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RESUMO

Na Educacéo Brasileira, existem pesquisas que apresentam diferentes abordagens
a respeito da formacdo de professores de Ensino Religioso, mas ha caréncia de
estudos sobre a formagdo de professores de Ensino Religioso com objetivo de
desenvolver sua pratica a partir da gestdo escolar para a formacao ética do aluno.
Partindo desta premissa, esta pesquisa prop6s-se, como objeto de estudo: O Ensino
Religioso e a Gestdo Escolar na formacgdo ética do educando. Estas condi¢bes
impdem questdes sobre gestéo, formacéo e perfil do professor de Ensino Religioso.
O percurso historico desse ensino como heranga de uma compreensédo a cerca da
identidade da disciplina em relagdo a gestdo escolar; a revisdo de seus métodos a
partir de pressupostos que estdo na base dos diferentes modelos teoéricos do Ensino
Religioso Escolar e apontar algumas reflexdes que contribuam para um modelo
peculiar a cada universo escolar. O Ensino Religioso necessita estar inserido no
Projeto Politico Pedagdgico a fim de garantir seus fundamentos epistemoldgicos e
pedagogicos para que tenha uma identidade clara e, assim, seja compreendido
como &rea de conhecimento junto & comunidade escolar, com base na formacéo do
aluno para compreender melhor a si mesmo, através dos principios éticos para ir
objetivamente & procura do eixo e poder encontrar-se na sociedade, pois é a partir
da ética como conduta moral € que cada individuo vai caracterizando sua
personalidade escolhendo e definindo as ocupagdes as quais vai se dedicar, e com
isso descobrindo a si mesmo. Esta pesquisa procurou responder a seguinte questdo:
Qual a importancia da Gestdo Escolar numa perspectiva democratica? Qual a
relagdo da Gestao Escolar com o Ensino Religioso na formacéo ética do educando?
O eixo principal foi identificar e analisar a Gestdo Escolar a partir de sua
epistemologia: contextualizar o Ensino Religioso na histéria da educacgéo brasileira;
conhecer a formagdo de professores; compreender a ética numa viséo
epistemolégica e como esta pode ser construida a parir do Ensino Religioso,
apoiado pela gestdo escolar. O respaldo tedrico fundamentou-se em autores que
tratam da metodologia, da histéria e das politicas educacionais e formagédo de
professores, de maneira geral, além de autores que tratam sobe ética. Trata-se de
uma pesquisa qualitativa; com estudo exploratorio. Atualmente, o Ensino Religioso
registra uma nova leitura quanto a sua concepcdo epistemoldgica. Para que o
Ensino Religioso, hoje, atenda a seus propdsitos, sdo necessarias politicas publicas
de formacgdo de professores. Além disso, a pesquisa buscou relacionar o Ensino
Religioso com a gestéo escolar a partir da formac¢éo do professor, tendo como meta
a formagdo ética do aluno. O estudo podera dar sua contribuicdo social na
organizagdo dessas politicas ao apontar caminhos para acesso a uma formacao
continuada de professores de Ensino Religioso aliado a Gestdo Escolar
Democratica.

Palavras-chave: Educacdo. Formac&o. Ensino Religioso. Gestéo Escolar. Etica.






ABSTRACT

Within Brazilian Education there is research which presents different approaches
regarding the training of Religious Education teachers, but there is a lack of studies
about the training of Religious Education teachers with the goal of developing their
practice based on school management aimed at the ethical education of the student.
Starting from this premise, this research project proposes as its object of study:
Religious Education and School Management in the ethical education of the student.
These conditions impose issues about management, education and the profile of the
Religious Education teacher. The historical trajectory of this teaching as an
inheritance of an understanding about the identity of the discipline with regard to
school management; the review of its methods based on the presuppositions which
are at the foundation of the different theoretical models of School Religious
Education and the pointing out of some reflections which can contribute to a specific
model for each school universe. Religious Education needs to be inserted in the
Political Pedagogical Project so as to guarantee its epistemological and pedagogical
foundations so that it may have a clear identity and thus, be understood as an area of
knowledge within the school community, based on the education of the student to
better comprehend him/her self through the ethical principles so as to go objectively
seeking the axis and be able to find him/herself in society, since it is based on ethics
as moral conduct that each individual characterizes his/her personality choosing and
defining the occupations to which they will dedicate themselves and thus discover
themselves. This research paper sought to answer the following question: What is
the importance of School Management from a democratic perspective? What is the
relation of School Management with Religious Education in the ethical education of
the student? The main axis was to identify and analyze School Management based
on its epistemology: contextualize Religious Education in the history of Brazilian
Education; get to know the education of the teachers; understand ethics from an
epistemological point of view and how this can be constructed based on Religious
Education supported by school management. The theoretical support is founded on
authors who deal with educational methodology, history and educational policies and
the education of teachers in a general way, besides authors who deal with ethics. It is
a qualitative research with explorative study. Currently Religious Education registers
a new reading as to its epistemological conception. So that Religious Education
today may meet its goals, public policies of teacher training are needed. Besides this,
the research seeks to relate Religious Education with school management based on
the teacher’s training/education, having as its goal the ethical education of the
student. The study can give its social contribution in the organization of these policies
pointing out paths to access continuing education of Religious Education teachers
allied to Democratic School Management.

Keywords: Education. Training. Religious Education. School Management. Ethics.
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INTRODUCAO

Entende-se a educagdo como um processo continuo e permanente. Ao
mesmo tempo, que se educam os alunos, os docentes sao educados
continuamente. Com isso, deve haver um compromisso da escola com a formagéao
continuada e a aprendizagem constante. Quanto ao ensino, os educadores devem
compreender que o educando deve ser visto na sua dimensdao fisica, intelectual,
sociocultural, psicoldgica, afetiva e religiosa, na sua totalidade. O religioso relaciona-

se com a dimensao existencial.

A questéao religiosa, tdo presente no contexto das discussdes na sociedade
pés-moderna em que as indagac¢des do ser humano, muitas vezes, se perdem no
emaranhado da vida. A tecnologia e as relagbes humanas pautadas pelo tecnol6gico
parece ter afastado o ser humano dos seus vinculos afetivos. Isto afetou diretamente

o professor, na sua existéncia como docente e como pessoa.

Na tentativa de um resgate do aspecto existencial no que diz respeito a
religiosidade, o profissional de Ensino Religioso sente a necessidade de contar com
0 apoio da gestéo escolar para desenvolver uma praxis reflexiva, em que a formacao
ética do educando seja construida num processo inter e transdisplinar. Como a
gestdo democratica e participativa tem como objetivo principal envolver todos os
segmentos interessados na construgdo de uma proposta coletiva com projetos de
reestruturagao da escola, exige-se um trabalho coletivo como uma equipe totalmente
inteirada com 0s assuntos propostos pela instituicdo; com o objetivo de resultados
consistentes e, consequentemente, eficazes. Cabe ainda ressaltar a necessidade de
compreensdo dessas caracteristicas peculiares da gestdo escolar. E ai desta
maneira, pode-se contribuir com o ensino e aprendizagem da religido como formador

do carater ético do educando.

Como a formacgéo é imprescindivel para que o homem seja livre, a educagéo
€ necessaria para a promog¢ao da autonomia. No entanto, tal autonomia requer uma

conduta. Esta por sua vez deve ser baseada numa ética.

Nos dias de hoje ha a necessidade que o educando seja autdnomo por meio
da valorizagc&o da educacao centrada em valores éticos, primeiramente. H4 ainda, a
necessidade de um conjunto de saberes capazes de formar esse educando na

perspectiva de uma ética integradora e humanizadora. Estes saberes s&o
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evidenciados por meio dos ensinamentos religiosos. Em segundo lugar, h4d a
necessidade de se conhecer a formagéo do profissional de Ensino Religioso como
educador ético. Terceiro hd a necessidade da valorizacdo desse ensino por meio da
gestdo escolar, visto que esta procura desenvolver uma educag¢do democratica; uma
educagdo em que os sujeitos possam fazerem-se com autonomia e reconhecer a

dos demais como legitima.

Dentre os objetivos do Ensino Religioso ressalta-se que este deve
proporcionar oportunidade para que o educando descubra o sentido mais profundo
da existéncia humana. Com isso, terd condi¢cdes de perceber a transcendéncia da
sua existéncia e de como isso confere nova dimensao ao seu ser. Assim pode refletir
o sentido da atitude moral, como consequéncia do fendmeno religioso e
expressando sua consciéncia como resposta pessoal e comunitdria como ser
humano ético. Porém, emergem nesse contexto dificuldades e desafios, pois a
docéncia também estd inserida no contexto da gestdo escolar. Logo a questao
investigativa desse estudo é: qual a importancia da gestdo democréatica no Ensino

Religioso para a formacéo ética do educando?

Para tanto, parte-se das hipdteses que as fungBes do profissional numa
gestdo democréatica devem contemplar ndo somente questdes burocréticas, mas
também as questdes de ensino e aprendizagem. As competéncias do profissional de
Ensino Religioso devem nortear o aprendizado, mas também estimular o interesse e
0 envolvimento da comunidade escolar na construgdo de uma gestdo democratica. A
formacdo ética € um direito do cidaddo e dever do estado. A gestdo escolar e o
professor de Ensino Religioso devem conduzir o aluno a uma formag&o ética como
principio de valor humano. Assim sendo, o presente estudo visa confirmar ou refutar
as referidas hipéteses no sentido de contribuir ainda mais na construcdo da

formagao do educando e do profissional de Ensino Religioso.

O quadro atual da politica brasileira, principalmente na educagéo, apresenta
intensas transformacdes. Portanto busca-se uma gestdo mais democratica, para que
ocorra um interesse e envolvimento de seus participes, frente aos acontecimentos
relacionados ao trabalho pedagdégico como a tomada de decisdes. Nesse sentido, o
Ensino Religioso enquanto disciplina da grade curricular contribui significantemente

para a formagéo ética do educando.
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Assim, esse estudo se faz importante, pois possibilita compreender as
contradigbes que se expressam no exercicio da préatica da gestdo democratica e no
ensino e aprendizagem de religido na escola. O Ensino Religioso deve ser colocado
no mesmo nivel que as demais disciplinas, porém com énfase no pressuposto de
que cabe a ele a formacgéao integral do ser humano — aqui entendido como todos os
participantes da escola. Desta forma, surge a necessidade de buscar como se
efetiva a gestdo democratica e qual sua importancia para o desenvolvimento do

Ensino Religioso em busca da formacao ética do educando.

Considera-se que esse processo é de grande relevancia para o inicio de
uma transformacdo. Portanto, é necessério que ele ocorra por etapas e que
proporcione um ambiente de trabalho favordvel a essas inovacdes. Diante desse
principio, a atual forma de gestdo deve extinguir o modelo tradicional, onde a

concentracdo da autoridade fica a cargo do gestor.

Neste contexto, o estudo se justifica pela busca da compreensdo que a
formacdo ética do educando € um conjunto de valores construidos a partir da
relagdo deste com o mundo. A gestdo democrética implica um repensar a estrutura
de poder, tendo em vista a socializagdo de valores numa reciprocidade e na
superagdo da autonomia para anular a dependéncia é que se entende que a gestédo
pode contribuir significantemente como suporte no desenvolvimento da

aprendizagem do Ensino Religioso para formar educandos éticos.

O presente estudo tem por objetivo compreender o Ensino Religioso na
perspectiva da gestdo escolar como suporte para a formacéo ética, no sentido de
identificar o papel da gestdo no processo de planejar coletivamente a formacgao ética
do educando. E ainda, definir as competéncias docentes a serem desenvolvidas
pelos profissionais de Ensino Religioso para a formagéo ética. Considera-se também
especificar os elementos que integram a gestdo escolar e o Ensino Religioso no

processo da formagéo ética.

A pesquisa adotou 0s seguintes procedimentos e caminhos metodoldgicos:
levantamento do referencial tedrico; leitura geral e especifica e a redacéo final
através do método exploratério. Do ponto de vista da abordagem do problema

considera-se esta como uma pesquisa bibliografica.
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De acordo com 0 exposto, a presente pesquisa esta apresentada em trés
capitulos: o primeiro, gestdo democrética, trata da epistemologia da gestdo
democrética e sua fung@o no contexto escolar. O segundo, formacdo docente numa
perspectiva reflexiva, apresenta a formacéo profissional do docente de Ensino
Religioso numa perspectiva reflexiva, bem como o marco histérico desse ensino com
suas dificuldades e desafios. E o terceiro, o Ensino Religioso e a formacgéo ética,
estabelece a relag@o entre gestédo escolar e Ensino Religioso na formacgéo ética do
educando. Os capitulos apresentam ainda uma conclusdo acerca do fato
investigado. Ao final apresentam-se as consideragdes finais de formar a refutar ou

confirmar as hip6teses anteriormente apresentadas.



1 GESTAO DEMOCRATICA
1.1 Epistemologia da Gestao

O processo de formagéo da cidadania passa necessariamente pelo universo
da escola. Este universo esta em constante mudanca devido a diversidade histérica
cultural de seus participantes. Além disso, deve-se levar em conta a finalidade
bésica da escola, a saber, promover um ensino de qualidade para que seu resultado
seja a tdo almejada cidadania. E nesse universo heterogéneo que emergem os
conflitos, as pacifica¢des, as contradi¢cdes. Os participantes da escola também vivem
seus proéprios conflitos, pacificacdes e contradi¢cdes. Assim, percebe-se que o clima

organizacional da escola se apresenta numa dicotomia: gestao escolar e ensino.

E no universo da escola que gestdo e ensino almejam a criacdo desse
homem cidaddo. Para tanto, é relevante ressaltar que o elemento primordial da
cidadania é a ética. Esta, por sua vez, como é alicercada no bem comum, se
configura por meio da credibilidade, da crenca, da fé, da religido. Eis a relevancia do

Ensino Religioso.

De acordo com A. Souza, no campo da gestdo escolar, muitos sdo o0s
trabalhos que estudam, descrevem, analisam ou tém em perspectiva formas de se
conduzir a politica escolar voltada mais a divisdo desse poder.! Para a compreens&o
desse paradigma, no entanto, é necessério considerar a gestdo escolar a partir da
administragéo escolar. Entender como se evidenciam os elementos “participagéo” e
“organizacdo”; além de compreender seus principios filoséficos e pedagdgicos e

relaciona-los ao Ensino Religioso.

Para este estudo epistemoldgico, convém tomar como ponto de partida
Horta que afirmar que, historicamente, gestdo enquanto teoria administrativa do
século XX desenvolveu-se através de trés escolas: a classica, a psicossocial e a
contemporanea. Neste contexto, o autor faz destaque a teoria classica, apontando

para elementos importantes. José Horta destaca que “Frederick W. Taylor, criador

1 souzA, A. R. Perfil da Gestdo Escolar no Brasil. Tese (Doutorado em Educacao: Historia,

Politica, Sociedade). Sdo Paulo: Pontificia Universidade Catdlica, 2007. p. 23.
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da administracéo cientifica, mostra claramente as inten¢gbes do capital quando se

preocupa com o controle e a racionalizagéo do trabalho”.2

Ainda na perspectiva da administracdo, Sander afirma que é uma pratica
milenar de organizacdo social, embora seu estudo sistematico seja um fenémeno
recente, imposto pela explosdo organizacional resultante da consolidagédo da
Revolugdo Industrial da era moderna. H4 uma preocupacdo com a busca do
conhecimento na administragdo publica e de negdcios e na gestdo da educagéo.
Para Sander isto vem sendo uma constante das instituicbes sociais e educacionais
em todo mundo. O Brasil ndo € exce¢do a regra, como 0 demonstram as pesquisas
sobre a histéria do conhecimento na administracdo do Estado e na gestdo da

educacao brasileira.®

Convém retomar as palavras de Horta quando esta assevera que “trabalho”,
qguando controlado, é essencial ao desenvolvimento de uma geréncia. Portanto, ha a
necessidade de um trabalhador responsavel pelo planejamento e controle das

atividades. Horta afirma:

A teoria da administracdo, segundo Henri Fayol, aponta os principios da
racionalizacdo do trabalho, divisdo do trabalho, autoridade, disciplina,
unidade de comando, unidade de dire¢do, subordinacdo de interesses
individuais aos interesses gerais, remuneracao, centralizacdo, hierarquia,
ordem, equidade, estabilidade no quadro de pessoal, iniciativa, espirito de
solidariedade e lealdade que constituem um dos modelos da estrutura
capitalista.*

Maria de Fatima Costa Félix afirma que a teoria de Fayol preconiza a
integracdo entre o saber técnico e a forma de organiza¢do do processo produtivo, o
que permite a combinacdo dentro da empresa capitalista e promove a
desvalorizagdo do trabalhador. Motivo pelo qual surge dentro da administragéo
cldssica a chamada administragdo burocratica, isto €, a concentragdo dos meios
materiais nas maos dos chefes, teoria defendida por Max Weber. Assim sendo, na

visdo de Horta, no contexto da burocracia, a organizagcdo do trabalho e do capital

2 HORTA, José Silvério Baia. Instituto de Estudos Avancados em Educacdo da Fundacio Getulio

Vargas, no Rio de Janeiro e Faculdade de Educacado da Universidade Federal do Rio de Janeiro.
A Constituinte de 1934: Comentérios. In: FAVERO, Osmar (Org.). A Educac&o nas Constituintes
Brasileiras 1823-1988. 3. ed. Campinas: Autores Associados, 2005. p. 139-152, a p. 133.
SANDER, Benno. Administracdo da Educacédo no Brasil: genealogia do conhecimento. Brasilia:
Liber Livro, 2007. p. 33.

* HORTA, 2007, p. 37.
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reforca a separacéo entre planejamento e execugéo, trabalho manual e intelectual, o

que intensifica a dominagao do capital sobre o trabalho.”

Para Horta o administrador € o agente integrador. Aquele que obtém

melhores resultados na producéo institucional, através da eficiéncia.

No sistema educacional, a eficacia da administracdo preocupa-se com a
concepcao dos objetivos intrinsicamente vinculados aos aspectos
pedagogicos propriamente ditos e a capacidade administrativa sera medida
pelo alcance dos objetivos educacionais propostos. Desse modo, a eficacia,
por ser um critério intrinseco ao sistema educacional, sobrepde-se ao
critério da eficiéncia que Ihe é extrinseco.®

Na visdo de Taylor o que se deveria saber era escolher solugdes
apresentadas pela criatividade operéria, apegados a sua tradi¢cdo. Esta deveria ser
estudada, classificada e sistematizada por cientistas do trabalho, separadas as fases
de planejamento, concepcéo e dire¢cdo. Na administragé@o cientifica, de acordo com
Taylor, a iniciativa do trabalhador é obtida com absoluta uniformidade e grau muito
maior do que é possivel. Taylor apresenta duas caracteristicas no seu sistema bem

relevantes: a primeira € o aparecimento da fungdo hoje conhecida como analista de

z

tempos e movimentos, que € a avaliagdo da produtividade materializada pelo

z

cronbmetro. A segunda € a individualizacdo dos salérios, forma explicita de
introduzir a competi¢cdo entre os trabalhadores, uma vez que mensura a produgéo de

cada funcionario.’

Tais caracteristicas s6 puderam serem observadas dadas os principios

bésicos da administracdo elencados a seguir por Moreira:

1° principio - Reduzir o saber complexo do operario a seus elementos
simples, estudar o tempo de cada tarefa para chegar ao tempo necessario
de cada operacao introduzindo crondmetro nas oficinas. Desta forma,
desenvolveria junto com o trabalhador a melhor maneira de executar cada
operacao. Este primeiro principio se resumiu em separar as especialidades
do trabalhador no processo de trabalho. 2° principio - Selecionar
cientificamente e em seguida treinar, ensinar e aperfeicoar o trabalhador.
Este principio ficou conhecido como a separacdo do trabalho entre a
concepcao e a execugdo. Segundo Taylor, o trabalhador entraria somente
com sua formacédo de trabalho. 3° principio - Explicar a ciéncia do trabalho
e controlar até os minimos detalhes de sua execucao, visando estabelecer
uma relagdo intima e cordial entre os operarios e a hierarquia da fabrica. 4°

> HORTA, 2007, p. 38.

® HORA, 2007, p. 39.

TAYLOR, Frederick W. Principios de Administracao Cientifica. Sdo Paulo: Atlas, Traducédo de
Arlindo Vieira Ramos. Sao Paulo: Atlas, 2009. p. 21.
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principio - Manter a divisao do trabalho e das responsabilidades entre a
direcéo e o operario, centralizando o poder nas maos da diregao e excluindo
os produtores. Dessa forma, Taylor acreditava assegurar, com a nova
direco do trabalho, a supressao das lutas operarias.®

Assim sendo, o taylorismo enquanto técnica de producdo esboca um
conjunto de gestos e comportamentos que visam O processo produtivo,
configurando-se também como uma forma de olhar o mundo completamente
compartimentado e controlado. Esse foi um efeito que fugiu aos limites das fabricas
e alcancou as mais diferentes esferas sociais, inclusive aquelas mais recolhidas e
intimas como o lar, e outros grupos sociais; logo a escola néo ficou ilesa. Os estudos
recentes sobre administracdo escolar, segundo Moreira, descrevem a necessidade
da sustentac&o da organizagao escolar: dividir o trabalho, racionalizar o processo e
desqualificar o trabalhador. Tais elementos transpostos para a realidade escolar é o

responsavel pelas mazelas do ensino e de sua gestéo.’

A situacdo descrita pela autora €, na verdade, uma consequéncia do sistema
Taylorista, visto que este tem uma relagdo com 0s pressupostos da administragao
escolar. A partir das ideias de Taylor, do taylorismo, aponta-se para alguns aspectos

importantes que incidiram equivocadamente no processo de gestdo escolar:

v A escola precisou langar médo dos saberes que vinculam entre as pessoas
para poder instituir quais seriam seus objetos e uma metodologia mais
eficaz.

v De certa forma, a concepgdo e o planejamento dos procedimentos
escolares ficaram nas méos de uma administragdo que define o que os
demais devem fazer. Aos administradores cabe elaborar curriculos,
horérios, livros didaticos etc; aos demais cabe executar.

v Mesmo diante dessa divisdo de concepcao e execugdo do trabalho, é
necessario criar o efeito de que os envolvidos estdo participando de todas
as etapas do trabalho. Na escola, o trabalho sempre foi bem dividido,
esclarecendo a seus executores 0 que deve ensinar, como se deve ensinar
e quanto tempo |he é concedido para tal.™

Essa aproximacao dos principios da administragdo cientifica com a atividade

de administragdo escolar e suas transformagdes, segundo Libaneo leva a

8 MOREIRA, Verbnica Martins. Gestdo educacional e pratica docente na realidade escolar.

Enciclopédia Biosfera, Goiania, v.8, n.15, p. 2346-1374, 2012. p. 2349.
° MOREIRA, 2012, p. 2350.
1 MOREIRA, 2012, p. 2352.
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substituicéo da diviséo taylorista de tarefas por atividades integradas, realizadas em
equipes ou individualmente, que exigem visdo do conjunto, autonomia, iniciativa,
capacidade de resolver problemas e flexibilidade. Dai o autor afirmar que € um
desafio que compete a gestdo. As mudancas afetam ndo apenas a sociedade de um
modo geral, mas a vida cotidiana. Com isso, a necessidade de uma compreenséo

acerca da gestdo escolar.'*

Lima afirma que gestao escolar é uma perspectiva que focaliza intervencdes
democraticamente  referenciadas, exercidas por atores educativos e
consubstanciadas em agdes de (auto) governo. Agdes que ndo apenas se revelam
enquanto decisbes politicas e administrativas, tomadas a partir de contextos
organizacionais e de estruturas de poder de decisdo, mas que também interferem na
construcado e recriacdo dessas estruturas e de formas mais democraticas de exercer

os poderes educativos no sistema escolar, na escola, na sala de aula, etc.'?

Para Lima este € um fendmeno politico, que esta articulado diretamente com
acles que se sustentam em métodos democréticos. N&o se trata apenas de acdes
democréticas ou de processos participativos de tomada de decisbes. Trata-se, antes
de tudo, de acdes voltadas a educacao politica, na medida em que sdo acbes que
criam e recriam alternativas mais democréaticas no cotidiano escolar no que se

refere, em especial, &s relacdes de poder ali presentes.’?

Dai Ferreira conceber gestdo partindo de dois elementos bésicos que estdo
contidos na sua eficiéncia e eficacia: participacdo e gestdo escolar. Para Ferreira
gestdo escolar € uma gestao participativa. Assim é uma referéncia a relagéo entre
desiguais onde se encontra uma escola sabidamente desaparelhada para enfrentar
0s crescentes desafios que se apresentam, de um lado, e uma comunidade né&o

muito preparada para a prética da gestéo participativa da escola, por outo.**

E nesse contexto que Vieira afirma que a organizago escolar € inseparavel

do modo de producdo capitalista. E, antes de tudo, um instrumento para a

| IBANEO, J. C. Adeus professor, adeus professora? Novas exigéncias educacionais e profissio

docente. 7. Ed: Cortez. Sdo Paulo, 2003. p. 32.

