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“Se fosse apenas para ensinar as ciéncias
humanas aos jovens, ndo haveria
necessidade de Irméos: bastariam os
demais professores. Se pretendéssemos
ministrar apenas a instrucdo religiosa,
limitar-nos-iamos a ser simples
catequistas. O nosso objetivo, contudo, &
mais abrangente. Queremos educar as
criancas, isto é, instrui-las sobre os seus
deveres, ensinar-lhes como pratica-los,
infundir-lhes o espirito e os sentimentos do
cristianismo, o0s habitos religiosos, as
virtudes do cristédo e do bom cidad&o. Para
tanto, é preciso que sejamos educadores,
vivamos no meio das criangas e que elas
permanegam muito tempo conosco.”

Marcelino Champagnat






RESUMO

Uma aprendizagem significativa a estudantes € o desejo de todo professor e
professora para o exercicio gratificante de sua profissdo. No entanto, o contexto
educacional contemporaneo revela caréncias elevadas nos resultados de
aprendizagem em diferentes instancias do pais, seja nos indices académicos, seja na
satisfacdo dos e das agentes que dele fazem parte. Percebendo as implicacbes e
limitacbes impostos a educacdo pela complexidade de nossos tempos e a
necessidade de encontrar métodos inovadores e eficazes para a aprendizagem, esta
pesquisa pretende refletir criticamente sobre algumas possibilidades de intervencéo,
especificamente a partir do componente curricular de Ensino Religioso em uma
instituicdo de educacéao basica. O objetivo desta dissertacao € analisar a apropriacao
de competéncias estabelecidas pelas Matrizes Curriculares do Brasil Marista para o
componente curricular de Ensino Religioso nas avaliacdes de estudantes concluintes
dessa etapa. Para atender ao fito em questdo, busca-se fazer um apanhado teérico
acerca dos elementos que aportam a aprendizagem significativa de estudantes por
meio de metodologias para o desenvolvimento de competéncias integrais na
educacdo. O incentivo ao protagonismo estudantil alicercado por préaticas de
problematizagdo e contextualizagdo dos saberes tem como objetivo uma
aprendizagem com sentido e profundamente vinculada a realidade discente. As
avaliacfes de estudantes de ensino médio sdo analisadas a fim de identificar aspectos
relativos ao desenvolvimento de competéncias que possam amparar a instituicdo no
aperfeicoamento de seus processos. Ao realizar um apanhado global em relacdo ao
Ensino Religioso na contemporaneidade, busca-se destacar a importancia do
componente curricular para formacdo integral de estudantes, no exercicio da
cidadania.

Palavras-chave: Ensino Religioso. Aprendizagem Significativa. Competéncias.
Curriculo. Educacao Marista.






ABSTRACT

The desire of all professors wanting a gratifying exercise of their profession is that
students may have a meaningful learning experience. However, the contemporaneous
educational context reveals large gaps in the learning results in different instances of
the country, be they in the academic indexes or in the satisfaction of the agents which
are part of it. Perceiving the implications and limitations imposed on education by the
complexity of our times and the need to encounter innovating and efficacious methods
for learning, this research intends to reflect critically about some possibilities of
intervention, specifically based on the curricular component of Religious Education in
a primary school institution. The goal of this thesis is to analyze the appropriation of
the competencies established by the Marist Brazil Curricular Matrices for the curricular
component of Religious Education in the evaluations of the students finishing this
phase. To tend to this issue, one sought to do a theoretical review about the elements
which sustain meaningful learning for students through methodologies for developing
whole competencies in education. The encouragement of student protagonism
founded on practices of problematization and contextualization of knowledge has as
its goal a learning with meaning and deeply tied to the student reality. The evaluations
of high school students are analyzed to identify relative aspects for the development
of competencies which can support the institution in perfecting its processes. Upon
carrying out a global review with regard to Religious Education in contemporaneity, we
sought to highlight the importance of the curricular component for the whole formation
of students in exercising citizenship.

Keywords: Religious Education. Meaningful Learning. Competencies. Curriculum.
Marist Education.






1
2

211
2.1.2
2.2

221
222
2.3

2.3.2
2.3.3

3.1
3.1.1

3.1.2
3.2
3.3
3.3.1
3.3.2

4.1
41.1
4.1.2
4.2
4.3

SUMARIO

INTRODUGAOD ...ttt

POR UMA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA ...
Ensino por habilidades para o desenvolvimento de competéncias

LN =To = T TP
Desconstrucdo da educacgao tradicional .............cooevvuieiiiiiineiiieeiiiie e
Contextualizac8o € SENtIAO..........covviiiiiii e
Processo de problematizacdo e pedagogia da pergunta.............oeeeeveeeenns
O papel da curiosidade € da eXPEriENCIA...........cevvieeeeiiieiiiiiie e e
Abordagem curricular a partir de situagdes-problema ............cccoeeeeeiiiee.
Transformacgao social como principio de cidadania............ccccccvvvvnnnnnnnnnnnns
Empoderamento e protagonismo estudantil ..............cccoee
Entre o oficio de mestre e o oficio de estudante..............ccccoeeeeeeeei e,

PROPOSTA PEDAGOGICA DE ENSINO RELIGIOSO..................
Ensino Religioso e confessionalidade...........cccoevvviiiiiii i
Rapida retomada do processo histérico de constituicdo do Ensino Religioso

o2 0] = S
A confessionalidade no contexto educacional contemporaneo ........................
Ensino Religioso e interdisciplinaridade...........cccccceeieiiieiiiieiiiiciee e
Ensino Religioso e Rede MariSta .......coooeveeeieieieeeeeeeee
Projeto Educativo do Brasil Marista ...
Matrizes Curriculares MariStas ........coooveeeeieiieeeeeeeeee

DESENVOLVIMENTO DAS COMPETENCIAS DO ENSINO

RELIGIOSO NO MARISTA ASSUNQAO .......................................
Movimentos realizados pelo COIEQI0... ...
Alinhamentos estruturaiS € OPEraCIONAIS ........cooeveeeeeeieeeee e
Opcdes pedagogicas € avaliatiVas .............oceuuueiiiiiieeeiieicee e
Analise dos resultados das avaliacdes dos estudantes de 2015 a 2017 ...
Implicag®es do curriculo por competéncias para uma aprendizagem

significativa @ iINtegral .........oooeuuiiiii e

(00 N [of WU LY X @ T
REFERENCIAS ..o,






1 INTRODUCAO

A partir da analise do contexto atual da educacéo brasileira e das observacoes
realizadas no cotidiano de sala de aula, manifestou-se a eminéncia de abordar o
desenvolvimento de competéncias e habilidades na educacdo basica para uma
aprendizagem significativa. No processo educacional envolvido, afirma-se, no
conjunto de acdes pedagdgicas, a importancia de abordar os diversos componentes
curriculares de forma plural, abertos, centrados no corpo discente e sua realidade.

Como profissional atuante no componente curricular de Ensino Religioso?,
acredita-se em uma metodologia de trabalho que vise o desenvolvimento de
competéncias e habilidades e que mobilize constantemente mudancas de paradigmas
na medida em que contrapfe toda uma forma de ensino constituida e vigente por
décadas, na qual estudantes? sdo apenas espectadoras e espectadores, atuando
como receptoras e receptores de contetdos. A partir da pratica e experiéncia na
caminhada escolar, primeiramente como estudante, mas também e sobretudo como
professor no primeiro ano da realizacdo dessa pesquisa e, finalmente como
coordenador pedagdgico de escola de educacao basica, além da inquietacao frente a
conjuntura de ensino religioso vigente na realidade de muitas escolas do pais,
percebe-se que ha modelos educacionais ainda presos aos padrdes confessionais de
abordar o componente curricular, associado a educacao religiosa como meio de
pratica ou de propagacao da fé de uma tradicao religiosa especifica.

Contingenciado pela percepcao de estudante cada vez mais diverso, e até
resistente a questao religiosa, e impulsionado pela mudanca de legislacédo acerca do
ensino religioso escolar (segundo o artigo 33 da Lei de Diretrizes e Bases 9394/96, no
qual fica “assegurado o respeito a diversidade cultural e religiosa do Brasil, vedadas
quaisquer formas de proselitismo”), percebe-se uma superacdo dessa viséo
confessional. Porém, isso também revela-se problematico, visto que as instituicdes de

ensino passam a se deter em uma pratica educacional alicercada simplesmente na

1 Sempre que referido ao componente curricular, Ensino Religioso esta grafado com iniciais
mailsculas, sendo as minUsculas somente utilizadas quando alusivas a pratica da educacéo
religiosa.

2 Ao longo deste trabalho optou-se em utilizar preferencialmente o termo estudante para as
referéncias ao publico discente no processo educativo em detrimento aos conceitos alunos e
alunas, mesmo tornando-se repetitivo em determinadas circunstancias. Esta opcao conceitual €
adotada pelo Brasil Marista, fazendo alusao ao oficio de estudar. Ela é referenda no Projeto
Educativo do Brasil Marista, na pagina 74, quando trata a educagdo como oficio, concebendo um
caréater de protagonismo e autonomia estudantil.
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transmissdo de contetdos e conceitos religiosos, levando estudantes a uma mera
memorizacdo de simbolos religiosos, mitos, ritos e textos sagrados. O enfoque
assumido por esta pesquisa busca questionar e provocar a superacao de ambos os
meétodos de aprendizagem apresentados, acreditando que nem o modelo confessional
nem a simples transmissdo de conteldos respondem plenamente aos anseios da
educacéo brasileira.

As Matrizes Curriculares Maristas®, alicercadas sobre o Projeto Educativo
Marista®* compreendem o curriculo de forma aberta e plural com foco no
desenvolvimento de habilidades e competéncias. Nesse contexto, acredita-se em um
ensino religioso liberto do proselitismo, aberto a diversidade e pluralidade religiosa,
numa perspectiva intercultural e inter-religiosa para o estudo do fenémeno religioso e
suas manifestacdes. A pratica que se sugere parte de estudantes, de suas realidades
e dos seus contatos com a religiosidade para o desenvolvimento de competéncias a
partir dos fendbmenos manifestados no cotidiano. Sendo assim, entende-se que é
necessario efetivar e legitimar essa concepcdo curricular e apostar no
desenvolvimento de habilidades e competéncias para congregar as atuais geracdes
no estudo do fendmeno religioso, auxiliando na construcdo de uma sociedade
conhecedora da questao religiosa que a permeia, respeitadora e plural, na qual todas
e todos possam expressar ou ndo sua religiosidade, sem impedimentos ou
preconceitos.

Percebendo as implicacbes da sociedade complexa e plural em que a
educacdo esta compreendida, a necessidade constante de retroavaliar suas
propostas e os desafios do processo educativo para encontrar métodos inovadores e
eficazes a aprendizagem, o objetivo geral da investigacdo consiste em analisar como
foram apropriadas as competéncias estabelecidas pelas Matrizes Curriculares do
Brasil Marista para o componente curricular de Ensino Religioso a partir das
avaliacOes de estudantes concluintes da educacéao basica.

Nessa perspectiva, apresentam-se as hipéteses que seguem. a) Uma proposta
educativa que almeja um reposicionamento do curriculo, deixando de se limitar ao

conteudo e passando a atuar sobre o fendbmeno como um todo, contextualizado e

3 UNIAO MARISTA DO BRASIL. Matrizes curriculares de educacdo Bésica do Brasil Marista: area
de ciéncias humanas e suas tecnologias. 2. ed. Curitiba, PR: PUCPRess, 2016.

4 UNIAO MARISTA DO BRASIL. Projeto Educativo do Brasil Marista: nosso jeito de conceber a
educacéo basica. Brasilia: Umbrasil, 2010.
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proximo a estudantes, potencializa processos de aprendizagem mais significativos.
Essa mudanca de paradigma impulsiona a aprendizagem, que passa a conquistar
sentido e a fazer parte da vida e da realidade estudantil. b) O componente curricular
de Ensino Religioso transmite credibilidade e se destaca na educacao basica quando
estabelece sentido e estudantes percebem sua importancia na formagao cidada. c)
Os reflexos sobre a aprendizagem séo gerados por diferentes aspectos, sendo que a
metodologia empregada pelas professores e professoras de Ensino Religioso deve
emancipar-se do mero estudo de conceitos e conteidos para a contextualizacao, a
problematizagéo e a busca por solugbes para situacdes da realidade.

Compreende-se, entretanto, que durante a caminhada escolar algumas
competéncias sdo mais trabalhadas do que outras de acordo com as op¢des docentes
ou da instituicdo. Além disso, o Ensino Religioso precisa se relacionar com os demais
componentes curriculares, sobretudo das Ciéncias Humanas, numa interagdo entre
0s assuntos trabalhados e a mobilizagdo das diferentes habilidades dominadas por
estudantes. Outro aspecto fundamental para o sucesso desse modelo de ensino
provém do aprofundamento e interesse discente sobre os assuntos do fenémeno
religioso gerados por temas significativos e instigantes. A compreensao aberta e plural
do fenbmeno religioso também impacta diretamente sobre a aprendizagem na medida
em que propicia uma reflexdo imparcial da dimenséo religiosa.

