismo: distancias simbdlicas

Embora o fendmeno religioso, pela propria indicagdo dos PCNER, seja
valorizado como ‘objeto’ passivel de analise no espaco e no tempo do ER, ainda
assim, a escola, como espago democratico que €, devera contemplar também
aqueles que nao acreditam na utilidade da interpretagdo de tais fenédmenos e
também aqueles que o tomem por mera hipostase. Falo, respectivamente, de
agnosticos e ateus. Claro que aqui me refiro aos aspectos de profundidade do
fenbmeno religioso, pois a ingeréncia de preceitos e vivéncias religiosas na esfera

sociologica, antropoldgica, psicoldgica, etc, é incontestavel, tornando incontestavel

138 Emprego aqui o termo ‘mito’ no sentido explicitado por Panikkar “[...] como o horizonte mais basico

de inteligibilidade. Mito é aquilo em que se cré sem crer que se cré [...] o ponto ultimo de referéncia, a
pedra de toque da verdade pela qual os feitos sdo reconhecidos como verdades. O mito, quando
nele se cré e se vive desde dentro, ndo exige ser examinado mais profundamente, isto &, ser
transcendido na busca de algum fundo ulterior; unicamente exige que se faga cada vez mais explicito,
pois expressa o proprio fundamento de nossa convicgdo sobre a verdade” (tradugdo nossa).
PANIKKAR, Raimon. La intuition cosmoteandrica - Las tres dimensiones de la realidad. Madrid:
Trotta, 1999. p.33.
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também a necessidade de seu estudo. Porém, como ja vimos, o estudo do
‘fendbmeno religioso de profundidade’ tem uma séria implicagao epistemoldgica para
o ER. Sem ele, a presenca do ER no curriculo escolar estaria alicercada apenas em
categorias mais ou menos materiais, numa especie de utilitarismo baseado em
aspectos sobrejacentes da religido aos quais se atribuem interferéncias patentes na
vida humana.

Contudo, quando voltamos ao eidos do fendbmeno religioso, em sua
dimensé&o subjetiva traduzida como experiéncia religiosa, entdo, torna-se bastante
delicado o dialogo. Para o ateu que desacredita na possibilidade de uma significagao
positiva da experiéncia religiosa de profundidade, sua perspectiva em sala de aula
acabara sendo, por exemplo, como aquela do individuo que mantém uma postura
cética em relagao a chegada do ser humano ao solo lunar. Deveras, qualquer um de
nos tem o direito de ndo acreditar nessa faganha humana e mesmo de expressar
nossa descrencga em relagao a ela, concluindo pela irrelevancia do assunto. Todavia,
isso ndo significa que as escolas deverdo desconsiderar esse evento, excluindo-o do
curriculo, mesmo porque tal posicionamento é bastante peculiar e minoritario e,
portanto, absolutamente distante de um consenso intersubjetivo. Ao professor,
evidentemente, cabera o dificil papel de mediador desse processo dialdgico,
balizando a fronteira entre um ceticismo saudavel e um ceticismo destrutivo que se
inclina ao repudio de tudo aquilo que provenha das tradicoes.

Tal atitude ponderada do professor sera igualmente importante em situagoes
analogas como, por exemplo, na analise de certos textos que aparecem nas
diversas escrituras onde nao é possivel precisar se o conteudo semantico foi escrito
com o fim de transmitir uma mensagem de forma literal ou se o texto pode ser
reconhecido como alegorico. Nesses casos, o limiar entre a literalidade e a alegoria
é algo extremamente controverso. Quando esse tipo de contenda surge em sala de
aula, espera-se que o professor possa oferecer uma palavra mediadora e
ponderada, que mantenha o horizonte de significados aberto e, ao mesmo tempo,
sem com isso cair num relativismo hermenéutico absoluto, que esterilize o saber
religioso em sua ingeréncia no aspecto pratico da vida.

A inferéncia do conteudo das escrituras como factual ou alegdérico sempre
estara condicionada a capacidade individual ou coletiva de atribuir significados a
essas narrativas, relacionando-as com a leitura da realidade oferecida pela tradicao

a que se pertence. Os riscos sempre aparecem nos extremos. De um lado, as mais
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forcadas e elasticas interpretagbes que justificam cada pequena passagem
escrituristica em sua literalidade, frutos de uma hermenéutica desprovida de uma
dimensao autocritica. No polo oposto, a perspectiva que contempla tudo como
alegoria, incapaz de ultrapassar o limite das categorias materiais de analise.

No primeiro caso, o intérprete parece nao ser capaz de perceber o espago
gue existe entre a sua compreensio do contexto do autor e o contexto real do autor.
Antes, o intérprete subentende que ‘apreendeu’ por completo a intengdo do autor e
pensa que compartilha dela. Nao se tornou capaz de ‘se afastar minimamente na
tentativa de interrogar ou inferir os contornos desse contexto que o texto pressupde
ao considerar o mundo da vida do autor e de seus destinatarios.

No segundo caso, o intérprete, em seu ceticismo, parece esquecer-se da
funcdo mediadora da tradicdo, subentendendo-se capaz de ‘apreender’ a realidade
através de uma postura que supervaloriza a critica, postura essa que geralmente
deixa a margem o propésito do entendimento mutuo implicito no processo
comunicativo. Aqui, o intérprete talvez compreenda a identidade equivocada do
contexto do autor com o da tradicdo, mas ndo enxerga que seu ceticismo opera a
servigo da desconstru¢cado daquilo que ele proprio ndo conseguiu equilibrar em suas
categorias materiais de analise. Assim fazendo, corre o risco de tornar-se vitima de
outra tradicdo que inconscientemente vai ajudando a forjar: a da critica pela critica,
isto &, da critica que se contenta com a etapa da desconstru¢do, descomprometida
com a oferta de uma ‘leitura da realidade’ diferente daquela que critica. “Se a critica
se afirma basicamente na diferenca e no contraste com aquilo sobre o qual reflete, a
hermenéutica visa primeiro a mediagao e a unificagdo com o mesmo [...]. Um nao
pode operar sem o outro.”"®

Nos dois casos, parece haver uma nota comum: ambas as formas de se
relacionar com os escrituras parecem trabalhar no sentido da economia da
cosmovisdo individual afetada — mais ou menos compartiihada na vida em
comunidade — impedindo que se expandam os limites da ‘leitura’ que se faz da
realidade.

% HABERMAS, 1983, p.103.
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3.4.‘Mito’ e condigdes gerais para o dialogo inter-religioso

O dialogo inter-religioso ndo é algo simples, mas também nao representa
nenhuma barreira intransponivel. Convém ao professor de ER evitar esses polos
que tendem a denotar o dialogo inter-religioso em sentidos opostos. Podem ser
identificadas duas tendéncias que costumam reaparecer no discurso quando se
aborda o tema ‘dialogo inter-religioso’. De um lado, a nogdo ingénua de que as
diferengas entre as tradi¢des religiosas sejam insignificantes e que se deem apenas
num nivel ‘exterior, sendo, portanto, facilmente acomodaveis debaixo de uma
Verdade que as exceda. Decerto que a ingenuidade ai ndo se dé por conta da
abertura a possibilidade de uma verdade sobrenatural, fundamento epistemologico
do ER, mas sim em fungao da ‘facilidade’ inferida no processo dialdgico, tomado, a
priori, como algo simples e tranquilo.