LIMA. Organizacdo Escolar e democracia radical: Paulo Freire e a governacdo democratica da

escola publica. Sdo Paulo: Cortez, 2000. p. 22.

¥ 1 IMA, 2000, p. 23.

* FERREIRA, Naura S. Carapeto (Org.). Gestdo democratica da educacao: atuais tendéncias, novos
desafios, 6. ed., Sdo Paulo: Cortez, 2008. p. 45.
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reproducdo das relagdes de trabalho e dominagédo existentes entre as classes
sociais. Neste sentido que Vieira concebe a gestdo escolar, como uma

interdependéncia entre a esfera econémica e a educacional.”

Segundo o Ministério da Educagcdo a gestdo implica o ordenamento
normativo e juridico e a vinculagdo de instituicdes sociais por meio de diretrizes
comuns. A gestdo da escola publica € uma maneira de organizar o funcionamento
da escola publica quanto aos aspectos politicos, administrativos, financeiros,
tecnoldgicos, culturais, artisticos e pedagogicos. Isto com a finalidade de dar
transparéncia as suas agdes e atos e possibilitar & comunidade escolar e local a
aquisicdo de conhecimentos, saberes, ideias e sonhos, num processo de aprender,
inventar, criar, dialogar, construir, transformar e ensinar. Implica assim aprendizado
e vivéncia do exercicio de participacdo e de tomadas de decisdo. Trata-se de “um
processo a ser construido coletivamente, que considera a especificidade e a
possibilidade histérica e cultural de cada sistema de ensino: municipal, distrital,

estadual ou federal de cada escola”.’®

Retomando as palavras de Ferreira a respeito de participagdo, entende-se
gue o mundo passa por mudangas culturais. O comportamento individual, a estrutura
familiar, a sexualidade e as instituicbes foram fortemente questionadas a partir de
1968. O resultado foi a introducdo da ideia de participagdo como alternativa
administrativa e estratégica. Habermas, citado pela autora, diz que “participar
significa que todos podem contribuir, com igualdade de oportunidades, nos

processos de formacao discursiva da vontade”.'’

Convém lembrar que participacdo é uma questdo de propriedade, segundo a
autora, e deve ser vista com pragmatismo. Isto é, como algo que se pode praticar a
partir do que se fala. E flexivel e muda no transcorrer do tempo, exigindo
transparéncia, autonomia e responsabilidade. A participacdo se funda no diélogo,
pois necessita de reconversdo burocréatica e autoritaria de seus melhores esforgos.

z

Esse dialogo, na verdade, € uma mudanca de comportamento. Uma relagcdo do

15 VIEIRA, Alexandre Thomaz; ALMEIDA, Maria Elizabeth Bianconcini de; ALONSO, Mytes (Orgs.).

Gestédo Educacional e Tecnologia, Sdo Paulo: Avercamp, 2003. p. 23.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacdo Basica. Programa Nacional de
Fortalecimento dos Conselhos Escolares. Gestdo da educagéo escolar. Brasilia: UnB/ CEAD,
2004. p. 23.

" HABERMAS apud FERREIRA, 2008, p. 62.
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cidaddo com o mundo. Toma-se o termo “cidad&o” aqui como todos os participantes
da escola. Essa mudanca de comportamento € que vai tornar possivel uma conduta
ética.’®

Em relagéo ao comportamento administrativo, Vieira afirma que suas bases
encontram-se definidas em pressupostos diferentes daqueles em que se alicercava
a Administracdo Classica e a formagdes dos administradores escolares. A
transformagéo que se busca na visdo do autor requer a preparagdo de profissionais
dindmicos, professores e administradores escolares capazes de promover e
conduzir as mudangas necessérias. Mudancas essas que fazem com que a escola
tenha efetivamente seu papel social para a solugdo de suas questbes. Segundo
Vieira, no seu ambito mais amplo, sédo questdes que buscam apreender a fungéo
social dos diversos processos educativos na producéo e reproducdo das relacoes
sociais. Essa mudanca de comportamento, em um plano mais especifico, na
perspectiva do autor, objetiva tratar as relagdes entre a estrutura econémico-social, o
processo de produgcdo, as mudancas tecnoldgicas, o processo e a divisdo do
trabalho; além da produgéo e a reproducdo da forca de trabalho e os processos

educativos ou de formacdo humana.*®

Libaneo destaca a importancia de mostrar que o principal meio de se
assegurar a gestdo democrética da escola é a participacdo. E que a autonomia é um

dos principios mais importantes nessa construcao.

[...] o conceito de participacdo se fundamenta no de autonomia que significa
a capacidade das pessoas e dos grupos de livre determinacdo de si
proprios, isto €, de conduzirem sua propria vida. Como autonomia se opde
as formas autoritarias de tomada de deciséo, sua realizagdo concreta nas
instituicGes é a participac&o.”

De acordo com o exposto pelos autores a respeito da participagdo, alguns
pontos sdo coincidentes: no que diz respeito ao paradigma da administragéo
enquanto epistemologia. Fica claro que é necesséaria uma relacdo participativa, em
virtude das atuais mudancas culturais. O que significa dizer também uma mudanca

de comportamento. Nesse processo de mudanga cultural é relevante que os

profissionais sejam dinamicos para a constru¢do dessa transformagao social. Outro

® FERREIRA, 2008, p. 62.
12 VIEIRA, 2003, p. 67.
2 LIBANEO, 2004, p. 80.
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aspecto coincidente é que a participagdo descrita pelos autores esta voltada para a
teoria da administracdo, isto é, para os pressupostos de Taylor, mesmo que estes
estejam a servico da educacgdo. Acredita-se que o sentido geral da administracéo é

saber usar os recursos com racionalidade para atingir os fins, conforme se planejou.

De acordo com Paulo Freire, a instituicio que permite que seus
colaboradores além de participarem na construgdo do processo politico e cultural da
escola o facam com autonomia e liberdade. Com isto se estara contribuindo para
que a gestdo compartiihada se concretize. A partir do momento que muda as
relacbes no interior da escola e as relagbes com a comunidade, inicia-se a
construgdo da educacdo que realmente esta comprometida com o0s anseios da

comunidade.?

Heloisa Luck, por sua vez, salienta que a promoc¢éo da participacdo deve ser
orientada e se justifica na medida em que esteja voltada para a realizacdo de
objetivos educacionais claros e determinados; relacionados a transformacgédo da
propria pratica pedagogica da escola e de sua estrutura social. Dai € necessério se
pensar a escola como uma organizagdo concebida a partir do paradigma da

administracdo.??

Vieira afirma que é necessario que se conceba, desta forma, a gestéo
escolar, tendo seu universo, a escola, mas como uma organizagao a servico de uma

determinada demanda.

A estrutura cognitiva de uma pessoa e, por consequéncia, sua forma de
enxergar a realidade € Unica devido a sua histéria de vida individual,
marcada por interacdes especificas do seu sistema nervoso com o ambiente
externo, ocasionando um padréo unico de ligacdes nervosas, percepcoes e
consciéncia. Assim, a medida que vai continuamente interagindo com o
ambiente, o sistema nervoso do individuo sofre um conjunto de mudancas
estruturais e acaba por estabelecer o seu proprio caminho de formacao e
configuracdo de estruturas mentais. Em qualquer ponto desse caminho, a
sua estrutura sempre podera ser definida como um registro das mudancas
estruturais anteriores, ou seja, 0s seres vivos tém uma histéria e sua

2 FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: Saberes Necessarios & Pratica Educativa. Sdo Paulo.

23° edicdo. Ed: Paz e Terra, 2002.
LUCK, Heloisa. Perspectivas da gestdo escolar e implicagdes quanto a formacdo de seus
gestores. Em aberto, Brasilia, vol.17, 2000. p. 11-34.
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estrutura viva € um registro das experiéncias anteriores. A forma de ver e
interpretar o ambiente externo dependera das estruturas existentes.”®

E necessario lembrar que as organizacdes ndo devem ser entendidas de
forma estanque ou fragmentada, pois existem vérias areas de conhecimento que
norteiam tal questdo. As teorias organizacionais se avolumam na tentativa de
explicar novos aspectos ou novas questdes sobre a realidade da gestdo escolar.
Contudo, ha uma série de questdes que ndo tem respostas prontas. E preciso

procurar criativamente as solucdes.?*

As teorias organizacionais e administrativas, na visdo de Lima, estdo
voltadas, de certa forma, em apresentar um panorama para a a¢géo, num esforgo de
racionalizacdo, de organizacdo. O autor acredita que ha uma valorizagdo da
dimensdo critica quando se toma a escola como uma organizacdo.”> Nesta
perspectiva abre-se possiblidades de empreendimento, de invencdo e inovagao,

além de permitir a criagdo de mecanismos de prote¢do contra as novas exigéncias.

Assim sendo, a gestdo educacional e o conceito de administragéo
participativa, sobretudo a sua aplicabilidade nas escolas, comporta-se como um
paradigma de ampla discussdo. A compreensdo do espago escolar como um
ambiente transformador e direcionado a formacdo de um cidadao capacitado, chega
a escola como uma solugdo para a sua probleméatica. O envolvimento da
administragdo em termos de participagdo, democracia, autocontrole e autonomia,
gestdo educacional, pode gerar na realidade das instituicbes escolares novos

modelos pedagodgicos.

1.2 Fundamentos filos6ficos da gestéao

A concepcao de gestdo na perspectiva da teoria da administragdo deixa
transparecer valores subjetivos e concretos oriundos de uma relagédo do homem com
seu mundo. Neste sentido, o homem é visto como participe deste universo dindmico

da escola. Para tanto, a escola também ¢é vista, de acordo com o exposto pelos

3 MATURANA & VARELA apud VIEIRA, Alexandre Thomaz; ALMEIDA, Maria Elizabeth Bianconcini

de; ALONSO, Mytes (Orgs.). Gestdo Educacional e Tecnologia. S8o Paulo: Avercamp, 2003. p.
41.

2 HATCH apud VIEIRA, 2003, p. 42.

% LIMA, Licinio. A escola como organizacdo e a participacdo na organizacdo escolar. Braga:
Universidade do Minho, 1992. p. 41.
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autores anteriormente, como uma organizagdo, com valores que devem nortear as
decisdes do gestor com objetivo de gerenciar tal organizagdo em um clima
harménico. Logo, para a compreensdo da gestdo em educacdo é preciso que se
tenha conhecimento dos principios filoséficos que a norteiam. As concepc¢des de
gestdo da educagdo s&o norteadas por visdes de mundo, refletidas por
compreensdes filosoficas. Refletem diferentes enfoques politicos e culturais
historicamente situados no contexto das relagdes de interdependéncia de sujeitos na

escola.

As grandes tradi¢des filosoficas que dominaram os estudos e as praticas
sociais, nelas incluindo as praticas educacionais, dos dois Ultimos séculos fincam
raizes nas teorias positivistas e evolucionistas. Outras tradicdes estdo embasadas
nas teorias criticas e libertarias do marxismo, da fenomenologia, do existencialismo
e do anarquismo. E nesse grande debate filoséfico e socioldgico que se insere o
estudo sistematico da origem e da trajetéria do conhecimento nos campos da

administragéo e da gestéo da educacéo.

Cotrim afirma que o positivismo é a teoria da valorizacdo do método e na
recusa das discussdes metafisicas, como preconizava por Comte. Sua diretriz,
segundo o autor, numa perspectiva filosofica, € o culto da ciéncia e a sacralizagdo
do método cientifico. O positivismo, portanto, se caracteriza por uma confianga nos
beneficios da industrializagdo, assim como no progresso capitalista. Dessa maneira,
0 homem passa por trés estagios de progresso: o teoldgico, o metafisico e o positivo.
Com isso, vivéncia uma crise enquanto ser social. A superagdo da crise como a
reorganizagéo da sociedade ndo pode ocorrer com a limitagdo das acdes sobre as
instituicdes, & preciso uma reforma intelectual que atinja o modo de pensar, de

representar a vida social.?®

O positivismo expressa 0 entusiasmo pelo progresso capitalista. Contudo,
ndo o observa sem que este passe pelo método cientifico, embora seja evidenciado
pelo desenvolvimento técnico-industrial. E uma concepcéo filoséfica que acentua

demasiadamente a técnica. Para Cotrim:

% COTRIM, Gilberto. Fundamentos da Filosofia. Histérias e grandes temas. 16. ed. Sdo Paulo:
Saraiva, 2006. p. 55.
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O objetivo do método positivo de investigacdo € pesquisa das leis que
regem os fendmenos naturais. Assim, o positivismo diferencia-se do
empirismo puro porque ndo reduz o conhecimento cientifico somente aos
fatos observados. E na elaboracéo de leis gerais que reside o grande ideal
das ciéncias.

Com bases nessas leis, 0 homem torna-se capaz de prever os fenbmenos
naturais, podendo agir sobre a realidade. Ver pra crer € o lema da ciéncia
positiva. O conhecimento cientifico tornar-se, desse modo, um instrumento
de transformacéo da realidade, de dominio do homem sobre a natureza. As
transformacdes impulsionadas pelas ciéncias visam o progresso, este,
porém, deve estar subordinado & ordem.?’

A respeito deste progresso, tomam-se as concepgdes de evolucionismo em
Spencer, quando este, fundamentado principalmente na biologia, explicou esses
problemas sociais e econdmicos de acordo com os principios biologicos. O
evolucionismo de Spencer concebe a sociedade sob o0 modelo de funcionamento de
um organismo individual. Para Spencer existe entre um organismo social e um
organismo individual uma analogia perfeita. Isto é, uma relacé@o intima e permanente
entre o biolégico e o sociologico. Para Spencer progresso sdo as mudangas que
tendem unicamente, diretamente ou ndo, a aumentar a felicidade dos homens.
Contrapondo-se o pensamento de Comte que concebe a sociedade como um
universo baseado em leis que regem os fenbmenos naturais, estando a mesma
subordinada a uma ordem. E esta ordem é o que possibilita o progresso, pois se
centraliza no ver para prever. Spencer questiona afirmando que o verdadeiro
progresso, no campo individual, ndo € a simples acumulacdo de conhecimentos,
mas as mudangas que ocorrem no interior dos individuos. No campo social,
progresso ndo € a simples acumulacdo de riqueza material para satisfazer as
necessidades dos homens, mas as mudancas que ocorrem na estrutura do

organismo social.?®

Nesse sentido, Martins assevera que o metodo fenomenolégico busca a
compreenséo do fendbmeno interrogando-o, ndo se contentando com explicagdes e
generalizagbes. O pesquisador ndo parte de um problema especifico, mas conduz
sua pesquisa a partir de um questionamento, de uma indagagdo acerca de um
fendmeno. O qual precisa ser situado, ou seja, estar sendo vivenciado pelo sujeito.

Dai a compreensao fenomenoldgica ser simultaneamente a interpretacao.

2’ COTRIM, 2006, p. 179.

8 MARTINS, J. et al. A fenomenologia como alternativa metodoldgica para pesquisa-algumas
consideragfes. Sdo Paulo, 1990. p. 66. Cadernos da Sociedade de Estudos e Pesquisa.
Qualitativa, cad. 01.
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Esta fase consiste em refletir sobre as partes da experiéncia que nos
parecem possuir significados cognitivos, afetivos e conotativos e,
sistematicamente, imaginar cada parte como estando presente ou ausente
na experiéncia. Através da comparacdo no contexto e eliminagdes, o
pesquisador esta capacitado a reduzir a descricdo daquelas partes que sao
essenciais para a existéncia da consciéncia da experiéncia.”®

Percebe-se pela visdo dos autores que ha uma preocupagdo em refletir
sobre o homem a partir de sua consciéncia, tomando-a como compreensao do
conhecimento. Assim sendo, percebe-se a preocupac¢éo da fenomenologia em ver o
sujeito em sua existéncia. Essa existéncia humana € ponto de partida na perspectiva
de Cotrim, que se aplica ao existencialismo: conjunto de tendéncias filoséficas
bastante divergentes. O existencialismo, segundo o autor, se caracteriza por
entender o homem como uma realidade imperfeita, aberta e inacabada; que a
liberdade néo é plena, mas condicionada as circunstancias histéricas da existéncia;
que a vida humana ndo € um caminho seguro em direcdo ao progresso, ao éxito e
ao crescimento. Ao contrario € marcada por situacdes de sofrimento, injusticas, luta

pela sobrevivéncia, fracassos, velhice e morte.*°

De acordo com o0 exposto entende-se que 0 existencialismo concebe o
homem como participe de seu universo numa relacdo que o leva desde seu estado
de homo sapiens sapiens ao estado de homo socius. Partindo do principio de que as
caracteristicas do existencialismo estabelecem uma rela¢éo entre o inacabado e o
que possivelmente sera construido. Contudo, quando se concebe este homem
enquanto homo socius é necessario entender que o mesmo ndo tem a liberdade
plena como elemento do Estado. E nesse cenario que o anarquismo vem contribuir
para constru¢do da concepg¢éo de gestdo. O anarquismo na visdo de Aranha € uma
preferéncia por alternativas de organizacdo voluntaria em oposicdo ao Estado,
considerado nocivo e desnecessario. Marx, citado pela autora, faz criticas ao Estado
afirmando que a concepgdo negativa a respeito deste se distingue da tradigéo
jusnaturalista, que via no Estado a condicdo da sociabilidade. Contudo, para os

anarquistas, se a religido, o Estado e a propriedade contribuiram em determinado

2 MARTINS, 1990, p. 60.
% COTRIM, 2006, p. 180.
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momento histérico para o desenvolvimento humano, passaram depois a restringir

sua emancipagdo.*

Para Aranha:

A tese anarquista da negacédo do Estado ndo se baseia em uma proposta
individualista, porque o conceito de organizacdo ndo coercitiva funda-se na
cooperacao e na aceitacdo da comunidade. Trata-se de um aparente
paradoxo, esse da realizacdo da ordem na anarquia, porque, para esses
tedricos, a ordem na anarquia € natural: sdo as instituicdes autoritarias que
deformam e atrofiam as tendéncias cooperativas humanas.*

Por se inspirarem nas ideias de Marx, os anarquistas partilham das criticas
ao capitalismo e a propriedade privada dos meios de produgdo. De acordo com o
exposto percebe-se que as grandes correntes filoséficas contribuiram de maneira
significante para a construcdo do conceito de gestdo escolar, visto que esta encerra
em si mesmo uma busca por visdo holistica, tendo o homem como o centro, huma

continua transformacao.

1.3 A gestao democréatica no contexto escolar

O universo escolar €, sem duvidas, campo da diversidade humana. E por ser
diverso é humanamente impossivel sua homogeneidade. Contudo, se ndo se pode
ter um universo homogéneo, se pode, pelo menos, manté-lo em equilibrio. E no
interior da escola que emergem os conflitos, as pacificagbes, as contradi¢cdes. E é
questionando a melhor maneira para construir esse homem cidadao que se constroi

na escola. Eis porque é dificil se conceber a escola ideal.

A partir dos principios filosoficos que norteiam a gestdo Horta afirma que a
administragdo escolar ndo tem autonomia em relagdo ao contexto econdmico,
politico e social. Esta percepcdo entende que os diretores de escola devem
participar do planejamento da educacgdo, da organizacdo das atividades técnico-

pedagdgicas, assim como ndo serem envolvidos na politica educacional.*®

Gestao democratica, gestdo compartilhada e gestao participativa sdo termos

que, embora ndo se restrinjam ao campo educacional, fazem parte da luta de

i1 ARANHA, M. L. A.; MARTINS, M. H. P. Filosofando: introducéo a filosofia. Sdo Paulo: Moderna,

1993. P. 320.
32 ARANHA, 1993, p. 327.
% HORTA, 2005, p. 143.
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educadores e movimentos sociais organizados. Todos em defesa de um projeto de
educacdo publica de qualidade social e democratica. Por isso Luck critica o processo
de gestdo escolar tradicional, pois ele se relaciona com a transposi¢édo do conceito
do campo empresarial para 0 campo educacional, a fim de submeter a administragao

da educacéo a l6gica de mercado.®*

Apesar das lutas em prol da democratizagdo da educacéo publica e de
qualidade fazerem parte das reivindicagdes de diversos segmentos da sociedade,
elasse intensificaram a partir da década de 1980. Resultaram na aprovacdo do

principio de gestdo democrética na educagao na Constituicdo Federal, art. 206:

Art. 206. O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:
| - igualdade de condi¢Bes para o acesso e permanéncia na escola;

Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a
arte e o saber;

Il - pluralismo de ideias e de concep¢des pedagdgicas, e coexisténcia de
instituicdes publicas e privadas de ensino;

IV - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

V - valorizacao dos profissionais da educacao escolar, garantidos, na forma
da lei, planos de carreira, com ingresso exclusivamente por concurso
publico de provas e titulos, aos das redes publicas;

VI - gestdo democratica do ensino publico, na forma da lei;
VII - garantia de padrédo de qualidade;

VIII - piso salarial profissional nacional para os profissionais da educacao
escolar publica, nos termos de lei federal.

Paragrafo dnico. A lei dispora sobre as categorias de trabalhadores
considerados profissionais da educacédo basica e sobre a fixacdo de prazo
para a elaboracdo ou adequacéo de seus planos de carreira, no ambito da
Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios.35

A gestéo escolar possui como foco a observacgéo da escola e dos problemas
educacionais globalmente, através de uma visdo estratégica e de conjunto, bem
como pelas agbes interligadas. Assim como numa rede, percebendo que os
problemas funcionam de modo interdependente. A dimensédo da gestdo escolar, de
acordo com Luck, é sua atuacdo. Portanto, € um meio e ndo um fim em si mesmo,

pois seu objeto final € a aprendizagem efetiva e significativa dos alunos, de modo

% LUCK, 2000, p. 15.

% BRASIL. Constituicio da Republica Federativa do Brasil. Brasilia: Senado Federal, 05 out. 1988.
p. 194, Disponivel em;
<https://ensinolegal.s3.amazonaws.com/uploads/legislation/file/29/Constitui__o_da_Rep_blica_Fe
derativa_do_Brasil.pdf>. Acesso em: 13 dez. 2014.
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gue no cotidiano possam vivenciar e desenvolver as competéncias que a sociedade

demanda.®®

A gestdo democrética, de acordo com Bordignon, requer mais do que
simples mudancgas nas estruturas organizacionais, requer mudanga de paradigmas
que fundamentem a constru¢cdo de uma proposta educacional e o desenvolvimento
de uma gestdo diferente da que hoje é vivenciada. Ela precisa estar para além dos
padrdes vigentes, comumente desenvolvidos pelas organizagbes burocraticas.®’
Horta afirma ainda que a gestdo democratica esti intimamente ligada ao
compromisso sociopolitico com o0s interesses reais e coletivos, mas também

daclasse dos trabalhadores.*®

Esses interesses devem nortear a formagao humana, sua dimenséo do ser,
mas também do dever ser; baseados nas transformacfes por que passa a
sociedade como um todo. As profundas modifica¢gées que tém ocorrido no mundo do
trabalho, segundo Ferreira, trazem novos desafios, pois o capitalismo vive um novo
padrédo em consequéncia da globalizagcdo. A relagdo entre Estado e sociedade,
nesse ponto também sofre modificacdes.*® Nesse sentido, o Plano Nacional de
Educacéo destaca que “a gestdo deve estar inserida no processo de relagdo da
instituicdo educacional com a sociedade, de tal forma a possibilitar aos seus agentes
a utilizacdo de mecanismos de construgdo e de conquista da qualidade social na

educacéo”.*

A democratizacé@o da gestéo € defendida enquanto possibilidade de melhoria
na qualidade pedagdgica do processo educacional das escolas, na construcdo de
um curriculo pautado na realidade local, na maior integragdo entre os agentes
envolvidos na escola — diretor, professores, estudantes, coordenadores, técnico-
administrativos, vigias, auxiliares de servicos — no apoio efetivo da comunidade as
escolas, como participante ativa e sujeito do processo de desenvolvimento do

7

trabalho escolar. Porém, Horta alerta que é preciso, nesse contexto da

% L uck, 2000, p. 17.

s BORDIGNON, G.; GRACINDO, R. V. Gestao da educac¢éo: o municipio e a escola. In;: FERREIRA,
N. S. C.; AGUIAR, M. A. da S. Gestao da Educacéo: impasses, perspectivas e compromissos. Sao
Paulo: Cortez, 2004. p. 148.

*® Horta, 2005, 146.

¥ FERREIRA, 2008, p. 11.