Esta pesquisa é desenvolvida a partir de uma abordagem qualitativa, de objetivo
explicativo, pois, conforme Marina Marconi e Eva Lakatos®, visa debater sobre a
eficacia do curriculo desenvolvido por competéncias e habilidades no componente
curricular de Ensino Religioso em instituicdo que adotou e vem desenvolvendo essa
pratica de ensino. Essa abordagem metodolégica permite a apresentacdo dos
processos assumidos pela instituicdo pesquisada, buscando aprofundar o
conhecimento acerca dos procedimentos empregados e discutir sobre os resultados
obtidos. As técnicas empregadas no estudo partem da documentacdo telrico-
bibliografica, cuja base sédo os referenciais da legislacdo brasileira a respeito do ensino
religioso escolar, os escritos referentes a problematizagdo no Ensino Religioso,

pluralidade religiosa, construcdo e desenvolvimento de competéncias na educacao de

5 MARCONI, Marina de Andrade; LAKATOS, Eva Maria. Fundamentos de metodologia cientifica. 7.
ed. Sdo Paulo: Atlas, 2010.
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autorias renomadas na &area e os documentos que norteiam o curriculo da rede de
ensino em que foi realizada a pesquisa.

Com um referencial tedrico amplo apresenta-se um panorama de relacdes
estabelecidas para a reflexdo pretendida. A pesquisa realizada por Marcos Scussel®
em sua tese de doutorado na Faculdades EST é tida como ponto de partida da
pesquisa, embasando alguns alinhamentos tedricos adotados. Além dessa tese,
alguns tedricos aportam diferentes elementos na pesquisa, sendo possivel afirmar
gue, no ambito da apresentacdo de uma aprendizagem significativa, educacéo
libertadora, contextualizacdo e problematizacao, foram utilizados os autores David
Paul Ausubel, Edgar Morin, Hugo Assmann, Jacques Delors, Jorge Larrosa, Moacir
Gadotti, Paulo Freire e Rubem Alves, acompanhados por Jaqueline Moll e Rafael Yus,
gue tratam mais especificamente de educacdo integral. Os autores Philippe
Perrenoud, Antoni Zabala, Lino de Macedo, além dos presentes na Fundamentacéo
do ENEM s&o empregados na proposicdo da aprendizagem a partir do
desenvolvimento de competéncias para a formacao integral de estudantes. Diversos
documentos governamentais e de legislacdo também auxiliam na fundamentacéo
legal dos processos. Ja para a proposta pedagdgica e epistemoldgica de Ensino
Religioso e suas relacdes com as demais areas do saber, essa € embasada em
referéncias tradicionais do tema no Brasil como o Forum Nacional Permanente do
Ensino Religioso (FONAPER) e Sérgio Junqueira, com a colaboracdo de
pesquisadores e pesquisadoras originarios e originarias da Faculdades EST como
Gisela Streck, luri Reblin, Laude Brandenburg, Manfredo Wachs, Remi Klein, também
utilizados na discussao dos apontamentos realizados na andlise de dados.

Muitos dos autores e das autoras acima fundamentam outros elementos além
dos citados, mas priorizou-se evidenciar os primordiais aportados por cada um.
Também ha outros e outras com menor expressao que nao foram citados ao longo da
pesquisa, porém que se manifestaram de extrema importancia no entrelacamento de
ideias aqui pretendido. E, por fim, os documentos elaborados pela Unido Marista do
Brasil, bem como pela Comissé&o Internacional de Educagéo Marista e pela Provincia

Marista Brasil Sul-Amazbnia apresentam a proposta educativa analisada pela

6 SCUSSEL, Marcos André. Educar por competéncias: ressignificando o ensino religioso. 2013. 179
p. Tese (Doutorado em Teologia) - Escola Superior de Teologia. Sdo Leopoldo.
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pesquisa e 0s aportes conceituais de referéncia da educacdo marista em suas
respectivas instancias.

A observacdao direta extensiva se da por meio do acompanhamento e analise
das questdes relacionadas as competéncias’ de Ensino Religioso contidas em
avaliacOes trimestrais da area do conhecimento de Ciéncias Humanas desenvolvidas
com estudantes a fim de mapear a apropriacdo de habilidades e de competéncias
desenvolvidas ao longo dos trés anos de ensino médio de estudantes formandos no
ano de 2017 da instituicdo de aplicacdo do estudo. O grupo de concluintes da
educacdo béasica em questdo constitui as primeiras turmas que concluem o ensino
médio, no Colégio Marista Assuncdo, integralmente nessa proposta educativa. O
acesso aos dados foi solicitado por e-mail a direcdo pelo pesquisador e autorizado
pela equipe diretiva por meio do Conselho Técnico Administrativo e Pedagdgico.

A verificagdo do desenvolvimento de habilidades e competéncias do Ensino
Religioso se d4 a partir da andlise de resultados das questdes de um dos instrumentos
avaliativos da instituicdo de ensino, a citar, a prova por area do conhecimento de
Ciéncias Humanas e suas Tecnologias. Essa avaliagdo € aplicada a todas e todos
estudantes de ensino médio trimestralmente e segue os parametros das avaliacdes
de larga escala que balizam a educacéao brasileira, tais como o Enem, a Prova Brasil
e Prova Ana, em que sdo apresentadas questbes com um enunciado, com suas
respectivas alternativas de resposta, dentre elas um gabarito e os demais distratores.
Na Teoria de Resposta ao Item (TRI), as questdes possuem sempre um enunciado
que apresenta uma situacdo-problema a ser resolvida e o gabarito é a resposta correta
que apresenta a resolucao para a probleméatica apresentada, enquanto os distratores
sdo repostas incorretas, pois propdem possiveis relacdes estabelecidas por

estudantes com equivocos e, por isso, ndo correspondem plenamente a solucéo.®

7 Para evitar reescrever completamente as dez competéncias de Ensino Religioso, utilizar-se-a por
vezes o termo competéncia e o numeral ordinal correspondente a ela ou mesmo a abreviacédo de
competéncia com a letra “C” do alfabeto, seguida também do numeral ordinal correspondente,
segundo a organizacdo descrita na matriz e conforme o exemplo a seguir: Competéncia 01/C1:
Analisar os elementos que constituem o fendmeno religioso e a religiosidade para compreendé-los
nas dindmicas socioculturais e na constituicao dos sujeitos.

8 INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA.
Exame Nacional do Ensino Médio (Enem): fundamentagéo tedrico-metodolégica. Brasilia: O
Instituto, 2005. Disponivel em: <http://www.publicacoes.inep.gov.br/portal/download/407>. Acesso
em: 24 ago. 2016. p. 104.
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As provas utilizadas para a coleta de dados correspondem aos trés trimestres
letivos de 2015 e 2016, e ao primeiro e segundo trimestres de 2017, haja vista que a
realizacdo da prova do terceiro trimestre fica inviabilizada no tempo habil disponivel.
As questdes escolhidas para tabulacdo de resultados necessariamente precisam estar
relacionadas com alguma das competéncias das matrizes curriculares de Ensino
Religioso, observando-se o seguinte critério de analise: “Serdo consideradas apenas
as questdes com relacdo direta e explicita com alguma ou algumas das competéncias
indicadas para o Ensino Religioso. Os elementos® que atestam essa relacdo sdo
destacados nas respectivas questdes.” Todas as demais questdes sdo desprezadas
para a validagdo do desenvolvimento de competéncias. O montante de dados
envolvidos corresponde a oito provas diferentes, contendo juntas um total de 225
guestdes, desenvolvidas por 102 estudantes em 2015, 91 estudantes em 2016 e 84
estudantes em 2017. Dessas, 35 questbes foram validadas para participar da
pesquisa, sendo as demais desprezadas pelo critério de exclusdo. A origem dessas
guestdes é variada, sendo algumas elaboradas por professores e professoras da
instituicdo e outras replicadas ou adaptadas de avaliacbes de larga escala, como
vestibulares, concursos e o proprio Enem.

As competéncias apresentadas na proposta pedagdgica da rede marista para

toda a educacédo basica sdo as seguintes:

Competéncias Académicas

¢ Analisar os elementos que constituem o fendmeno religioso e a religiosidade
para compreendé-los nas dindmicas socioculturais e na constituicdo dos
sujeitos.

¢ Sintetizar o desenvolvimento das tradicbes religiosas para avaliar suas
interferéncias na constituicdo da sociedade.

¢ Reler o fendmeno religioso expresso nas experiéncias religiosas pessoais e
coletivas e na institucionalizacdo das religides para reconhecer continuidades
e descontinuidades histéricas entre fundamentos, linguagens e relacbes e
experiéncias religiosas.

Competéncias Etico-estéticas

e Reconhecer a alteridade como principio fundamental para construir relagées
de respeito as diferentes expressoes de religiosidade.

e Compreender e valorizar as estéticas religiosas em busca do reconhecimento
da unidade, da harmonia e coeréncia presentes nas tradi¢cdes religiosas.
Competéncias Politicas

e Exercer o dialogo inter-religioso como forma de legitimagdo do universo
religioso plural.

o Avaliar o papel histérico das instituicdes religiosas e as praticas dos diferentes
grupos para o posicionamento na sociedade.

? Na tabela de andlise das questdes, apresentada nos anexos da dissertacdo, podem ser
identificados diversos elementos que justifiquem a atribuicdo de determinada competéncia para
cada questdo. Apontou-se a0 menos um que esteja evidente.
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e Traduzir os conhecimentos religiosos em atitudes pessoais e/ou coletivas
para elaboracéo de propostas de intervencao solidaria na realidade.
Competéncias Tecnolédgicas

e Dominar as linguagens religiosas como forma de comunicacdo e expressao
do conhecimento religioso.

e Dominar as miltiplas linguagens artisticas, tecnolégicas e midiaticas para
representar o conhecimento religioso.®

A margem para classificacdo de competéncia desenvolvida sera de 50% de
acerto na soma das questbes analisadas. A porcentagem corresponde a média
necesséria para aprovagdo, em exame final, estabelecida pela instituicdo de ensino
pesquisada. Porém considerar-se-d80 adequadas somente as competéncias com
indice de acerto de 70%, sendo essa porcentagem correspondente a aprovacao na
referida instituicdo, conforme regimento escolar. Para a verificacdo desse indice serédo
somados todos os indices de acerto de questdes e divididos pelo indice de incidéncia
de cada competéncia para a obtencdo de um percentual médio para cada
competéncia, sendo que uma mesma questdo pode estar relacionada ao
desenvolvimento de mais de umat?,

Embora seja sabido que uma formula mateméatica de porcentagem de acerto
em questdes ndo assegura a verificacdo da aprendizagem, nem que porque
estudantes respondam corretamente a determinado instrumento de avaliacdo é
garantida a verificagdo de desenvolvimento da aprendizagem, 0s instrumentos de
mensuragcao sao os meios utilizados pelos diferentes organismos governamentais e
privados para medir seus processos de ensino. A adoc¢ao aqui realizada se assemelha
as avaliacOes de larga escala, sendo um dos instrumentos de avaliacdo do colégio
pesquisado. Assim, é proposto um dialogo entre o referencial te6rico estudado e os
dados obtidos nas andlises dos instrumentos utilizados, propondo reflexdes e criticas
as praticas analisadas no colégio em questdo e ao processo de implementacao
metodoldgica a partir de habilidades e competéncias para formacdo integral, no
componente de Ensino Religioso.

O primeiro capitulo fala da opcdo metodolégica de desenvolvimento de
competéncias integrais para uma aprendizagem significativa para estudantes na
educagdo basica. Para tanto, disserta-se sobre os conceitos de habilidades,

competéncias, educacao integral, problematizacdo, contextualizacéo e protagonismo

10 UNIAO MARISTA DO BRASIL, 2016, p. 45. '
11 INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA, 2005,
p. 108.
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estudantil. J& o segundo capitulo apresenta a proposta pedagodgica assumida pela
educacgdo marista em meio as implicacdes do contexto contemporaneo em que esta
inserida e as particularidades da educacdo confessional e do processo histérico
percorrido pelo ensino religioso na educacao brasileira. Também apresenta e ilustra
as caracteristicas proprias da proposta pedagdgica marista e seus referenciais
epistemologicos. J& o terceiro capitulo se dispde a avaliar criticamente o0s
delineamentos e primeiros resultados da implementacao curricular por habilidades e
competéncias na instituicdo analisada.

O texto a seguir se propde a progressivamente ir apresentando os aspectos
necessarios para uma visao critica e embasada acerca da proposta curricular

apresentada. Tenha uma boa leitura!