Do outro lado, ha a significagdo do dialogo inter-religioso como algo ‘pouco
proveitoso’. Ai, geralmente, infere-se que, em fungao da irredutibilidade preceitual da
prépria fé, o dialogo inter-religioso, por si s6, ndo tenha a capacidade de gerar
aportes significativos as cosmovisdes individuais. Ao contrario, procura-se até evita-
lo no intuito de salvaguardar a fé ameacgada pela relativizagdo do saber religioso
que, como ja vimos, se receia decorrer da suspensdo preceitual implicita no
processo comunicativo. A forma como o professor de ER significa o dialogo inter-
religioso interfere muito na conducdo desse. Por isso, convém evitar esses dois
extremos: a ‘romantizagao’ e o pessimismo.

Para que o professor se posicione melhor diante desse dialogo inter-religioso
e consiga equilibrar os impulsos que podem surgir inopinadamente diante de
questdes sensiveis no dialogo, pode ser bastante util conhecer a fungdo linguistica
do ‘mito’, no entendimento de Raimon Panikkar. Por sua importancia, de agora em
diante, sempre que falarmos em ‘mito’, estaremos fazendo-o na acepgéo que segue:
Segundo Panikkar, todos nés vivemos imersos em mitos, na medida em que o mito
“constitui-se do conjunto de contextos que se toma como simplesmente dado™'* e,

portanto, “representa o horizonte invisivel sobre o qual projetamos nossas nog¢des da

%% Essa, bem como as demais citagdes desse autor, sdo tradugdes minhas de: PANIKKAR, Raimon.

Faith, mith and hermeneutics - Cross-cultural studies. New York/Ramsey/Toronto: Paulist Press,
1979. p.20.
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realidade”.™" Aqui, o verbete ‘mito’ ndo traduz necessariamente a ideia de algo
fantasioso ou ficticio, mas resguarda dentro de si a possibilidade da verdade ou,
pelo menos, de referéncia a realidade. Mito € aquilo que ndo sentimos necessidade
de debater,* & aquilo que podemos compartilhar intersubjetivamente sem que o
percebamos e €, portanto, também aquilo que torna possivel o proprio processo de
compreensao. Nas palavras de Panikkar, mito pode ser ainda entendido
[...] como o horizonte mais basico de inteligibilidade. Mito é aquilo em que
se cré sem crer que se cré [...] o ponto ultimo de referéncia, a pedra de
toque da verdade pela qual os feitos sdo reconhecidos como verdades. O
mito, quando nele se cré e se vive desde dentro, ndo exige ser examinado
mais profundamente, isto &, ser transcendido na busca de algum fundo

ulterior; unicamente exige que se faga cada vez mais explicito, pois
expressa o proprio fundamento de nossa convicgao sobre a verdade.'*®

Dai deduz-se que a comunicagdo dentro de uma mesma tradigdo de fé seja
notadamente mais facil do que aquela entre individuos de tradi¢des diferentes. Outro
exemplo disso percebe-se também, por exemplo, nas igrejas cristds, onde se
acredita ser mais facil participar de um dialogo com outras confissdes cristds do que
de um dialogo ‘macro-ecuménico’. O mesmo vale para as tradigbes de matriz
africana ou para outras tradigdes que se relacionem analogamente. Embora possa
haver pontos especificos de distincdo em questdes de fé, ha um horizonte comum
de inteligibilidade que s6 é compartilhado por elas e que, justamente por existir,
permite que essas diferengas sejam pontuadas.

Nesse sentido, € muito importante que o professor de ER esteja consciente de
que a chance dos interlocutores viverem mitos distintos aumenta na mesma
proporcdo da distancia entre os universos simbdlicos envolvidos. Por isso, é facil
compreender por que “é sempre o outro que parece estar falando a partir de

pressupostos ndo examinados.”™** (

tradugado nossa). E isso ndo representa um risco
apenas da parte dos alunos. Esse carater ‘subliminar’ do mito exige que o professor

se mantenha vigilante consigo mesmo.

T PANIKKAR, 1979, p.30.

%2 PANIKKAR, Raimon. La intuicion cosmoteandrica - Las tres dimensiones de la realidad. Madrid:
Editorial Trotta.1999, p. 33.

“* PANIKKAR, 1999, p. 33.

4t s always the other whom | surprise speaking from unexamined pressuppositions.” PANIKKAR,
1979, p. 20.
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A ideia de ‘mito’, entendido na acepg¢ao acima, aponta para uma sensibilidade
e um profundo comprometimento com a alteridade no contato com o outro,
sobretudo quando entram no dialogo as questdes de profundidade da vida humana
inseparaveis da linguagem proépria a religido. Essa alteridade, como ja dissemos,
expressa-se numa linguagem cuidadosa e respeitosa para com o universo simbdlico
alheio. Essa, talvez, seja a principal especificidade epistemoldgica do ER. Quando
se quer realizar um dialogo profundo e proficuo entre individuos com diferentes
visbes de mundo, como sugere Panikkar, devemos caminhar em direcdo a
superagao da ideia de uma relagdo puramente dialética entre os interlocutores,
movendo-nos na dire¢do de uma postura dialdgica."® A necessaria postura critica
dos alunos, tao incentivada pela escola em seu ideal de formacéo para a cidadania,
visando a transformacéo da realidade, se tomada isoladamente, atua com efeitos
esterilizantes sobre o dialogo inter-religioso. Justamente porque na pauta do dialogo
inter-religioso, frequentemente, entram aquelas questdes que funcionam como mito
(no sentido de Panikkar), geralmente carregadas com muitos sentimentos que
operam como fundamento e sentido da existéncia. A simples exposi¢cdo dos
preceitos de uma tradicdo religiosa, geralmente articulados através de outros
preceitos mais profundos que n&o s&o postos em questéo, esse simples processo ja
implica em certo movimento de ‘desmitologizacdo’ dos mitos vividos pelos
interlocutores. A prova de fogo do dialogo inter-religioso reside justamente ai:
Conseguir conviver com o outro mesmo quando ndo haja concordéncia nos
aspectos mais basicos de inteligibilidade, quando nédo se concorda sobre o proprio
fundamento da realidade. Vale mais uma vez lembrar-nos de Habermas:

Compreender uma manifestagdo simbdlica significa saber sob que
condigbes sua pretensdo de validade poderia ser aceita [...] O estar de

> Mesmo para Jirgen Habermas, que tanto insistiu no poder do melhor argumento como Unica

expressao de coergao aceitavel no processo comunicativo, a critica também encontra seus limites.
No caso do ER, ela mostra-se bastante limitada, pois ndo consegue fomentar o diadlogo inter-religioso;
ao contrario, tende a patrocinar certa retracdo nos interlocutores. Embora seu ponto de vista
emoldure um ideal de comunicagdo necessario a resolugdo dos problemas comuns a qualquer
espago democratico, como meétodo isolado, mostra-se pouco proficuo quando, seja no ambiente
escolar, seja além desse, entram no processo comunicativo os simbolos de fundamentagao da
realidade. Talvez por isso, esse eximio pensador tenha ponderado: “Se a critica se afirma
basicamente na diferengca e no contraste com aquilo sobre o qual reflete, a hermenéutica visa
primeiro a mediacdo e a unificagdo com o mesmo [..] Um ndo pode operar sem o outro”.
(HABERMAS, 1983, p.103.)
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acordo ndo é, de maneira alguma, a condi¢ao nec?faséria de uma postura
dialégica para com aquilo que se quer compreender.