“0 BRASIL, Ministério da Educacdo. Gestdo Escolar. Secretaria de Educacdo Basica. Universidade
de Brasilia, Cento de Educacéo & distancia, 2006. p. 81.
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democratizacdo, explicitar o0s pressupostos bésicos dessa nova préatica
administrativa e essa dimensdo politica educador-administrador. Partindo das

concepgdes sobre administragdo participativa elenca como pressupostos:

a) a extracdo do autoritarismo centralizador;

b) a diminuicdo da divisdo do trabalho que reforca as diferencas e os
distanciamentos entre os segmentos sociais;

¢) a eliminacéo do bindmio dirigentes e dirigidos;

d) a participacao efetiva dos diferentes segmentos sociais na tomada de
decisfes, conscientizando a todos de que sdo os autores da histéria que faz
no dia-a-dia.**

Para Bobbio, a contribuicdo que a democracia pode dar a superacéo dessas
condigdes sociais é a transparéncia do poder. Elemento este que estara presente
em qualquer conceito que se tenha de democracia. Nesse contexto o autor elenca
alguns pontos que devem ser levados em conta e que sao relevantes:

A democracia € algo instrumental que estabelece um conjunto de regras de

procedimento para a formacao de decisdes coletivas, em que esta prevista
e facilitada a participagdo mais ampla possivel dos interessados;

A democracia € caracterizada por um conjunto de regras (primarias ou
fundamentais) que estabelecem quem esta autorizado a tomar as decisGes
coletivas e com quais procedimentos;

A democracia ndo é uma condic¢do ideal ou uma formacéo social idealmente
desejada. Ela se faz presente nas relagbes sociais/de poder atuais como
conquista de um Estado pautado pelo direito.*?

Portanto, a dimensdo educador-administrador precisa esté voltada para um
planejamento democratico; significa um processo politico vinculado a decisdo da

maioria, tomada pela maioria, em beneficio da maioria.*®

Para compreensdo da gestdo democratica € preciso compreender que seja
na sociedade ou na escola, a democracia se efetiva em um conjunto de regras
estabelecidas pela l6gica da representacdo. Considerando ainda que néo é possivel
todos discutirem e decidirem tudo o tempo todo. Assim, Touraine afirma que a

democracia implica mais do que a constituicdo de procedimentos e instituicdes, com

1 HORTA, 2005, p. 50.

42 BOBBIO, N. O futuro da democracia. Trad. Marco Aurélio Nogueira. So Paulo: Paz e Terra, 2000.
p. 22.

* HORTA, 2007, p. 51.
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vistas a tomar decisdes acerca daquilo que é de interesse coletivo. Trata-se, mais do

que métodos. S&o principios e concepgdes que balizam os métodos:

A democracia nunca sera reduzida a procedimentos, nem tampouco a
instituicdes; mas é a forca social e politica que se esforca por transformar o
Estado de direito em um sentido que corresponda aos interesses dos
dominados, enquanto o formalismo juridico e politico a utiliza em um sentido
oposto, oligarquico, impedindo a via do poder politico as demandas sociais
gue cologuem em perigo o poder dos grupos dirigentes. O que, ainda hoje,
opde um pensamento autoritario a um pensamento democratico é que o
primeiro insiste sobre a formalidade das regras juridicas, enquanto o outro
procura descobrir, atras da formalidade do direito e da linguagem do poder,
escolhas e conflitos sociais.**

De acordo com exposto a gestdo escolar representa um novo paradigma
que chega a escola na tentativa de resolver a sua problemética. Segundo Martinez,
os sistemas educativos dos paises em desenvolvimento enfrentam atualmente ndo
s6 o desafio de responder a demanda de acesso universal a educagdo — sem
importar o tamanho, a condicdo econbmica ou a situacdo geogréafica das
comunidades a que estendem seus servicos, mas também de oferecer uma
educacado que considere a diversidade cultural e, em alguns casos, as necessidades

de desenvolvimento das comunidades.*

Como novo paradigma, é importante ter em mente como pano de fundo o
cenario que identifica o momento histérico que vivemos da “sociedade pos-
industrial”, segundo alguns a “p6s-modernidade”.*® Destaca-se a necessidade de se
fazer uma analise nesse estagio de mudanca a partir da escola que temos, pois esta
tem como caracteristica sua base estrutural, centrada no modelo burocratico de
concepcdo funcionalista. Isto €, uma escola com énfase na producdo, na
acumulacdo de “conhecimentos”. Convém lembrar que essa burocracia é
fundamentada no saber técnico e na especializag@o por garantir maior racionalidade

e realizar maior controle. Nesse sentido:

A principal funcdo da administracao escolar é, tornando o sistema escolar
cada vez mais uma estrutura burocratica, permitir ao Estado um controle

44 TOURAINE, A. O que é democracia? Trad. Guilherme Jodo de Freitas Teixeira. Petropolis: Vozes,

1996. p. 37

MARTINEZ, J.H.G. Novas tecnologias e o desafio da educacdo. In: TEDESCO, Juan Carlos
(Org.). Educacao e Novas Tecnologias: esperanca ou incerteza? Sdo Paulo. Ed: Cortez, 2004. p.
54.

“6 HARGREAVES apud VIEIRA, 2003, p. 25.
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maior sobre a educacdo, para adequa-la ao projeto de desenvolvimento
econdmico do pais, descaracterizando-a como atividade humana especifica,
submetendo-a a uma avaliagdo cujo critério € a produtividade, no sentido
que atribui a sociedade capitalista.*

Tomando o processo de gestdo escolar como uma garantia dos alunos a
uma aprendizagem que o leve a uma relagdo de mundo, nesse contexto, afirma que
o fundamento inicial da gestédo escolar é a descentralizacdo. Na visdo de Luck s6 é
possivel promover a gestdo da escola e do processo educacional tendo em vista
que, sendo a escola uma organizagéo social e o processo educacional que promove,
altamente dinamico, qualquer esforgo centralizado e distante estaria fadado ao
fracasso. Ao se tomar a descentralizagdo como fundamento, e tomando-se gestédo
como processo educacional, se tem subjacente o desenvolvimento de uma agéao

participativa.*®

A questdo da participacdo estd permanentemente presente na discussao a
respeito das formas de administrar.*® A escola somente podera cumprir a sua funcéo
educativa corretamente quando houver consciéncia, por parte dos dirigentes, de que

nado é possivel gerir tudo sozinho, de dentro do escritério.>

Segundo Ferreira, tedricos das mais diferentes areas de pesquisa e
tendéncias procuram compreender e classificar o fendmeno, com objetivo de
estabelecer uma tipologia, com intuito de explicar a sociedade partindo desse
fendmeno.”® Dentre os tedricos, destaca-se Horta ao descrever a busca da
administragédo escolar por um grau de cientificidade, pois se vé a escola com uma
empresa, uma organizagao. Para essa compreensdo parte-se do principio da teoria
administrativa, afirmando que nesse contexto € necessario “a aplicagdo dessas
teorias a atividade especifica da educagdo, havendo, portanto, uma relagédo estreita

entre administracéo escolar e administracdo de empresas”.>?

*" FELIX apud HORTA, 2005, p. 146.
8 LUCK, 2000, p. 33.

* FERREIRA, 2008, p. 60.
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>l FERREIRA, 2008, p. 61.
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De acordo com a autora as tendéncias dos autores acerca da agao
participativa ttm como base os tedricos da administracdo de empresas e escolar, se

baseando em dois pressupostos:

As organizagbes, mesmo com objetivos diferentes, sdo semelhantes e,
portanto, suas estruturas sdo similares e, como tais, 0s principios
administrativos podem ser os mesmos, desde que sejam feitas as devidas
adaptacOes para o0 alcance de suas metas — “generalidade”.

A organizacdo escolar e o sistema escolar como um todo precisam adotar
métodos e técnicas de administracdo que garantam a sua eficiéncia e

atendam aos objetivos estabelecidos pela sociedade- “racionalidade”.>®
Por meio da modalidade da administragéo participativa ocorre a extingdo do
autoritarismo centralizado, a eliminagéo da diferenca entre dirigentes e dirigidos. No
contexto escolar, a participacdo conquistada transforma-se em uma participagao

formal, regulada, sobre a qual se pode ter controle mais tarde.>

Libdneo mostra que o principal meio de se assegurar a gestdo democrética
da escola é a participagdo, e que a autonomia € um dos principios mais importantes
nessa construcdo. A participagdo para o autor é primordial na busca de resultados.
Esta se fundamenta no conceito de autonomia que significa a capacidade das
pessoas e dos grupos de livre determinagdo de si proprios. Isto é, de conduzirem
sua propria vida. E através da autonomia que opde as formas autoritarias de tomada
de decisd0.”® Na oportunidade, convém ressaltar Freire ao afirmar que a instituicdo
deve permitir que seus colaboradores participem na constru¢cado do processo politico

e cultural da escola, e que o fagam com autonomia e liberdade.*®

O Ministério da Educacgéo atraves do Programa Nacional de Fortalecimento
dos Conselhos Escolares adverte que para que haja a participagdo efetiva dos
membros da comunidade escolar, é necessario que o gestor, em parceria com 0
conselho escolar, crie um ambiente propicio que estimule trabalhos conjuntos; que

considere igualmente todos os setores, coordenando os esforcos de funcionarios,

> HORA, 2007, p. 43.
> LIMA, 2001, p. 70.
> LIBANEO, 2003, p. 12.
* FREIRE, 2002, p. 21.
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professores, pessoal técnico-pedagdgico, alunos e pais envolvidos no processo

educacional. O que se configura na descentralizacdo de poder.”’

Aliado a descentralizacdo, mencionada por Luck, surge o conceito de
autonomia da escola como um dos conceitos mais mencionados nos programas de
gestdo como condi¢do para realizar o principio constitucional de democratizacdo da

gestdo escolar.”®

Assim sendo, o Ministério da Educacéo, através do Programa Nacional de
Fortalecimento dos Conselhos Escolares, Veiga pontua quatro tipos de autonomia
que convém elencar:

Autonomia administrativa — consiste na possibilidade de elaborar e gerir
seus planos, programas e projetos.

Autonomia juridica — diz respeito a possibilidade de a escola elaborar suas
normas e orientacdes escolares em consonancia com as legislacbes
educacionais, como, por exemplo, matricula, transferéncia de alunos,
admissao de professores, concessao de grau.

Autonomia financeira — refere-se a disponibilidade de recursos financeiros
capazes de dar a instituicdo educativa condi¢cdes de funcionamento efetivo.

Autonomia pedagoégica — consiste na liberdade de propor modalidades de
ensino e pesquisa. Esta estreitamente ligada a identidade, a funcédo social, a
clientela, a organizacao curricular, a avaliagdo, bem como aos resultados e,
portanto, & esséncia do projeto pedagégico da escola.>®

Assim sendo, percebe-se a importancia de se compreender as dimensdes
da autonomia e da participagéo e quanto elas estéo articuladas entre si. Essa énfase
na autonomia da unidade escolar ndo é aleatodria, € pautada na crenca de que cada
escola tem suas especificidades e, como tal, requer projetos e agbes pensadas e
elaboradas no seu interior pelos segmentos que a compdem. Nessa perspectiva,
conhecer as leis que regulamentam o sistema de ensino, ou a sua estrutura

organizacional, € importante para uma compreensdo clara da realidade escolar,

tendo em vista que a escola € um universo especifico cuja realidade, assim como a

" BRASIL. Programa Nacional de Fortalecimento dos Conselhos Escolares. Conselhos Escolares:

Democratiza¢do da escola e construgao da cidadania. Brasilia: Ministério da Educacéo Secretaria
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acdo de seus agentes, s6 pode ser compreendida a partir do conhecimento do que é

vivenciado no seu cotidiano.®°

A Gestao Escolar, de acordo com a Constituicdo Federal de 1988 foi um
importante marco para a democratizagdo da educagdo. A Constituicdo cidada
reforcou 0 movimento de gestdo democréatica da educagdo que teve um grande
avanco nas décadas de 80 até meados da década de 90, quando foi, entéo,
promulgada a atual Lei de Diretrizes e Bases da Educag&o Nacional (Lei 9394/96) —
LDB, que contemplou em seus arts. 14 e 15 os principios norteadores da gestdo

democrética in verbis:

Art. 14. Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo democratica
do ensino pulblico na educacdo basica, de acordo com as suas
peculiaridades e conforme 0s seguintes principios:

| - participacao dos profissionais da educacao na elaboracdo do projeto
pedagogico da escola;

Il - participacdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou
equivalentes.

Art. 15. Os sistemas de ensino assegurardo as unidades escolares publicas
de educacdo basica que os integram progressivos graus de autonomia
pedagogica e administrativa e de gestéo financeira, observadas as normas
gerais de direito financeiro publico.”*

O art. 15 contempla o principio da autonomia delegada, pois esta lei decreta
a gestdo democrética com seus principios vagos, no sentido de que ndo estabelece
diretrizes bem definidas para delinear a gestdo democratica, apenas aponta o logico,
a participacéo de todos os envolvidos. O carater deliberativo da autonomia, na visdo
de Sousa, assume uma posi¢ao ainda articulada com o Estado. Segundo este autor
a gestdo é norteada pela democratizacdo da escola, tendo um universo interno que
contempla os processos administrativos € um universo externo que € inerente a

fung&o social da escola.®?

O sistema de educacdo no Brasil é legitimado por leis especificas que
tentam viabilizar politicas que possam contribuir para o crescimento da educagéo

publica no pais. Essas leis estdo contidas na LDB (Leis de Diretrizes e Bases/1996).

% VEIGA, 1998, p. 18.
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Na LDB, Art. 12, Incisos | a VI, estdo as principais delegacdes que se referem a

gestéo escolar no que diz respeito as suas respectivas unidades de ensino:

Art. 12 - Os estabelecimentos de ensino, respeitadas as nhormas comuns e
as do seu sistema de ensino, terdo a incumbéncia de:

| - elaborar e executar sua proposta pedagdgica;

Il - administrar seu pessoal e seus recursos materiais e financeiros;

Il - assegurar o cumprimento dos dias letivos e horas-aula estabelecidas;
IV - velar pelo cumprimento do plano de trabalho de cada docente;

V - prover meios para a recuperacao dos alunos de menor rendimento; VI -
articular-se com as familias e a comunidade, criando processos de
integracdo da sociedade com a escola;

VII - informar os pais e responsaveis sobre a frequéncia e o rendimento dos
alunos, bem como sobre a execucéo de sua proposta pedagogica.®®

E relevante mencionar que a dimensdo da gestio escolar na relagdo com a
comunidade escolar é uma relacéo escola-comunidade. E uma rela¢do que requer
de ambas a visibilidade e transparéncia da participagdo tanto da escola quanto da

comunidade no processo de educagéo de qualidade.

O planejamento, de acordo com a LDB, na visédo de Vieira, consiste na
elaboracéo e execucdo de uma proposta pedagogica: principal atribuicdo da unidade
de ensino. Logo a gestdo deve tomar como horizonte essa finalidade. Segundo o
autor, a proposta define os caminhos e trajetos que a escola vai tomar para alcangar

0s seus objetivos. Dai a sua importancia.®*

A gestdo escolar é legalmente fundamentada e a legislagdo pertinente
determina que tal gestdo seja democrética, conforme estabelecido no artigo 18 da
LDB, no qual a democratizagdo da gestdo se reduz a um ideal de orientacdo de
atividades de escolas e universidades e ao incentivo a participacdo da comunidade.

Os principais incisos do artigo sao:

A gestdo democratica constitui principio fundamental da organizacdo e da
administracéo das instituicdes publicas de ensino, compreendendo:

| - a existéncia de mecanismos de co-participacao na gestado das instituices
de ensino, com representacao dos segmentos que a integram, incluidos, no
caso das instituicbes destinadas a educacao e ao ensino de criancas e
adolescentes, 0s pais ou responsaveis;

% BRASIL, 1996.
® VIEIRA, 2008, p. 55.
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1° - o cumprimento do disposto neste artigo dar-se-a4 com observancia dos
seguintes preceitos:

| - existéncia de 6rgaos colegiados e conselhos escolares, com competéncia
sobre o conjunto de todas as atividades desenvolvidas pela instituicao;

Il - avaliagdo permanente da qualidade de servicos prestados e dos
resultados das atividades educacionais oferecidas a sociedade;

V - utilizagcdo de métodos participativos para a escolha de dirigentes,
ressalvado o provimento de cargos por concurso publico;

VI - incentivo para a criacdo de associa¢des de profissionais do ensino,
alunos, ex-alunos e pais, além das de carater académico, assegurada sua

participacio nos processos decisdrios internos das instituicées.®
Todas as atividades desenvolvidas pelas instituicdes publicas visam o
avanco dos indicadores nos sistemas de avaliagdo e a contribuicdo da comunidade
escolar. Assim, a gestdo democratica € definida com os principios de integracdo do
sistema/escola com a familia, comunidade e sociedade, descentralizacao,

participagdo democratica no processo educacional.

1.4 Consideragdes finais

A Educacéo € um processo dindmico. Sendo um processo dindmico toma o
homem na sua totalidade. E uma relacéo entre o ser e a esséncia do homem, numa
relacdo interativa com o meio em que ele vive. Em se tratando de educacgao escolar,
no entanto, essa relacdo interativa é apresentada de forma multifacetada, pois leva
em conta uma heterogeneidade; caracteristica de um universo marcado pela
diversidade. E nessa diversidade que se necessita um olhar diferente para o homem,
visto que este vivencia conflitos, pacificagbes, mas também contradigcbes. Procura

questionar a melhor maneira para construir sua cidadania.

Esse questionamento € natural do homem. Portanto, ndo ha critérios
ideoldgicos ou coercitivos que o levem a questionar. Assim sendo, na educacao
escolar o primeiro passo para exercé-la no coletivo é compreender essa
caracteristica peculiar do homem. Para tanto, deve-se compreender que o0sS
participantes dessa educacgéo coletiva sdo individuos bioloégicos, com o poder de
modificar suas naturezas por meio do conhecimento, numa relagédo intima entre o
bioldgico e o social. Relacdo que se vive numa analogia entre o organismo social e o

organismo individual. O comportamento, 0 agir, 0 sentir e o pensar se vinculam com

% BRASIL, 1996.
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a forma como se déo as relagbes sociais. Todos os fendmenos podem ser
percebidos por meio da reflexdo e que tais fen6menos contribuem para o saber
absoluto, como estado de consciéncia, numa intencionalidade. E ainda, o homem é

produto de uma realidade imperfeita, aberta e inacabada.

A partir dessa compreensao é que se concebe a construcdo da cidadania no
universo da escola, isto é, o desenvolvimento de um paradigma de mudanca em que
toda a comunidade escolar viva relagdes que proporcionem a construgcdo da sua
propria historia, no sentido cultural de seus participantes. Esse tem como objetivo
primordial a constru¢do da cidadania como processo ético, por meio da participacéo

e da organizagao.

Por ser a escola o campo da diversidade humana se necessita desenvolver
um terceiro passo que é a construcdo de uma gestdo democratica. Nesse sentido, a
compreensdo do homem como ser biolégico, histérico e social € fundamental.
Compreender que esse homem, qualquer que seja ele, € movido por principios. Que
ao interagir ele se constroi e constréi o outro, pois vive agdes que se compartilham.
E que o resultado desse compartilhar é a interacdo tendo a escola como pano de
fundo. Ou melhor, como palco de conquistas e reconquistas. E acreditar, portanto,
que essa escola € uma organizagdo; e que por ser uma organizagdo necessita ter
um clima organizacional. Assim se compreende que os conflitos, as contradicdes e

0s questionamentos sdo necessarios na constru¢ao desse ser denominado cidadao.



2 FORMAQAO DOCENTE NUMA PERSPECTIVA REFLEXIVA
2.1 A escola como universo de conhecimento

Na perspectiva da Educagéo Profissional deve-se conceber a educagéo
tendo como eixo a formagao de trabalhadores. A escola nesse sentido precisa ser
estruturada para a condi¢cdo de vida do trabalhador, ou daquele que almeja uma

colocacao no mercado de trabalho.

Na concepcdo de Charlot faz-se necessario uma escola que busque néo
adestrar o homem, mas torna-lo inteiro. Desafiado pelo oficio de produzir sua vida,
inventar novas formas de convivéncia social em que a singularidade humana seja a
outra face da pluralidade. “A relagdo com o saber e com a escola €, a0 mesmo
tempo e indissociavelmente, uma relagédo social e uma relacdo subjetiva”.®® Em
relagdo ao professor, no contexto da escola, h4 também a necessidade de se
indagar que tipo de trabalhador € ele, visto que seu saldrio de nenhuma maneira

respalda sua existéncia de adulto.

A relacdo com a escola, principalmente para o trabalhador € muito

importante.

A partir da atividade do ensinar é que o trabalhador passa a construir
valores subjetivos, e estes passam obrigatoriamente pelo saber docente,
materializados na aprendizagem da sala de aula. O homem esta em busca
de significados, de sentidos.

E a partir desses saberes é que o aluno pode se questionar o sentido de ir &
escola, de estabelecer uma relagdo com a escola. Para Charlot, a relacdo com a
escola é uma relacao de historia de vida. A histéria escolar é, ao mesmo tempo, uma
historia social e uma histéria singular (individual). “Nao h& oposicdo entre 0 nosso

lado social e 0 nosso lado singular”.®

O professor na educagéo profissional desmistificar a imagem daquele

professor que representa a classe dominante ou uma atitude missionéria. “A escola

(N

um lugar onde o professor esta tentando ensinar coisas para alunos que estéo

CHARLOT, Bernard. Relagcdo com o saber, formacédo de professores e globalizagcdo: questfes
para a educacao hoje. Porto Alegre: Artmed, 2005. p. 54.

CHARLOT, 2005, p. 16.

CHARLOT, 2005, p. 27.
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tentando aprendé-las. Quem teoriza a escola e esquece esse fato deixa 0 mais

importante fora do pensamento”.”®

Para Charlot a linguagem, cultura e saber estdo intimamente ligados ao
sistema escolar, a estrutura de relacbes de classes. Nessa concepgcéo, a escola
pode reduzir a desigualdade em relacdo ao sucesso escolar apresentado
anteriormente, trabalhando com o objetivo de transformar a relagdo com a
linguagem, com a cultura e com o saber. Portanto, “se um aluno fracassa na escola,
ndo é diretamente porque pertence a uma familia popular, é porque ndo estuda ou

porque n&o o faz de maneira eficaz”.”

No ambito da escola da educagé&o profissional outro fator importante emerge
das discussfes: a relagédo escola e formagao profissional. Quem é esse profissional
que deve compor a escola de educagdo profissional, como formador de
trabalhadores em saude e qual o perfil do trabalhador em saude a ser formado. De
acordo com o0 exposto pelos autores a escola na perspectiva da educagéo
profissional como formadora de trabalhadores em salde, por exemplo, € uma escola
que deve levar seus participes a desenvolver uma consciéncia critica. E através da
reflexdo de suas praticas que os profissionais formadores desses trabalhadores
poderdo construir respostas satisfatorias aos debates, as ressignificagbes e as

disputas aqui mencionadas.”

No que tange a formagéo dos profissionais que devem compor a escola na
perspectiva da reflexdo da pratica, Pimenta argumenta que esta ndo mais se dé nos

moldes de curriculo normativo. Isto é, que apresente a ciéncia, depois a sua

aplicac&o.”

De acordo com Perrenoud as tecnologias mudam o trabalho, a
comunicacao, a vida cotidiana e até mesmo o pensamento, dai haver a necessidade
de formar profissionais em situagdes singulares, instaveis, com conflitos e dilemas.
Assim sendo, convém ressaltar que nessa nova concepgao de escola reflexiva, onde

se desenvolvera o oficio de professor, Perrenoud destaca alguns pontos

% CHARLOT, 2005, p. 27.

® CHARLOT, 2005, p. 54.

™ CHARLOT, 2005, p. 54.

2 PIMENTA, S. G.; GHEDIN, E. (Orgs.). Professor reflexivo no Brasil génese e critica de um
conceito. 4 ed., Sao Paulo: Cortez, 2002. p. 87.



41

importantes: a escola ndo pode assumir sua missdo adotando novas finalidades a
cada mudanca de governo e se sofresse abalos a cada mudanga social; deve
funcionar mesmo em circunstancias graves; deve ser um espago cujo status
“protegido” é reconhecido. A relacdo educativa obedece a uma trama bastante
estavel, e suas condi¢fes de trabalho e sua cultura profissional estabelecem rotinas

entre os professores.”

A necessidade do autor em destacar a missdo da escola, bem como seu
funcionamento e espago de saberes para o estabelecimento de uma relagéo
educativa parte do fato de que poucos compartilham o desejo de ver a escola em um
contexto de mudancas produzidas por ela mesma, a democratizagéo e 0 acesso aos
saberes se torna apenas elemento de infimos discursos. Mesmo o0s que estdo
convencidos de que “a escola tem de se adaptar a ‘vida moderna’ e de ‘se tornar
mais eficaz ndo estdo prontos para elevar o nivel de formagdo de seus

professores”.”

Nessa relagéo, Tardif esclarece que como lugar de trabalho, a escola nédo é
apenas um espagco fisico, mas também um espaco social que define o trabalho dos
professores. E como tal € produto de convencdes sociais e histdricas traduzidas em
rotinas organizacionais. Para Tardif, essa adaptacdo a “vida moderna” e de se
“tornar mais eficaz” se faz a partir das bases organizacionais do trabalho docente e
compreender que a escola é preciso ser vista como uma organiza¢do separada dos
outros espagos sociais, no seu objetivo Gnico.”