2 POR UMA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

O curriculo desenvolvido sob a perspectiva de competéncias pretende ser
abordado sob a intencionalidade de ser significativo aos educandos e educandas.
Nesse sentido, ele ndo abandona os conteudos especificos e o aprofundamento
conceitual, mas apresenta o objetivo de aplica-los na realidade. Acredita-se que a
abordagem por habilidades e competéncias € a proposta mais favoravel para uma
aprendizagem significativa, pois se apresenta “como a forma mais adequada para
responder aos desafios da formacéo, do desenvolvimento pleno e preparar 0s

estudantes para a vida em sociedade.”?

A aprendizagem significativa envolve a aquisicdo de novos significados e os
novos significados, por sua vez, sdo produtos da aprendizagem significativa.
Ou seja, a emergéncia de novos significados no aluno reflete o complemento
de um processo de aprendizagem significativa.3

Segundo os autores David Paul Ausubel, Joseph Donal Novak e Helen
Hanesian'4, a receptividade de novos conhecimentos, chamados por eles de
significados, pressupfe disponibilidade para tal. A aprendizagem significativa
depende de estudantes estarem dispostos e dispostas para relacionar novos materiais
a sua estrutura cognitiva. Para que uma imagem, uma proposi¢ao, um conceito, sejam
de fato incorporados a cognicdo discente, a relacdo precisa ocorrer de forma nao
arbitraria e substantiva. Ou seja, a relacdo coercitiva com 0 ensino ou a apresentacao
de objetos de estudo pouco substantivos tem limitadas chances de incorrer em uma
aprendizagem de sucesso. Nesse caso, se remete a uma memorizagcao literal e
automatica, que possivelmente ndo sera registrada, pois nem 0 processo hem o
produto dessa aprendizagem fizeram sentido a estudantes.

Na perspectiva da aprendizagem significativa proposta, quando uma nova
informagdo surge, ela se associa a conhecimentos relativamente significativos
presentes na estrutura cognitiva do ser humano. Com isso, simbolos, imagens,
anuncios e outras referéncias com as quais estudantes tomam contato, sao

armazenados ou nhdo, caso encontrem estruturas especificas para se relacionar.

12 SCUSSEL, 2013, p.17.

13 AUSUBEL, David Paul; NOVAK, Joseph Donal; HANESIAN, Helen. Psicologia educacional.
Tradugéo Eva Nick et al. 2. ed. Rio de Janeiro, RJ: Interamericana, 1980. p. 34.

14 AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980, p. 32-71.
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Aprender a ler, por exemplo, é essencialmente a capacidade de aprender a perceber
as mensagens escritas, relaciond-las com determinada estrutura cognitiva e
compreender o modo de utiliza-las. A interacdo com novas informacdes, de diferentes
naturezas, vai mobilizar mudancas no conhecimento até entdo preestabelecido na

cognicao.

A aprendizagem significativa caracteriza-se, pois, por uma intera¢céo (n&o por
uma simples associacdo) entre os aspectos especificos e relevantes da
estrutura cognitiva e as novas informacdes, por meio da qual essas adquirem
significado e séo integradas a estrutura cognitiva de maneira ndo-arbitraria e
nao-literal, contribuindo para a diferenciacdo, elaboracéo e estabilidade dos
subsuncores!® preexistentes e, consequentemente, da prépria estrutura
cognitiva.16

A conceituacao € endossada pela Rede Marista. Para ela, a aprendizagem

significativa

[...] ocorre por meio da vinculag@o de novos conhecimentos aos que ja fazem
parte do repertério do sujeito, desenvolvendo-se uma rede de significados em
permanente processo de ampliacdo. A cada nova interacdo, um novo sentido
€ produzido e a compreensdo e o estabelecimento de relagbes séo
potencializados.”
Ja a aprendizagem automatica ou mecanica'® é desenvolvida por estudantes
gue sao continuamente estimulados e estimuladas por professores e professoras a
apresentar respostas literais as ensinadas em aula. Quando apresentam
possibilidades que diferem ou ampliam os materiais estudados, por vezes séo taxadas
como erradas ou incoerentes. Em detrimento dessas experiéncias malsucedidas,
discentes tendem a buscar a alternativa que lhes colocam em um patamar mais
seguro. Porém ocorrem justamente processos de ensino e de aprendizagem pouco
significativos e, consequentemente, ineficientes.
Um exemplo do caso do enunciado acima € a memorizacdo de determinada
definicdo ou conceito. O processo de ensino corresponde a decorar uma proposicao
apresentada, o que pode ser feito repetindo-a determinada quantidade de vezes,

conforme a necessidade. Esse enunciado sera repetido por estudantes seguindo

15 Subsuncgor é um conceito de Ausubel para se referir as estruturas especificas de conhecimento
presentes na cogni¢cdo humana com as quais as novas informacdes interagem numa
aprendizagem significativa.

16 MOREIRA, Marco Antonio. Aprendizagem significativa. Brasilia, DF: Unb, 1999. p. 13.

17 UNIAO MARISTA DO BRASIL, 2010, p. 59 e UNIAO MARISTA DO BRASIL, 2016, p. 16.

18 AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980, p. 36.
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sempre 0 mesmo padrao. Apés determinado periodo ou em uma situagdo na qual o
processo ndo € literalmente descrito conforme o aprendido, entretanto, esse
conhecimento se apresenta ineficaz, pois o significado foi esquecido ou se encontra
incompleto. Isso porque “a mente humana nao esta eficazmente programada para
interiorizar e estocar associacfes arbitrarias, essa abordagem permite que seja
internalizada e memorizada apenas uma quantidade limitada de material™*®.

Pela pressdo em apresentar as respostas esperadas pelos professores e
professoras, estudantes acabam por omitir suas dificuldades. A educacédo tem papel
fundamental de esclarecer e instruir, mas também de auxiliar a viver e conviver em
sociedade. A formacéo de cidadas e cidadaos cientes, criticos e coerentes em seus
direitos e deveres provém, em grande parte, do espaco educativo. A mera reproducéo
de teorias e principios condizentes com realidades passadas ja ndo encontram

condi¢Oes favoraveis nas atuais geragoes.

O desenvolvimento de competéncias surge no espago escolar como resposta
ao ensino centrado nos contetados pouco significativos para a vida dos
estudantes e que ja ndo estava mais respondendo aos desafios da educacao
atual. Surge, para construirmos uma educacéo integral, inclusiva, que forme
sujeitos criticos e autbnomos.20

O desejo é um aspecto importante na abordagem apresentada. Conforme ja
mencionado, para desenvolver competéncias, a memorizacdo de contetdos e
repeticdo de exercicios ndo basta. A mobilizacdo, a acdo, a atitude, o emprego de

habilidades, exigem estudantes motivados e motivadas, com objetivos tracados e

profundo gosto pelo conhecimento. Dessa forma:

SO é possivel conhecer quando se deseja, quando se quer, quando nos
envolvemos profundamente com o que aprendemos. No aprendizado, gostar
€ mais importante do que criar habitos de estudo, por exemplo. Hoje se da
mais importancia as metodologias da aprendizagem, as linguagens e as
linguas estrangeiras, do que aos conteldos. A transversalidade e a
transdisciplinaridade do conhecimento é mais valorizada do que os contetdos
longitudinais do curriculo classico.?!

Sendo assim, evidencia-se constantemente um processo de retirada do foco

expressivo na apresentacdo de listas de contetdos para formas e metodologias de

19 AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980, p. 54.

20 SCUSSEL, 2013, p.84.

21 GADOTTI, Moacir. Boniteza de um sonho: ensinar-e-aprender com sentido. Novo Hamburgo, RS:
Feevale, 2003. p. 43.
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ensino inovadoras. A utilizagado de diferentes estratégias, linguagens e plataformas de
ensino alavanca resultados néo alcancados pela educacéo tradicional.

Aprender nao deve ter somente um fim utilitarista. O sentido na aprendizagem
também se encontra no prazer. Fica, todavia, 0 questionamento de onde nasce o
nosso desejo de aprender. “Onde nasce o nosso desejo de conhecer? Para que
conhecemos? Como conhecemos?’22 J& se banalizou a procura de aplicabilidade dos
conteudos trabalhados em aula. A aprendizagem por competéncias combate o ensino
por ele mesmo, apenas centrado na memorizacdo e avaliacdo dos aspectos
aprisionados por estudantes. No entanto, o dado referido busca legitimar que o
processo € alavancado quando ocorre atracdo afetiva pelo conhecimento, como no

seguinte exemplo:

Onde se encontra o prazer do texto? Onde se encontra 0 seu poder de
seduzir? Tive a resposta para essa questdo acidentalmente, sem que a
tivesse procurado. Ele me disse que havia lido um poema de Fernando
Pessoa, e citou a primeira frase. Fiquei feliz porque eu também amava aquele
poema. Ai ele comecou a |é-lo. Estremeci. O poema — aquele poema que eu
amava — estava horrivel na sua leitura. As palavras que ele lia eram as
palavras certas. Mas alguma coisa estava errada! A musica estava errada!
Todo texto tem dois elementos: as palavras, com o seu significado, e a
musica...23

7z

A apresentacdo dos objetos do conhecimento é fundamental para a
aproximacao entre a educacéo e aprendizagem efetiva de estudantes, que apesar de
diretamente relacionada, pode ndo se concretizar. E importante que a escola
enriqueca o conhecimento, dando-lhe suporte, criteriosidade e beleza, mobilizando
sentimentos. A criatividade da professora e do professor é relevante para a conducao

eficaz e atraente do que pretende ensinar.

Alguns confundem competéncia com habilidade, mas competéncia ndo é
habilidade: o professor pode ser competente, ter conhecimento profundos de
uma determinada disciplina e ndo ter habilidades préaticas para o ensino, ndo
saber ensinar. A educacdo ndo € s6 ciéncia, mas é também arte. O ato de
educar é complexo. O éxito do ensino ndo depende tanto do conhecimento
do professor, mas da sua capacidade de criar espacos de aprendizagem, vale
dizer, ‘fazer aprender’ e de seu projeto de vida de continuar apendendo.?*

A aprendizagem precisa ter sentido também para educadores e educadoras,

agentes responsaveis por cativar estudantes na busca pelo conhecimento. Os centros

22 ALVES, Rubem. Por uma educacgédo romantica. 9. ed. Campinas, SP: Papirus, 2012. p. 80.
23 ALVES, 2012, p. 43.
24 GADOTTI, 2003, p. 42.
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universitarios preocupam-se exaustivamente em alimentar estudantes de pedagogia
e de licenciaturas com aportes tedéricos as futuras e aos futuros docentes. Mas o ato
de aprender estende-se por toda a vida de quem esta disposto. “A questao das
competéncias esta ligada ao tema como aprendemos. Aprendemos atuando,
empreendendo, agindo. A agdo gera saber, habilidade, conhecimento.”s Assim
também, nas salas de aula da educacao basica, educadores e educadoras devem

deixar a educacao acontecer, estando abertos a continuar aprendendo.

2.1 Ensino por habilidades para o desenvolvimento de competéncias integrais

O ser humano se constitui como um ente de multiplas caracteristicas e
necessidades, as quais diferem de um individuo para outro. Nesse sentido, ndo é
coerente se tracar uma Unica logica de aprendizagem, focada exclusivamente em
determinada dimenséo da vida humana. Seria 0 caso de uma pratica educativa
preocupada exclusivamente na formacgéo intelectual estudantil, por exemplo. Essa
experiéncia educativa se manifesta pouco cativante a estudantes, além de desprezar
grande parte das potencialidades que poderiam ser desenvolvidas, tais como a inter-
relacdo com outros seres humanos, empatia, afetividade, psicomotricidade, dentre
tantas outras habilidades fisicas, emocionais e relacionais.

‘A educacao holistica nutre o desenvolvimento da pessoa global; esta
interessada no intelectual, assim como no emocional, no social, no fisico, no
criativo/intuitivo, no estético e nos potenciais espirituais.”?® Ao observar o atual
contexto da educacdo brasileira e a legislacao vigente, percebe-se a necessidade de
um olhar que contribua para o pleno desenvolvimento do ser humano, compreendido

como formacao integral e para a cidadania.

A Educacdo Basica é direito universal e alicerce indispensavel para a
capacidade de exercer em plenitude o direto a cidadania. E o tempo, 0 espaco
e 0 contexto em que 0 sujeito aprende a constituir e reconstituir a sua
identidade, em meio a transformacfes corporais, afetivo-emocionais,
socioemocionais, cognitivas e socioculturais, respeitando e valorizando as

25 GADOTTI, 2003, p 41.
26 YUS, Rafael. Educacéo Integral: uma educacéo holistica para o século XXI. Porto Alegre, RS:
Artmed, 2002. p. 18.
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diferencas. Liberdade e pluralidade tornam-se, portanto, exigéncias do
projeto educacional.?’