Essa afirmacdo de Habermas representa uma chave epistemoldgica para o
ER que resume as condi¢cdes e as pré-disposi¢cdes que deverao ser fomentadas
preliminarmente ao dialogo inter-religioso em sala de aula. Para o professor de ER,
isso nao é tarefa facil, pois na escola certos padrdes culturais exclusivistas tendem a
aparecer mais caricaturizados. Via de regra, o adulto ja possui uma nogdao mais
nitida dos limites que o interlocutor impde ao dialogo. Porém, as criancas e o0s
adolescentes, por possuirem mobilidade mais restrita nos pressupostos
intersubjetivamente compartilhados, costumam ser reprodutores transgeracionais
mais espontaneos. Se o professor quiser tratar o dialogo inter-religioso como outro
dialogo qualquer, dispensando a construgdo de um horizonte simbdlico passivel de
ser compartilhado pelos alunos e que atenda as finalidades da escola, € bastante
provavel que nesse dialogo sejam deflagradas rixas e desgastes desnecessarios.

Ao passo em que na relagdo dialética se pressupbe a razdo como agente
extrinseco aos interlocutores, no dialogo, as regras que irdo reger O processo
comunicativo deverdo ser elencadas e consensuadas dentro do préprio dialogo
pelos interlocutores. Dai que o professor de ER deva ir além da mera racionalidade
dialética - que nao ultrapassa a barreira do primeiro mito ndo compartilhado com os
interlocutores - movendo-se em diregdo ao dialogo — que traz implicito a
necessidade da empatia e da afabilidade.™’

E tarefa do professor oferecer aos alunos o devido espaco para que estes se
comuniquem com espontaneidade, isto €, proporcionar um espaco adequado para
que a singularidade de cada aluno possa ser expressada sem coergdo. O dialogo

que abre sua pauta as ‘preocupacdes ultimas’ dos alunos e as suas percepgdes dos

'** HABERMAS, 1987, p.94-95.

T A ideia habermasiana de um consenso livre de coergao, a excegao da coergdo do melhor
argumento, pouco pode fazer pelo didlogo quando na sua pauta entra a dimensao de profundidade da
vida humana. Para que se pudesse alcangar um patamar comunicativo em que as pessoas
estivessem preparadas e abertas a critica de seus mitos, seria necessario que todos os interlocutores
tivessem um apego inabalavel pela verdade e uma tenacidade imutavel por aproximar-se dela. Mas o
que parece é que a religiosidade de que se serve a atual sociedade ‘secularizada’ esteja muito mais
em fungdo de um ‘buscar consolo’ do que de um ‘buscar a verdade’. O ideal apontado por Habermas,
do ‘interlocutor como prioridade do processo comunicativo’, embora seja um pilar ético imperativo das
relagbes comunicativas humanas, n&o garantiria que os interlocutores pudessem avancar na
apropriagdo mutua de novos significados religiosos. Para que isso seja possivel no diadlogo inter-
religioso, é preciso ainda que cada um dos interlocutores considere a priori que ‘0 outro’ possua
algum aspecto da realidade ja significada que ele mesmo nao possua.
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‘fundamentos da realidade’ exige uma abordagem muito especial. Sem uma
linguagem apropriada ndo avancga.

Ha, certamente, alguns riscos implicitos em qualquer dialogo de cunho inter-

religioso, inclusive naquele que se opera dentro da escola. Apontemos dois deles:
| - A exposigdo a situagbes de dialogo inter-religioso sem regras claramente
consensuadas preliminarmente pode gerar a percepg¢ao de que as ‘subjetividades’
ou os ‘mitos’ (na acepgao ja exposta) sejam inabordaveis pela natureza desgastante
desse tipo de dialogo.
Il - H4& a duvida se a abordagem do fenbmeno religioso, seja no ambito da pessoa,
seja na dimensdo cultural, conseguira, de fato, ser isenta da inclinacdo ao
proselitismo disfargado na forma de uma linguagem sistematicamente distorcida.
Pesa o fato de que interpretar os fenbmenos religiosos implique, quase sempre,
numa atitude afirmativa e apologética para com determinada(s) tradigao(des)
religiosa(s) e em detrimento de outra(s).

Ponderemos sobre essas possiveis dificuldades. Quanto ao primeiro receio,
fica dificil inferir outra solugdo sendo a exposicéo a experiéncias outras de dialogo
inter-religioso na qual haja maior alteridade na abordagem do universo simbalico dos
interlocutores, a partir da assungéo de preceitos basicos, comuns e inegociaveis por
todos os interlocutores. Ja o segundo caso mostra-se um pouco mais complicado.
Seria uma solugdo simplista e ingénua se o professor tentasse omitir sua identidade
religiosa ou se tentasse se omitir como agente do dialogo inter-religioso em sala de
aula, assumindo a atitude de um simples moderador.’*® Neste caso, sem o perceber,
estaria fugindo da exposigao de seus ‘mitos’, caindo noutro, caindo no mito que se
alimenta da crenga numa imparcialidade total. Teria, assim, desistido de uma
conduta pré-ativa enquanto ser social que deveria transformar a realidade ou, pelo
menos, estaria limitando sua contribuicdo nessa transformacdo a formacdo de
reprodutores satisfeitos com esse ‘mito da imparcialidade’.

Um processo de interpretacdo qualquer, de fato, implica em certa exposicao
da pessoa, como bem sabem os hermeneutas. Porém, a interpretacdo dos
fendmenos religiosos em seus aspectos mais pessoais e subjetivos implica num

verdadeiro ‘desnudar-se’ diante do outro, na medida em que somos obrigados a falar

%8 Ja ouvi relatos a respeito de tais posturas.
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sempre ‘desde algum lugar, sem que haja, necessariamente, um horizonte de
inteligibilidade compartilhado. O limiar entre a omissao e a atitude pro-ativa ninguém
pode demarcar. Todo ser humano s6 pode reconhecer-se como ser social enquanto
viva mitos e o0s consequentes ideais que ndo pode tratar como objeto de
negociagido.™*

Por sua vez, o fato de um mesmo fendmeno religioso ser significado
positivamente dentro de uma tradigdo enquanto € desaprovado por outra nao
deveria assustar o professor de ER. Se, como vimos no capitulo anterior, mesmo
depois de lancar mao da epoché e da exposicdo de varios aspectos do mesmo
fenbmeno, ndo for possivel significar coletivamente o eidos do fenbmeno com uma
acepcao positiva, entdo, esta mesma situacdo se mostrara como oportunidade
valiosa para que os alunos desenvolvam a capacidade de cultivar uma atitude
respeitosa reciprocamente, ainda que, abertamente, discordem entre si. Afinal, ser
altero n&do implica num abortamento total da critica, mas em saber coloca-la com
toda a consideragdo que o interlocutor merece. Ha muito o que se aprender com
€sse processo.