Portanto, “a profissionalizagdo, a prética reflexiva e o envolvimento critico
superam o savoir-faire profissionais basicos, mas se supde que foram adquiridos”.”
E é no universo da escola reflexiva que estes constroem o homem auto-critico e

sécio-critico.

® PERRENOUD, Philippe. 10 Novas competéncias para Ensinar. Porto Alegre: Artmed, 2000. p. 56.

" PERRENOUD, 2000, p. 193.

& TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formacgéo profissional. 13 ed., Sdo Paulo: Vozes, 2012. p.
47.

® PERRENOUD, 2006, p. 194.
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2.2 Formagéo docente numa perspectiva reflexiva

A medida que as sociedades se tornam mais complexas, a divisdo de
trabalho e as consequentes diferengas entre os individuos conduzem a uma
crescente independéncia das consciéncias. Assim senso, a construcdo da
consciéncia dentro do processo educativo faz com que se tenham profissionais
capazes de visualizar holisticamente a sociedade diante de suas complexidades. A
funcéo atual do professor requer que o0 mesmo busque dentro de si mecanismos que

Ihe propicie competéncias capazes de nortear a construgéio dessas consciéncias.’’

O profissional & considerado um pratico que adquiriu, através de longos
estudos, o status e a capacidade para realizar com autonomia e responsabilidade
atos intelectuais néo-rotineiros na busca de objetivos inseridos em uma situagao
complexa. Na educacado, Paquay destaca que o profissionalismo de um professor
caracteriza-se ndo apenas pelo dominio de conhecimentos profissionais diversos,
mas também pela percepcao, analise, decisdo, planejamento, avaliacédo, etc.. Sdo
estas caracteristicas que formam o status e consequentemente a capacidade de
realizar-se com autonomia. Logo, para Paquay a autonomia do professor é
materializada nas suas competéncias quer sejam de ordem cognitiva, afetiva,

conativa ou prética.”

Para Paquay o profissionalismo é um “processo de racionalizagdo dos
conhecimentos postos em pratica, somados as praticas que se mostraram eficazes

em casa situacdo”.” De acordo com Tardif:

No ambito da organizagdo do trabalho escolar, o que um professor sabe
depende também daquilo que ele ndo sabe, daquilo que se supbe que ele
nao saiba, daquilo que os outros sabem em seu lugar e em seu nome, dos
saberes que os outros lhe opdem ou lhe atribuem... Isso significa que nos
oficios e profissdes nédo existe conhecimento sem reconhecimento social.®

As competéncias de um professor estéo alicercadas em diversos tipos de

conhecimentos: tedricos e praticos. Sendo este Ultimo uma supercompeténcia por

" LAKATOS, Eva Maria; MARCONI, Marina de Andrade. Fundamentos de metodologia cientifica. 7

ed., Sao Paulo: Atlas, 2010. p. 49.

PAQUAY, L. et al (dir.) Formando professores profissionais. Quais estratégias? Quais
competéncias? Porto Alegre: Artmed Editora, 2001. p. 1s.

 PAQUAY, 2001, p. 17.

8 TARDIF, 2012, p. 13.

78



43

permitir a constru¢céo de outras competéncias. Logo, a formagéo do professor deve
desenvolver-se em um tempo limitado, mas levando em conta a relacdo entre o
tedrico e o pratico. Assim sendo, colabora-se com o desenvolvimento de atitudes,
tais como: autonomia, responsabilidade, tomada de decisdo, rapidez de acédo e
comunicacdo. Estas atitudes é que irdo caracterizar o professor profissional

enquanto formador de consciéncia critica diante do atual contexto social, pois:

[...] agora nos estamos numa sociedade da informag&o ou do conhecimento,
mais do que numa sociedade dos servicos orientados para produtos
materiais, mais e mais ocupacfes socialmente importantes estdo sendo
agora envolvidas na gestao, distribuicdo e na criacdo de conhecimentos.®

Na opinido de Tardif, numa sociedade da informacdo, o saber dos
professores deve ser plural e heterogéneo, pois no seu fazer docente esta implicito
conhecimentos e saberes bastante diversos. O trabalho docente, no dia a dia, é
fundamentalmente um conjunto de interagGes personalizadas com os alunos para
obter a participac@o deles em seu proprio processo de formacado e atender as suas
diferentes necessidades. Eis por que esse trabalho exige, constantemente, um
investimento profundo, tanto do ponto de vista afetivo como cognitivo, nas relagdes
humanas com os alunos.?? Na perspectiva da sociedade da informacéo o professor

“ A

€ uma pessoa em relagdo e em evolugdo; as relagbes estabelecidas entre o

professor e seus alunos também estédo em evolugdo”.®

Deve-se a principio lembrar-se do que fora preconizado por Paquay sobre
competéncias profissionais: estdo centradas nos diversos tipos de conhecimentos,
isto é, nos tedricos (conhecimentos a serem ensinados e para ensinar); € nos
praticos (conhecimentos sobre a pratica e da pratica). Um dos pilares do trabalho do
professor é a prética, ele esta em acao grande parte do dia, da sua vida, pois esta é

uma das profissdes que parece ndo conhecer limitagbes.®*

z

Para Perrenoud, competéncia € uma capacidade de mobilizar diversos
recursos cognitivos para enfrentar um tipo de situacdo. A pratica docente, para o

autor, esté ligada a uma crise, pois os docentes precisam estar voltados mais para a

8 TARDIF, 2012, p.18.

8 TARDIF, 2012, p. 141.

% PAQUAY, 2001, p. 38.

8 MENDES SOBRINHO, José Augusto de Carvalho; CARVALHO, M. A. de (Org.). Formac&o de
professores e praticas docentes: olhares contemporéaneos, Belo Horizonte: Auténtica, 2006. p. 12.
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sua turma e para suas praticas - nisso reside o contexto da pratica; elemento
primordial da competéncia no ato de ensinar. E, pois, “decidir na incerteza e agir na
urgéncia”.® A partir desses pressupostos, o autor apresenta dez competéncias, que,
segundo ele, se configura no desenvolvimento da capacidade de mobilizagdo do

professor frente a situagdes existentes na sala de aula; séo elas:

1) organizar e dirigir situacdes de aprendizagem; 2) administrar a
progressao das aprendizagens; 3) conceber e fazer evoluir os dispositivos
de diferenciagdo; 4) envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu
trabalho; 5) trabalhar em equipe; 6) participar da administracdo da escola; 7)
informar e envolver os pais; 8) utilizar novas tecnologias; 9) enfrentar os
deveres e os dilemas éticos da profissdo; 10) administrar sua propria
formagcao continua.®®

Estas competéncias, segundo Perrenoud, formam um conjunto de
capacidades desenvolvidas pelo professor a partir de seus saberes quer sejam
adquiridos nas instituicdes de formag&@o ou na sua propria histéria para atender as
necessidades de seu publico alvo: 0 aluno e a comunidade. Nesse sentindo, Tardif

lembra:

[...] ao se falar dos saberes dos professores € necessario levar em
consideragdo o que eles nos dizem a respeito de suas relacdes sociais com
esses grupos, instancias, organizacfes, etc. Os juizos cognitivos que
expressam no tocante aos seus diferentes saberes sdo, ao mesmo tempo,
juizos sociais. Eles consideram que o seu saber nao pode ser separado de
uma definicdo do seu saber-ensinar, definicdo essa que considera distinta
ou oposta as outras concepgbes do saber-ensinar atribuidas a esses
87

grupos.

No ambito das praticas educativas o maior questionamento ainda persiste
em saber qual o lugar da docéncia e seu significado para e no trabalho do professor
no atual contexto soécio-econdmico. Para Tardif, o universo da docéncia é
estruturado a partir do surgimento das sociedades industriais modernas, onde o
trabalho material era considerado o arquétipo do trabalho humano - uma atividade
humana - definida de acordo com orientacbes teoricas, como praxis ou

simplesmente atividade produtiva. Segundo os autores:

A docéncia e seus agentes ficam nisso subordinados a esfera da producao,
porque sua missao primeira € preparar os filhos dos trabalhadores para o

% PERRENOUD, 2000, p. 9.
8 PERRENOUD, 2000, p. 9.
8 TARDIF, 2012, p. 19.



45

mercado de trabalho. O tempo de aprender ndo tem valor por si mesmo; é
simplesmente uma preparacdo para “verdadeira vida”, ou seja, o trabalho
produtivo, ao passo que, comparativamente, a escolarizacao é dispendiosa,
improdutiva ou, quando muito, reprodutiva.®

Longe de ser uma ocupagdo secundéria ou periférica em relagdo a
hegemonia do trabalho material, “o trabalho docente, constitui uma das chaves para
a compreensdo das transformagées atuais das sociedades do trabalho”.®® Neste
sentido, a agdo docente para Paquay passa pela gestdo da informagéo. Ela estrutura
0 saber pelo professor, e sua apropriagdo pelo aluno e pelo tratamento e
transformagcdo da informacgdo transmitida em saber para o aluno numa prética
relacional. Além das a¢des do professor para colocar em funcionamento condicdes

de aprendizagem adaptativas.*

A necessidade da gestdo da informacé&o e do tratamento desta esta no fato
de que “estamos numa sociedade da informag&o ou do conhecimento, mais do que
numa sociedade de servicos orientados para produtos materiais”.’* Para Paquay, a
gestdo no trabalho docente tem como base a informagéo ou conhecimento e esse
deve estar consubstanciado no saber que cada professor adquire ao longo de sua
trajetéria. Dai entender que a formacao docente € algo que se inicia desde a histéria

de vida daquele que se dispds a ser professor.

A informacdo é “exterior ao sujeito e de ordem social’; o conhecimento é
“integrado ao sujeito e de ordem pessoal’.?> Os saberes enquanto elemento da
docéncia sédo muitos e variam de acordo com os paradigmas de pesquisa e com as

disciplinas que as construiram, isto é, a filosofia, a psicologia e a etnologia.

Diante disso, a formagdo docente no Brasil se da a partir da
institucionalizacdo da educag&o no inicio do periodo colonial, com o0s jesuitas.
Mendes Sobrinho afirma que os jesuitas ja se dedicavam a formacé&o de professores
aquela época. Era caracterizado por um rigoroso controle, principalmente no que se

refere ao ensino de Filosofia e Teologia. Assim sendo, pode-se afirmar que o oficio

88 TARDIF, M., LESSARD, C. O trabalho docente - elementos para uma teoria da docéncia como

profissao de interag6es humanas. 7 ed., Sdo Paulo: Vozes, 2012. p. 17.
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de professor no contexto brasileiro, ainda no periodo colonial esté ligado a atividade

educacional dos padres jesuitas.*

Para Mendes Sobrinho ap6s a Proclamacdo da Independéncia do Brasil
houve uma preocupacdo com o ensino primério. Isto fez com que a Constituicao
Imperial de 1824 estabelecesse a instru¢cdo primaria gratuita e aberta a todos os
cidaddos. Fato que leva a se pensar, na atualidade, em um principio que levou ao
ensino publico ser também gratuito e aberto. No entanto, diante de tal realidade,
nesse periodo “registra-se apenas a preocupacdo com a formagéo de professores,
presente durante todo o império, mas que, efetivamente, sé se materializa com a

criacdo das primeiras Escolas Normais.”®*

Nesse sentido o autor menciona:

A Escola Normal brasileira teve como modelo a sua congénere da Franca,
qgue foi criado no bojo da Revolugdo Francesa, vindo a desempenhar
importante papel na difusdo da educacéo popular, embasada em conceitos
leigos e estatizantes, como pressupostos da democracia e que se
disseminaram rapidamente pelo Velho e pelo Novo Mundo, como
estabelecimento de ensino secundario. Por outro lado, a exemplo de
Portugal, foi a primeira instituicdo implantada no Brasil destinada,
exclusivamente, a formacao de professores.”

A partir desse contexto, o autor analisa criticamente a docéncia numa
perspectiva de formagao profissional. Faz uma analogia da formagéo docente do
periodo colonial ao periodo pos proclamagédo da republica. Se a formacdo de
professores para os quadros da instru¢do priméria é altamente incipiente, é possivel

imaginar o descaso para com a formag&o de professores para o nivel secundario,

tendo em vista a pequena demanda do contexto da época.®

Vale ressaltar que o referido contexto ndo evidencia poucas diferencas em
relacdo aos dias atuais. O que requer que se tenha um conhecimento continuado
sobre a formacdo de professores, principalmente na perspectiva do Ensino
Religioso. De acordo com Tardif, apos as reformas que aconteceram em nivel de
formacédo docente, se evidencia no Brasil a expanséo do ensino, e uma énfase no

locus da formacao do professor. Contudo, este também menciona a morosidade do

% MENDES SOBRINHO, 2006, p. 33.
% MENDES SOBRINHO, 2006, p. 89.
% MENDES SOBRINHO, 2006, p. 89.
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sistema em se tratando de discutir politicas publicas que estimulem a mudanga no
curriculo. Isto para que se propicie uma maior abordagem da formag&o docente em
sua pratica cotidiana. “O que caracteriza 0s saberes praticos ou experiéncias, de um

modo geral, € o fato de se originarem da prética cotidiana da profisséo e serem por

ela validados™.?’

No que tange ao locus da formagéao docente, essas consideragdes fornecem
subsidios para se questionar a situagdo atual da formagéo e da investigagdo sobre
esta. Pimenta afirma que tal situacdo € caracterizada por duas tendéncias
marcantes: 0 pOs-positivismo que procura construir juizos sobre a prética
pedagégica e o periodo pds-weberiano que procura construir a concep¢ao de
sistemas educativos como unidades coerentes e racionais. Nesse sentido, destaca
que para que tal pratica é consubstanciada na filosofia da acédo e na sociologia da

acao, e aponta como principios:

Partindo do senso comum, as caracteristicas laborais, dadas as condi¢Ges
de trabalho dos atuais professores, 0s sistemas de formacdo ndo podem
atrair os melhores produtos do sistema educativo e da sociedade;

Ninguém pode dar o que ndo tem. E se os professores ndo cultivam a
cultura, ndo podem dar cultura; se eles nao a possuem em profundidade,
ndo podem ensina-la sequer nos niveis mais elementares;

Todos nds atuamos na pratica de acordo com o que pensamos, mas de
uma maneira imperfeita; atuamos de acordo com 0 que pensamos; 0S
conteidos do pensamento de devem a cultura-raiz da qual provém o
professorado, ndo a ciéncia;

Ainda que o pensamento ndo seja a ciéncia, pode-se pensar através da
ciéncia, ela pode servir para pensar. A ciéncia pode ajudar o pensamento
dos professores, mas transmitir-lhes a ciéncia ndo equivale a que pensem
de maneira diferente;

O pensamento nao explica a agédo, o pensamento é parte da agdo, mas nao
€ toda a agdo. Para educar é preciso que se tenha um motivo, um projeto,
uma ideologia;

O saber-fazer, o “como”, ndo € uma derivacdo s6 do conhecimento,
adquirido na formacéo ou no processo de formacgdo, mas se deve a matriz
cultural da qual provém o professor.*®

Partindo desses principios, Pimenta apresenta sua filosofia acerca da
formagao docente por meio de trés pontos importantes: no racionalismo, como base

cientifica e construcdo da argumentagéo do professor; inventariar valores a cerca

dos sentimentos e vontades, visto que educar ndo € sé razdo e levar em conta o

" TARDIF, 2012, p. 48.
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48

habitus como forma de integragédo entre o mundo das instituicbes e o mundo das
pessoas. E a partir desse contexto que se pode discutir também a formacéo do

professor numa perspectiva reflexiva.”

Ao se falar em perspectiva reflexiva convém salientar que esta deva
acontecer ou mesmo se desenvolver numa interagdo. A interatividade caracteriza o
principal objeto do trabalho do professor, pois o essencial de sua atividade
profissional consiste em entrar numa classe e deslanchar um programa de

interagdes com os alunos.*®

Outro ponto importante é compreender o processo de reflexividade:

Reflexividade é uma caracteristica dos seres racionais conscientes; todos
os seres humanos séo reflexivos, todos pensamos sobre o que fazemos. A
reflexividade € uma auto-anélise sobre nossas proprias acdes, que pode ser
feita comigo mesmo ou com os outros. N&o é inutil recorrer a etimologia: o
dicionario Houaiss menciona reflexivo + dade, carater do que é reflexivo;
reflexivo — o que reflete ou reflexiona, que procede com reflexdo, que cogita,
gue se volta sobre si mesmo. O termo original latino seria “reflectere” —
recurvar, dobrar, ver, voltar para tras. Reflexividade parece ser, pois, um
termo adequado para designar a capacidade racional de individuos e grupos
humanos de pensar sobre si préoprios.

De acordo com o exposto, as diferengas entre o objeto material e o objeto
humano s&@o inUmeras e importantes. Elas induzem atividades muito diferentes,
conforme trabalhemos com a matéria ou as pessoas. Dai a compreensdo da
epistemologia da reflexividade como agcdo humana e também como elemento da
formacdo docente. A prética da reflexividade permite ao docente corrigir 0s erros em

sua pratica, além de aprender com os mesmos.**

O erro € um elemento da ag&o docente. Sendo docente, o professor assume
também suas incertezas. Contudo, para que ndo haja uma pratica consubstanciada
em erros, 0 docente necessita desenvolver competéncias. Gebran afirma que o
professor lida com as percepgbes dos alunos em dado momento. Como as

percepcdes dos alunos vém de percepcgdes prévias, as quais sdo Unicas, cada um

% PIMENTA, 2002, p. 87.
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deles percebera de maneira Unica o que Ihe é ensinado. O professor é também um

preceptor e o que ensina é fruto de suas percepgdes.'®®

Segundo Pimenta:

Uma formacéo profissional é baseada numa epistemologia da pratica, ou
seja, na valorizacao da pratica profissional como momento de construgéo de
conhecimento, através da reflexdo, analise e problematizacéo desta, e o
reconhecimento do conhecimento tacito, presente nas solu¢des que 0s
profissionais encontram em ato. Este conhecimento na acdo € o
conhecimento técito, im&)licito, interiorizado, que esta na acao e que,
portanto, ndo a precede.'®

Paquay concebe o professor reflexivo a partir das representacdes da
profissdo e da formac&o. E da relagéo entre profissdo e formagéo e dos efeitos na
propria formagdo do professor conduzida sobre e a partir das suas representacdes é
que se estabelece a reflexdo. Paquay afirma que a formagdo do professor esta
centrada em suas competéncias adquiridas; e estas estdo integradas a um projeto
pessoal. Menciona ainda que a teoria e a préatica séo elementos que devem levar o

professor a desenvolver sua autonomia, sua responsabilidade na tomada de

decis&o, como também na rapidez da ac&o e comunicagdo.'®

A esse respeito, Pimenta, menciona que o ensino como prética reflexiva é
uma tendéncia significativa, pois enfatiza a valorizagdo dos processos de produgcao
do saber docente a partir da pratica. Aqui se deve destacar o papel da teoria. Neste
sentido, é o de oferecer ao professor perspectivas de analise para compreender 0s
contextos histéricos, sociais, culturais, organizacionais e de si mesmos como

profissionais, nos quais se da sua atividade docente.'®

De acordo com o exposto pelos autores, o professor reflexivo ndo € algo
concebido, mas algo construido através da reflexdo de sua acdo. Acdo esta
contextualizada a partir de uma dada situacdo. Logo ndo h& uma acao reflexiva sem
que haja uma situacdo. Para que haja o desenvolvimento do ato de refletir o
professor necessita da epistemologia da pratica para que possa construir

conhecimento. Estes conhecimentos séo representac¢des, portanto, da profissdo que

1% GEBRAN, Raimunda Abou (Org.). Acdo docente no cotidiano da sala de aula: praticas e

alternativas pedagogicas. Sdo Paulo: Arte & Ciéncia, 2009. p. 24.
104 pIMENTA, 2006, p. 19.
105 pAQUAY, 2001, p. 28.
196 pIMENTA, 2006, p. 18.
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ele exerce e da sua formagdo. Contudo, ha a necessidade de um equilibrio,
estabelecido pela compreensédo de elementos sdcio-histéricos e de si mesmo. Neste
aspecto, Gomes e Marins alertam afirmando que o grande desafio que impde a
educagéo na atualidade e ao processo de formagéo docente parte de uma profunda
revolucdo no universo do conhecimento, pois este se encontra potencializado pelos

avancos tecnoldgicos, o que altera o contexto da vida e das situacées de trabalho.*”’

Portanto, o professor reflexivo:

E um profissional prético e reflexivo, capaz de confrontar-se com situacdes
inesperadas e Unicas, e recorrer a investigacao como forma de decidir e
intervir nessas situagfes, fazendo surgir novos conhecimentos; é ainda
envolver-se em um processo de auto-reflexdo, revendo suas crencas e
conviccbes e se posicionando quanto ao seu papel social e
transformador.**®

Rehem, ao descrever o professor reflexivo, afirma que este deve ser capaz
de desenvolver aptidbes a partir da cultura das humanidades, para assim
desenvolver o saber pensar sistematica e reflexivamente. Para a autora o professor
reflexivo deve catalisar e promover a interagcdo de todos os elementos que
influenciam na formagé&o profissional. A autora conclui que o professor deve levar os
educandos a perceberem as mudancgas que o conhecimento tem ao longo do tempo;
desenvolver analises e formar sinteses das principais ideias, pensamentos, diante
da imensiddo do conhecimento. O professor deve partir de uma reflexdo sobre sua
pratica em Ensino Religioso, onde pode colocar suas certezas, admitindo que o

conhecimento possui também limitacées, mas que podem ser superadas.'®

Nesse processo de reflexdo, Romanowski aponta como formas de

desenvolvimento de aprendizagem reflexiva:

Introspeccgdo: em que o professor reflete a sua propria historia de vida para
este fim utiliza como instrumento o diario de classe;

Exame poés-docéncia: individualmente ou em grupo, o professor reflete a
sua pratica. Além do diario de classe um outro instrumento que pode ser

107 GOMES, H. M., MARINS, H. O. A acdo docente na educacdo profissional. Sdo Paulo: Senac Séo

Paulo, 2004. p. 85.

1% GOMES; MARINS, 2004, p. 87.
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Paulo: Senac Sao Paulo, 2009. p. 55.
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utilizado é o gravador; Indagacéo: a analise decorre das anotacgdes feitas da
aula assistida por outro professor ou de uma filmagem feita.**°

Com isso, a autora toma a reflexdo na pratica como uma conduta reflexiva
que exige um questionamento, com afinidade com a préatica docente. Isto requer
preparo do professor, para que as andlises e avaliagbes condigam com a realidade,

para promover as intervencdes e mudangas necessérias na pratica do professor.

No contexto escolar, a agéo reflexiva do professor auxilia na produgcéo dos
saberes. Tardif afirma que os saberes séo constituidos pela pratica do professor e
pelas teorias da educagdo. Portanto, formam um conjunto de saberes que
contribuem para que se possa definir um perfil do profissional docente. Estes

profissionais, completa Tardif, apresentam:

Saberes pessoais representados pela familia, o ambiente de vida, a
educacao no sentido lato;

Saberes provenientes da formacgdo escolar anterior representados pela
escola primaria e secundaria, 0s estudos pOs-secundarios nao
especializados;

Saberes provenientes dos programas e livros didaticos usados no trabalho
representados pela pelos programas, livros didaticos, cadernos de
exercicios, etc;

Saberes provenientes de sua propria experiéncia na profissdo, na sala de
aula e na escola representados pela pratica do oficio na escola e na as de
aula, a experiéncia dos pares.™*

2.3 Formagéo docente em Ensino Religioso

A formacdo do profissional docente em Ensino Religioso deve partir da
compreensdo de que este é uma area de conhecimento; ndo se constituindo como
um espaco da catequese, nem do doutrinamento, mas sim da descoberta existencial
da vida, no que ela tem de mais radical e de mais profundo. Convém mencionar que
a formacdo docente em Ensino Religioso no Brasil esté relacionada ao processo de
formagdo dos agentes pastorais das instituicbes religiosas. Esta formagéo tem um

histérico de uma longa caminhada que se inicia ainda no periodo colonial.

11 ROMANOWSKI, Joana Paulin. Formacdo e profissionalizacdo doente. Curitiba: Ibpex, 2006. p.
145.
" TARDIF, 2002, p. 63.
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2.3.1 Marco histérico

No Periodo colonial, sequndo Tobias, a educacdo brasileira surgiu num
contexto imperialista, de cristandade. E caracteristica desse periodo histérico em
que a América, a Europa e a Africa iniciavam o encontro de povos. E nesse contexto
que se evidencia a marca da educacao jesuita, através do ensino da religido, que
influencia na compreenséo e concepcdo do Ensino Religioso no pais e na formacao
de professores.'*? Para Moura, o Estado e a Igreja viviam uma relagéo simbiética,
sacramentada pelo instrumento do padroado, com imbricagdes profundas entre si

que, muitas vezes, geravam conflitos institucionais.**

Assim, no periodo colonial a educacdo tem um modelo de cristandade,
centrada nas leis religiosas, cujo objetivo era regular o trabalho de sua misséo no
Novo Mundo. O Ensino Religioso tinha, portanto, um papel evangelizador. Isto é, seu

papel era a catequese.