Segundo o texto de referéncia sobre a educacao integral do Ministério da
Educacdo, o contexto contemporaneo brasileiro interpela por préticas educativas
diferenciadas e amplas. O quadro conceitual da educacé&o nacional precisa atender
as diferencas e particularidades étnicas, a diversidade geogréfica, as questbes de
consciéncia e orientacdo sexual e de género, a inclusao e vulnerabilidade social, as
transformac¢des no mundo do trabalho, bem como as situacdes técnicas, cientificas e
ambientais que os processos de globalizacdo nos apresentam para a vida em
sociedade.?®

Marcos Scussel argumenta:

Ao refletir sobre os fins da educagédo encontramos na legislacdo que um dos
objetivos centrais é educar para a cidadania. E essa educacao envolve uma
perspectiva de formacao integral, que transcende a dimenséo do ensino de
contelidos. Contextualmente o ensino por competéncias se apresenta como
resposta aos desafios da educagdo contemporanea e um dos caminhos para
a formacdo integral e a formacéo para a cidadania.?®
A escola assumiu papéis até entdo de responsabilidade exclusiva da familia.
Nas décadas do passado recente, a tarefa da escola era predominantemente a
instrucdo académica. Porém cada vez mais ela cumpre também a responsabilidade
da educacdo para valores, além do cuidado e da protecao de estudantes. Isso incita
toda a comunidade educativa e o proprio curriculo a atualizar, adaptar e ressignificar
suas praticas e posicionamentos.
A educacdo integral pode ser empregada como politica publica para amenizar
desigualdades sociais do pais e oportunizar acesso aos diferentes campos de
formacdo humana. Para Jaqueline Moll, um aumento da jornada escolar também é

necessario:

Como condicdo para uma formacdo abrangente, uma formacdo que
abarcasse o campo das ciéncias, das artes, da cultura, do mundo do trabalho,

27 Ministério da Educacéo. Secretaria de Educacgéo Basica. Diretoria de Curriculos e Educacgéo
Integral. Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educacao Béasica. Brasilia, DF:
MEC/SEB/DICEI, 2013. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=13448-diretrizes-
curiculares-nacionais-2013-pdf&category_slug=junho-2013-pdf&Itemid=30192> Acesso em: 2 out.
2016. p. 17.

28 BRASIL, 2013, p. 10.

29 SCUSSEL, 2013, p. 12.
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por meio do desenvolvimento fisico, cognitivo, afetivo, politico, moral e que
pudesse incidir na supera¢do das desigualdades sociais mantidas, se nédo
reforcadas, pela cultura escolar.3°

A educacdo marista, aqui utilizada de objeto de andlise, é integral®! e
dinamizada por meio da problematizagdo. Os questionamentos ndo s&o exclusivos
sobre porque tal fato ocorreu e suas consequéncias, mas também sobre quais foram
as motivacdes e/ou que outras solu¢cdes com menos impactos socio-politicos-
ambientais poderiam e podem ser gerados, por exemplo. A “formagao integral que
articula saberes académicos, competéncias escolares, postura investigativa e critica
de educadores e estudantes, valores cristdos e cidadania.”s2

A abordagem que pretende o desenvolvimento discente em sua integralidade
nao pode estar fechada em si mesma e alheia as mudancas recorrentes na sociedade
contemporanea. Por tratar de diferentes aspectos nos quais a vida humana esta
compreendida e pretender assertividade em suas propostas, educar integralmente
constitui-se como um elemento fundamental. E necessario didlogo com e entre equipe

de gestao, corpo docente e principalmente publico alvo: estudantes.

A construcdo da proposta de Educacgdo Integral, que ora se apresenta,
carrega, em sua dinamica, as tensdes candentes vividas para reorganizar
espacos, tempos e saberes. Por isso, € preciso convergir, para o seio dessa
proposta, o didlogo numa rede de coletivos de acao para reeducar a gestao
politica dos sistemas escolares e de seus quadros, criando, inclusive, um
sistema de comunicacgao com estudantes, profissionais da area de educacéo,
professores, gestores de &reas afins e outros parceiros, para troca de
informacdes, acompanhamento, dentre outras demandas.33

Diante de muitas tentativas de conceituacdo e definicdo para a educacgao
integral, em diferentes contextos, Rafael Yus3* enuncia algumas conclusdes com a
pretensdo de abarcar as potencialidades e necessidades desse paradigma educativo.

A tradicdo holistica atua sobre a globalidade da pessoa, entendendo o ser humano

como um todo. Ele ndo é somente mente, e sendo assim, a educacdo deve atuar

80 MOLL, Jaqueline. A agenda da educacdo integral: compromissos para a consolidacdo como
politica publica. In;: MOLL, Jaqueline (Org.). Caminhos da educacéo integral no Brasil: direito a
outros tempos e espacos educativos. Porto Alegre, RS: Penso, 2012. p. 129.

81 Quando faz alusdo a Educacéo Integral, a Rede Marista de Educacédo, em seus documentos
norteadores, néo faz referéncia ao ensino em turno integral, mas sim, aquela metodologia que
abrange as diferentes dimens@es da vida do ser humano.

32 UNIAO MARISTA DO BRASIL. Ensino Médio Marista: problematizacdes e perspectivas em
tempos de mudanca. Brasilia, DF: Umbrasil, 2015. p. 13.

33 BRASIL. Ministério da Educacédo. Educacéo integral: texto de referéncia para o debate nacional.
Brasilia, DF: MEC, 2009. p. 29.

34 YUS, 2002, 21-23.
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sobre seu intelecto, espirito, suas dimensdes emocionais, fisicas, artisticas, entre
outras. Outro aspecto destacado é a espiritualidade, ndo puramente relacionada com
as religides, mas sim como potencialidade do ser humano para estar em conexao e
contemplacdo com os mistérios da vida, do universo, dos seres e do transcendente.

Nesse contexto, o autor apresenta mais dois conceitos: o equilibrio e a
cooperacao. O primeiro pretende eliminar todo o qualquer posicionamento radical e
extremista da educacéo. Ele procura romper as propostas dualistas que muitas vezes
separam e segregam o processo educativo, tais como corpo e mente, pratica e teoria,
discentes e docentes, ciéncia e arte. J& por cooperacao, a educagdo holistica propde
maior atencdo as relacdes pessoais igualitarias, comunitarias, abertas e dindmicas,
em que o cooperativismo e ajuda matua sejam privilegiados.

Inter-relagdes € outro elemento sintetizado por Yus como cerne da educacgao
integral, na medida em que possui uma visao de conjunto, no qual todas as partes sao
importantes, estando interligadas e unificadas. No contexto educativo, as inter-
relacGes precisam estar presentes entre as areas do conhecimento, demonstrando a
necessidade da interdisciplinaridade e abordagem globalizadora.

A escola holistica preza pela inclusédo: esse aspecto situa todos os individuos
em posicdo de igualdade frente ao conhecimento, independentemente de diferencas
cognitivas, fisicas, de género ou situacdo econdmica. A experiéncia também é
apresentada como diferencial da formacéao integral. Ela abre para a descoberta do
mundo e da realidade por meio da curiosidade e do interesse de estudantes em
encontrar sentidos. A experiéncia confere as alunas e aos alunos o status de
protagonistas de sua aprendizagem, pois ndo s&0 meros receptores ou receptoras de
informacdes transmitidas.

Por fim, uma caracteristica relevante da educacdo integral é a
contextualizacdo. Todo conhecimento possui um contexto social, politico, historico,
cultural. Assim, também, estudantes possuem seus contextos. Para as educadoras os
educadores holisticos, a aprendizagem depende das relagdes entre o individuo, seus
semelhantes e o0 mundo que o rodeia.®®

Um curriculo por competéncias ndo possui um unico método necessariamente
estabelecido, porém alguns passos sdo adotados nas diversas éareas do

conhecimento para esse fim. Os contelidos especificos e académicos precisam estar

35 YUS, 2002, 22-24.
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relacionados com as demais situacfes de aprendizagem em que a escola esta
envolvida. A estudantes compete dominar linguagens para significar a si e ao mundo
gue os rodeia.

No campo religioso, também a linguagem religiosa, expressa nas tradicdes
orais e escritas dos textos sagrados, mitos, ritos e demais aspectos do fendmeno
religioso, necessita ser apropriada por estudantes da educagéo basica. Porém, “o
ensino focado nos contetudos, mesmo que evidencie 0s objetivos que ampliam os
horizontes, ndo consegue chegar a uma proposta de desenvolvimento de
competéncias™®. Sob esse enfoque, o Ensino Religioso de fato assume seu papel

social na constituicdo cidada e da cidadania, pois

[...] na sociedade democratica todos necessitam da Escola para ter acesso a
parcela de conhecimento historico acumulado pela humanidade, através dos
conteldos escolares, o conhecimento religioso enquanto patriménio da
humanidade necessita estar a disposi¢do na Escola. E preciso, portanto,
prover os educandos de oportunidades de se tornarem capazes de entender
0s momentos especificos das diversas culturas, cujo substrato religioso
colabora no aprofundamento para a auténtica cidadania.3”

As habilidades desenvolvidas pelo Ensino Religioso devem contribuir para a
educacao integral visto que que estimulam o cuidado com o outro e 0 meio ambiente,
além de fortalecer os vinculos sociais propiciando aos e as discentes colocarem-se
no lugar do proximo e intensificarem o reconhecimento das suas préprias identidades.
Ao compreender estudantes em sua integralidade, o processo educativo tende a suprir
as necessidades discentes e a aprendizagem se torna significativa.

A palavra competéncia emerge no meio profissional, mas progressivamente
veio ganhando espacgo no ambiente educativo. “O conceito competéncia surge de
posicdes basicamente funcionais, ou seja, com relacdo ao papel que devem cumprir
para que as acdes humanas sejam o mais eficiente possivel.”* No entanto, sdo muitas
hoje as definicbes possiveis ao termo, dependendo do ambiente ao qual ele esta
relacionado. Para Philippe Perrenoud, o debate acerca do conceito pode ser ampliado

como a

% SCUSSEL, 2013, p. 47.

37 FORUM NACIONAL PERMANENTE DO ENSINO RELIGIOSO. Parametros Curriculares
Nacionais: Ensino Religioso. 7.ed. S&o Paulo, SP: Ave-Maria, 2004. p. 29.

38 ZABALA, Antoni; ARNAU, Laia. Como aprender e ensinar competéncias. Porto Alegre, RS:
Artmed, 2010. p. 27.
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[...] capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de situagéo,
apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles. Para enfrentar uma
situacdo da melhor maneira possivel, deve-se, via de regra, pér em acéo e
em sinergia varios recursos cognitivos complementares, entre 0os quais estao
0s conhecimentos.3°

No pensar de Perrenoud, alicerca-se a relacdo entre as competéncias
desenvolvidas na educacdo com os diferentes aspectos em que a vida humana esta
envolvida. Nesse sentido, as competéncias ndo sao so colocadas como produto da
aprendizagem, mas também como fundamento da acdo humana. O ser competente
utiliza estruturas cognitivas para agir com eficacia nas diversas situacdes do dia a dia,
mobilizando e combinando diferentes habilidades, recursos intelectuais e emocionais,
de forma organizada e inter-relacionada, para um determinado fim ou contexto.*°

Nessa perspectiva, é possivel perceber como varias habilidades mobilizam o
desenvolvimento de uma competéncia, mas, ao mesmo tempo, uma habilidade, pode
servir a varias competéncias. Para Perrenoud, “a competéncia orquestra um conjunto
de esquemas de percepcao, pensamento, avaliagdo e agdo”#!, entendidos aqui como
habilidades. A habilidade configura-se como uma série de procedimentos mentais que
o individuo aciona para resolver uma situacdo real, onde ele precise tomar uma
deciséo.

A conceituacéo de habilidades e competéncias ndo € univoca e depende das
relagbes desenvolvidas. Assim, “os conceitos de habilidades e competéncias
apresentam especificidades conforme a 6tica pela qual analisamos, de acordo com a
posicao relativa que ocupam dentro do sistema”#2. Em situacdes reais de aprendizado,
determinado conhecimento pode representar uma competéncia jaA desenvolvida.
Porém, se considerado o contexto global envolvido, 0 mesmo conhecimento sera
somente uma dentre muitas habilidades necessérias para o desenvolvimento de uma
competéncia mais abrangente. “Uma competéncia pode funcionar como um recurso,

mobilizavel por competéncias mais amplas.”?

3% PERRENOUD, Philippe. Construir as competéncias desde a escola. Traducéo Bruno Charles
Magne. Porto Alegre, RS: Artmed, 1999. p. 07.

40 PERRENOUD, Philippe. Desenvolver competéncias ou ensinar saberes? A escola que prepara
para a vida. Porto Alegre, RS: Penso, 2013.

41 PERRENOUD, 1999, p. 24.

42 ALLESSANDRINI, Cristina Dias. O desenvolvimento de competéncias e a participagéo pessoal na
construcdo de um novo modelo educacional. In: PERRENOUD, Philippe et al. As competéncias
para ensinar no século XXI: a formacao dos professores e o desafio da avaliagdo. Porto Alegre,
RS: Artmed, 2002. p. 165.