E muito importante que o professor tenha a clareza de que, enquanto se fizer
presente em sala de aula, estara representando, consciente ou inconscientemente,
uma forma de viver segundo seus proprios mitos. Raimon Panikkar diz
enfaticamente que o ser humano n&o consegue viver sem mitos.

O que sobra do mito uma vez que nés o ‘desmitologizamos’? Nada. Nés
teremos talvez extraido algumas verdades ou ligbes morais, mas do mito,
propriamente dito, nada resta. Mas o homem ndo pode viver sem mitos.

Quando os mi1t5c)>os primordiais s&o ‘desmitologizados’ [...] o ser humano
procura outros.

%9 para que sejamos, de fato, atores sociais é preciso que vivamos certezas, ainda que no futuro

algumas delas venham a cair. Isso vai um pouco na contramao da certeza pés-moderna de encarar a
realidade mais com incertezas do que com certezas. Sem os aspectos inegociaveis do saber, toda
iniciativa transformadora se esterilizaria.

%0 “Yhat remains of myth once we have demythicized it? Nothing. We have perhaps extracted some
truth or moral lesson, but of the myth itself nothing remains. Now man cannot live without myths.
When the primordial myths are demythicized [...] man seeks others.” PANIKKAR, 1979, p. 44. Alguns
exemplos de mitos vividos na modernidade poderiam ser mencionados aqui: o cientista que investe
boa parte de sua vida em pesquisas precisa crer, por exemplo, que é apenas uma questdo de tempo
até que a ciéncia, com a sua parafernalia, descubra os segredos ultimos do cosmos e da vida; o ateu,
que cré no ‘nada’ depois da morte, ndo cogita que uma experiéncia religiosa significativa possa
estremecer sua crengca e toma esse ‘nada’ por ‘inquestionavel’; o politico precisa continuar
acreditando que é através da politica que as maiores mudancas na realidade poderao ser operadas;
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Isso significa dizer que uma vida em condigdes normais n&o se sustenta sem
um fundo de inteligibilidade, isto é, sem ‘mitos’. Esse processo de
‘desmitologizacdo’, a que se referia Panikkar, implica na assung¢do, nao
necessariamente consciente, de novos mitos que podem ser mais abertos ou mais
fechados simbolicamente do que seus antecessores. Na dinamica do dialogo inter-
religioso em sala de aula esses processos s&o continuos. Refletem-se,
respectivamente, no aluno que descobre algum prazer em expressar suas
‘preocupacgdes ultimas’ e no aluno que se retrai ao dialogo.

Contudo, uma vez que, realmente, tenha ocorrido esse processo de
desmitologizagcdo, do mito em si, nada sobra sen&o a sua contraparte, a ideologia.
Aquilo que era ‘simplesmente dado’ passa a ser ‘racionalizado’ e ai reside um certo
risco. Toda a ideologia, nesse sentido, passa a ser entendida como resultado desses
processos de desmitologizacéo.

Quando esse processo de desmitologizagdo ocorre fora de um espago de
dialogo inter-religioso, ha uma tendéncia bastante forte de que o individuo se torne
menos tolerante quando porventura surjam nos processos comunicativos alusdes
aos seus novos mitos. Em outras palavras, esses novos mitos tendem a ser
‘blindados’ por ‘argumentos sentinelas’. Esse é o caso, por exemplo, do individuo
que desmitologiza aspectos de outras tradi¢cdes religiosas no intento de ratificar a
sua proépria tradigdo, ou do individuo que desmitologiza aspectos de sua propria
tradicdo com a finalidade de oferecer a ela novas chaves de interpretacao.

O processo de desmitologizacdo no dialogo inter-religioso, entretanto, é
diferente, pois o ‘outro’ é real e dialoga comigo. Por isso mesmo, ha uma chance
menor de que um processo de fechamento simbdlico ocorra. Ao contrario, quanto
mais os alunos de diferentes orientagbes religiosas convivam e dialoguem juntos,
mais patente se tornara que o outro é fundamental na construgdo da propria
identidade. E claro que o objetivo do didlogo inter-religioso no ER ndo pode ser
desmitologizar o outro. Ao invés disso, € sempre melhor levar os alunos a
exteriorizar ao nivel da consciéncia seus proprios mitos.

Nés s6 comegamos a tolerar o outro quando nés acreditamos em suas boas
intengdes, mesmo sem compartilhar as suas ideias. Mas isso s6 é possivel

o religioso, por vezes, acredita que, no devido tempo, todos deverdo se confessar crentes de uma
mesma ‘encarnagao’ ; etc.
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quando o ideal (o mito) ndo ¢ identificado com a ideia (logos). [...] Eu tolero
enquanto eu compartilho com o outro alguma coisa que estd fora do
dominio intelectual, na medida em que nds comungamos algo, sem a
necessidade de sabé-lo explicitamente. Eu tolero vocé enquanto eu confio
em vocé, enquanto eu nao julgo vocé. Enquanto nés vivemos no mesmo
mito, a tolerancia é possivel. Mas, no momento em que eu ‘desmitologizo’
vocé ou vocé me ‘desmitologiza’, eu ndo posso mais concordar plenamente
com vocé, ja que o meu ‘conceito’ € o minha ‘concepgao’, portanto, minha e
nao sua. O relacionamento da razao é dialético; o do mito, dialégico."’

De fato, o ‘mito’ ndo pode ser tratado como um objeto qualquer de
conhecimento, mas como um instrumento de conhecimento.' Por isso, quando
passamos a esposar determinado discurso, sempre o fazemos em detrimento de
outro. O professor de ER, como individuo que €, também vive seus preceitos
inegociaveis. Contudo, da parte do professor, € importante que ele permita aos
alunos ter acesso as contrapartes discursivas que, nado raro, podem ter sido
utilizadas pelo proprio professor, ajudando-o a construir sua identidade enquanto
individuo situado no mundo. Quando o professor evita, por exemplo, que certas
questdes, em privilégio de outras quaisquer, entrem na pauta do ER, ele podera
estar negando possiveis recursos simbdlicos ao aluno, que o poderiam ajudar a
construir seu proprio caminho identitario, seja no sentido de uma composi¢cao
semaéntica, seja no sentido de uma referéncia simbolica de contraste consigo
mesmo.

Embora ndo saibamos e nem tenhamos o controle daquilo que passaremos a
conhecer e valorizar depois da interagdo com ‘o outro’, uma pequena exposi¢cao
positiva dentro de um espaco de dialogo inter-religioso ja € capaz de produzir boa
vontade para com esse mesmo processo dialégico, fazendo com que os individuos
mantenham o horizonte de significados aberto — ou ao menos n&o totalmente
fechado — e uma certa reserva epistemolégica. Em linguagem freireana, isso se

igualaria ao reconhecimento de que somos ‘seres inacabados’. Por isso, o dialogo

1 e only begin to tolerate the other when we believe in his good intentions without sharing his
ideas. But this is only possible if the ideal (the myth) is not identified with the idea (the logos). [...] |
tolerate inasmuch as | share with you another something that is outside the intellectual domain, insofar
as we commune without needing to know it explicitly. | tolerate you as long as I trust you, as long as |
do not judge you. As long as we live the same myth, tolerance is possible. But the moment a
demythcize you or you demythicize me, | can no longer fully agree with you since my ‘concept’ is my
‘conception’, hence mine and not yours. The relationship of reason is dialectical; that of myth,
dialogical.” PANIKKAR, 1979, p. 31-32.