As escolas de todos os tipos estavam sob a dire¢do dos jesuitas ou de seus
discipulos, com intervengcao maior ou menor de manipuladores; o governo
central nada regulamentava. Incumbia-se especialmente de assegurar a
posse e o dominio de todo o pais.***

O sistema de ensino, sob a égide da catequese, se caracterizava por uma
educacéo popular a partir dos ensinamentos da igreja. A educacéo devia construir o
modelo cultural do cortesdo e seus padrbes distintivos, descricdo, agudeza,
prudéncia, dissimulagdo honesta, como ideal de exceléncia humana. O ensino da
religidio era parte integrante do curriculo com apoio do Estado, das familias,
professores e alunos, conforme acordos estabelecidos com a Igreja Catodlica. De
acordo com 0 exposto, 0s jesuitas marcaram a educacgao e a vida politica do povo
brasileiro, pois proporcionaram a consolidag&o do cristianismo com a cultura do pais.
Para Martins, os jesuitas foram os responséveis pela difusdo de uma educacgéo
formalizada, cujo objetivo era legitimar os valores do Estado portugués, dentro dos

principios dogmaticos doutrinérios e disciplinares defendidos pelo catolicismo.**
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Os padres da compnhia de Jesus representavam a conjuntura cultural
portuguesa em meio ao sistema colonial, contribuindo para a penetracdo dos

colonizadores no territorio. Por isso, destaca-se:

A cultura escolar jesuitica é sistematizada e ordenada pelo Rati Sfudiorum
gue se associava a politica catélica portuguesa como um conjunto de
normas, que definiam saberes a serem ensinados e condutas a serem
inculcadas, e um conjunto de préticas, que permitiam a transmissao desses
saberes e a incorporacdo de comportamentos normas e praticas.**®

Com isso, os jesuitas, preocupados com a educacédo, foram criando suas
escolas e colégios. Para Junqueira, a reforma educacional de Marqués de Pombal e
a consequente expulsdo dos jesuitas “implantou um modelo impregnado pelo
racionalismo do lluminismo e a educac&o permaneceu dé caréater elitista”.'’ Para
Martins, “a expulsé@o dos jesuitas, simbolizou a ascensédo do iluminismo junto a corte
portuguesa, uma das pioneiras na sistematizagdo do pensamento iluminista na
organizagéo politica e cultural”.!*® Esta expulsdo deixou marcas inalienaveis para a

educacgéo brasileira.

Vale destacar, no ambito da educacao jesuitica, que no século XVI a Europa
passava por revolugdes no pensamento cientifico, filosofico, industrial, econémico e
religioso pela influéncia do protestantismo, o que levou Portugal e Espanha a manter
0o modelo da igreja denominado cristandade, pois a religido cristd era parte

indissociavel do Estado. A influéncia do cristianismo era muito marcante:

As repartices publicas traziam o crucifixo ou imagens de santos. Nas ruas
se encontravam oratorios. O calendario era balizado pela liturgia. O clero
tinha destaque em qualquer cerimfnia. As festas do lugar tinham marca
religiosa, a procissédo se fazendo o ato de exibicso social por exceléncia.™™®

J& a formacdo de professores no periodo jesuitico se dava pelo proprio
docente, pelos padres ou pela ordem aos aspirantes. Ou ainda outros tendo em vista

da necessidade de seus proprios colégios e da formagcdo de futuros padres. A

116 HANSEN, Jodo Adolfo. Ratio Studiorum e Politica Catdlica Ibérica no Século XVII. In: Brasil 500
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prioridade era atender a formagao da a corte da coroa portuguesa e a divulgacao da
doutrina cristd. Deve-se salientar, de acordo com Ribeiro, que o0s jesuitas se
dispuseram a preparar professores para atuar na educacéo; e que estes s6 estavam
aptos para a docéncia apos trinta anos. Sua formacao era rigorosa. A formagéo, o
trabalho além da evangelizacdo eram subsidiados pelo governo portugués, tendo
como atividades de aprendizagem: ensino basico de ler e escrever; ensino bésico
das contas; formacédo religiosa (teologia); formagdo moral; formagéo ética; letras

humanas; arte.'®®

Encerra-se o periodo colonial com a formacdo de professores sendo
desenvolvida sob responsabilidade dos jesuitas através do catecismo tridentino.
Percebe-se que aquela época ja se definia uma disciplina rigida, o cultivo da atenc&o
e da perseveranga do aluno nos estudos. Qualidades de carater moral consideradas

essenciais ao cristao leigo e, mais ainda, ao futuro sacerdote.

Com a chegada de D. Jodo VI, a educagéo brasileira resume-se em algumas
escolas particulares, ministradas pelos discipulos dos jesuitas e outras iniciativas,
particulares de alguns professores nomeados para aulas regias. A respeito deste
contexto, as mudancas de mentalidade e de costumes lentamente aconteceram,
irradiaram-se da nova capital da monarquia, no Rio de Janeiro, para as cidades
distantes, Vila Rica, Bahia e Recife. Da mesma forma como aconteceu no Rio de
Janeiro, estas comecaram, a modificar ndo s6 sua fisionomia urbana, mas também

os velhos habitos coloniais.'?*

De acordo com Almeida, a corte portuguesa mudou completamente as
condigdes do pais, sob todos os aspectos. Para atender aos interesses conjugados
dos grupos coloniais exportadores e importadores e da burguesia industrial inglesa,
foi decretada a abertura dos portos. O que resultou no fim do monopdlio
metropolitano sobre o comércio brasileiro, que saiu da dependéncia exclusiva de

Portugal.*?

120 RIBEIRO, Maria Luiza Santos. Histéria da educacio brasileira: a organizacdo escolar.19. ed.

Campinas: Autores associados, 2003. p. 35s.

AZEVEDO, Fernando de. A Cultura Brasileira: introducéo ao estudo da cultura no Brasil. Vol. XIlI,
3. ed., Sdo Paulo: Melhoramentos, 1958. p. 68.

122 ALMEIDA, 2000, p. 13.

121



55

Sob o ponto de vista educacional, Saviani (2004), afirma que essa mudanca
teve como consequéncia a criagdo de cursos superiores, antes vetados pela politica
metropolitana; como isso, 0 autor enfatiza que se deu lugar a oportunidades
importantes na educacado, em especial aquelas privilegiadas. Com essa mudanca o0s
cursos superiores aumentaram, além de instituices que apoiam a educagéo, tais

como bibliotecas, imprensa, teatros, etc.

De acordo Saviani elencam-se fatos importantes que surgiram a partir das

mudancgas na educacao vigente:

Incentivo a instrugdo primaria pelo governo com consideraveis despesas
pagas pelo governo. Recrutamento de instrutores para o ensino primario
denominados mestres régios, contratados sem exames; Criagdo do primeiro
Plano da Histéria da Educacédo Brasileira. Criacdo da Assembleia Nacional
Constituinte apds Proclamacao da republica. Criacdo de escolas primarias
com a adogédo do Ensino Mituo ou o método Lancaster, método pedagdgico
determinado oficialmente e na época, considerado como novo e, a0 mesmo
tempo, revolucionario. A situacdo social do Brasil pela falta de professores
preparados, pela auséncia de espaco fisico adequado para aplicacdo do
sistema, foram causas do insucesso do método Mutuo. Outorga da
Constituicdo do Império em 25 de marco de 1824; de carater centralizador
sobre educacdo que se limitou apenas a dois paragrafos do Artigo 179 - §
32 - "A educacédo primaria € gratuita a todos os cidaddos". O § 33 -"Colégios
e universidades, onde serdo ensinados os elementos das Ciéncias, Belas
Letras e Artes". Surgimento do principio da gratuidade da instrugdo primaria;
A Lei de 15 de outubro de 1827 determinava o estabelecimento em nimero
suficiente, de escolas elementares em todas as cidades, burgos e lugares
populosos. A partir da Lei de 1827, iniciou-se a construcdo de escolas para
meninas. A partir do Ato Adicional de 1834, criaram-se muitas escolas - no
papel, por leis e decretos, mas os beneficios e o0s progressos dessas

. . L . 123
iniciativas acabaram em nada, por falta de instrutores habeis.

Com a manifesto liberal em 1888 se inicia 0 movimento que influenciou o
final do Império no Brasil e inicio da Republica. Na linguagem liberal, o trabalho, a
consciéncia e o voto eram liberados. Na visdo de Ribeiro, os liberais e cientificistas
em seus programas de acdo estabeleceram pontos comuns como: abolicdo dos
privilégios aristocraticos; separacéo da Igreja do Estado; instituicdo do casamento e
registro civil; secularizacdo dos cemitérios; abolicdo da escravidao; libertacdo da
mulher pela instrugdo para desempenhar seu papel de esposa e méde e a crenga na

educacéo, chave dos problemas fundamentais do pais.**

122 SAVIANI, Demerval. O Legado Educacional do Século XX no Brasil. Campinas: Autores
Associados, 2004. p. 56.
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Era a Republica, o governo provisério, sob o comando de Deodoro da
Fonseca, que precisou de uma nova constituicdo. O Decreto n° 1 do jurista Rui
Barbosa, aprovado em 15 de novembro de 1889, instituiu 0 novo regime na forma de
federacdo. O modelo politico norte-americano foi adotado, e segundo Rui Barbosa
era 0 que mais se adaptava ao “vastissimo arquipélago de ilhas humanas, que era o

Brasil”.}?®

Com a Republica veio a organizacdo do Estado e colocou em questdo o
modelo educacional herdado do Império. Os ideais republicanos favoreceram a
necessidade de escolarizac@o. A escola passou a ser desejada pelas familias que
viam nas carreiras burocraticas e intelectuais um caminho promissor de ascensao
social a seus filhos. Para Xavier, o governo republicano, ao instituir a forma
federativa, manteve a descentralizacdo do sistema escolar definida, em 1834, e
reafirmada na Constituicdo de 1891. De acordo com o autor, aos estados e
municipios, cabia a responsabilidade de manter e legislar sobre a instrugédo publica;
ao governo central cabia o direito de criar escolas superiores e secundarias. No
entanto, a perpetuacdo da precariedade de escola priméria, tanto em sua qualidade

como de expansao, foi uma consequéncia dessa politica.'?

Na Velha Republica, houve diferentes reformas de ensino, que tiveram como
objetivo fomentar a educacdo agora em um novo universo. Universo que se
apresentava totalmente diferente daquele vivido no periodo jesuitico no Brasil

Império. Nesse periodo muitas coisas aconteceram, destacando-se:

a) Dualidade na organizacdo escolar; & unido competia legislar sobre o
ensino superior e aos Estados permitia-se organizar os sistemas
escolares, completos;

b) Ampliacédo da descentralizagdo do programa de educagéo;

c) Pouco investimento na formagao de professores;

d) Aumento do publico feminino nas escolas ainda no século XIX;
e) Auséncia de universidades ou escolas;

f) Ensino profissional reduzido;

125 RIBEIRO, 2003, p. 43.
126 X AVIER, Elizabete Maria; RIBEIRO, Maria Luisa; NORONHA, Olinda Maria. Histéria da Educacao:
a escola no Brasil. Sdo Paulo: FTD, 1994. p. 32.
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g) Inexisténcia de escolas publicas voltadas para pessoas de baixa renda;
h) Formagé&o docente comeca a ser implantada no inicio de 1930;

i) Quanto ao ensino da religido, o Estado procurou promover a laicizagdo no
ambito das escolas publicas;

j) Separacao entre Estado e Igreja ainda na Velha Republica;

k) Com a Revolugéo de 1930 a Educacao sofre mudancgas para se adaptar a
nova realidade do pais;

[) Governo provisorio de Getulio Vargas e com ele foi preciso investir em
educacéo com objetivo de fomentar as atividades sociais;

m)Criac@o do Ministério da Educacéo e Saude Publica;

n) Langamento do Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova enfatizando a
defesa da laicidade;

0) Criagdo do Conselho Nacional de Educagdo em 1931,
p) Langamento do Manifesto dos Pioneiros da Nova Educagéo em 1932;
g) Reforma de Ensino Francisco Campos;

r) Promulgacédo da Constituicdo de 1934 estabelecendo o Plano Nacional de
Educacéo, estabelecendo a educagéo como direito de todos;

s) Promulgagéo da Constituicdo de 1937 e a reorganizagéo dos sistemas de
ensino publico (municipal e estadual) — Lei Orgéanica do Ensino
Secundario;

t) Criagcéo do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas (Inep) em 1938;
u) Criagdo do Fundo Nacional do Ensino Primario em 1938;

v) Divisdo do ensino primario em Ensino Fundamental e Ensino Primario e
Ensino Supletivo em 1942.'%

Ap6s a Segunda Guerra Mundial, ha a necessidade de acelerar a
redemocratizagédo no Brasil. Com a Constituicdo Nacional de 1946 passa-se a refletir
profundamente sobe esse processo de redemocratizagdo e volta a ser discutida a
Igreja independente do Estado, mas sem prejuizo para ambos.**® Admite-se nesse
periodo uma reforma de pensamento. Sustenta-se ainda numa visdo iluminista

acerca dessa reforma de pensamento. Isto é visto na constituicdo de 1946:

127 Y AVIER, 1994, p. 33.
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Art. 141, § 5° - E livre a manifestacéo do pensamento sem que dependa de
censura [...]. A publicacédo de livros e periddicos nao dependera de licenca
do poder publico; § 7° - E inviolavel a liberdade de consciéncia e crenca [...];
§ 8° - Por motivo de convicgao religiosa, filoséfica ou politica, ninguém seréa
privado de nenhum de seus direitos. Art. 168, V - O Ensino Religioso
constitui disciplina dos horarios das escolas oficiais, € de matricula
facultativa e sera ministrado de acordo com a confisséo religiosa do aluno,
manifesta por ele, se for capaz, ou pelo seu representante. Art. 168, item
VII, é garantida a liberdade de céatedra. Art. 173 - As ciéncias, as letras e as
artes sao livres. Art. 174 - O amparo a cultura é dever do Estado."?

No periodo PoOs-Guerra houve também outros fatos importantes: a)
promulgacdo da Constituicdo de 1967; o Ensino Religioso passa a ser de matricula
facultativa, constituindo disciplina de horarios normais das escolas oficiais de grau
primario e médio; b) insisténcia na reconstrugcdo da ordem social cristd pelo
episcopado, assegurando que com esta estaria garantida a formacéo da juventude;
c) introducdo do ensino humanistico pelas escolas ligadas a congregacdes

religiosas.™*°

Oliveira afirma que mesmo ocorrendo tais fatos, o Ensino Religioso
continuava a ser o ponto mais polémico, pois tais mudangas colocava o Ensino
Religioso como facultativo. Por entender que n&o havia necessidade de sua
obrigatoriedade em vista da separacdo da Igreja do Estado. Porém, a Liga Eleitoral
Catdlica consegue modificar a redacdo do texto para a expressdo “frequéncia

facultativa”.**

Outro ponto importante no percurso histérico do Ensino Religioso foi a
remuneragdo dos professores que gerou mais polémica. Uns defendiam que o
professor de Ensino Religioso ndo deveria ser remunerado, outros defendiam sua
remuneracdo sob a justificativa de ser uma atividade pedagodgica, ideologica e
filosofica. Horta, neste sentido, destaca a justificativa do Deputado Brito Velho para a

remuneragao do professor:

Nesta altura, ja nos € licito afirmar sem receio de erro, que o ensino de
religiao ndo é luxo, ndo é um excesso, mas é a condigdo da mesma de uma
educacdo que queira preparar homens com equilibrio interior, homens de
carater, homens ajustados a vida social, homens capazes de um convivio

129 BRASIL. Constituicdo dos Estados Unidos do Brasil. 18 de Setembro de 1946. Disponivel em:

<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicao46.htm>. Acesso em: 3 dez. 2014.

130 X AVIER, 1994. p. 37.

131 OLIVEIRA, Romualdo Portela de. Faculdade de Educacao da Universidade de Séao Paulo. A
Educacdo na Assembleia Constituinte de 1946, In: FAVERO, Osmar (Org). A Educacdo nas
Constituintes Brasileiras 1823-1988. 3. ed. Campinas: Autores Associados, 1996. p. 155.



59

normal. O ensino da religido é, portanto, de interesse vital para a
coletividade, para a Nacado, para o Estado... Se inestimavel é o servigo
prestado a sociedade pelo professor de religido e de elementar justica é
retribuir pecuniariamente o trabalho honesto, segue, com todo o rigor da
légica, que remunerado ha de ser o exercicio do ensino da religido, por
pessoa regulamente.'*

No periodo de 1930 a 1970, a formacao de professores aparece no cenario
da educacéo brasileira como algo de grande importancia, principalmente para o
primario. No entanto, se inicia também outros desafios. Saviani entende que a
formacdo de professores daquela época era desenvolvida eminentemente em um
Instituto de Educacdo, sendo sua funcdo precipua a formacgdo de professores,
sobretudo, os do ensino normal e secundério. A partir deste fato historico elencam-
se outros relevantes: a) em 1939 instituicdo da Faculdade Nacional de Filosofia; b)
instituicdo do Curso de Pedagogia como bacharelado; c) exercicio do magistério
apenas por concurso publico e a liberdade de cétedra assegurada; d) lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo de 1961; e) método de alfabetizacdo de adultos
Paulo Freire 1962-1963; f) continuagdo do apoio da Igreja Catdlica a Universidades e
Institutos; g) organizagdo e estrutura de ensino; h) constituicdo de 1967 que

estabelece as faixas etarias para o ensino.'*®

A partir de 1970, esse ensino passou a ser assunto de discussfes mais
efetivas e aprofundadas, em vista das mudancas sociopoliticas na educacéo
brasileira, em especial com a Lei n° 5.692/71 que fixa as Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional. No artigo 7°, paragrafo Unico, mantém o Ensino Religioso
nestes termos: “o Ensino Religioso, de matricula facultativa, constituira disciplina dos

horarios normais dos estabelecimentos oficiais de 1° e 2° graus”.***

Nos estados da federagdo, inicia-se a organizagdo e elaboragdo da
legislagé@o para a normatizagdo da disciplina. As secretarias estaduais e municipais
de educacédo, em articulagdo com entidades religiosas, comegam a promogao de

cursos de curta duragéo para formagao de professores.

%2 HORTA, 2005, p. 234.

% HORTA, 2005, p. 232.

1 BRASIL. Lei n. 5,692, de 11 de Agosto de 1971. Disponivel em:
<http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%205.692-
1971?0OpenDocument>. Acesso em: 3 dez. 2014.
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2.3.2 Ensino Religioso a partir de 1988

A educacdo € um processo democratico de descoberta e redescoberta do
ser humano em sociedade. Exige cada vez mais a participagéo ativa e consciente do
cidaddo. Segundo a CNBB, nesta sociedade, a pessoa humana é parte do universo
e sua vida e atividades sdo determinadas pela necessidade de sobreviver, alimentar,

vestir, reproduzir, educar e educar sua prole.135

O objetivo primordial da educacéo é a formacdo do ser humano que contribui
em seu modo de pensar e agir como ser historico que, ao longo de sua trajetoria,
institucionaliza seus processos interativos de formacéo. Esses processos formativos
deixam de ser informais e passam a ser formalmente planejados e executados na
medida em que o homem se constréi através da histéria. Por isso, o0 homem é sua
propria histéria. Ha uma necessidade de se responsabilizar pelo gerenciamento da
formagdo do ser humano, incluindo a formagdo de professores, as instituicbes

educacionais e os sistemas de ensino.

A partir da década de 1970, a formagéo de docentes para o Ensino Religioso
passou a ser uma preocupacdo das entidades religiosas e/ou de instituicbes de
ensino. Assim, nas décadas de 1970, 1980 e 1990, esta formacao era realizada na
modalidade de encontros, seminarios, cursos de curta duracdo e outras, como forma
de oferecer uma formagdo rapida em menor espaco de tempo. A Conferéncia
Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB) foi uma das primeiras instituicdes que, a partir
de 1974, ensejou 0s primeiros passos para a formagédo de professores de Ensino
Religioso com a promog¢do de Encontros Nacionais para coordenadores e

professores de Ensino Religioso.

Em nivel de graduacéo, com licenciatura plena, a formacao de profissionais
especificamente para a fungdo docente com o Ensino Religioso iniciou-se em 1996,
no Estado de Santa Catarina. A partir da Assembleia Nacional Constituinte - ANC
(1985-1988) e da promulgacdo da Constituicdo da Republica Federativa do Brasil,
em 1988, a participagéo de professores, de entidades religiosas e educacionais e de
diferentes segmentos da sociedade defendeu a manutencdo do Ensino Religioso na

Constituicdo garantido, no Artigo 210, § 1, com a seguinte redagdo: “O Ensino

%5 CNBB. (Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil). O Ensino Religioso nas constituicdes do
Brasil nas legislacBes de ensino e nas orientag6es da Igreja. Sdo Paulo: Paulinas, 1987. p. 12.
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Religioso, de matricula facultativa, constituird disciplina dos horarios normais das
escolas publicas de ensino fundamental’.**® Depois, com a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional - LDBEN (lei n. 9.394/96) e a alteragéo da redacao do Artigo
33, pela lei n. 9.475/97, na qual ficou estabelecido:

Art. 1° - O Art. 33 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a
vigorar com a seguinte redacao: Art. 33 - O Ensino Religioso, - de matricula
facultativa, é parte integrante da formacao 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
guaisquer formas de proselitismo.

§ 1° - Os sistemas de ensino regulamentardo os procedimentos para a
definicdo dos contetidos do Ensino Religioso e estabelecerdo as normas
para a habilitacao e admissao dos professores.

8§ 2° - Os Sistemas de ensino ouvirdo entidade civil, constituida pelas
diferentes denominacg@es religiosas, para a definicdo dos contetdos do
Ensino Religioso.

Art. 2° - Esta lei entra em vigor na data de sua publicagao.

Art. 3° - Revogam-se as disposi¢cdes em contrario.

Brasilia, 22 de julho de 1997, 176° da independéncia e 109° da Republica.
Fernando Henrique Cardoso - Presidente da Republica

Paulo Renato Souza - Ministro da Educacéo.™’

Na ConstituicAo e na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN), o Ensino Religioso esté definido como disciplina dos horérios normais das
escolas publicas do Ensino Fundamental. A LDBEN delega aos sistemas estaduais
de ensino a regulamentacdo e os procedimentos para definicAo dos conteddos e
normas para habilitacdo e admissdo de professores do Ensino Religioso. Portanto,
mais do que nunca € preciso que cada sistema de ensino defina, também, para este
ensino, a sua politca de formacdo de professores. A lei, ao atribuir
responsabilidades aos sistemas de ensino, ndo define quais. Entende-se que sejam

0s sistemas estaduais e municipais.

A Constituicdo de 1988 e a LDB foram marcadas pelos debates em torno do
tema e as discussdes geradas ao redor do Ensino Religioso, com a finalidade de
identificar tendéncias e mudancas nas politicas e praticas curriculares sobre esse
ensino e a consequente formacao de professores. A proposta da Constituinte 1985-

1988 mobilizou a sociedade brasileira, e a educagdo foi um dos temas mais

1% BRASIL, 1996.
137 BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — LDBEN. Lei n. 9.475, 1997.
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discutidos; em torno do qual diversas atividades foram realizadas para definir os
principios da nova carta. Os trés anos da Assembléia Nacional Constituinte (ANC)
foram fecundos na producdo de reflexdes e resgate de estudos referentes a

educacdo nos textos da historia politica da nacao brasileira.