4 PERRENOUD, 1999, p. 28.
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Ha um debate tedrico sobre a possibilidade de se ensinar competéncias, ou
se as mesmas apenas podem ser desenvolvidas. O fato ocorre porque nossa
perspectiva de aprendizagem, por vezes, ainda esta presa a mentalidade tradicional
de transmissdo de conhecimentos. Dessa forma, seria, de fato, inviavel ensinar uma
competéncia. No entanto, o ensino de e por competéncias nutre estudantes de
ferramentas necessarias para, em um momento pontual, empregar seus
conhecimentos, habilidades ou atitudes, agindo de forma competente.

Os autores Antoni Zabala e Laia Arnau desdobram as competéncias como
acOes eficazes que adotamos frente a diferentes situacdes e problemas. Para essa
intervencado € necessario que o individuo esteja determinado e com atitude para agir
dominando as habilidades e os procedimentos necessarios. Para o éxito no emprego
de competéncias, as habilidades devem ser aplicadas sobre o0s objetos do
conhecimento, fatos, informacdes, conceitos, entre outros. Por fim, todo esse
processo deve ser executado de forma a integrar atitudes, procedimentos e
conhecimento.*4

Ja a Rede Marista de Educagao, entende que “competéncias sao
configuradas na soma de conhecimentos (relacionadas a habilidades conceituais e
axiolégicas) e experiéncias (relacionadas a habilidades operacionais e atitudinais)
necessdarias para uma praxis especifica’. Assim, as competéncias sao
conhecimentos e experiéncias adquiridas mobilizadas para determinado fim e
aplicacao pratica. O conceito é ampliado para atender a diferentes aptidées humanas,
nos ambitos social, cultural, cognitivo, ético, ativadas para uma relacdo com a
realidade.

Nesse aspecto, a proposta apresentada diverge de Perrenoud, visto que a
perspectiva marista amplia o conceito, ao tratar de competéncias integrais do ser
humano, mas também o delimita, ao ndo compreender o ensino por competéncias
Como um processo preparatério para o mercado profissional. O ensino baseado em
habilidades e competéncias procura desenvolver o ser humano como um todo,
atuando sobre a suas dimensdes fisica, intelectual, emocional, psiquica, social e
outras que poderiam ser consideradas em vista de uma formacéo integral. Também

estdo ponderados nesse quesito aspectos de natureza pessoal e interpessoal de

4 ZABALA; ARNAU, 2010, p. 37.
45 UNIAO MARISTA DO BRASIL, 2016, p. 14.
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estudantes, que ja, e sobretudo, no periodo escolar, comecam a estabelecer relacdes

consideraveis com as pessoas de seu meio.

Sempre que na vida cotidiana intervimos e resolvemos os problemas que ela
nos apresenta, estamos atuando de forma competente. Agir dessa forma
implica utilizar competéncias que nunca foram ensinadas como
competéncias, mas das quais aprendemos, ainda que separadamente, seus
componentes conceituais, procedimentais e atitudinais, na maioria dos casos,

desligados de necessidades mais ou menos reais.*¢
A aprendizagem sob a 6ética de competéncias ndo pode ficar reprimida ao
espaco educativo ou a temporalidade estabelecida da aula. E necessario observar e
demonstrar a estudantes “que os dispositivos que possibilitam a implantacdo de uma
pedagogia diferenciada tém por objetivo garantir aos alunos a coeréncia e a
continuidade de seus processos de aprendizagem”’. A diversidade de
espacotempos*® enriquece a aprendizagem, na medida em que garante leveza aos
procedimentos de ensino e possibilita a ilustracdo de distintas situacdes e estratégias

metodoldgicas.
2.1.1 Desconstrucao da educacéo tradicional

As propostas de ensino estruturadas na mera transmissdo de conteudo
manifestam-se pouco atrativas e significativas. A educacao bancéria questionada por
Paulo Freire em Pedagogia do Oprimido*® manifesta-se ainda hoje muito presente na
educacéao brasileira. Ensino esse baseado na autoridade docente ao dominar o poder
do conhecimento. “Aprender conhecimentos implicava a memorizagao e a reproducao
mais ou menos literal de textos, definicbes e enunciados com uma visdo acumulativa
e enciclopédica do saber.”® Sendo assim, estudantes pouco interessados e
interessadas encontram-se como espectadores e espectadoras em sala de aula,

desenvolvendo basicamente a memorizagao.

46 ZABALA; ARNAU, 2010, p. 109-110.

47 ALLESSANDRINI, 2002, p. 165.

48 No Projeto Educativo do Brasil Marista “A escola é compreendida como espagotempo, pois se
materializa num tempo e lugar localizados, precisos, especificos, numa histéria e geografia
cotidianas, nas quais nos formamos como sujeitos da educacdo — da educacdo marista.” UNIAO
MARISTA DO BRASIL, 2010, p. 53.

49 FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. 50. ed. rev. e atual. Sdo Paulo, SP: Paz e Terra, 2011. p.
87-106.

50 ZABALA; ARNAU, 2010, p. 47.
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Paulo Freire®® parte da questdo politica para o ambito educacional. No
entanto, a escola também é um espaco politico em que constantemente se
estabelecem relacdes. Tém-se, por consequéncia, uma pedagogia da libertacdo. Essa
pedagogia esta em permanente processo de busca por igualdades e conquistas na
sociedade. Nessa perspectiva metodoldgica, estudantes sdo meras pessoas
receptoras de conhecimentos. Ndo ha envolvimento, nem engajamento estudantil
nessa proposta. Essa ndo € uma educacdo libertadora, pois alunas e alunos
encontram-se presas e presos a educadores e educadoras. A educacao bancaria &
elitizada porque numa transmissdo de conteuddos a opressao continua ocorrendo. As
informacgdes recebidas da elite sdo passivamente recebidas sem serem contestadas
ou refletidas, ocorre, entdo, a manutencdo do processo opressor. Desde pequenas,
as criancas vao sendo acostumadas a apenas reproduzir saberes que lhe séo
apresentados. Uma educacdo pouco libertadora pretende a manutencdo de
sociedades passivas.

As propostas de ensino progressivamente procuram superar praticas e
processos centradas nelas mesmas ou em curriculos estaticos e preestabelecidos por
sistemas tradicionais para propostas focadas em estudantes. Das escolas
transmissoras necessita-se passar para curriculos que deslocam as matérias para
estudantes, com diferentes niveis de complexidades a que estejam aptas e aptos a

desenvolver.

A reacdo critica para o modelo tradicional transmissivo partia de dois
principios suficientemente fundamentados: em primeiro lugar, de que a
compreensdo previa dos conhecimentos € um passo indispensavel as
atividades de memorizacéo; e, em segundo lugar, de que esta compreensao
somente é possivel quando o aluno, mediante um processo que € pessoal,
reconstréi ou elabora o objeto de estudo por meio de atividades as quais
exigem dele uma grande atividade mental. Principios fundamentados, por sua
vez, pela ideia de que a fungcdo do ensino consiste em dotar alunos de
recursos que habilitem a responder problemas reais®?

A metodologia adotada necessita desprender-se do estudo exclusivo de
conteudos e conceitos para a problematizacéo, contextualizagéo e busca de solucdes
para situacfes concretas da realidade. Além disso, as diferentes areas do saber

precisam estar relacionadas entre si, numa interacao entre os temas trabalhados por

elas e a mobilizacdo das diferentes habilidades ja dominadas por estudantes. Essa

51 FREIRE, 2011.
52 ZABALA; ARNAU, 2010, p. 47.
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troca de paradigma impulsiona o processo de ensino-aprendizagem, que passa a
fazer sentido e a se relacionar com a vida e a realidade estudantil.

O ensino por competéncias apresenta-se como uma resposta para 0S
desafios da educacdo contemporanea ao provocar e estimular estudantes a
desenvolver e mobilizar diferentes saberes e habilidades com determinado propdsito.

Dessa forma, 0 ensino por competéncias supera a mera

[...] socializacédo de conhecimentos acumulados pela humanidade. O foco ndo
esta nos conteddos, mas nas habilidades e competéncias que os
conhecimentos, experiéncias, crengcas e intuicbes s8o capazes de
desenvolver na formagé&o dos estudantes no processo de aprendizagem.5?

As propostas de ensino tradicionais tornam-se cada vez menos significativas
a estudantes por diferentes aspectos. Os conteudos estudados ndo tém relagdo com
sua vida e desejos, professores e professoras utilizam as mesmas praticas com que
aprenderam, além de componentes serem abordados de forma técnica, estatica e sem
brilno. Nesse modelo ndo se procura fazer relagbes entre 0s componentes
curriculares, a escola é encarada como uma obrigacdo, e a expressao e protagonismo
estudantil s&o constantemente tolhidos do ambiente escolar.

O ensino por competéncias encontra-se em ascensdao em detrimento da
faléncia das préticas tradicionais. Segundo Zabala e Arnau, o fenbmeno se da
prioritariamente por trés fatores. Primeiramente, impulsionados por tendéncias
europeias, 0s centros universitarios estdo configurando sua estrutura e a
apresentacao dos conteudos sob a perspectiva das competéncias, e, inevitavelmente,
isso respinga também na educacao basica que da universidade declina. Em segundo
lugar, existe uma presséo social pela funcionalidade da aprendizagem, o que nao
ocorre no ensino tradicional pela sua desconexdo entre ensino e pratica e pela
dificuldade de cidadas e cidaddos em utilizar o conhecimento aprendido. E, por fim, o
terceiro aspecto € a funcédo social que a educacdo basica tem representado, de
diminuir sua funcéo propedéutica e preparatoria para 0 ensino superior para ser mais
orientadora de todas as pessoas has sociedades democraticas, apresentando a
estudantes suas possibilidades de desenvolvimento pessoal e profissional.>*

A escola tradicional se ocupou basicamente da apreenséo de conhecimentos

académicos e conceituais. Esses conhecimentos, porém, ndo atendem a totalidade

53 SCUSSEL, 2013, p. 47.
54 ZABALA; ARNAU, 2010, p. 21-22.
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das necessidades de aprendizado da vida humana. Nao € possivel que se acumule
em determinado momento todos os saberes necessarios para a vida, levando em
conta as diferentes especificidades que o ser humano vai enfrentar e as relacdes entre
0s saberes adquiridos. Delors apresenta quatro saberes fundamentais e ressalva as
multiplas combinagdes possiveis entre eles e as ainda ndo previstas.

Todos esses aspectos requerem uma transformacao radical do espaco e
pratica escolar. A educacéo tradicional pensa em uma inteligéncia compartimentada.
Para Edgar Morin, a complexidade da sociedade contemporanea é negada
procurando-se reduzi-la a padrdes pré-estabelecidos pela escola. Essa é pensada em
componentes curriculares que nao dialogam e nao pretendem se complementar,
tratados de forma tecnicista e puramente objetivos. As possibilidades de compreenséo
e reflexdo sdo reduzidas e os problemas que tendem a ser multidimensionais séao
encarados na unidimensionalidade, reduzindo-se a capacidade global de lidar com
eles, em suas diferentes perspectivas.>

A vontade de aprender é despertada em estudantes quando percebem que o
objeto da aprendizagem faz sentido nas suas vidas. O desejo pelo conhecimento parte
da curiosidade, da vontade de descobrir o novo e de investigar aspectos ainda nao
considerados. E necessario ponderar que “a inquietacdo dos estudantes, a sua
davida, a sua curiosidade, a sua relativa ignorancia devem ser tomadas pelo professor
como desafios a ele”.5s Porém, por vezes, por prepoténcia ou por receio de surgir
algum aspecto inesperado ou fora de seu conhecimento, essas potencialidades de

aprendizagem sao privadas por docentes.

A curiosidade do estudante as vezes pode abalar a certeza do professor. Por
isso é que, ao limitar a curiosidade do aluno, a sua expressividade, o
professor autoritério limita a sua também. Muitas vezes, por outro lado, a
pergunta que o aluno, livre para fazé-la, faz sobre um tema, pode colocar ao
professor um angulo diferente, do qual Ihe sera possivel aprofundar mais
tarde uma reflexdo mais critica.5”

E notavel a utilizagdo reiterada, por parte de professoras e professores, de

praticas que condenavam em seu tempo de estudantes. Nesse sentido, € necessario

55 MORIN, Edgar. Os sete saberes necessarios a educacado do futuro. Tradugdo Catarina Eleonora
F. da Silva e Jeanne Sawaya. 2. ed. Sdo Paulo, SP: Cortez, 2000. p. 41-46

5% FREIRE, Paulo; FAUNDEZ, Antonio. Por uma pedagogia da pergunta. Rio de Janeiro, RJ: Paz e
Terra, 1985. p. 44.