%2 pANIKKAR, 1979, p. 39.
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inter-religioso ndo pode ser valorizado enquanto ndo for experimentado
suficientemente.

Uma ultima questdo ainda merece atencéo por consideragao ao professor de
ER e de sua busca por um sentido para a pratica docente. Sera que a assuncgao de
um dialogo com tantas prerrogativas, que da tanta prioridade ao ‘outro’, colocando a
alteridade na frente de tantas coisas, pode conferir realizagdo ao professor de ER?
O professor que vive dentro de uma comunidade de fé bem poderia criar uma
dicotomia entre o juizo missioldgico de sua fé e a proposta do ER. O professor que,
de alguma forma, ‘se coloca a caminho’ bem poderia se questionar se o projeto do
ER vale a pena, depois de pesar bem todas essas coisas que tratamos aqui.

E verdade que o ER nesses moldes implique em grande ‘doagdo’ dos
professores. O dialogo inter-religioso, tal qual se propde no ER, as vezes, pode ser
dolorido e implica em grande renuncia da parte de todos os envolvidos para que se
possam auferir os beneficios desejados. Implica que seus interlocutores ndo tenham
desistido da possibilidade epistemologica de uma verdade que os exceda. Isso
porque, um comprometimento epistemoldgico apenas com o ‘evitar o erro’ nao
mobilizaria nos professores e alunos razdo ou sentido para investir num processo
dialégico no qual o desconforto causado pelo contato com ‘o outro’ seja, pelo menos
inicialmente, possivelmente mais regra do que exceg¢do. Implica também no
imperativo de ‘saber ouvir’, mais do que simplesmente replicar. O trabalho a ser feito
nao € apenas o de dialogar aquilo que entra na pauta em matéria de religiosidade,
mas construir as condigdes necessarias para o proprio dialogo. Mobilizar nos alunos
tolerancia diante de situagdes de exposicdo de seus mitos representa uma das
tarefas mais nobres dessa docéncia do ER. Essa conquista é uma O6tima
instrumentalizagdo para os futuros atores sociais.

Para a boa pratica do ER é preciso, sobretudo, que o proprio projeto do ER
seja significado positivamente pelos professores. Nesse sentido, vale salientar aquilo
que, provavelmente, de mais especial o ER pode fazer pelos alunos e professores:
aproxima-los. Como espag¢o onde o tema religido consegue entrar com garantias
minimas de nao coercdo, o ER podera contribuir para que alunos e professores
dissolvam suas sobreposi¢cdes de precipitacdo com ‘o outro’. As tradi¢oes tendem a
produzir significados negativos aqueles aspectos da realidade que ndo conseguiram
acomodar dentro de seu universo simbdlico ou, pelo menos, os omitir do ato

discursivo. O ER podera ajudar professores e alunos a se aproximarem de um
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sentido de ‘totalidade’, de ‘unidade’. Ou, para usar a expressdao cunhada por
Panikkar, ajudara professores e alunos a se aproximarem de um ‘mito universal’ que
abrigue dentro de si um sentido para qualquer aspecto da realidade a que se projete
a consciéncia. Depois de todo esse processo de desmitologizagdo implicito no
dialogo inter-religioso, o que sobra & ainda um mito — nunca totalmente fechado, ndo
necessariamente diferente daquele que subjazia inicialmente — mas um mito capaz
de oferecer um horizonte de inteligibilidade para qualquer inferéncia de realidade, ao
mesmo tempo em que promove a iniciativa individual e coletiva de aperfeigoar aquilo
que se mostra mais urgente nesta nova e ampla leitura da realidade. Nesse sentido,
a pratica do dialogo inter-religioso no ER ndo compromete o professor em sua
dimensao de fé, ao contrario, o faz mais proximo e mais consciente de seus mitos.
Afinal, ndo é possivel viver sem acreditar em coisa alguma. Ha sempre um ponto em
gue a racionalidade mostra seus limites. Quando n&o houver mais nenhum outro ‘por
que’ ulterior, o individuo estara vivendo intensa e conscientemente dentro daquilo

que para ele passa a ser um ‘mito universal’.
3.5.Quando o sincretismo entra no dialogo inter-religioso

Usando um axioma pedagogico freireano, € preciso que o professor saiba o
que os alunos ja sabem para, a partir dai, ajuda-los a saberem mais. No ER, da
mesma forma, o professor s6 podera contribuir no aprofundamento e na construgao
da identidade religiosa dos alunos se conseguir exercitar a alteridade e se tiver
alguma nogao da dinamica interna da vida religiosa de seus alunos. Alteridade na
dimenséo da religiosidade pressupde certa mobilidade linguistica dentro do universo
simbdlico do outro.™® O recente fendmeno da dupla ou multipla pertenca religiosa e
a eclosdo dos chamados ‘sem religido’ ja n&do permitem ao professor inferir
adequadamente o subterrédneo religioso dos alunos com questionamentos simples
do tipo ‘qual a tua religizo?’. E o contato prévio com a experiéncia do dialogo inter-
religioso, além do estudo das teologias, das escrituras/tradigbes orais, etc, que
facultara ao professor de ER uma mobilidade linguistica minima para que, por meio

dos simbolos religiosos que o aluno articula em seu discurso, possam ser inferidas

%3 Por isso tenho batido tanto na tecla de que deve haver, ja na formagédo docente para o ER,

experiéncias de dialogo inter-religioso. Elas sdo grandes produtoras de significados.
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as referéncias de sua religiosidade/espiritualidade, especialmente quando esta
exorbita 0 ambito de uma unica tradicao.

O fenbmeno do sincretismo certamente ndo é novo, mas ha pouco tem sido
possivel ressignifica-lo de forma a dar conta de uma interpretagdo mais coerente da
realidade. Tenho desejado que o professor se desarme em relagao a esse fenébmeno
que historicamente tem sido significado negativamente. Ainda hoje, ha quem veja
esse fendbmeno apenas como uma ‘mistura indesejavel’, pelo viés da corruptibilidade
da prépria tradigdo.™ Neste caso, ha uma analogia que vem sendo bastante
empregada para descrevé-lo. Compara-se o fendbmeno do sincretismo a um grande
buffet simbdlico, onde o individuo pode servir-se a vontade. O individuo escolhe o
que quer ingerir e descarta o resto. Traduzindo isso na linguagem do ER, a religidao
perde seu carater de produtora de sentido para a existéncia humana, passando a
condicdo de fjustificadora’ de sentido, isto €, o sincretismo torna possivel que o
individuo justifique suas idiossincrasias e concessdes individuais pela via da
relativizagdo do saber religioso, apoiando-se na primeira tradigdo que puder
endossar suas escolhas. Essa critica caustica, que certamente encontra
confirmacg&o na realidade, apoia-se na desconfianca, até certo ponto legitima, de
que esse tipo de processo sincrético implique em certa ‘leviandade simbdlica’.
Torna-se dificil crer que o individuo tenha conseguido acomodar, aglutinar, sintetizar,
etc, todos os dados simbdlicos implicitos tanto no sistema de crenga matriz quanto
no sistema incorporado, dados esses que, muitas vezes, sdo considerados
‘inconciliaveis’.