A Constituicho é marcada por projetos impetuosos, uns de caréater
conservador e outros progressistas, focando a questdo do publico e do privado. O
Forum de Educacdo na Constituinte em Defesa do Ensino Publico e Gratuito, os
Encontros da Federacdo Nacional dos Estabelecimentos de Ensino (FENEM) e das
Escolas Confessionais participaram na defesa e articulagdo do ensino publico e do
privado. Um documento sobre a educacgéo foi organizado para defesa e debates na
Assembléia Nacional Constituinte, cujos principios gerais foram a defesa do ensino
publico laico e gratuito em todos os niveis, sem nenhum tipo de discriminacdo
econdmica, politica ou religiosa: democratizagdo do acesso. Permanéncia e gestao
da educacdo, a qualidade do ensino e o pluralismo de escolas publicas e
particulares. Para a solidificagdo desses principios fica subentendida a necessidade

de formagéo de professores.'®

Os Coordenadores Estaduais de Ensino Religioso do Distrito Federal, de 23
Estados reunidos em Brasilia, por ocasido do 5° Encontro Nacional de Ensino
Religioso (ENER), de 29/5 a 2/6/86, em Carta Aberta ao povo brasileiro, reafirmaram
suas posicdes relacionadas a educagéo, como meio de transformagéo da sociedade
e convocaram a todos os brasileiros para que, por meio da educagéo, formassem
uma nova consciéncia de cidadania e construissem uma sociedade justa e fraterna.
Os participantes deste 5° ENER, em 1986, consideraram que 0 acesso a escola e a
uma educagéo de qualidade como um direito de todos. Somente uma educagéo de
qualidade (humanizadora e libertadora) contribui para gerar o 'Homem Novo' e uma
sociedade livre e justa. A religiosidade, como tendéncia inata de toda a pessoa
humana, é uma das caracteristicas fundamentais do povo brasileiro e ndo pode ser

ignorada no processo educacional.**

O trabalho do Grupo de Reflexdo sobre o Ensino Religioso (GRERE),

firmado nestes principios e de entidades educacionais e religiosas, foi intenso na

1% PINHEIRO, 2005, p. 263.
139 CNBB, 1987, p. 129.
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mobilizagdo popular em nivel nacional; entre professores, pais, alunos e diferentes
segmentos da sociedade brasileira. Isto para garantir o Ensino Religioso na
Constituicdo de 1988. A proposta defendia que a disciplina deveria ser integrante
dos horéarios normais de aula das escolas oficiais do Ensino Fundamental e Médio,
com respeito a liberdade religiosa e como um direito do educando e dever do
Estado. A mobilizagdo para garantir esse ensino na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacé@o Nacional, e na Lei n° 9.475/97 no periodo, teve grande participacdo de
professores e coordenadores do Ensino Religioso. Isto porque em varios estados,
este ensino estava regulamentado e organizado com professores envolvidos na

guestéo e, destes, alguns com muitos anos de atividade docente.*°

O envolvimento desses profissionais e segmentos da sociedade foi por
entender o Ensino Religioso como um componente curricular e um direito do
cidadéo, fazendo parte da formagé&o integral do ser humano. Tinha por objetivo uma
educacgéo que favorega a personalizagdo do educando e o fortalecimento da cultura
de solidariedade, como consequéncia, a inclusdo e o tratamento de igualdade aos
professores desse ensino. Por ocasido da Assembleia Constituinte, setores
representativos dos Estados delegaram as entidades juridicamente legalizadas o
papel de articuladoras da mobilizagéo nacional, concretizado por meio de um abaixo-
assinado encaminhado a referida Assembleia. A Associagdo Interconfessional de
Educacgéo de Curitiba (ASSINTEC) - Parana, o Conselho de Igrejas para Educagéo
Religiosa (CIER) - Santa Catarina e o Instituto de Pastoral de Campo Grande - Mato
Grosso do Sul (IRPAMAT) foram os setores que assumiram a causa da mobilizagéo

nacional pelo Ensino Religioso.**

Atuaram com empenho a Associagdo de Educagdo Catdlica do Brasil
(AEC/Brasil), o Setor de Educagdo da Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil
(CNBB), sobretudo, o Grupo de Reflexdo sobre Ensino Religioso (GRERE) e o
Conselho Nacional de Igrejas Cristds (CONIC), entre outras entidades. Esta foi a
uma segunda emenda popular, com maior nimero de assinaturas, cerca de 78.000,

que deu entrada na Assembleia Constituinte, em 1987, em favor da manutencéo do

140 cNBB, 1987, 128.
141 cNBB, 1987, 130.
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Artigo sobre o Ensino Religioso na nova Constituicdo, o que, de fato, se verifica no
Artigo 210, § 1.1

A Constituicdo de 1988, no Artigo 205, define que,

[...] a educacao, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboragdo da sociedade, visa ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e
sua qualificacdo para o trabalho.**

Determina inda a educacdo como um direito de todo o cidad&o, o pleno
desenvolvimento da pessoa e 0 preparo para a cidadania. No entanto, a tradigcdo
histérica de tratamento do Ensino Religioso no curriculo escolar, no periodo colonial
e imperial como ensino da religido, deixou marcas na histéria da educacéo. A partir
da Constituicdo de 1934 e legislacbes de ensino posteriores, o Ensino Religioso
recebe um artigo exclusivo e continua um tema complexo que causa grandes
discussdes. Apesar de suas limitagdes, a Constituicdo de 1988 é democréatica em
todos os sentidos. E uma “carta de mistura”, contém avancos e retrocessos. Retrata
o lado retrogrado da sociedade e o lado mais moderno. Com todas essas
contradigbes, é ainda a Constituicdo que mais consagra os direitos e incorpora
conquistas sociais, apesar da defasagem observada pelo Senador Afonso Arinos,
entre os avancos nos direitos civis e politicos e a auséncia de garantia nos direitos
sociais. Estas conquistas foram garantidas pela mobilizagdo social, como as do
Forum de Defesa pela Escola Publica, de Professores e Coordenadores de Ensino
Religioso, bem como de entidades com ele envolvido que continuou no periodo de
tramitacdo de projetos para elaboracdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo

Nacional.

O processo de elaboragdo da Constituicdo Federal de 1988 e o governo
Fernando Henrique Cardoso, a partir de 1995, viabilizaram a volta do debate e a
discussdo sobre as consequéncias do resgate da separacgdo Igreja e Estado. A
questéo voltou a ser debatida e ganhou for¢a na elaboracéo da Lei de Diretrizes e

Bases da Educagéo Nacional, aprovada e sancionada em dezembro de 1996.

142 cNBB, 1987, 132.
143 BRASIL, 1988, p. 133.
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Na escola publica, o Ensino Religioso constitui um campo de investigacdo
como parte integrante do curriculo escolar. Os defensores de uma educacéo laica,
isto é, a educacgdo religiosa, como um foro privado dos cidaddos e o ensino
doutrinario e as praticas religiosas consideram que o Ensino Religioso deveriam ficar

no ambito de cada denominacéo religiosa.

A historia da educacéo escolar brasileira revela que o Ensino Religioso teve
significado diverso em diferentes contextos historicos, bem como a formagéo de
professores. Para compreender, € importante identificar em cada periodo da histéria
brasileira, o significado e tratamento que a disciplina Ensino Religioso recebeu no
Brasil Coldnia, no Brasil Império, na Republica Velha, a partir de 1930 e da
Constituicdo de 1934, até a Constituicdo de 1988 e na LDB de 1961, 1971 e, em

especial, a de 1996 até os dias atuais.

2.4 Dificuldades e desafios

7

A falta de formagdo do professor de Ensino Religioso é um caminho
marcado por equivocos. Para Dom Nelson Francelino Ferreira, bispo auxiliar do Rio
de Janeiro, é essencial para a forca do professor de Ensino Religioso a sua
formacado pessoal e continuada, para que ele saiba sistematizar bem aquilo que esta
sendo ensinado e possa ajudar os alunos a raciocinar sobre a fé que professam.
Nesse interim, vale destacar que o professor de Ensino Religioso precisa rever
também as suas concepgdes religiosas pessoais, pois se a proposta da disciplina
ndo for internalizada e aceita pelo educador, isto também pode vir a ser uma
dificuldade. Para algumas pessoas a falta de informacé&o e aceitagdo acarreta numa
m& compreensdo da disciplina como ciéncia. Assim sendo, o Ensino Religioso tem
passado por uma transi¢do, o que convém conhecé-la ao longo do seu processo

histérico para internalizar e garantir a sua continuidade como ciéncia.**

Desde seus primordios, o Ensino Religioso apresenta dificuldades e desafios
que lhe s@o peculiares ora como processo soécio-histérico ora como processo
educacional. Mesmo com o Art. 33 da LDB, modificado pela Lei 9.475/97, que
assegura o respeito a diversidade cultural religiosa e determina ser vedada qualquer

forma de proselitismo. O que faz se retomar a discussdo quanto a necessidade de

144 cNBB, 1987, 135.
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um profissional com dominio da episteme do Ensino Religioso. Contudo, ndo ha um
referencial que permite elencar categoricamente as dificuldades e os desafios no
Ensino Religioso, ou impostos ao profissional docente em Ensino Religioso. Assim
sendo, elencam-se tais dificuldades e desafios tomando-se trabalhos outros ja

realizados e que, por sua importancia e notoriedade tem o seu devido valor.**

De acordo com a Associacdo de Educacdo Catdlica de Curitiba muitos
professores de Ensino Religioso tém apontado uma série de dificuldades em seu dia

a dia, tais como:
Falta de formagéo especifica na area;
Falta de acompanhamento de religiosos no planejamento das aulas;
A variedade de religides na mesma classe ou turma;

Responder aos questionamentos que surgem durante as aulas;

Falta de comprometimento religioso dos pais;

v

v

v

v

v

v' Trabalhar com a ideia do Transcendente;

v" Nao envolver as religies nas aulas de Ensino Religioso;
v Dificuldade no entendimento da Biblia;
v Inversao de valores;

v Falta de seriedade dos alunos;

v Respeitar a legislagdo em vigor;

v" A midia que vai contra aos valores trabalhados.*°

A partir do estudo de Maria Eliane Azevedo da Silva e Afonso Maria Ligorio
Soares pode-se inferir ainda que a pratica em sala de aula, por causa da falta de
licenciatura e a limitag@o e escassez de referenciais tedricos sobre o sagrado, sobre

a vinculagdo com o Ensino Religioso e a préatica pedagdgica simbolizam dificuldades

145 CNBB, 1987, 138.
146 JUNQUEIRA, 2001, p. 8.
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enfrentadas no Ensino Religioso, tendo como desafio a o desenvolvimento de

politicas publicas que viabilizem a licenciatura em Ensino Religioso.**’

2.5 Consideragdes finais

De acordo com 0 exposto se pode comprovar a assertiva apresentada
anteriormente de que a educacdo é um processo dindmico que toma o homem na
sua totalidade. Uma relacdo entre o ser e a esséncia do homem. Nesse sentido,
percebe-se que desde os seus primérdios a educagdo tem a dinamicidade como sua
caracteristica peculiar. Assim sendo, a educag¢do como elemento da constru¢éo da
esséncia do homem passa pela sua propria histéria: pelo ensino enquanto

aprendizagem e pela formagao docente.

O conhecimento da prépria historia da educagdo é uma das formas mais
importantes de se compreender o mundo. Por isso é necessario que se tenha
conhecimento dos fatos histéricos que norteiam a educacgédo e o Ensino Religioso. O
Brasil possui elementos histéricos muito fortes que contribuiram para edificar os
pilares da educagdo. Logo convém conhecé-los para que os homens escolham seu
destino com algum conhecimento de causa e, se possivel, consigam evitar os erros,
que no passado fizeram se distanciar da educagdo. E muito importante a
comprrensdo da histéria. A compreensdo do processo historico da educacao se da

atraveés do conhecimento dos periodos ou datas que servem para situar os fatos.

E pela histéria que se pode perceber tracos considerados norteadores da
funcdo do ensino em busca da constru¢do do homem enquanto ser moral e ético.
Nota-se que a presenca dos jesuitas no solo brasileiro contribuiram sobremaneira
para impulsionar a visdo de homem que se desejava para a sociedade ja naquela
época. O Ensino Religioso a partir dos jesuitas tem como base a consolidagdo do
cristianismo com a cultura do Brasil. Um ensino formalizado voltado para
materializacdo de valores através de préaticas dogméticas e disciplinares centrados
no catolicismo. Contudo, o lluminismo traz a mudanca cientifica, filoso6fica, politica,
econOmica, industrial e religiosa; o que requer a necessidade de pensar na formagéao

docente do profissional que vai conduzir a aprendizagem. Apesar de uma formagé&o

147 SILVA, Maria Eliane Azevedo da, SOARES, Afonso Maria Ligorio. Formacéo docente e o Ensino

Religioso: resultado preliminar de levantamento sobre teses e dissertacdes no Brasil. Pistis Praxis,
Curitiba, v. 2, n. 2, p. 361-381, jul./dez. 2010.
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rigorosa a respeito das questdes que o docente iria tratar em sala de aula, ainda
havia um grande desafio: os profissionais s6 estavam aptos para a docéncia apos
trinta anos. O que significava que a docéncia ainda ficava restrita a atividades

bésicas.

Apesar dos avancos registrados na historica desde o Império é somente a
partir de 1930 que o Ensino Religioso se configura como disciplina do curriculo, mas
ainda com dificuldades e desafios a serem superados. A gestdo politica também
comeca a contribuir para a configuracdo dessa histéria com a promulgacdo das
constituicbes iniciadas em 1970, mas é somente a partir de 1988 que o Ensino
Religioso se torna elemento de um processo educacional democratico. Mesmo
apresentando varias dificuldades e desafios aqui apresentados a serem superados

em busca de construir o homem a partir de sua esséncia.



3. O ENSINO RELIGIOSO E A FORMACAO ETICA
3.1 Etica — concepgdes e formacao

E ainda complexa a concepcgdo de ética, visto que esta se confunde muito
com moral. Geralmente se usa ambas com sendo com uma Unica concepgéo. Diante
disso convém fazer uma reflexdo para que se possa nortear uma relagdo ou
diferenca acerca de ética como principio. A ética € a teoria ou ciéncia do
comportamento moral dos homens em sociedade. Ou seja, € a ciéncia de uma forma

especifica de comportamento humano.**®

Vazquez parte do pressuposto de que sendo a ética uma ciéncia deve ter
uma abordagem cientifica de seu estudo, pois corresponde a uma necessidade de
abordagem a respeito dos problemas morais. Em seu sentido de maior amplitude, a
ética tem sido entendida como a ciéncia da conduta humana perante o ser e seus
semelhantes.’*® Dai Vazquez afirma que ética é uma forma especifica de
comportamento humano, pois a conduta € um conjunto de comportamentos

humanos em relag&o a seus semelhantes. Para Vazquez:

[...] a ética se ocupa de um objeto préprio: o setor da realidade humana que
chamamos moral — constituido por um tipo peculiar de fatos ou atos
humanos. Como ciéncia, a ética parte de fatos visando descaobrir-lhes os
principios gerais. Neste sentido, embora parta de dados empiricos, isto €,
da existéncia de comportamento moral efetivo, ndo pode permanecer no
nivel de uma simples descricdo ou registro dos mesmos, mas 0s
transcendem com seus conceitos, hipéteses e teorias. Enquanto
conhecimento cientifico a ética deve aspirar a racionalidade e objetividade
mais completas e, ao mesmo tempo, deve proporcionar conhecimentos
sistematicos, metédicos e, no limite do possivel, comprovaveis.”**

Nesse sentido, convém elencar a visdo dos pensadores modernos
mencionados por Sa4 a respeito de Etica: Henri Bergson concebe ética
consubstanciada a moral, tendo esta sentidos distintos. E 0 que se denominou de
moral fechada e moral aberta. Para este pensador, moral fechada é aquela derivada

do instinto, na preservagdo das sociedades em que se grupam os seres. J4 moral

148 VAZQUEZ, Adolfo Sanchez. Etica, 24 ed., Rio de Janeiro: Civilizac&o Brasileira, 2003. p. 23.

9 A, Claudia Brito de Albuquerque. Ensino religioso: desafios e solucdes. Disponivel em:
<http://argrio.org/noticias/detalhes/487/ensino-religioso-desafios-e-solucoes>. Acesso em: 17 set.
2014.

%0 yAZQUEZ, 2003, p. 23.
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aberta é a atitude comportamental do homem em relacdo a sua condicdo de
liberdade numa contraposicdo as suas limitagbes e necessidades para a vida.
Charles Wagner tomando os estudos de valor de Max Scheler e Edward Von
Hartman preconizam um conceito de valor a cerca de ética expresso em algumas

premissas:

v Etica é um estimulo & necessidade do valor, como forma comportamental
para a qualidade de vida.

v Etica ndo se baseia nem na nog&o de bem, nem em aspiracbes desejadas,
mas na intuicdo emotiva dos valores, observados em suas diversas
hierarquias.

v' Sendo o valor algo desejavel, como norma e critério de juizo, como
possibilidade de escolha inteligente, esse passa a ser o universo do campo
da Etica.™"

Pode-se inquirir a partir do exposto que os pensadores modernos tomam a
concepcao de ética centrada no valor, a principio, no bem como aspiragdo e no
critério de juizo, sendo este Ultimo uma escolha. Isto €, parte do comportamento do
individuo para desenvolver seu papel como participe da sociedade. Rios da
referéncia ao que “é preciso” fazer na representacdo de cada papel quando tomado
o comportamento do individuo na formagé&o do carater ético. Rios ressalta que se faz
necessario o remeter-se ao “dever” que esta presente no universo da agcdo humana
em sociedade. Isto é, “como seres sociais estamos sempre ligados ao que devemos

ser, que é indicado pelas regras do coletivo de que fazemos parte”.**? E salienta:

O contetido dos papeis ndo tem sido o mesmo em todas as sociedades,
indistintamente. Em cada sociedade, em fun¢édo da organizacdo especifica
da vida de seus membros, do trabalho, da producdo da vida material,
organiza-se também o comportamento desejavel para cada um daqueles
membros.**

A ética é a ciéncia da moral, isto é, uma esfera do comportamento humano.
Assim sendo, para o Vazquez as proposicdes éticas devem conter o mesmo rigor, a
mesma coeréncia e fundamentacao cientifica. No entanto, os principios, as normas

ou os juizos de uma moral determinada ndo apresentam esse carater. Nesse

11 gA 2014
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contexto, sendo o comportamento humano componente da ciéncia moral e o
conjunto deste € que d& origem a conduta humana, pode-se afirmar que a ética esta
baseada na conduta humana. A conduta do ser é sua resposta a um estimulo
mental, ou seja, € uma acdo que se segue ao comando do cérebro e que,

manifestando-se variavel, também pode ser observada e avaliada.™*

Ao se referir & conduta humana a acdo mencionada é representada pelo
comportamento. Para tanto, concebe-se o comportamento como uma resposta a um
estimulo do cérebro, mas constante, numa mesma forma. O que o diferencia da
conduta. Dai se conclui que a conduta nada mais € que um conjunto desses
comportamentos por estarem se manifestando com frequéncia. O que a ética estuda
a acdo que, comandada pelo cérebro, é observavel e variavel, representando a

conduta humana.*®

O estudo doutrinario a respeito do motivo que leva a produzir a conduta é
um especifico esforco intelectual; buscar conhecer o que promove a
satisfacao, prazer ou felicidade é, nessa forma de entender a questéo, mais
gue analisar o bem como uma coisa isolada ou ideal, simplesmente.**®

Para S4, na ética concebida como conduta ndo se busca o exame ideal, mas
0 que leva a produzi-lo. Nao é aquilo que conduz o homem ao processo ético ou a
sua pratica, mas os caminhos que conduzem o homem a construir sua ética,

baseada na conduta.

O campo da ética é a experiéncia humana ou o comportamento humano,
centralizado na moral, considerando-se esta na sua totalidade, para que se possa

definir o que é bom a nivel de interesse individual ou coletivo. Assim:

O ético transforma-se assim numa espécie de legislador do comportamento
moral dos individuos ou da comunidade. Mas a funcdo fundamental da ética
€ a mesma de toda teoria: explicar, esclarecer ou investigar uma
determinada realidade, elaborando os conceitos correspondentes. Por outro
lado, a realidade moral varia historicamente e, com ela, variam os principios
e as suas normas.™’

S4 afirma que a compreenséo da conduta humana nessa abordagem sofreu

muitas variagbes. A evolugcdo desse pressuposto, na Vvisdo deste autor visa

1% VAZQUEZ, 2003, p. 23.

155 SA, Antdnio Lopes de. Etica Profissional. Sdo Paulo: Editora Atlas, 2009. p. 25.
136 5A, 2005, p. 26.

137 VAZQUEZ, 2003, p. 20.
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desenvolver conhecimentos sobre ética numa perspectiva cientifica. Dai o autor

menciona a visdo de alguns pensadores sobre conduta, o que convém ressaltar:

Thomas Hobbes - o béasico na conduta é a conservacao de si mesmo,
como o bem maior. Em sua obra ndo apresentou a matéria dentro das
convengBes epistemoldgicas, nem com uma ldgica que pudesse ser
classificada como rigorosamente cientifica, mas emitiu suas opinides
filosoficas com convicgéo suficiente para que se pudesse avaliar sua forma
de entender a conduta. Objetivamente, a conduta esta centrada na
liberdade, na justica e nos acordos feitos entre os seres. René Descartes -
Para justificar sua tese, como introducéo a suas concepgdes sobre a Etica,
0 genial pensador discorreu sobre muitos temas associados ao corpo
humano e também sobre as influéncias que entendeu fossem as
responsaveis por muitas das atitudes humanas. Admitiu que a alma atua
sobre uma pequena glandula que existe no cérebro, dai se irradiando para
todo o corpo. Reconheceu que a vontade € livre e que 0s pensamentos se
dividem em volicdes e "paixdes” e que estas abrangem a todos os géneros
de percepgdes. Assim, concluiu que as emocgdes sé se alteram por acédo da
alma do proprio ser e que "ha uma razao particular que inibe a alma com
rapidez no sentido de mudar ou conter as paix6es". Consolidou, com
genialidade, o conceito de que é pelo "dominio de si mesmo" que se deve
moldar a conduta, tal como Buda enunciara havia mais de dois mil anos. E
pelo conhecimento da verdade que o homem constr6i seu estado de
consciéncia ética, importante diretriz de seu comportamento humano.
Baruch Espinosa - mesmo seguindo aproximadamente a linha de Hobbes,
traca um caminho mais qualificado cientificamente, com um tratamento de
grande valor teorico, entendendo que desejar o bem para si mesmo é uma
guestdo relevante, mas que conhecer a natureza divina é algo que a tudo se
sobrepde. Nesse sentido, a conduta esta centrada no principio do respeito e
proximidade a Deus; no determinismo da vontade divina; na utilidade em
jamais odiar, desprezar e ridicularizar o proximo, ter célera ou invejar;
contentar-se com o que o destino oferece, de forma racional e ndo por
influéncias externas; preservar a liberdade. John Locke - Acompanha a
tendéncia de conservacao do ser e acrescenta que se deve evitar a tristeza,
auxiliando a experiéncia pelas sensacbes e reflexdes, buscando-se, ao
maximo, a alegria de viver. Conservar-se em prazer, como maével, como
conduta ética preponderante; nega o conhecimento inato, ou seja, afirma
gue tudo é adquirido nesse particular, condicionando, pois, a estrutura
mental a um processo de conquista da verdade por um processo edu-
cacional e cultural, obrigatorio, por iniciativa do ser ou de terceiros. A
conduta, portanto, movida pelo cérebro, pelo espirito, € fruto de algo
adquirido, excluidas suas causas naturais. Gottfried Wilhelm Leibniz -
Entendeu que as normas da moral ndo sao inatas, mas que existem
verdades inatas; de uma forma extremamente singela apresentou a que lhe
pareceu a mais importante: "ndo facais aos outros sendo aquilo que
gostarieis fosse feito a vds mesmos”. A verdade natural se encontra em nés
pelo instinto e pela luz somos levados aos atos de humanidade por instinto.
Os limites de justica nem sempre séo assimilaveis pela sociedade e que a
conduta humana absolutamente justa termina por conflitar-se com aquela do
grupo social. Nega, pois, o carater verdadeiro, inato, da lei e admite que a
sociedade pode consentir em transgredi-la, por ndo afinar-se ao conceito de
justica dos seres (no Brasil, por exemplo, na atualidade, isto ocorre com
diversos fatos, bastando citar o exemplo do cheque pré-datado que, sendo
ilegal, é até regulado pelo Banco Central, por ser aceito pela comunidade).
A ciéncia moral (além dos instintos, como o que nos faz abracar a alegria e
evitar a tristeza) é inata da mesma forma que o é a aritmética, pois ela
depende também das demonstracdes que a luz interna nos fornece. David
Hume — precursor dos conceitos sobre conduta humana a partir do
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guestionamento das causas promotoras das virtudes, dos vicios, da
verdade, da falsidade, da beleza e da fealdade; para ele a percepgéo € o
fundamento da formacdo de ideias, isto é, da prépria consciéncia ética,
repudiando a ideia do “eu”, como substancia; no entanto, a construcao da
consciéncia ética da-se pelos caminhos da ciéncia e da instru¢do. Porém, o
pensador afirma que a conduta, nas sociedades, nem sempre esta de
acordo com a virtude, como padréo ideal a ser alcancado. Immanuel Kant —
a conduta é guiada pela moral e esta se sustenta em trés pilares: Deus,
liberdade e imortalidade. O valor moral da acdo ndo reside no efeito que
dela se espera; nao reside em qualquer principio da acao que precise pedir
seu mobil a este efeito esperado. Atribui a “razdo” a exclusiva
responsabilidade da origem das acgdes éticas e admite que sO existe valor
guando o homem age sob o impulso de um sentimento de dever, daquela
dimanado. Quando alguém cumpre um dever ético por interesse, admite
Kant, pode lucrar com isto, mas ndo pode receber a classificacdo de
virtuoso. Jeremy Bentham — apologista do dualismo — dor e prazer resumiu
toda sua doutrina ética impregnada fortemente de uma tendéncia para o
maior proveito que a conduta possa oferecer como veiculo de felicidade
tendo como base a moral; oferece as bases de uma ordem moral de
julgamentos sobre vontade como moével da conduta humana, tragcando uma
conducdo de pensamento no campo da Etica; atribui, também, valor
especial ao “motivo” ou movel da conduta, isto é, razdo pela qual alguém é
levado a praticar um ato numa relagao entre percepcao interna e externa; ou
seja, se 0s motivos sao bons ou maus para a pratica da acao ética, sera
exclusivamente em raz&o de seus efeitos.™

De acordo com o exposto, como teoria de uma forma especifica do
comportamento humano, a ética ndo pode deixar de partir de determinada
concepcao filoséfica do homem. Para a constru¢ao da conduta ética, tendo a moral
como principal elemento, logo ndo se pode conceber ética e moral sendo a mesma

coisa. Nesse sentido,

O comportamento moral é préprio do homem como ser histérico, social e
pratico, isto €, como um ser que transforma conscientemente o mundo que
o rodeia; que faz da natureza externa um mundo a sua medida humana, e
gue, desta maneira, transforma s sua prépria natureza. Por conseguinte, 0
comportamento moral ndo é a manifestacdo de uma natureza humana
eterna e imutavel, dada de uma vez para sempre, mas de uma natureza que
estd sempre sujeita ao processo de transformacdo que constitui
precisamente a histéria da humanidade. A moral, bem como suas mudancas
fundamentais, nao sdo sendo uma parte desta histéria humana, isto €, do
processo de autocriagdo ou autotransformacao do homem que se manifesta
de diversas maneiras, estreitamente relacionadas entre si: desde suas
formas materiais de existéncia até as suas formas espirituais, nas quais se
inclui a vida mora.**®

Ao tratar do comportamento humano, Vazquez menciona ainda que a ética
se relaciona com outras ciéncias e que a partir de diferentes visbes, estudam

também o comportamento humano com o objetivo de esclarecer seu tipo peculiar

18 A, 2005, p. 28-33.
%9 VAZQUEZ, 2003, p. 28.
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num pressuposto moral, visto que os agentes morais sé@o individuos concretos que

fazem parte de uma comunidade.*®

Na educacéo, o comportamento humano na formacéo ética também da lugar
para a quest&o da moral como elemento integrante. E no espaco da moralidade que
se aprova ou se reprova 0 comportamento dos sujeitos, que designamos como
correto ou incorreto. Ha, neste sentido, relagbes estabelecidas socialmente pelos

homens; uma articulagdo entre o dever e o poder que leva o individuo a perceber a

relacdo moral e politica como dever no universo da organizacéo social.*®*

A ética se apresenta como uma reflex&o critica sobre a moralidade; sobre a
dimensé@o moral do comportamento do home. Logo, a formacéo ética, no campo da
educacdo, deve ser concebida a partir de uma prética filoséfica, caracterizada pelo
questionamento, elemento primordial da filosofia. E por meio da educagdo que o
individuo tem contato com o conhecimento e passa a compreender o seu mundo
numa perspectiva de estabelecer uma interacdo com seu meio. E essa interagéo o

leva a construir seu comportamento dando-lhe sentido.®?