57 FREIRE; FAUNDEZ, 1985, p. 44.
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guestionar os programas oficiais e sua efetividade, avaliar o porqué de ensinar
determinado assunto ou contetdo especifico.

Seréa que a aprendizagem dos programas oficiais se identifica como ideal de
uma boa educacéo? Vocé sabe o que é ‘digrafo’? E os usos da particula ‘se’?
E os nomes das enzimas que entram na digestdo? E o sujeito da frase
‘Ouviram do Ipiranga as margens placidas de um povo heroico e retumbante’?
Qual a utilidade da palavra ‘mesoclise’? Pobres professoras, também
engaioladas... Sdo obrigadas a ensinar 0 que 0s programas mandam,
sabendo que € intil. Isso é habito velho das escolas. Bruno Bettelheim relata
sua experiéncia com as escolas: ‘Fui forcado (!) a estudar o que os
professores haviam decidido que eu deveria aprender — e aprender a sua
maneira...’>8

Se consideramos a estrutura, fundamentacéo e intencionalidades de grande
parte das avaliagdes de larga escala no pais, a citar o Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM)>?, a Avaliacdo Nacional do Rendimento (Prova Brasil)® e a Avaliagdo
Nacional da Alfabetizacdo (ANA)®, por exemplo, percebe-se nas mesmas a alusédo a
uma nova perspectiva, ja apresentada como apropriacdo de habilidades e

competéncias minimas para o desenvolvimento integral do ser humano, em suas

multiplas conjunturas e realidades.
2.1.2 Contextualizacao e sentido

A aprendizagem sob a interface de habilidades e competéncias esta
profundamente mergulhada no cotidiano. Os conteddos ndo se bastam por si
mesmos. E necessario que a aprendizagem esteja contextualizada com a realidade
estudantil e lhe faca sentido. A compreensdo dos conteludos proprios de cada
componente curricular vai além da apreensdo e reproducdo dos conhecimentos

adquiridos, esta em busca da construcao de significados e sentidos para a vida.

58 ALVES, 2012, p. 31.
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As Matrizes curriculares tém o propésito de estimular aprendizagens ao longo
da vida, aprendizagens que deem sentido e significado e possibilitem
melhores condi¢des de vida, pessoal e social, atendendo aos desafios e as
esperancas da contemporaneidade.52

O sujeito da aprendizagem novamente € o foco da atencao. Os seus contextos
sociais e culturais, as relagdes estabelecidas, os pressupostos ideoldgicos adquiridos,
sua realidade politica e religiosa e tantos outros aspectos inerentes a vida devem ser
considerados e tomados como referenciais para uma educacao contextualizada. Para
a Rede Marista, a aprendizagem contextualizada “favorece a apreensao de aspectos
socioculturais  significativos ligados ao cotidiano e as circunstancias que

atravessam/compdem os objetos de estudo.”®® De forma mais ampla,

A contextualizacéo refere-se a conexaol/interagdo entre as realidades sociais,
culturais, econbmicas e politicas e os conhecimentos e aprendizagens do
espagotempo escolar. Remete a concepcédo de que os contetdos curriculares
sdo atravessados pelos contextos socioculturais e pelas condi¢8es histéricas
de sua producdo. A articulagdo entre curriculo e contextos favorece a
construcdo de sentidos e significados pelos estudantes e mostra que os
conhecimentos, saberes e seus discursos sao produzidos na concretude das
realidades e, portanto, sédo por elas afetados. Como proposicdo de
intervencao didatica, trata-se de trazer para os processos de ensino-
aprendizagem-avaliacdo o didlogo entre conhecimento, curriculo, culturas
dos estudantes e temas da realidade social.®*

Os processos educativos se aproximam do cotidiano. O conhecimento
adquirido ndo se apresenta simplesmente como enunciados ficticios e sem
aplicabilidade. A proposta de educacdo como possibilidade de mudanca da sociedade
é facilitada nessa metodologia, na medida em que as sequéncias didaticas propostas
pretendem culminar em intervencéo social. A educacao ao longo da vida humana deve
proporcionar a estudantes a capacidade de perceber os problemas da realidade e

promover o bem-estar social. A pratica educativa

Deve fazer com que cada individuo saiba conduzir o seu destino, num mundo
onde a rapidez das mudangas se conjuga com o fenébmeno da globaliza¢do
para modificar a relagdo que homens e mulheres mantém com o espaco e 0
tempo. As alteracdes que afetam a natureza do emprego, ainda circunscritas
a uma parte do mundo, vdo, com certeza, generalizar-se e levar a uma
reorganizacéo dos ritmos de vida. A educacéo ao longo de toda a vida torna-

62 UNIé\O MARISTA DO BRASIL, 2016, p. 15.
63 UNIAO MARISTA DO BRASIL, 2010, p. 58.
64 UNIAO MARISTA DO BRASIL, 2010, p. 69.
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se assim, para nos, o meio de chegar a um equilibrio mais perfeito entre

trabalho e aprendizagem bem como ao exercicio de uma cidadania ativa.5®
Toda a acéo educativa, desde o planejamento até a avaliacdo, esta voltada
as especificidades de determinada realidade, sendo em dltima instancia assim
apresentada para a motivacdo e significado. E fundamental que a escola cultive em
estudantes o desejo pelo conhecimento e sua relevancia no desenvolvimento,

conforto, prosperidade e tranquilidade da sociedade.

Dessa forma, ter como ponto departida os conhecimentos prévios, considerar
as motivacdes e interesses pessoais, oferecer desafios e ajuda conforme as
reais possibilidades de cada um dos alunos, avaliar considerando o papel da
autoestima com vistas a poder seguir motivado para o estudo, etc.56
Aprende-se fazendo. Estudantes sdo protagonistas de seus processos de
ensino e de aprendizagem. Isso implica em uma organizagédo complexa do ambiente
educativo, em gue estudantes interagem, participam, com diferentes formas e ritmos.
A aprendizagem acontece quando se faz parte dela, que precisa tocar o ser humano
em sua interioridade. “Livros sdo espelhos. Gostamos de um livro ndo por causa de
eventuais informacdes que ele nos passe, mas porque nos vemos refletidos nele. A
literatura é um caminho transversal para incursbes no inconsciente.”®” O
conhecimento € um fundamento no qual estudantes encontram suporte.
A aprendizagem significativa se desenvolve vinculada a determinado cenario
e suas implicacdes. E necessario efetivamente definir o contexto no qual o
conhecimento esta relacionado. Em uma realidade global e complexa, as relacées se
estabelecem constantemente. E preciso, portanto, definir como e quando as
interacbes devem ocorrer. “O todo tem qualidades ou propriedades que nao sao
encontradas nas partes, se estas estiverem isoladas umas das outras, e certas
gualidades ou propriedades das partes podem ser inibidas pelas restricoes
provenientes do todo.”®®
No pensamento de Morin, a relacdo entre as partes e o todo, o global e o local

sdo fundamentais para a organizacdo cidada, a sobrevivéncia humana no mundo e a

65 DELORS, Jacques. Educacao: um tesouro a descobrir. Traducao de José Carlos Eufrazio. 7. ed.
revisada. S&o Paulo: Cortez; Brasilia, DF: MEC: UNESCO, 2012. p. 86.
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67 ALVES, Rubem. O sapo que queria ser principe. Sdo Paulo, SP: Planeta, 2009. p.51.

68 MORIN, 2000, p. 37.
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capacidade de articular informacdes. Os dados ndo se encontram mais isolados no
mundo, mas continuamente relacionados entre si e necessitam de um contexto para
adquirirem sentido. E justamente esse raciocinio que se propde na abordagem da
aprendizagem com sentido. Ela necessita estar relacionada a um contexto, porém
constantemente sdo tecidas conexdes em nossa sociedade em rede.®® Individuos,
com suas particularidades e contextos, estdo imersos em um processo complexo. A
educacao precisa prepara-los para utilizar sua individualidade, dentro de mdultiplas
possibilidades, apresentar contextos coerentes as situacbes que lhes séo
apresentadas.

O planejamento docente para construgdo de conhecimento significativo deve
levar em conta a realidade discente. Utilizar reportagens dos diferentes meios fisicos
e virtuais hoje disponiveis, acontecimentos ocorridos dentro da prépria comunidade
educativa ou do seu entorno, ou eventos institucionais, sdo excelentes recursos para
aproximar os saberes do cotidiano. Além disso, com o advento da conectividade,
videos, seriados, musicas e outras midias tornaram-se também boas ferramentas de
contextualizacdo pela proximidade que possuem do publico infanto-juvenil.

Muitas vezes estudantes estdo alheias e alheios aos acontecimentos e a
propria situacao de seu envolto. Nesse sentido, professores e professoras devem ser
mediadoras e mediadores entre estudantes, o0 mundo e o conhecimento. Aspecto
analogo é percebido no que tange ao contexto temporal. Estudantes nem sempre
conseguem se localizar no tempo e no espaco, tanto menos contextualizar

informacgdes que se referem aos mesmos.

O professor precisa saber, contudo, que é dificil para o aluno perceber essa
relacdo entre o que ela esta aprendendo e o legado da humanidade. O aluno
gue perceber essa relacdo ndo vera sentido naquilo que esta apreendendo e
nado aprender4, resistird a aprendizagem, serd indiferente ao que o professor
estiver ensinando. Ele s6 aprende quando quer aprender e s6 quer aprender
guando vé na aprendizagem algum sentido.”®

O conhecimento € cultura, e sua manutencdo esta intrinsecamente
relacionada com a educacéo. Porém a historia pode firmar inerte e desconexa com a

vida de adolescentes e jovens. Essa relacdo precisa ser estabelecida pela escola.

Cabe destacar aqui que é a escola é representada pelo curriculo, efetivado no dia-a-

62 MORIN, 2000, p. 35-39.
0 GADOTTI, 2003, p. 47.
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dia da sala de aula. Equipe pedagdgica, educadores e educadoras, familias,
estudantes, enfim, a comunidade educativa como um todo possui essa missao.

Segundo Jacques Delors, é desde a educacao basica que estudantes devem
ser preparadas e preparados para superar os desafios colocados pela vida em
comunidade, para contribuir com o desenvolvimento humano, para vencer as
implicagcbes da sociedade contemporanea fortemente influenciada pela globalizagéao
e pela conectividade tecnolégica, favorecendo a convivéncia social.”* A educacéo tem
a possiblidade e o dever de proporcionar momentos formativos positivos, despertando
a curiosidade e autonomia estudantil, além de estimular o rigor académico e a pratica
de boas atitudes.

O conhecimento de fato desenvolvido como competéncia permite sua
aplicacdo em diferentes conjunturas. Mesmo exercitado a partir de determinada
realidade ou situagéo, pretende ser possivel de aplicacdo em futuras necessidades

de intervencgéo.

Pretende-se com isso que os alunos ndo apenas sejam capazes de realizar
acbes pontuais ou responder a questdes reais, mas também que sejam
competentes para agir diante de realidades, integrar este conhecimento,
habilidade ou atitude e, portanto, que possibilite sua utilizagdo em outros
contextos.”

O ensino por competéncias fica limitado quando restrito a uma abordagem
disciplinar. Ele apresenta uma perspectiva globalizante que n&o pode ficar reprimida
a um componente curricular. Porém, no ambito escolar, essa heranca tradicional ainda
estd muito presente. Além das rela¢cdes interdisciplinares indicadas por diferentes
tedricos, Zabala e Arnau afirmam que determinadas competéncias s6 se desenvolvem
em uma alusdo metadisciplinar’®. Essa interpretacdo entende que as disciplinas
académicas ndo sao suficientes para aprender competéncias. O desenvolvimento de
competéncias esta para além dos componentes, mas também é comum a todos, com

um enfoque globalizador.

"t DELORS, 2012, p. 157.
72 ZABALA; ARNAU, 2010, p. 176.
73 ZABALA; ARNAU, 2010, p. 119-142.
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2.2 Processo de problematizacéo e pedagogia da pergunta

A ato de perguntar esté presente na vida humana desde o nascimento até sua
finitude. O ser humano € naturalmente curioso e constréi conhecimento justamente a
partir das suas duvidas e da busca por solugdes para os desafios cotidianos. “A
pergunta é inerente a nossa vida, & nossa comunicagdo, aos nossos relacionamentos
e ao nosso processo educativo em geral’’. E necessario, contudo, que as
inquietacbes humanas sejam empregadas propositadamente e com finalidade

pedagogica para a aprendizagem.

O estudante deve desenvolver a competéncia de traduzir os conhecimentos
sobre a pessoa, a sociedade, a economia, as praticas sociais e culturais em
condutas de indagacéo, de andlise, de problematizacao e de protagonismo
diante de situagbes novas, problemas ou questdes da vida pessoal, social,
politica, econémica e cultural.”™

A pedagogia da pergunta’® esta inserida em um contexto no qual estudantes
nao necessitem somente apresentar os resultados previamente apresentados pelas
professores e professoras a determinada situagéo preestabelecida. Porém, na pratica
educativa, esse € o modelo que ainda predomina e pouco cativa estudantes. O
processo escolar instaurou um certo vicio de transmissao de conhecimentos, 0s quais
necessitavam ser literalmente repetidos por estudantes nos instrumentos educativos.
A pedagogia da pergunta acabou encarada como uma mera pedagogia da resposta.