Embora esse tipo de fenbmeno seja bastante recorrente, se o professor de
ER tratar o sincretismo apenas desde essa perspectiva, certamente incorrera na
simplificacdo da realidade de seus alunos. Ninguém pode afirmar que a ‘justificagcao
de sentido’, como apontada anteriormente, se restrinja ao fendbmeno do sincretismo.
Mesmo dentro de tradigdes circunscritas a uma unica escritura sagrada, € curioso
observar quantas leituras distintas podem ser obtidas, valorizando-se pontos
especificos muito diferentes, cada um deles a atuar na manutengdo e na economia

das cosmovisodes individuais e coletivas.

> Geralmente, os discursos marcados por afirmagdes radicais de identidade tratam o fendbmeno do

sincretismo pejorativamente.
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Assim como podem ser consideradas precipitadas e superficiais muitas das
fusdes simbdlico-religiosas comuns nos processos sincretistas em que ndo ha um
horizonte claro de inteligibilidade, da mesma forma, considerar a incompatibilidade
preceitual como condi¢cdo a priori entre a prépria religiosidade e a religiosidade
alheia implica num tipo semelhante de equivoco, a precipitacdo que desconsidera a
infinita plasticidade com que o Transcendente pode atuar através do humano. No
primeiro caso, do sincretismo leviano de f‘justificacdo de sentido’, os mitos vividos
pelos individuos possuem uma estrutura amorfa, sem, necessariamente, se
legitimarem reciprocamente. Contudo, ha que se considerar também o caso do
sincretismo produzido em fungdo de uma ‘busca de sentido’. Ai, ha uma verdadeira
fusdo dos mitos que, em conjunto, operam gerando um novo mito que da sentido a
aspectos da realidade que ndo poderiam ser significados, isoladamente, através dos
mitos vividos anteriormente.

Por isso, é preciso que o professor de ER se mantenha aberto para a
possibilidade de uma acepg¢ao positiva para o termo sincretismo, considerando que
essa reestruturagdo simbdlica que acontece no microcosmo individual possa ter
como fim ndo apenas uma licenciosa fjustificacdo de sentido’, mas que possa
representar algum tipo de acréscimo de responsabilidade ao individuo. E aqui que
gostaria de me reportar a Pierre Sanchis, lembrando que o professor que tentasse
abordar o tema do sincretismo em sala de aula

[...] ndo procuraria mais diretamente identificar confusbes e misturas,
paralelismos inovadores e empréstimos - muito menos degradacgdes - entre
elementos de conjuntos religiosos, ou até entre estes conjuntos como
sistema, mas, num primeiro momento, se aproximaria do fenémeno como
de um universal dos grupos humanos quando em contato com outros: a
tendéncia a utilizar relacbes apreendidas no mundo do outro para
ressemantizar seu proprio universo. Ou, ainda, o modo pelo qual as
sociedades humanas [...] sdo levadas a entrar num processo de redifinicao
de sua propria identidade, quando confrontadas com o sistema simbdlico de

outra sociedade, seja ela de nivel classificatorio, homdlogo ao seu ou
= . 155
nao.

> SANCHIS, Pierre. As tramas sincréticas da histéria - Sincretismo e modernidades no espaco luso-

brasileiro. Disponivel em: <http://www.anpocs.org.br/portal/publicacoes/rbcs_00_28/rbcs28 10>.
Acesso em: 10 jul. 2013, p.2.
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Por conta disso, falar em “sincretismo correto” em sala de aula, apontando
seus limites, por exemplo, na inculturacdo'®, estaria bem aquém da complexidade
desse processo que Sanchis tenta elevar ao nivel de um “universal dos grupos
humanos quando em contato com outros”. Interessante notar que mesmo o
fundamentalismo poderia ser interpretado desde essa perspectiva, na medida em
que o fechamento simbdlico a influéncia alheia também é uma consequéncia do
contato com ‘o outro’.™’

Por isso, convém lembrar ao professor de ER que ‘ser altero’ ndo é apenas
questao de boa vontade ou de ser ‘bonzinho’ com os alunos, por mais que isso seja
importante. Ha, pois, que se penetrar no universo simbdlico dos alunos, descobrindo
0 que eles ja sabem, para ajuda-los a saberem mais, para valoriza-los melhor, para
nao os ferir inocente e desapercebidamente.

De forma geral, o que se pode perceber € que a questdo do sincretismo tende
a ser abordada diferentemente de professor para professor, dependendo da propria
historia desse professor. Aqueles que tenham vivido dentro de comunidades de fé,
por exemplo, sabem o quanto € necessario zelar pelos aspectos candnicos da
tradicdo. Sabem o quanto € necessaria a manutengado de uma identidade religiosa
coletiva para que possam ser articuladas tarefas para o bem comum, tarefas muitas
das quais sO se realizam quando se compartilha o mesmo ‘espirito e propésito’.
Afinal, de que valeria uma postura altamente reflexiva e ‘desmitologizante’, quando
esse processo se mostra como uma forga desagregadora? Por isso mesmo, uma
vida em comunidade pressupde uma tentativa incessante de delimitagdo daquilo em
que se pode crer e um certo ‘sacrificio das individualidades’. Ai, geralmente, a
postura reflexiva é vista com suspeita e o sincretismo como algo hostil.

Do outro lado, ha aquele professor cuja religiosidade n&o pode ser descrita
pela via de uma tradicdo em especifico. Para ele, talvez, a vida vinculada a uma
tradicdo que confine o individuo dentro de uma leitura exclusivista ou monoldgica da
realidade n&o parece viavel. Esse professor, possivelmente, ndo construiu sua

identidade dentro de uma comunidade de fé em especifico. Ao contrario, precisou,

%% Spares aponta a improficua tentativa de banir o termo sincretismo do vocabulario religioso,

substituindo-o pelo termo inculturacdo. SOARES, Afonso Maria Ligério. Sincretismo e teologia
interconfessional. Ciberteologia - Revista de Teologia & Cultura, ano VI, n.27, p.34.

" MELANDER, Veronica. Sincretismo religioso. Entrevista. Revista IHU ON-LINE. Sao Leopoldo:
Unisinos, dez. 2005. Disponivel em <www.unisinos.br/ihu>. Acesso em: 10 ago. 2012, p.96.
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provavelmente, ir em busca de algo que nao Ihe foi ‘simplesmente dado’. Nessa
busca, talvez depois de inumeras lutas simbdlicas em seu microcosmo, reuniu
muitas referéncias que ampliaram seu universo simbodlico. Uma vez que esse
processo tenha ocorrido, ainda que desejasse, esse professor nao poderia
simplesmente voltar a encolher seu universo semantico de forma a se adaptar a uma
identidade compartilhada, sob o risco de alienacdo em relagdo as suas proprias
referéncias e experiéncias. Ainda que esse professor confesse uma determinada fe,
ele tera simpatia pelo processo sincrético, pois se identifica com ele, e ndo valorizara
tanto aquilo que se legitima apenas por meio da vida em comunidade.