Como valor — é o ato valioso da moral; é o valor da bondade que podem
levar o homem a felicidade, ao prazer e a materializagdo da vontade e
utilidade.

Como felicidade — a felicidade s6 pode ser obtida no céu (ideal defendida
pela ética cristd; os homens tém o direito de serem felizes neste mundo
(ética moderna); mas a felicidade deve ser compreendida num plano
abstrato, ideal, fora das condi¢fes concretas da vida social que favorecem
ou constituem obstaculos para sua consecugéo.

Como prazer — do hedonismo ético o bom é um estado de sentimento ou
estado afetivo agradavel; como sensacdo agradavel produzida por certos
estimulos e cujo oposto é a dor ou sensacéo localizavel em alguma parte do
corpo.

Como “boa vontade” — a felicidade esta sujeita a certas condicdes, e se
essas nao se verificam — ndo se pode ser feliz. O bom como felicidade
implica uma bondade condicionada.

Como util — € o bom como dtil para os outros, independentemente de que
coincida ou n&o com nosso préprio bem-estar pessoal.*®

De acordo com o exposto, faz necessério destacar a relacdo da filosofia

analitica com a teologia moral para entender que esta Ultima norteia a pratica

180 \yAZQUEZ, 2003, p. 28.

161 RI0S, 2010, p. 24.

162 R10S, 2010, p. 24.

183 \VAZQUEZ, 2003, p. 155-168.



75

docente no Ensino Religioso. Para Oliveira, filosofia analitica e teologia moral sé&o
ciéncias estabelecidas, reconhecidas em sua propria legitimidade intelectual como
disciplinas autbnomas. A teologia moral se consolida a partir do didlogo da
fenomenologia, do existencialismo e do personalismo. J4 a filosofia analitica é
totalmente oposta aquela, € antes a renovagéo da teologia moral. Portanto, a relagéo
entre ambas esta na inflexdo na histérica da ética, tendo como consequéncia a
teologia moral. No periodo da guerra entre as duas disciplinas e na tentativa de sua
aproximacdo e assimilacdo e na emergéncia de uma doutrina do realismo moral
como desafio atual para a teologia moral. No contexto dessa relagéo fica claro a
necessidade de contextualizar, ou mesmo, conceber a ética como algo que seja
produto dessa mesma relagdo. Assim sendo, Oliveira enfatiza o principio da
responsabilidade no plano do ser e da existéncia para o plano de dever-ser como

materializacdo da moral ética.'®*

As caracteristicas da ética tradicional em que as relagbes com o mundo
extra-humano ficam na esfera cultural da techne. Isto é, toda e qualquer outra
vocacgao que ndo seja ligada a moral fica na esfera da polis. Assim sendo, a ética por
ser fundamentalmente antropocéntrica é significante e relevante por ser apenas o
plano da relagdes intra-humanas ou das relagdes consigo mesmo. Os efeitos,
positivos ou negativos, provenientes do agir humano séo considerados em limites
espago-temporais proximos a esse agir. E nesse contexto que se apresenta as
novas dimensfes da responsabilidade, agora sob o angulo da ética da intencéo

denominada por este:

Com o0 advento da técnica moderna altera-se decisivamente o panorama
das éticas tradicionais. A técnica moderna investe as a¢Bes humanas de
uma ordem de grandeza completamente distinta daquela com que se
preocupava a tradicdo; além disso, dota-as de objetos novos e provoca
consequéncias de tal magnitude que ultrapassam as margens do
pensamento ético tradicional. A ética da proximidade e da presenca
continua a valer para a esfera cotidiana das relagdes humanas préximas e
reciprocas. Esta passa a ser, porém, ensombrecida pela esfera crescente
do agir coletivo, na qual agente, ato e efeitos, ndo sdo mais 0s mesmos que
aqueles implicados na esfera ética da presenca e da proximidade. Essa
nova dimenséo do agir humano é ampliada pelo poder tecnolégico numa tal
magnitude de forca e potencial que dela decorre uma nova, outrora jamais
sonhada, dimensao de responsabilidade.165

164 OLIVEIRA, 1996, p. 157.
165 OLIVEIRA, 2000, p. 197.
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E no cerne dessa questdo que se faz necessario um pensar na formagao
ética do individuo na mesma intensidade e dimens&o do que o autor apresenta. E
necessario também que ndo se perca a nogdo de que a ética tradicional carrega em
si mesma valores subjetivos e, porque néo dizer, que tais valores estejam ligados a
uma formacgao subjetiva do mundo. Isto porqué “a relagdo com as coisas e com 0s
seres naturais em geral é, no fundo, uma relacdo mediada entre pessoas”.!®® Estes
valores, por sua vez, sdo manifestados a partir da concepgéo de homem, tendo uma
ligagdo com o divino, com o sagrado, tomado aqui como principio teologico. Dai se

falar numa ética teoldgica a disposi¢éo da formagéo ética.

E nesse novo universo que Oliveira enfatiza o novo papel do saber na moral
enquanto formacao ética. Para o autor, esse saber é objeto de um imperioso dever,
0 que supera o valor que Ihe foi atribuido na ética tradicional. Esse saber deve ser
comensuravel as virtualidades da extensao causal do agir humano coletivo. Isto €, a
ética moral ou conduta ética € a natureza em si mesma no agir humano, mas com

uma relagéo de causa e efeito a partir da realidade vivenciada.'®’

3.2 O Ensino Religioso na formacgéo ética

Uma vez integrado a sociedade como profissional, a atitude do homem de
ser ético ou ndo, de agir com honestidade ou desonestidade, dependera, em grande
medida, da formacdo moral, ética e espiritual deste homem. Estes valores sé&o
adquiridos num processo sdcio histérico que envolve a familia, a igreja, o circulo
social. Assim sendo, para aquele profissional que se dispde a ensinar os principios
éticos é necessario, basicamente, que ele os tenha vivenciado — eis a caracteristica
primordial do docente de Ensino Religioso. O Ensino Religioso é, portanto, segundo
Figueiredo, elemento integrante do conjunto das disciplinas que estéo a servi¢co do
desenvolvimento harmonico de todas as dimensbes do ser humano serve para
condugéo e transmissao de valores que podem contribuir para uma sociedade mais

moral, mais ética e mais justa.'®®

Para White:

166 OLIVEIRA, 2000, p.196.
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[...] a verdadeira educacao significa mais do que a preparacao para a vida
presente. Visa o ser todo, e todo o periodo da existéncia possivel ao
homem. E o desenvolvimento harménico das faculdades fisicas, intelectuais
e espirituais. Prepara o estudante para o gozo do servico neste mundo, e
para a aqluela alegria mais elevada por um mais dilatado servico no mundo
vindouro.*®

O autor toma o termo servigo neste mundo a relagdo do homem com seu
mundo. Numa relagdo com o outro. Isto é o desenvolvimento do pensamento critico,
pois o aluno precisa ter a competéncia de refletir em suas decisdes e escolhas,
assim como emitir julgamento critico sobre tudo aquilo que vé ao seu redor, na
pesquisa e no dia-a-dia. Sempre fundamentado em argumentos soélidos e com

espirito de aprendizado.*”

Para se compreender o Ensino Religioso, Follmann afirma que este é um
processo global e subjetivo € necessério olhar através de uma totalidade que retine
todos os niveis de conhecimento e a compreensdo da razdo de ser. O Ensino
Religioso deve fazer parte de uma concepgdo de educagdo. Para o autor, toda
sociedade possui um espaco cultural que lhe confere um caréater, todo particular e
fundamenta toda a sua organizagdo dentro de um contexto politico, social, religioso
etc. E ndo é sendo a parte da compreensdo desse espaco que se pode construir
com as novas geragdes, com 0S NOVOS comportamentos que a mesmas apresentam
diante de uma nova realidade que s&o propostas perante as imagens do

individualismo, do descartavel e das experiéncias religiosas sem instituicdes.'”*

Para Corazza:

[...] a razdo de ser do Ensino Religioso, como disciplina escolar,
fundamenta-se na prépria funcdo da escola, qual seja, o conhecimento e o
dialogo. Como espacgo de construcdo e socializagdo dos conhecimentos
produzidos,a escola também deve disponibilizar o conhecimento religioso a
todos e todas que a ele queiram ter acesso, embora nao seja sua funcdo
propor a adesdo e a vivéncia de tal conhecimento, enquanto principio de
conduta religiosa e confessional, ja que esse principio continua sendo
atribuicio de cada religizo.""

A presencga dos fatos reais que a vida proporciona ao ser humano é que

deve escola a oferecer em vista desses fatos o conhecimento religioso como um

169 WHITE, E. G. Orientagdo da Crianca. 92 ed. Tatui, SP: Casa Publicadora Brasileira, 2003. p. 13.
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patriménio da humanidade, que se caracteriza pela busca de compreenséo do
sujeito, através de um didlogo que deve estimular por meio da interdisciplinaridade
como estratégia que ird considerar esta nova representacdo do individuo. O Ensino
Religioso proporcionara o reconhecimento de cada individuo através da sua cultura,
que faz uma demonstracao especifica de cada um por meio do carater universal e da

antropologia cultural.

De acordo com exposto, o Ensino Religioso ndo deve ser s6 uma
experiéncia de fé, mas uma experiéncia atraves da razdo do ser, sobre o
fundamento do conhecimento. Conhecimento que a antropologia filosofica
reconhece nos fendmenos religiosos como decorréncia de uma prosperidade
humana e da condicdo existencial, especialmente pelo interesse que a ordem
pedagogica poderd dizer. Para Cerezer, o Ensino Religioso deve ser desvinculada
das religibes que se institucionalizaram e se tornaram organiza¢gfes publicas ou
privadas. Instituicdes sustentadas publicamente como um grupo, através da
comunidade politica que foi introduzida entre éticas reguladas pela fidelidade dos
cidadaos aos costumes e bens da comunidade politica; em que as praticas religiosas
sdo ditadas pela fidelidade aos ritos celebrativos. Isto independente da qualidade

ética dos cidaddos, como dos sacerdotes que as presidem.!”

Dai se afirmar que o pais sofre pela falta de moral e principios em todos os
segmentos. Partindo da assertiva de que a formagdo humana e retiddo moral estao

arraigadas na educagéao, Cerezer se posiciona:

[...] a educacdo de permitir ao homem ser transformado em um novo ser,
consciente, ético e, sobretudo verdadeiramente humano; a verdadeira
educacédo torna imprescindivel a ética [...] s6 é possivel educagéo quando
houver uma formagcao legitimamente voltada aos valores éticos.'”

Assim, se tornou um dos graves problemas do cristianismo, a dicotomia
entre religido e vida. Tudo isso € para mostrar a necessidade que se tem de
trabalhar o Ensino Religioso fora do proselitismo, procurando um profissionalismo
que seja orientado e capacitado por uma ética e atuagdo muito maior que a pratica

gue eles possuem até os dias atuais. Os conteudos deixaram de ser exclusivamente

13 CEREZER, Clandio. Etica, uma reflexdo critica sobre o nosso cotidiano: Revista Mundo Jovem.
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uma reflexdo de valores e passam a explicitar outras areas especificas dos
conhecimentos religiosos que envolverdo o ser humano, sendo ele o educando ou 0

educador. Segundo o Ministério da Educacéo, Parametros Curriculares Nacionais:

[...] a etapa final da educacao bésica € a etapa final de educacao de carater
geral, afinada com contemporaneidade, com a constru¢cao de competéncias
basicas, que situem o educando como sujeito produtor de conhecimento e
participante do mundo do trabalho, e com desenvolvimento da pessoa,
como “sujeito em situacdo” — cidaddo.'”

A propria educacado bésica enquanto principio constitucional j& menciona a
promocéo de valores como a sensibilidade e a solidariedade, atributos da cidadania.
A lei aponta que o aprendizado iniciado no ensino fundamental deve encontrar
complementacao e aprofundamento no ensino médio. Nessa nova etapa, em que ja
se pode contar com uma maior maturidade do aluno, os objetivos educacionais
podem passar a ter maior ambigdo formativa, tanto em termos da natureza das
informag0des tratadas, dos procedimentos e atitudes envolvidas, como em termos

das habilidades, competéncias e dos valores desenvolvidos.

Mais amplamente integrado a vida comunitaria, o estudante da escola de
nivel médio j& tem condigBes de compreender e desenvolver consciéncia mais plena

de suas responsabilidades e direitos, juntamente com o aprendizado disciplinar.

7

Neste sentido, se pode falar em modelos de Ensino Religioso cujo objetivo é a
formacéo ética. De acordo com Douglas Cabral Dantas existem diferentes modelos

tedricos de compreenséo do Ensino Religioso, como disciplina, e destaca:

Modelo confessional: Mais comum em escolas confessionais cristas, o
modelo confessional caracteriza-se pelo ensino de contetdos doutrinarios
aos seus alunos, com a alegacdo de que, ma vez matriculados, estdo
sujeitos a confessionalidade da instituicdo. Ha educadores e religiosos
identificados com esse modelo que defendem também que haja diferentes
turmas de Ensino Religioso segundo as diferentes confiss@es religiosas dos
alunos. O grande limite desse modelo é sua semelhanca com a catequese
cristd, podendo ser assumido mais facilmente sem 6nus para o Estado

Modelo ecuménico ou irénico (do grego "eirene", que significa "paz"): O
Ensino Religioso acontece numa condicdo tal que atende as confiss6es
cristas, sobretudo aquelas que estao engajadas no Movimento Ecuménico,
o qual busca reconstruir a unidade entre os cristaos a partir do dialogo e do
engajamento comuns, enfatizando mais as semelhancas que as suas
diferencas

175 BRASIL. Parametros Curriculares Nacionais: Ensino Médio. Brasilia: Ministério da Educacao,

2000. p. 46.
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Modelo interconfessional: No modelo interconfessional, o0 Ensino Religioso é
ministrado de tal forma que se torna compativel com todas as confissfes
religiosas, sem levar a doutrinagdes nem exclusividades. Sem estar limitado
aos cristdos, é capaz de atender a todos os grupos religiosos.*"®

De acordo com estes pressupostos a identidade dessa disciplina é
abrangente e importante do ponto de vista de uma educagdo que se pretende
integral, contribuindo para a elaboracdo do projeto de vida pessoal do aluno, o que
inclui desde o respeito pela diversidade de crencas existentes no Brasil até a sua
participagédo cidadad no meio social. No entanto, o seu objeto - o Transcendente -
pressupde o dado da fé. Seu ponto de partida apresenta como indiscutivel a
existéncia de um Transcendente, o que identifica essa proposta dos Parametros
Curriculares Nacionais do Ensino Religioso com o modelo interconfessional ja

descrito.

Deve-se ressaltar que essa proposta conflta com filosofias de vida e
tradicOes religiosas que nao tém um Deus, um Sagrado transcendente como 0 seu
horizonte dltimo. Como também com tradigdes que ndo tém uma teologia elaborada
que defina uma identidade para esse Divino, ou seja, Deus ndo é um dado evidente,
uma realidade indiscutivel, mas um conceito equivoco. Além disso, a complexidade
do fendbmeno religioso tem revelado formas de religiosidade cada vez menos
institucionalizadas e mais individualizadas. O que requer agles coletivas e
democréticas no universo da escola; caracteristica da gestao escolar. No Ensino

Religioso, a ética é um dos seus objetivos principais.

A educacdo tem um papel fundamental na formagdo do cidadao, seja no
campo social, religioso ou familiar. O importante € que dentro da cidadania, se possa
encontrar a ética e para poder reafirmar a importancia da mesma na formagédo do
cidaddo que muitas vezes se encontra cheio de egoismo, argucioso, querendo tirar
vantagem sobre tudo e sobre todos. E necesséaria a formacdo da cidadania. Deve
partir de casa, desde a crianca, ou seja, através da educacao familiar, porque € a
partir dela que vém as primeiras orientagdes, 0S primeiros ensinamentos e
exigéncias, os deveres e direitos, 0s relacionamentos afetivos e sentimentais, 0s
beneficios, os aprendizados e préticas de valores cidaddos no processo racional e

emocional.

6 DANTAS, Douglas Cabral. O ensino religioso escolar: modelos teéricos e sua contribuicdo &
formacéo ética e cidada. Horizonte, v. 2, n. 4, p. 112-124, Belo Horizonte, 2004. p. 114.
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Pode-se observar um grande gesto cidaddo quando se tem a coragem de
deixar o ambiente da forma que estava quando a pessoa o0 encontrou. Porque é a
partir desse gesto que s percebe o verdadeiro sinal de respeito e amor ao proximo. E
na formacgéo ética que a educacao se nutre e se mantém do conhecimento e de um
bom relacionamento, do bem comum, da qualidade de vida e da cidadania. A
mesma traz dentro de si 0s seus pilares, como disciplina, ética, gratidao,

religiosidade e solidariedade.

A ética deve estar presente em todas as ac¢Bes da cidadania e
principalmente na familia, a qual tem condicdo de reger o comportamento. E um
deles é a perda do controle da razdo; porque quando se age sem pensar, se
prejudica muito as outras pessoas, 0s relacionamentos e o ambiente. E necessario
salientar que a ética pode ser ensinada aos filhos e aos alunos, assim, a mesma
pode fazer parte de todas as agbes dos educandos e se tornar tdo natural, que

possa ser vivenciada como algo que filhos e alunos j& possuem desde o0 nascimento.

O Ensino Religioso tem grande influéncia na formacéo de valores morais,
éticos e espirituais nos alunos. Segundo Bahia, os valores cristdos significa amor,
alegria amabilidade e a confianga em Deus. Esperanga consciéncia de moralidade
graga generosidade servigo, retiddo pureza misséo honestidade temperanga respeito
proprio mordomia, integridade, humildade, compaixdo, empatia, cooperacao,

cortesia paz interna e externa, reverencia, justica e tolerancia.'’’

Para White, os valores religiosos dizem respeito ao relacionamento com
Deus e o cristdo acreditando e aceitando pela fé na existéncia de Deus, e que de
varias maneiras se revela ao homem especialmente pela Biblia. Isto €, buscar
conhecer a Deus e compreender sua vontade € o primeiro principio da educacéo
crista. A partir de uma reflexéo sobre a convivéncia em sociedade, deve se buscar a
coeréncia e consisténcia de valores que norteiam as acdes de carater moral. A ética
€ a reflexd@o critica sobre a moralidade. Ela ndo tem a pretensdo de definir normas,

mas busca fundamentagéo para que tenha significado critico nas relagées sociais.'’

r BAHIA, E. P. Escola, Sociedade e Valores no Século XXI. Revista da Escola Adventista

Engenheiro Coelho, n. 5, Sdo Paulo: Unaspress, 2000. p. 5-8.
8 WHITE, 2003, p. 33.
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3.3 Gestdo Escolar e Ensino Religioso — uma analise pedagogica

Os valores cristdos sao representados pelo amor, alegria, amabilidade e a
confianga em Deus. Esses mesmos valores objetivam a constru¢cdo da consciéncia
de moralidade, principio norteador da ética e pressuposto da gestdo democrética.
Logo, o Ensino Religioso deve estar inerido no Projeto Politico Pedagdgico (PPP), a
fim de garantir seus fundamentos epistemolégicos e pedagdgicos. Tal atitude faz
com que o Ensino Religioso tenha uma identidade clara e, assim, seja compreendido
como area de conhecimento junto & comunidade escolar. Assim sendo, a gestéo
escolar deve compreender a identidade do Ensino Religioso enquanto disciplina,
como elemento que constréi a identidade coletiva do educando como participe do

projeto politico da escola.'™

Atualmente, o Ensino Religioso tem sido foco de novos estudos, pesquisas e
reflexdes, por causa do artigo 33 da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional (LDB) 9.394/96, alterado pela lei 9.475, de 22.7.1997, que regulamenta
atualmente o Ensino Religioso. Entretanto sabe-se que néo se pode trabalhar esta
tematica em separado ou isolada das demais conjunturas que norteiam a escola e a
sociedade num todo. Deve-se, entdo, observar sua conjuntura: a escola, a familia, a
sociedade, e o ser humano, como nos recordam a Constituicdo Federal e a propria

LDB, a identidade do processo escolar no Brasil. O Art. 1. das Diretrizes afirma:

A educacdo abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida
familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de ensino e
pesquisa, nos movimentos sociais e organizacdes da sociedade civil e nas
manifestacdes culturais.'®

A partir destas assertivas se pensa 0 Ensino Religioso dentro da identidade
escolar, isto €, parte do PPP da escola, por entender que tal projeto deve estar
vinculado a melhoria da escola, da comunidade, do aluno. O PPP deve ser
implantado democraticamente no decorrer da caminhada escolar, no cotidiano da
comunidade como um todo, respeitando cada momento, ndo devendo ocorrer por
decreto, por obrigagdo, mas por necessidade. O Ensino Religioso deve ser
implantado n&o por decreto ou artigo, mas de acordo com a necessidade de cada

realidade escolar, de acordo com a sua caminhada, democraticamente, a fim de

179 BAHIA, 2000, p. 5.
180 BRASIL, 1996.
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garantir que ndo haja proselitismo nem desrespeito a religiosidade e crenca de cada

aluno.

O PPP tem a necessidade de estar em diadlogo e atento a realidade escolar,
inclusive a religiosa. Atualmente, o Ensino Religioso é visto como uma necessidade
humana e ndo apenas disciplinar. O PPP deve encarar o Ensino Religioso como
parte do seu projeto educativo, reconhecendo o Ensino Religioso ndo apenas como

disciplina, mas também como necessidade da cidadania.