A partir disso, a pergunta acabou subexplorada na educacgéo, reprimida ou
completamente evitada. Freire e Faundez, em Por uma pedagogia da pergunta, falam
em uma castracdo da curiosidade’”, haja vista essa faculdade quase instintiva do ser
humano ser tdo drasticamente atacada. Na visdo dos autores, 0 conhecimento surge
da curiosidade. E importante valorizar todo o interesse, informagdo e conhecimento

estudantil. “Para um educador nesta posicao nao ha perguntas bobas nem respostas

74 KLEIN, Remi. A pergunta sob um novo olhar no processo educativo-religioso. Interacées: cultura e
comunidade, Belo Horizonte, v. 8, n. 14, p.318-328, jul./dez.2013. Disponivel em:
<http://periodicos.pucminas.br/index.php/interacoes/article/view/P.1983-8478.2013v8n14p318>.
Acesso em: 15 out. 2015. p. 319.

5 UNIAO MARISTA DO BRASIL, 20186, p. 32.

76 A Rede Marista, nos documentos utilizados por base para essa pesquisa nado utiliza o termo
pedagogia da pergunta. No entanto, a pratica ocorre reiteradamente quando incentiva o curriculo
como um todo, nas suas instituicbes de ensino, a problematizar.

7 FREIRE; FAUNDEZ, 1985, p. 46.
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definitivas. Um educador que néo castra a curiosidade do educando, que se insere no
movimento interno do ato de conhecer, jamais desrespeita pergunta alguma.”’8

O questionamento move o0 ser humano a buscar explicacbes. As
incompletudes frente a vida, a existéncia, o universo sao lacunas desde que ele se
caracteriza como racional. E, justamente a racionalidade Ihe da propriedade de propor

e procurar respostas e elaborar enunciados.

As criancas tém, naturalmente, um interesse enorme pelo mundo. Os
olhinhos delas ficam deslumbrados com tudo o que veem. Devoram tudo.
Lembro-me da minha neta de um ano, agachada no gramado encharcado,
encantada com uma minhoca que se mexia. Que coisa fascinante é uma
minhoca aos olhos de uma crianca que a vé pela primeira vez! Tudo é motivo
de espanto. Nunca esteve no mundo. Tudo € novidade, surpresa, provocacao
a curiosidade.”

A pedagogia da pergunta é instrumento para familias utilizarem com seus
filhos e suas filhas, para professores e professoras usarem com estudantes e
quaisquer individuos que estejam dispostos a desenvolver uma aprendizagem
significativa e inovadora. Pensar o cotidiano com criticidade estimula todo ser humano
a nao se contentar com enunciados pré-estabelecidos, sem contexto, sem justificacao
e alienantes.

A problematizacdo pretende ser uma metodologia de inversédo dos processos
de ensino e de aprendizagem. Ao invés do sistema de ensino propor o conhecimento
por meio de informacbes formatadas e finalizadas, ele pretende lancar
guestionamentos para que estudantes construam seu préprio conhecimento. Por meio
da problematizacdo, discentes sdo levados e levadas a pensar o cotidiano e
guestiona-lo. Comecam a fazer relacbes entre problemas, fatos e informacfes. A
critica e a reflexdo também sao afloradas nas oportunidades de contestar tudo aquilo
que esta posto. “A problematizagao é estratégia de ensino e de aprendizagem. Indaga
os conhecimentos, 0s contextos e o0s significados que sao atribuidos a um objeto ou
fendmeno."&

“A Metodologia da Problematizacdo permite a transformacao do sujeito que

dela participa, pelas iniumeras elaboracfes intelectuais que realiza, de forma

7 FREIRE; FAUNDEZ, 1985, p. 48,
7 ALVES, 2012, p. 82.
8 UNIAO MARISTA DO BRASIL, 2016, p. 16.
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associada a percepgédo social, politica, ética, etc. da realidade™!. Sendo assim, os
guestionamentos apresentados em metodologias problematizadoras ndo sé&o
aleatérios ou figurativos, mas desenvolvidos com intencionalidades, de modo que
estimulem estudantes ao posicionamento critico frente a determinada situacao,
exercitando seu protagonismo.

Séo diversas as possiblidades da problematizacdo contemplando diversas
estratégias de aprendizagem. O ensino baseado em problemas pode estar presente
na proposicao de conteudo, como motivacdo para uma pesquisa de campo, em vista
de determinada atividade fisica ou artistica, na proposi¢éo de construgcdo de artefatos
ou realizacdo de experimentos, dentre outros. No mesmo contexto, “coloca-se o
desafio de repensarmos o lugar e o papel da pergunta no processo educativo e, em
especial, no processo educativo-religioso”®?, visto que a religiosidade se constitui em
meio ao processo de questionamento constante. E inclusive nesse ambito a pergunta

esta subaproveitada.

A pergunta e o0 ato de perguntar estdo na base dos nossos relacionamentos
e de nossos conhecimentos. Assim, entendemos que este possa e deva ser
também o ponto de chegado do Ensino Religioso em nossas escolas, com

vistas a uma abordagem mais antropolégica e mais existencial. 3
Cabe realizar uma ponderacdo quanto ao planejamento. Uma aula
problematizada ndo cabe dentro dos métodos de ensino tradicionalmente concebidos,
tais como uma exposi¢cdo de conceitos na lousa transcritos para os materiais de
registros, a mera leitura de um capitulo do livro didatico ou entdo a resolucdo de uma
ficha de exercicios. Em todas essas propostas, apenas se repetem os procedimentos
apresentados por professores e professoras com exemplos ou dados distintos. A aula
problematizada precisa ser planejada. Educadores e educadoras devem prever as
possiblidades de intervencéo e de criticas emergidas. Isso ndo significa que esteja
com todas as possiveis questdes levantadas por discentes em mente, 0 que seria

inviavel, mas de forma alguma o plano e execucao da aula podem ser improvisados.

Uma situacéo-problema ndo tem razdo nenhuma para ser improvisada, muito
pelo contréario. Ora, a inventividade didatica tem seus limites. Assim, é util que

81 BERBEL, Neusi Aparecida Navas (Org). Metodologia da problematizagcéo: fundamentos e
aplicac@es. Londrina, PR: UEL, 1999. p. 11.

82 KLEIN, 2013, p. 322.

8 KLEIN, 2013, p. 327.
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cada professor disponha de muitas sugestfes. Mas, ao contrario de um
exercicio que pode simplesmente ser dado aos alunos sem ter sido
examinado detalhadamente e sem saber exatamente o que ele mobiliza, uma
situacao-problema exige ser habitada pelo docente, que deve apropriar-se
dela ap6s té-la caracterizado a partir de um ponto de vista epistemolégico,
didatico e pedagdgico.8*

Ao analisar a pratica docente em sala de aula, no entanto, percebe-se que
muitas vezes a problematizacao é esquecida. Educadores e educadoras tendem a ser
pragmaticos e pragmaticas. E mais simples apresentar uma lista de contetidos, com
suas respectivas implicacdes e relacdes. Aulas desse tipo podem ser aplicadas a
diferentes publicos, repetidas ano a ano e posteriormente verificadas nas avaliacdes.
“‘No ensino esqueceram-se das perguntas, tanto o professor como o aluno
esqueceram-nas, e no meu entender todo conhecimento comega pela pergunta.”® O
medo de uma aula problematizada fugir ao controle preestabelecido e o receio das
implicacbes desse processo pode ser a causa da pratica estar menos presente na
educacédo do que poderia.

Como ja argumentava Antonio Faundez em seu dialogo com Paulo Freire, “é
profundamente democratico comecar a aprender a perguntar.”® Em meio as
desigualdades percebidas na sociedade como um todo, mas de forma acentuada no
espaco educativo, sdo necessarios meios de emancipacdo dos sujeitos. A escola
segrega estudantes com determinadas caracteristicas peculiares e frequentemente
apresenta-se bastante hierarquizada. Nesse contexto, 0 ato de questionar pode ser
um caminho de libertacdo e democracia. E necessario, portanto, que a escola ensine

a perguntar.
2.2.1 O papel da curiosidade e da experiéncia

A curiosidade esta diretamente ligada a educag¢do. O novo € pensado e
constituido pela acdo criativa do sujeito. Seja ao perceber lacunas em determinada
situacao do cotidiano, seja ho mais complexo teorema, a inquietude do ser humano o
coloca em movimento. Como ja referido, a aprendizagem é significativa quando se da

a partir do protagonismo estudantil. “Pensar €, pois, uma operagéao intrinsicamente

84 PERRENOUD, 1999, p.62.
85 FREIRE; FAUNDEZ, 1985, p. 46.
8 FREIRE; FAUNDEZ, 1985, p. 45.
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artistica e criativa. Pensar € revestir as coisas com formas novas e fazé-las existir
nessa novidade.”®’

A aprendizagem, no entanto, ndo se da exclusivamente no ambiente escolar
e pelo esforco mental de apropriacéo dos conceitos apresentados pelos componentes

curriculares da escola.

A gente aprendia olhando e pesando os objetos que habitavam o mesmo
espaco que nés. [...] Eram os objetos do cotidiano, a gente ndo precisava de
enciclopédia para fazer pesquisa. Pesquisa se fazia com os cinco sentidos e
a curiosidade. 8

Em processos de ensino e de aprendizagem, em que estudantes séo
protagonistas e desafiados a problematizar, a partir de sua curiosidade e
conhecimentos prévios, é inviavel aos professores e professoras preverem todos os
recursos e respostas aos questionamentos que podem surgir. No planejamento das
aulas, a problematica estabelecida é prevista, mesmo sem ter o dominio pleno da
forma como ela vai se desenvolver. Isso tira docentes do controle total da aula e o
interesse discente ndo pode ser visto como uma ameacga, € Sim como uma
oportunidade.

Hugo Assmann da algumas dicas para despertar e lidar com esses aspectos
no cotidiano de sala de aula. Primeiramente é necessario considerar que, pela simples
acdo de anunciar a estudantes a possibilidade de participacdo e a intencionalidade de
agucar-lhes a curiosidade, isso ndo se dard automaticamente. O dinamismo e
criatividade docente na conducédo de sua pratica pedagdgica é que desencadeiam
esse movimento. Além disso, a curiosidade surge no momento em que uma duvida
aparece, nao devendo ser postergada sob pena de perder o seu encanto e
intensidade.®®

No mesmo aspecto, 0 autor aponta a necessidade de professores e
professoras mostrarem quais sdo 0s contextos envolvidos nos conteddos a serem
trabalhados a fim de despertar o interesse dos estudantes. Reitera a importancia de
combinar os recursos tradicionais como textos e imagens de livros aos recursos

tecnolégicos disponiveis; aspecto endossado na conjuntura atual, na qual a

87 ASSMANN, Hugo. Curiosidade e prazer de aprender: o papel da curiosidade na aprendizagem
criativa. Petropolis, RJ: Vozes, 2004. p. 204.

88 ALVES, 2012, p. 154.

89 ASSMANN, 2004, p.209-221.
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conectividade ja esta nos dispositivos de cada pessoa, superando a necessidade de
ser disponibilizada em salas de aula tecnoldgicas, requisito dos ultimos anos.
Estudantes possuem a capacidade de encontrar referéncias, mas a liberdade para tal
pode ser oferecida ou néo, de acordo com a proposta pedagodgica adotada.

No espaco educativo, o conhecimento empirico facilmente é dissociado do
conhecimento sociocultural. A ciéncia é apresentada como algo fechado, somente
passivel de refutacdo com grandes explicitacfes tedricas, provindo comumente de
agentes de comprovada titulagdo académica.

A proposta de reflexdo critica sobre os pressupostos estabelecidos e o
guestionamento frente aos contextos em que se relacionam os saberes, devem estar
constantemente permeando o cotidiano escolar, ja na educacdo basica. Nessa
perspectiva, discentes sdo empoderadas e empoderados a contribuir com os
componentes e seus conceitos, expandindo e desdobrando as ciéncias. Porém a
producdo cientifica e sua apropriacdo por estudantes estdo frequentemente
relacionadas a qualidade e tecnologia dos artefatos utilizados. Uma reflexdo é

necessaria, segundo Rubem Alves:

N&o gosto de laboratérios nas escolas. Sua fung&o néo é ensinar ciéncia. Sua
funcao é seduzir os pais. Os pais querem sempre 0 melhor para os seus filhos
e o0 que é moderno deve ser melhor. Uma escola que tem laboratérios com
aparelhinhos deve ser uma boa escola. Mas os laboratérios, antes que os
estudantes entrem nele, ja ensinaram uma coisa fatal para a inteligéncia
cientifica: que ciéncia é algo que acontece dentro daquele espago. A ciéncia
ndo comecga nos aparelhos. Ela comeca com os olhos, curiosidade e

inteligéncia.*®
A curiosidade pode levar determinada aula a assuntos que extrapolem os
conteudos previamente planejados. “Um pensamento que n&o se desvia de uma linha
reta € extremamente pobre. Portanto, para a fecundidade do pensamento criativo,
bem-vindas as distragées que criam nexo de enriquecimento das ideias expostas.”®!
Na opcao metodoldgica desenvolvida por habilidades e competéncias, essa fuga é
possivel, na medida em que os conteddos sdo meios e ndo fim em si mesmos. As
habilidades s&o desenvolvidas progressivamente, do mais simples ao mais complexo.