Em poucas palavras, nossa propria trajetoria nos leva a valorizar aspectos
diferentes da realidade. No espago do ER, o professor ndo esta legitimado para
desvalorizar qualquer uma dessas posturas, pois, fundamentalmente, nelas nao esta
implicita uma questdo de ‘certo ou errado’, mas uma questdo de perspectiva e de
resposta frente aos desafios da vida. Tampouco poderia, deliberadamente, apoiar ou
rechacar os processos sincréticos. Se o fizesse, provavelmente, acabaria se
afastando de parte dos alunos, em funcédo do distanciamento simbdlico que criaria,
ou com uma parte ou com outra. Afinal, o sincretismo, tal qual exposto na acepgéao
acima, é algo que simplesmente acontece, aberta ou inconscientemente. Qualquer
religiosidade, bem como qualquer tradi¢ao religiosa, tem suas bases em processos
sincréticos historicos, isto é, todas sofreram direta ou indiretamente as influéncias do
contato com ‘o outro’.

Para o ER, essa €, antes de qualquer coisa, uma questdo pedagogica. Nao se
pode falar em aprendizagem significativa quando n&o se parte do proprio universo
simbolico do aluno. Quando se nega a dimens&o subjetiva do aluno, ndo se nega
somente seu universo simbdlico, mas os sentimentos atribuidos a esses simbolos
religiosos e também suas experiéncias originais. O professor de ER pode néao
hostilizar abertamente a religiosidade dos alunos, mas, no exercicio do poder, as
vezes pode deixar de contemplar aqueles conteudos que lhes poderiam ser
significativos. O professor, obviamente, ndo faz isso em prejuizo do aluno, mas por
queré-lo bem. lIsso pode ser fruto, como discutimos anteriormente, de uma
imbricagcédo nas pautas do ER e da propria religiosidade do professor.

O alunos, por sua vez, bem poderdo submeter-se a um ‘processo de ensino’
monoldgico, apesar de um provavel distanciamento simbdlico em relagdo ao

professor de ER, mas ndo se pode esperar que esse ER tenha um potencial
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mobilizador nos alunos. Pois, como bem sabem os piagetianos'™®, o simples
conhecimento daquilo que deveria ser feito — neste caso, aquilo que o professor
apresenta como correto — por si s6, ndo consegue mobilizar nos alunos seus
recursos de vontade e autonomia para reproduzir esse conhecimento em acdes
concretas. Para que determinado conhecimento tenha ingeréncia pratica na vida dos
alunos e individuos em geral, € preciso que ele esteja associado a um sentimento.
Um valor, seja de natureza religiosa ou n&o, sé é praticado autonomamente quando
a ele se associa um sentimento com potencial de dignificagdo ou de aproximagao
em relagdo ao ideal esposado. Nesse sentido, os alunos, futuros atores sociais,
serdo melhores ‘transformadores da realidade’ se lhes ndo for negada a
possibilidade de viver e assumir a propria identidade, ndo raro banida ao
subterraneo religioso.

Gostaria de terminar com uma analogia: a do professor como construtor de
pontes. Seria ingenuidade propor que o professor ‘aterrasse’ todas as ‘depressdes’
entre os ‘platés’ das identidades construidas historicamente, através de um ‘mito da
igualdade’. Seria igualmente infrutifero tentar ‘isolar’ esses ‘platés’ sulcando abismos
simbdlicos por meio de processos inequivocos de delimitagdo de identidades,
baseando-se num ‘mito do purismo’. Mas é possivel ‘construir pontes’ entre esses
‘platés’, de forma que os alunos ‘tenham acesso’ a perspectiva de seus pares
dialogais, compartilhando intersubjetivamente de um ‘mito da pluralidade capaz de
aceder a singularidade do individuo’. Quem sabe, assim, algum dia, a poeira que cai
das sandalias dos interlocutores que atravessam essas pontes possa preencher os
abismos sulcados pelos preconceitos precipitados e pela intolerancia religiosa,
transformando essas funduras simbdlicas abissais e hostis em leitos semanticos

inofensivos e acessiveis, que sirvam apenas para situar individuos e identidades.

%8 Falo da psicologia piagetiana mais especificamente voltada ao estudo do desenvolvimento moral.

No Brasil, dois nomes vém a cabecga: VINHA, Telma. A constru¢gdo da autonomia moral na escola: a
intervencdo nos conflitos interpessoais e a aprendizagem dos valores. Disponivel em:
<www.pucpr.br/eventos/educere/educere2008/anais/295 902.pdf>. Acesso em: 04 mai. 2013;
TAILLE, Yves de La. Pensando a ética. Entrevista disponivel em: <http://www.simpro-
rs.org.br/extraclasse/marQ7/entrevista.asp.pdf>. Acesso em: 27 jun. 2013.
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CONCLUSAO

A natureza qualitativa dessa pesquisa nos dispensa de um epilogo que
tentasse recapitular ponto a ponto cada uma das varias questbes tratadas
anteriormente. Ao longo deste trabalho, procuramos tratar de maneira consequente
0os varios principios apresentados, de forma que a tarefa de sensibilizacido do
professor de ER pudesse ter alguma pretensdo de realidade. Entretanto, cabem
ainda algumas consideracoes.

Como vimos, nenhum suporte tedrico, em si mesmo, seria o bastante para
garantir uma pratica docente comprometida com a alteridade ou para mobilizar
qualquer outra iniciativa no professor que fosse diferente daquelas que lhe séo
significativas e que o comovem. O professor, como qualquer outro individuo, por um
lado, compreende a si mesmo atribuindo sentido aquilo que o identifica como
‘humano’, significando todos os atributos que tem em comum com a humanidade.
Por outro lado, precisa reconhecer qual o seu papel na dimensao social, isto €,
precisa discriminar aquilo que Ihe diferencia dos demais e os aportes que pode
oferecer a coletividade humana por intermédio de sua propria singularidade. O
equilibrio entre esses dois movimentos de autocompreensao representa, do ponto
de vista psicolégico, um axioma que denota uma vida saudavel.

Todavia, o ER que viemos discutindo ao longo dos ultimos capitulos partiu da
intuicao sutil de que ha certa disfuncdo quando esse processo de autocompreensao
se relaciona com a religiosidade. No &mbito social, 0 modo que encontramos para
viver pacificamente foi relegar a esfera privada a dimensao religiosa da
autocompreensido, apartando-a do cotidiano social. A consequéncia desse
confinamento parece ser de que, em matéria de religiosidade, tendemos a nos
autointerpretar quase sempre pela via da diferenciagdo, garantindo que o nosso
senso de identidade ndo exorbite nosso circulo mais intimo, seja familiar, seja de
comunidade de fé. Embora essa n&o seja a unica tendéncia que possa ser
observada a nivel coletivo, de alguma forma, a capacidade de interpretar nossa
religiosidade a partir de um fundo humano comum parece estar enfraquecida.