Enquanto o Ensino Religioso for compreendido como sendo o espago no
qual as tradi¢cdes religiosas se utilizam para manter o proselitismo religioso, ao
fazerem da escola uma extenséo da instituicdo religiosa, buscando novos adeptos,
ou transformando a disciplina ER num cabide de empregos para seus fiéis,
mantendo ou reforcando seus salérios, esse tipo de atitude evidencia que néo € a
disciplina Ensino Religioso o problema. E uma questdo de competéncia pedagdgica

daqueles que orientam o processo de ensino-aprendizagem na instituigdo.

O Ensino Religioso sera visto com outros olhos se o mesmo for apresentado
como area do conhecimento e necessidade da formacdo humana. Educar com
solidariedade e para a solidariedade é, essencialmente, educar com os valores
humanos. Sé € possivel compreender o Ensino Religioso a partir do humanismo, dos
valores humanos. O ser humano ndo pode ser visto ou trabalhado em fragmentos,
isto é, em separado, dividido, pois 0 ser humano é um so e deve ser visto como um
todo, por isso a necessidade de uma formacado integral. O mesmo vale para a
educacdo e para 0 conhecimento, por isso a necessidade de incluir o Ensino

Religioso na busca de uma formacgéo holistica e sistémica do educando.

O profissional do Ensino Religioso deve estar atento ao didlogo
interdisciplinar, manter um didlogo com as demais ciéncias e crencas religiosas. E
fundamental ter a capacidade de refletir e analisar a realidade; assim como abrir-se
a dimensdo ecuménica e inter-religiosa. Deve estar atento ao cotidiano da escola,

tanto nas préticas pedagdgicas como nas politicas educacionais.

E indispensavel uma educagdo voltada para a religiosidade, pois nossa
sociedade esta cada vez mais plural, ofertando espaco também para o
transcendental. Atualmente, em nosso meio, tem-se uma grande mudanca social e

cultural, pode-se dizer quer é um novo paradigma. Portanto, se deve estar atento a
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fim de ndo cair na futilidade e na banalidade. Deve-se ter um norte, uma estrada a
percorrer. O mesmo vale para a escola, ela deve escolher sua estrada. Novamente

se clama por reflexdo e dialogo, deve-se refletir e dialogar constantemente.

A escola tem tido a tarefa ardua de educar o ser humano, ndo s6 para o
conhecimento, mas também para os valores humanos, para a cidadania, para a
ética. O conteudo do Ensino Religioso deve ser fixado a partir da realidade escolar
local, deve-se levar em consideracéo toda a comunidade e ndo so a opinido pessoal
do professor. Em outras palavras: os contetudos surgem de uma maneira natural e
ndo imposta. Entretanto sabe-se que é muito dificil haver um consenso, por isso

deve-se evitar proselitismo e desrespeito as crencgas religiosas.

O Ensino Religioso pode e deve resgatar os valores humanos e religiosos
que vém sendo esquecidos pela escola, pela familia, pela sociedade e pelo ser
humano. A escola, por sua vez, deve ser um espago onde se vive esses valores, tais
como a cidadania, a solidariedade, o respeito, a confianca, a honestidade, a
humildade, a amizade, entre outros. A escola deve ser um lugar de paz e
tranquilidade, onde o conhecimento e a educagdo sejam um prazer. Mas isso €

tarefa de todos e nédo s6 do Ensino Religioso.

A tarefa do Ensino Religioso na escola, certamente, € libertar, ndo controlar,
dominar, manipular, conforme se vé em muitas escolas. O professor se aproveita,
muitas vezes, deste espac¢o, desta aula, para formar uma moral ou estabelecer
regras de etiqueta. ISso acontecia muito, veladamente, no tempo em que a avaliagéo
tinha como objetivo o controle social. Quando, entdo, se fazia uma selegéo.
Manipulava-se a pessoa para pensar e ser o que a sociedade queria e ndo o que ela

desejava pensar ou ser.

Os temas transversais podem e devem ser trabalhados pela disciplina
Ensino Religioso, mas ndo € responsabilidade apenas sua. As demais disciplinas
devem assumir tal responsabilidade juntas na formag¢do do ser e na construgdo da
cidadania. O Ensino Religioso é diferente de pastoral e catequese. Isso deve estar
claro no PPP. Se confundirmos Ensino Religioso com pastoral ou catequese, certa-
mente esta se dando espago para a discriminagéo religiosa, 0 que ndo convém para

a escola e para a sociedade.
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As politicas publicas educacionais interferem, muitas vezes, na realidade
escolar, portanto deve-se ter clareza escolar e sensibilidade humana e educacional a
fim de n@o aderir as propostas neoliberais que circulam na sociedade. O sentido da
educacdo passa pelo sentido da vida. Desse modo, o sentido que se der a vida sera
0 mesmo dado a educagédo. Portanto, é fundamental que se esteja atento a realidade
e reflita sobre a mesma a fim de garantir uma boa caminhada pelo arduo caminho

gue se tem de enfrentar.

O Ensino Religioso €, portanto, uma questao diretamente ligada a vida e que
vai refletir no comportamento dos cidaddos, para o qual orienta a sua ética. “Toda
religidio comporta uma ética e toda ética desemboca numa religido, na mesma

medida em que a ética se orienta pelo sentido do transcendente da vida humana”.*®*

3.4 Consideragdes finais

A vida pode ser comparada a uma grande roda; e nomeio desta roda um
eixo. Tudo depende do eixo que se coloca na vida. Neste sentido, deve se ter o
cuidado ter o cuidado na construcdo ontoldgica da realidade, do querer e o desejar
que se encontre enraizado no cuidado essencial. E a partir desse cultivo que os
educadores e pais tém que apresentar na vida dos alunos, dos jovens que estdo se
estruturando. Uma prética que levard os mesmos a entender e compreender o que €

ser humano.

A expressividade da atitude do cuidado, a dedicacdo, a preocupacgdo é
percebivel diante da pessoa amada ou por um objeto de estimac¢do. O cuidado
somente brota quando a existéncia de alguém ou de algo é importante para o
individuo. A partir desse momento, ele passa a se dedicar, a servir participando
daquele destino, das buscas, dos sofrimentos e das alegrias, enfim, da vida da

pessoa amada ou do objeto de estimagéo.

Cuidado significa entdo esmero, diligéncia, zelo, atengcdo, bom trato. Em
presenca dessas denotacdes € que se percebe uma atitude fundamental pela qual
uma pessoa tem a condicdo de sair de si e centrar-se no outro com desvelo e
solicitude. O profissional da educacéao e, de modo especial, o de Ensino Religioso,

diante do significado do saber cuidar, deveréa ter o compromisso de mostrar aos seus

181 CATAO, Francisco. O Fendmeno Religioso. Sdo Paulo, Editora Letras & Letras, 1995. p. 63.
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educandos que o cuidado sempre acompanha o ser humano. Isto porque este nunca

deixa de amar e de se desvelar por alguém, sempre se preocupa, se envolve.

Atualmente sdo criadas algumas discussfes com base na pluralidade de
posicOes e opinides diante do Ensino Religioso; essas polémicas € a esséncia que o
viabiliza. Passou o tempo em que este conceito era apreendido no leito materno e na
Igreja. Compreende-se que a familia e a igreja seja um lugar por exceléncia desse
aprendizado, mas € considerada uma catequese. Mas o fato é que se vive hoje
numa realidade em que, apesar das limitacdes, a escola é o espaco privilegiado em
que se pode realizar tais discussbes. A Igreja devera participar como outras
entidades civis, longe de qualquer forma de proselitismo, dando oportunidade a todo

individuo de refletir sobre as questfes fundamentais da existéncia humana.

As organizag0des e as instituicdes existem para agir no mundo, na sociedade
e na historia de cada ser humano que vive e se cuida diante das manifestacdes da
natureza e da vida social; as quais leva o individuo a pensar, a se posicionar frente
as questdes fundamentais da vida e a encontrar meios ou respostas para 0s
diversos questionamentos do dia-a-dia. Eis o eixo central do Ensino Religioso: a

formacéo do cidadéo ético.

De acordo com o exposto, estas reflexdes propdem que o Ensino Religioso
inclua os variados critérios éticos da formacdo da cidadania, diante de um conjunto
de regras que aplicadas corretamente. O que leva o educando a perceber a
importancia de saber cuidar da natureza, permitindo esclarecer posigdes, e uma
autenticidade na busca da integridade humana, e a colaboragéo para a construgéo

de uma sociedade melhor.

Muitos dizem que a sociedade esta em crise, a educacao esta em crise, que
ndo existe mais valores, mais ética, jogando a responsabilidade para a estrutura,
mas talvez seja necessario que o educador se interrogue, em que esta colaborando
para a transformacgé@o dessa sociedade em crise. Depois dessa analise, devem-se
questionar quais as oportunidades que o educador esti oferecendo aos educandos

para desenvolverem a grandeza da consciéncia religiosa que faz parte do seu ser.



CONCLUSAO

z

O homem é o produto daquilo que pensa. Assim sua existéncia esta
marcada numa trilogia que se pode denominar pensamento, palavra, acdo. E é a
partir dessa trilogia que ele se constroi enquanto ser, pois que sua esséncia se

materializa no momento em que este interage com o outro.

A construgdo desse homem sapiens sapiens passa necessariamente pela
construgdo de sua consciéncia cuja matriz € a sua conduta. Convém mencionar que
esta € produto de seus habitos e seus comportamentos. Quando o homem
materializa seu pensamento, na verdade, ele estd materializando a sua natureza, a
sua esséncia. Por isso, pensar e agir ora estdo muito distantes ora estdo muito
entranhados de uma agao na qual surge 0 pensamento e um pensamento surge
uma acdo. Assim se homem pensar somente coisas boas realizard coisas boas,
caso contrario construird um universo negativo; como o homem vive essa relagéo é

gue se pode afirmar que o homem depende de seu pensamento.

A palavra nesse contexto revela o nivel em que se encontra a natureza do
homem por meio de seu pensamento. Assim se o homem tomar a palavra como
cultura ele fara dela seu instrumento de liberdade, mas caso a utilize de maneira

negativa construira a opressao, a excluséo.

Para o homem se construir ele precisa estar orientado, ser conduzido. Se do
pensamento surge uma acao, a educagdo € que sera a agdo para a constru¢do do
pensamento do homem, como sujeito do bem, centralizado na virtude; que é base da
ética. Assim sendo, somente através da educacdo € que se constroi 0 homem
virtuoso - eis o papel do Ensino Religioso: utilizar os mecanismos da aprendizagem
para suscitar no homem a necessidade de se construir por meio do pensamento, da
palavra e da agdo. Contudo, a questédo do Ensino Religioso é polémica, pois precisa
estar consubstanciada no método de ensino, isto €, em um modelo tedrico, numa

praxis e numa gestao democréatica.

Historicamente, foi uma questdo muito discutida que até hoje ndo encontrou
consenso. O que significa dizer que ainda falta muito para que o Ensino Religioso

tenha sua identidade. Existem ainda muitos questionamentos, e um deles esta na
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participagdo da gestdo escolar como apoio ao trabalho desenvolvido no Ensino

Religioso pra a formacéo ética do individuo.

E o adolescente, que pela sua fase da vida, faz questionamentos e busca
respostas que transcendem a realidade concreta. A escola precisa estar ciente de
que seu trabalho é tomar esse adolescente no seu todo. Se o aluno ndo encontra
estas respostas podera enveredar para um vacuo existencial ou preencher o vazio
na ostentacdo do que possui, no &lcool ou na droga. Oportunizar e apoiar a
formacao religiosa nas escolas é dever de quem se prop0e a formar cidadéos livres
e conscientes. Formar o ser humano enquanto ser social, comprometido com a
construgdo do mundo € educa-lo também para os valores que transcendem a sua
existéncia material. Isso significa ajuda-lo a construir sua vida interior, a

comprometer-se com a coletividade, a buscar o melhor para si e para os outros.

A reflexdo que se faz nessa relagcéo Ensino Religioso e Gestéo Escolar deve
se levar em conta os modelos tedricos e respectivas praticas pedagdgicas que lhe é
dado por legislagdes e sistemas de ensino em diferentes instancias, instituicoes

educativas e religiosas, educadores e especialistas.

O Ensino Religioso deve ter uma proposta pedagodgica clara, objetiva e
coerente com a realidade escolar, a fim de garantir vinculo com o projeto politico
pedagogico escolar. Por sua vez, a gestdo escolar deve estar atenta a cada
momento da realidade social e da realidade local da comunidade, pois tanto a
vivéncia como a prética sdo consideradas como chave de uma boa escola. J& que a
escola mantém constante didlogo com o seu meio social, sua construgdo ndo é
individual, mas coletiva. Nesse sentido, o Ensino Religioso é matéria tdo importante
e necesséria quanto as demais, ndo se justificando sua discrimina¢éo e muito menos

sua exclusao.



REFERENCIAS

AIVA, José Maria de. Igreja e educacao no Brasil Colnia. In: STEPHANOU, Maria,
BASTOS, Maria Helena Camara (Orgs.). Historias e memoérias da Educagéo no
Brasil. Vol. 1, séculos XVI-XVIII, Petropolis: Vozes, 2004.

ALMEIDA, José Ricardo Pires de. Instrugdo Puablica no Brasil (1500-1889). Tradugéo
Antonio Chizzotti. Ed. Critica Maria do Carvalho Guedes. 2 ed. Ver. Sdo Paulo:
EDUC, 2000.

ARANHA, M. L. A.; MARTINS, M. H. P. Filosofando: introducéo a filosofia. Sao
Paulo: Moderna, 1993.

AZEVEDO, Fernando de. A Cultura Brasileira: introdugdo ao estudo da cultura no
Brasil. Vol. XIll, 3. ed., Sao Paulo: Melhoramentos, 1958.

BAHIA, E. P. Escola, Sociedade e Valores no Século XXI. Revista da Escola
Adventista Engenheiro Coelho, n. 5, Sdo Paulo: Unaspress, 2000.

BOBBIO, N. O futuro da democracia. Trad. Marco Aurélio Nogueira. Sdo Paulo: Paz
e Terra, 2000.

BORDIGNON, G.; GRACINDO, R. V. Gestao da educac¢ao: o municipio e a escola.
In: FERREIRA, N. S. C.; AGUIAR, M. A. da S. Gestao da Educacéo: impasses,
perspectivas e compromissos. Sao Paulo: Cortez, 2004.

BRASIL. Ministério da Educac¢éo. Gestdo Escolar. Secretaria de Educagéo Basica.
Universidade de Brasilia, Cento de Educacdo a distancia, 2006.

. Constituicdo da Republica Federativa do Brasil. Brasilia: Senado Federal,
05 out. 1988. p. 194. Disponivel em:
<https://ensinolegal.s3.amazonaws.com/uploads/legislation/file/29/Constitui__o_da_
Rep_blica_Federativa_do_Brasil.pdf>. Acesso em: 13 dez. 2014.

. Constituicdo dos Estados Unidos do Brasil. 18 de Setembro de 1946.
Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicao46.htm>. Acesso em: 3
dez. 2014.

. Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN. Lei n. 9.475,
1997.

.Lein. 5.692, de 11 de Agosto de 1971. Disponivel em:
<http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_ldentificacao/lei%205.692
-1971?0penDocument>. Acesso em: 3 dez. 2014.

. Leis de Diretrizes e Bases da Educacéo. LEI n® 9.394, de 20 de dezembro
de 1996.



90

. Ministério da Educacéo. Secretaria de Educac¢éo Basica. Programa
Nacional de Fortalecimento dos Conselhos Escolares. Gestdo da educagao escolar.
Brasilia: UnB/ CEAD, 2004.

. Parametros Curriculares Nacionais: Ensino Médio. Brasilia: Ministério da
Educacéo, 2000.

. Programa Nacional de Fortalecimento dos Conselhos Escolares. Conselhos
Escolares: Democratiza¢do da escola e construgdo da cidadania. Brasilia: Ministério
da Educagédo Secretaria de Educacao Basica, Novembro de 2004.

CATAO, Francisco. O Fenémeno Religioso. S&o Paulo, Editora Letras & Letras,
1995.

CEREZER, Clandio. Etica, uma reflex&o critica sobre 0 nosso cotidiano: Revista
Mundo Jovem. Ano 45, n. 378, jul., Porto Alegre, 2007.

CHARLOT, Bernard. Relagdo com o saber, formacéo de professores e globalizag&o:
questdes para a educagao hoje. Porto Alegre: Artmed, 2005.

CNBB. (Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil). O Ensino Religioso nas
constituicdes do Brasil nas legislagdes de ensino e nas orientagdes da Igreja. Sdo
Paulo: Paulinas, 1987.

CORAZZA, Sandra. Ensino Religioso. Revista Patio. Ano IV, n. 16, fev/abr, Porto
Alegre: Artmed Editora, 2001.

COTRIM, Gilberto. Fundamentos da Filosofia. Histoérias e grandes temas. 16. ed.
Sao Paulo: Saraiva, 2006.

DANTAS, Douglas Cabral. O ensino religioso escolar: modelos tedricos e sua
contribuicdo a formacdao ética e cidada. Horizonte, v. 2, n. 4, p. 112-124, Belo
Horizonte, 2004.

DE MOURA, Pé. Laércio Dias. A educacgéo Catdlica no Brasil: passado, presente e
futuro, Séo Paulo: ANAMEC e Loyola, 2000.

FERREIRA, Naura S. Carapeto (Org.). Gestdo democrética da educacao: atuais
tendéncias, novos desafios, 6. ed., Sao Paulo: Cortez, 2008.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: Saberes Necessérios a Pratica Educativa.
Séo Paulo. 23° edigcéo. Ed: Paz e Terra, 2002.

GEBRAN, Raimunda Abou (Org.). Ag&o docente no cotidiano da sala de aula:
praticas e alternativas pedagdgicas. Sao Paulo: Arte & Ciéncia, 2009.

GOMES, H. M., MARINS, H. O. A acgéo docente na educacéo profissional. S&o
Paulo: Senac Sao Paulo, 2004.

HANSEN, Joao Adolfo. Ratio Studiorum e Politica Catdlica Ibérica no Século XVII.
In: Brasil 500 anos: topicas em Histéria da Educacdo. Sdo Paulo: EQUSP, 2001.



91

HORTA, José Silvério Baia. Instituto de Estudos Avancados em Educacéo da
Fundacédo Getulio Vargas, no Rio de Janeiro e Faculdade de Educagéo da
Universidade Federal do Rio de Janeiro. A Constituinte de 1934: Comentarios. In:
FAVERO, Osmar (Org.). A Educac&o nas Constituintes Brasileiras 1823-1988. 3. ed.
Campinas: Autores Associados, 2005.

JUNQUEIRA, S. R. A. O Ensino Religioso no Brasil: estudo do seu processo de
escolariza¢éo. Revista da Educacgéo: Educere, Toledo, PR, v. 1, n. 2, p. 3-18, jul./
dez. 2001.

LAKATOS, Eva Maria; MARCONI, Marina de Andrade. Fundamentos de metodologia
cientifica. 7 ed., Sdo Paulo: Atlas, 2010.

LIBANEO, J. C. Adeus professor, adeus professora? Novas exigéncias educacionais
e profissdo docente. 7. Ed: Cortez. S&o Paulo, 2003.

LIMA, Licinio. A escola como organizacgdo e a participacdo na organizagdo escolar.
Braga: Universidade do Minho, 1992.

LIMA. Organizagéo Escolar e democracia radical: Paulo Freire e a governagao
democrética da escola publica. Sdo Paulo: Cortez, 2000.

LUCK, Heloisa. Perspectivas da gestdo escolar e implicagcdes quanto a formagéo de
seus gestores. Em aberto, Brasilia, vol.17, 2000.

MARTINEZ, J.H.G. Novas tecnologias e o desafio da educacéo. In: TEDESCO, Juan
Carlos (Org.). Educacéo e Novas Tecnologias: esperanga ou incerteza? Séo Paulo.
Ed: Cortez, 2004.

MARTINS, J. et al. A fenomenologia como alternativa metodoldgica para pesquisa-
algumas consideragdes. Sao Paulo, 1990. Cadernos da Sociedade de Estudos e
Pesquisa. Qualitativa, cad. O1.

MATURANA & VARELA apud VIEIRA, Alexandre Thomaz; ALMEIDA, Maria
Elizabeth Bianconcini de; ALONSO, Mytes (Orgs.). Gestdo Educacional e
Tecnologia. Sado Paulo: Avercamp, 2003.

MENDES SOBRINHO, José Augusto de Carvalho; CARVALHO, M. A. de (Org.).
Formacao de professores e préaticas docentes: olhares contemporaneos, Belo
Horizonte: Auténtica, 2006.

MOREIRA, Verbnica Martins. Gestdo educacional e pratica docente na realidade
escolar. Enciclopédia Biosfera, Goiania, v.8, n.15, p. 2346-1374, 2012.

OLIVEIRA, Romualdo Portela de. Faculdade de Educacao da Universidade de Sao
Paulo. A Educac&o na Assembleia Constituinte de 1946, In: FAVERO, Osmar (Org).
A Educacéo nas Constituintes Brasileiras 1823-1988. 3. ed. Campinas: Autores
Associados, 1996.

PAQUAY, L. et al (dir.) Formando professores profissionais. Quais estratégias?
Quais competéncias? Porto Alegre: Artmed Editora, 2001.



92

PERRENOUD, Philippe. 10 Novas competéncias para Ensinar. Porto Alegre:
Artmed, 2000.

PIMENTA, S. G.; GHEDIN, E. (Orgs.). Professor reflexivo no Brasil génese e critica
de um conceito. 4 ed., Sdo Paulo: Cortez, 2002.

REHEM, Cleunice Matos. Perfil e formacéo do professor de educacéo profissional
técnica. S&o Paulo: Senac S&o Paulo, 2009.

RIBEIRO, Maria Luiza Santos. Histéria da educacéo brasileira: a organiza¢ao
escolar.19. ed. Campinas: Autores associados, 2003.

RIOS, Terezinha Azerédo. Etica e Competéncia. 19 ed., Colecdo Questdes da
Nossa Epoca, v. 7, Sdo Paulo: Cortez, 2010.

ROMANOWSKI, Joana Paulin. Formacéo e profissionalizagédo doente. Curitiba:
Ibpex, 2006.

SA, Antdnio Lopes de. Etica Profissional. Sdo Paulo: Editora Atlas, 2009.

SA, Claudia Brito de Albuquerque. Ensino religioso: desafios e solu¢des. Disponivel
em: <http://argrio.org/noticias/detalhes/487/ensino-religioso-desafios-e-solucoes>.
Acesso em: 17 set. 2014.

SANDER, Benno. Administragéo da Educagéo no Brasil: genealogia do
conhecimento. Brasilia: Liber Livro, 2007.

SAVIANI, Demerval. O Legado Educacional do Século XX no Brasil. Campinas:
Autores Associados, 2004.

SILVA, Maria Eliane Azevedo da, SOARES, Afonso Maria Ligorio. Formacéao
docente e o Ensino Religioso: resultado preliminar de levantamento sobre teses e
dissertagdes no Brasil. Pistis Praxis, Curitiba, v. 2, n. 2, p. 361-381, jul./dez. 2010.

SOUZA, A. R. Perfil da Gestao Escolar no Brasil. Tese (Doutorado em Educacéo:
Historia, Politica, Sociedade). Sdo Paulo: Pontificia Universidade Catdlica, 2007.

TARDIF, M., LESSARD, C. O trabalho docente - elementos para uma teoria da
docéncia como profissdo de interagdes humanas. 7 ed., S&o Paulo: Vozes, 2012.

TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formagéo profissional. 13 ed., S&o Paulo:
Vozes, 2012.

TAYLOR, Frederick W. Principios de Administracé@o Cientifica. S&o Paulo: Atlas,
Tradugéo de Arlindo Vieira Ramos. Sao Paulo: Atlas, 2009.

TOBIAS, José Antbnio. Histéria da educacao brasileira. 3. ed,. Sdo Paulo: IBRASA,
1986.

TOURAINE, A. O que é democracia? Trad. Guilherme Jo&o de Freitas Teixeira.
Petropolis: Vozes, 1996.



93

VAZQUEZ, Adolfo Sanchez. Etica, 24 ed., Rio de Janeiro: Civilizag&o Brasileira,
2003.

VEIGA, llma Passos Alencastro, RESENDE, Lucia Maria G. Escola: Espacgo Do
Projeto Politico-pedagdgico. Campinas: Papirus Editora, 1998.

VIEIRA, Alexandre Thomaz; ALMEIDA, Maria Elizabeth Bianconcini de; ALONSO,
Mytes (Orgs.). Gestdo Educacional e Tecnologia, Sédo Paulo: Avercamp, 2003.

WHITE, E. G. Orientacao da Crianca. 92 ed. Tatui, SP: Casa Publicadora Brasileira,
2003.

XAVIER, Elizabete Maria; RIBEIRO, Maria Luisa; NORONHA, Olinda Maria. Histéria
da Educacéo: a escola no Brasil. S&do Paulo: FTD, 1994.