Eis ai a grande relevancia que o ER pode ter a nivel social. Ele pode
desarmar os preconceitos de precipitagdo relacionados as identidades religiosas e
ajudar a dissolver os esteredtipos culturais e religiosos. Todavia, para isso, é preciso
que o professor de ER priorize esse movimento de autointerpretagédo a partir de um
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fundo comum. A légica, ja muito arraigada, de tentar isolar cada pequeno aspecto da
realidade para s6 entdo defini-lo com base em suas ‘diferengcas’ ndo pode ser
aplicada ao ER. As espiritualidades ndo podem ser analisadas desta forma. Esse
procedimento, na pratica, funcionaria como um anténimo da alteridade e, portanto,
abortaria o dialogo inter-religioso em sala de aula. Por outro lado, se o professor
realimenta constantemente aquele aspecto de sua identidade que € compartilhado
com a humanidade, o mito exclusivista acaba cedendo espago ao mito pluralista e o
dialogo faz-se possivel. A limitacdo que reconhecemos aqui é que essa atitude nao
pode ser posta em movimento por efeito de uma simples imposicdo exterior de
natureza heterondmica. Nenhum trabalho tera a capacidade de mobilizar essa
postura no professor de ER se n&o se relacionar com os seus mitos e com todas as
evocacdoes desses mitos no campo dos sentimentos. Em poucas palavras, isso
equivale a dizer que essa alteridade de que tanto falamos, bem como aquilo que
dela deriva, s6 podera tornar-se um compromisso para o professor de ER quando,
de alguma forma, mostrar-se como um meio de satisfazer suas preocupagdes
ultimas. Se essa alteridade ndo se mostra como um pré-requisito para esse fim
ultimo que o professor projeta para a realidade, na melhor das hipdteses, a
alteridade sera uma intengdo fragil que sucumbe tdo logo se depare com as
primeiras dificuldades. Por isso é tao dificil sensibilizar o professor de ER. O que
podemos fazer aqui € reafirmar que a valorizacdo daquilo que advém do contato
com ‘o outro’ sé pode ser obtida a partir desse mesmo contato. Na area das letras
costuma-se dizer que aprendermos melhor nosso proprio idioma, quando estudamos
outros idiomas. O mesmo vale sobre nossa religido ou religiosidade.

Ha ainda uma contradicdo gerada pelo texto que, se o leitor esteve
suficientemente atento, o deve ter incomodado. Esta pesquisa procurou levar em
consideragao alguns aspectos gerais das possiveis identidades religiosas do leitor.
Falamos também durante este trabalho em desfavor da supressao da identidade
religiosa dos interlocutores no dialogo inter-religioso em sala de aula, sejam eles
alunos ou professor. Por que, entdo, até aqui, o autor desta pesquisa ndo trouxe
para dentro do texto sua propria identidade religiosa, de forma a sinalizar com mais
clareza desde onde falava? Pretendo solucionar essa contradicdo agora nessas
ultimas palavras que dirijo ao leitor.

Acredito que minha religiosidade esteve presente durante toda a elaboragao
desse texto. Acho mesmo que essa pesquisa foi uma espécie de exercicio espiritual,
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onde pude explorar varias consequéncias de minhas leituras da realidade. O fato de
nao ter explicitado minha identidade religiosa até aqui tem um propdsito. Tive a
vontade de testar o ‘grau de universalidade’ da proposta fenomenoldgico-
hermenéutica que esposei como fio condutor desse trabalho. Nesse sentido, a
possivel duvida do leitor quanto a minha identidade religiosa poderia oferecer-me
uma resposta positiva a essa indagagao. Se o leitor ‘faz o tipo’ curioso, creio que
deva estar se perguntando qual é a identidade religiosa do autor. Sera ele catdlico,
evangélico, budista, ou sera umbandista... Talvez seja espirita, ou quem sabe
judeu... Se ndo expus abertamente minha identidade religiosa até aqui, certamente,
nao é por precipitar-me no mito da imparcialidade, nem porque tenho receio de lidar
com a consequéncias da assuncio dessa identidade. De fato, ndo tenho esse medo,
mas devo confessar que sempre ha o receio de ter de lidar com as ‘proje¢des’ que
os outros fazem quando digo ‘esta é minha religiosidade’. Se digo, por exemplo, sou
‘isso’. ‘Isso’ significa para meu interlocutor algo bem diferente do que significa para
mim, caso nao compartilhemos dessa identidade. Ha sempre uma barreira
semantica entre mim e aquele para quem sou estranho.

Sem mais demoras, apesar de certo anacronismo, espero agora contentar o
leitor descrevendo minha curta trajetoria religiosa. Nasci em Rio Pardo, interior do
Rio Grande do Sul, em familia de tradicdo catdlica. Recebi os trés primeiros
sacramentos catoélicos e participei no inicio da adolescéncia do grupo de ‘coroinhas’
de minha paroquia. Ainda na adolescéncia, descomprometido com qualquer
iniciativa de preservacdo de uma identidade religiosa comunitaria, passei a me
autocompreender como ateu — com todo o respeito aos meus amigos ateus, gosto
muito de rir daquela piada que diz que ser ateu é sinal de inteligéncia... ... até os
vinte anos! E, coincidéncia ou ndo, la por volta dos vinte anos minha leitura da
realidade ateista ruiu! Desde entdo, passei a ler a realidade com as lentes do
hinduismo, sem que isso me levasse a aculturacio total em relagdo a minha tradicao
de origem. Talvez a melhor descricdo de minha religiosidade esteja na palavra
‘sincretismo’, ainda que o mito dentro do qual eu viva seja fundamentalmente hindu.
Isso explica, antes que o leitor venha a desconfiar de que lancei m&o de uma
linguagem sistematicamente distorcida, o porqué do acento na possibilidade de uma
acepgao positiva para o termo sincretismo, entre outras coisas.

Considero aqui, pois, quitadas minhas dividas com o leitor. Deixo ainda as
sementes para uma proxima pesquisa, lembrando da necessidade de trabalhos que
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analisem a transposi¢cado didatica das Ciéncias da Religido para dentro do ER,
assunto que nao conseguimos abordar nesta pesquisa. Para o professor que nos
acompanhou até aqui, deixo uma ultima reflexdo que podera ser util na interacéo
inter-religiosa em sala de aula. Trata-se de uma exortagdo curta, que sintetiza o
préprio conceito de alteridade, a que Panikkar chamou de regra de ouro da
hermenéutica: “[...] A interpretacdo deve ser reconhecida como valida pelos
interpretados.”® Quem conseguiu interpretar minha realidade, conseguiu também
colocar-se em meu lugar, possivelmente subtraindo-se das suas préprias verdades
inerrantes. O fim de um processo dialégico maduro ndo € obter a posse da razao.
Tampouco significa desfilar verdades indigestas para os interlocutores. “E preciso

diluir gotas de verdade em litros e litros de amor”.'®°

1% PANIKKAR, Raimon. Espiritualidad Hindd - Sanathana Dharma. Barcelona: Editorial Kairés, 2010.

[Posicdo 349/9468]. Versao Digital. Disponivel em: <www.amazon.com>.
160 Frase atribuida a Chico Xavier.
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