Sendo assim, o desvio provocado pela duvida é essencial para a aprendizagem.

% ALVES, 2012, p. 86.
91 ASSMANN, 2004, p.210.
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O aluno precisa construir e reconstruir conhecimento a partir do que faz. Para
isso o professor também precisa ser curioso, buscar sentido para o que faz e
apontar novos sentidos para o que fazer dos seus alunos. Ele deixara de ser
um ‘lecionador para ser um organizador do conhecimento e da
aprendizagem.92

A aprendizagem compreendida como sistematizacdo e memorizacdo de
conceitos ou outros aspectos puramente académicos dificilmente se dara com sentido
a estudantes. Apresenta-se o0 desafio de cativar discentes para a educacéo
transformando préticas e processos metodoldgicos e relacionais. O papel da

experiéncia € fundamental, jA que eleva discentes ao patamar de agentes em sua

aprendizagem e responsaveis pelo dominio dos objetos de estudo.

Dai que o resultado da experiéncia seja a formacédo ou a transformacédo do
sujeito da experiéncia. Dai que o sujeito da experiéncia ndo seja o sujeito do
saber, ou 0 sujeito do poder, ou 0 sujeito do querer, sendo 0 sujeito da
formacgdo e da transformacgdo. Dai que o sujeito da formagdo ndo seja o
sujeito da aprendizagem (a menos que entendamos aprendizagem em um
sentido cognitivo), nem o sujeito da educacgéo (a menos que entendamos
educacdo como algo que tem que ver com o saber), mas 0O sujeito da
experiéncia.®?

Tanto estudantes como educadores e educadoras sao afetados nessa
proposta, pois a mobilizacdo de diferentes processos e 0 protagonismo discente
podem trazer elementos para as aulas até entdo ndo pontuados e inesperados. O
envolvimento congrega a experiéncia e move ambas as partes para a construcédo do
conhecimento. “A experiéncia € uma relagdo em que algo passa de mim a outro e do
outro a mim. E nesse passa, tanto eu como o outro, sofremos alguns efeitos, somos
afetados”™.

Como ja tratado, o desejo de aprender é provocado pela curiosidade. Alves®
afirma que esse desejo surge do assombro frente as coisas. Assim, a funcao docente
sera a de causar o assombro para instigar estudantes a querer entender. A inteligéncia
acaba acomodada e carece desse estimulo para proliferar. Professores e professoras

tém a possibilidade de mobilizar, até os aspectos mais simples do cotidiano, para

92 GADOTTI, 2003, p. 16.

9% LARROSA, Jorge. Experiéncia e alteridade em educacao. Reflexdo e Acdo, Santa Cruz do Sul, v.
19, n. 2, p.4-27, jul. 2011. Semestral. Disponivel em:
<https://online.unisc.br/seer/index.php/reflex/article/download/2444/1898>. Acesso em: 05 out.
2016. p. 07.
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provocar estudantes ao desejo de pensar. A experiéncia do assombro frente as coisas

ativa o prazer de compreender, concretizando uma aprendizagem significativa.

Aprender é algo que exige esforco, mas fica mais facil se estivermos
envolvidos num clima de satisfacdo, de amizade, de respeito ao préximo, de
alegria na convivéncia. A questdo € mesmo esta: recuperar o prazer de
aprender e de ensinar, com afetividade, estimulando a curiosidade, criando
desafios para os alunos e para os professores, dialogando com eles. O
processo educativo, nesse caso, tem mais sentido e significado para o aluno,
fortalecendo identidades, aprofundando relages humanas e, por isso
mesmo, provocando o interesse em aprender, em estar na escola, em
compartilhar novas experiéncias com outras pessoas.%

A aprendizagem promove uma abertura a acao externa por estudantes, desde
gue estejam abertas e abertos para tal. Naturalmente o ser humano pode ter
dificuldade de fazé-lo, para tanto é necessario que a educacéo propicie ao individuo
essa faculdade. A escola necessita formar “um sujeito que é capaz de deixar que algo
Ihe passe, quer dizer, que algo passe a suas palavras, a suas ideais, a seus
sentimentos, a suas representacdes, etc. Trata-se, portanto, de um sujeito aberto,
sensivel, vulneravel ex/posto.”®’

Para Alves, aquilo que é verdadeiramente experimentado pelo ser humano
nao precisa ser ensinado de outra forma para sua memorizacdo. A experiéncia
significativa deixa marcas registradas, como, por exemplo, o calor da queimadura de
uma chama, o impacto de um choque elétrico ou o0 gosto de um doce. Em contraponto,
guanto mais distante estiver o objeto de aprendizagem da experiéncia, maior sera o
esforco e recursos necessarios para quem pretende ensinar. Em aspecto analogo,
pode-se afirmar que a aprendizagem causa dor justamente porque toca
profundamente. Ao contrario de seres como as vespas, ja programadas desde o
nascimento para viver e morrer segundo o ciclo, a espécie humana esta
constantemente a aprender frente aos problemas, angustias e desafios da realidade.®®

Em perspectiva semelhante, é necessario destacar o processo de
protagonismo estudantil em sua aprendizagem. Estudantes precisam ser expostas e

expostos ao conhecimento.

% GADOTTI, Moacir. Educacao Integral no Brasil: inovacGes em processo. Sao Paulo, SP: Editora e
Livraria Instituto Paulo Freire, 2009. p. 12.

97 LARROSA, 2011, p. 07.

9% ALVES, Rubem. Conversas com quem gosta de ensinar: qualidade total na educacéo. 2. ed. Sao
Paulo, SP: Ars Poetica, 1995. p. 72. p. 52-65.
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Se a experiéncia € ‘isso que me passa’, 0 sujeito da experiéncia € como um
territério de passagem, como uma superficie de sensibilidade em que algo
passa e que ‘isso que me passa’, ao passar por mim ou em mim, deixa um
vestigio, uma marca, um rastro, uma ferida. Dai que o sujeito da experiéncia
ndo seja, em principio, um sujeito ativo, um agente de sua prépria
experiéncia, mas um sujeito paciente, passional. Ou, dito de outra maneira, a
experiéncia ndo se faz, mas se padece. A este segundo sentido do passar de

‘isso que me passa’ poderiamos chamar de ‘principio de paixao’.?®
A aprendizagem com sentido passa pela experiéncia e sensibilidade. Ela
alcanca seus objetivos ao superar a simples memorizacao para mobilizar as diferentes
potencialidades de estudantes. Nesse contexto, Jorge Larrosa cita a paixdo, que
necessita estar diretamente vinculada a aprendizagem para apresentar sentido a
pessoa. A paixdo passa pelo ser humano que se deixa ser passado. Ela deixa
marcas.'%° Quando o conhecimento passa efetivamente por estudantes, deixa marcas
e motiva para a mudanca da realidade em que estdo envolvidas e envolvidos. A
alteridade esta intrinsicamente ligada a paixao, pois estudantes que se deixam passar
pela experiéncia sentem-se responsaveis pelo Outro, corroborando para o

desenvolvimento da cidadania.

2.2.2 Abordagem curricular a partir de situacdes-problema

Para o curriculo desenvolver e aprimorar habilidades e competéncias
progressivamente mais complexas e aprofundadas, ele ndo pode estar limitado
estritamente a transmissdo de contetudos especificos. A abordagem por meio de
situacdes-problema metodologicamente pretende auxiliar estudantes a fazerem
relacdes entre os assuntos trabalhados e o cotidiano. Dessa forma, discentes sao
elevadas e elevados de papeis passivos, como meros ouvintes e expectadores para
postos de problematizacdo, a protagonistas de seu processo de ensino e de
aprendizagem.

Problematizar por meio de situacdes reais corresponde a uma estratégia de
aprendizagem. A pratica néo é utilizada com objetivo contingente, complementar ou

ilustrador. Com grande intencionalidade pedagdgica a situagéo-problema é uma

% LARROSA, 2011, p. 08.
100 | ARROSA, Jorge. Linguagem e Educacéo depois de Babel. Tradugdo de Cynthia Farina. Belo
Horizonte, MG: Auténtica, 2004.
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[...] situagdo didatica na qual se prop8e ao sujeito uma tarefa que ele nao
pode realizar sem efetuar uma aprendizagem precisa. E essa aprendizagem,
que constitui o verdadeiro objetivo da situacdo-problema, se da ao vencer o
obstaculo na realizacéo da tarefa.10!

A situacao-problema impele estudantes a investirem seus conhecimentos na
busca por solugbes as probleméticas que lhes sdo apresentadas. Diferentes
habilidades s&o mobilizadas nessa agdo. E necessario ponderar riscos, avaliar os
melhores recursos disponiveis e eficazes para determinada ocasido, planejar os
processos, refletir sobre beneficios e prejuizos que podem resultar, dentre outras.
Mesmo compreendidas as caracteristicas de determinada situagéo e visualizados os
problemas e esquemas de solucdo, ainda resta a estudantes estabelecerem as
estratégias para “selecionar o esquema ou os esquemas de atuagédo mais apropriados
para resolvé-los”.10?

Sendo parte da aprendizagem, € possivel ainda ressaltar a inseguranca e
incerteza frente as novidades resultantes. No desenvolvimento de uma situacéo-
problema, as habilidades e competéncias relacionadas apropriam estudantes de
informacdes que lhes permitem julgar as consequéncias de suas decisdes. “Ser
competente €, ao agir, mobilizar, de forma integrada, conhecimentos e atitudes
mediante uma situacdo-problema, de forma que a situacdo seja resolvida com
eficacia”.t®® A competéncia impele alunas e alunos a utilizarem diferentes aptiddes
para julgarem entre os elementos de uma situacdo-problema, os mais adequados para

sua resolucao, ou seja, as habilidades a serem mobilizadas para a solucéo.

Uma situagéo-problema, como situagdo de aprendizagem, coloca um desafio
intelectual, algo a ser superado. Ela pede antecipacdo dos resultados,
planejamento, correr riscos, portanto, reflexdo, tematizacdo, disputa,
enfrentamento de conflitos, tensdes, paradoxos, alternativas diversificadas ou
argumentagoes.1%4

No espaco educativo, as alunas e os alunos se apresentam com diferentes
habilidades desenvolvidas e, frequentemente, sdo igualmente desafiados a

apresentar solugcdes as demandas em questdo. As constru¢cbes argumentativas, as

101 MEIRIEU, Philippe. Aprender... sim, mas como? Tradug&o Vanise Dresh. 7. ed. Porto Alegre, RS:
Artmed, 1998. p. 192.

102 ZABALA; ARNAU, 2010, p. 175.

103 ZABALA; ARNAU, 2010, p. 40.

104 MACEDQO, Lino de. Situagao-problema: forma e recurso de avaliagao, desenvolvimento de
competéncias e aprendizagem escolar. In: PERRENOUD, Philippe et al. As competéncias para
ensinar no século XXI: a formacéo dos professores e o desafio da avaliacdo. Porto Alegre, RS:
Artmed, 2002. p. 120.
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investiduras para intervencdo ou resolugdo de conflitos e pendéncias e a
apresentacdo de diferentes possibilidades de resolugdo para as situacdes sao
fundamentais ao ensino. Por vezes, a incapacidade para a resolucao de determinada
situacdo-problema deriva de dificuldades em analisar e compreender o contexto ou
circunstancias em que esta inserido.

A situacao-problema precisa prever os publicos para os quais sera proposta.
Uma boa situacdo-problema é aquela que mobiliza os recursos presentes e também
0S previsiveis ou possiveis de ocorrer. Sem duvida, problematizar para e com uma
crianca é diferente de problematizar com adolescentes ou com pessoas adultas ou
idosas. Da mesma forma, os conteddos e pré-requisitos disponiveis aos interlocutores
e interlocutoras serdo diferentes. As experiéncias vivenciadas sdo determinantes

nessa proposta pedagodgica.

Portanto, quando elaboramos uma situagdo-problema, é fundamental saber
para quem ela esta sendo proposta, saber quem é essa pessoa, 0 que
pensamos dela, o que queremos para ela, o que estamos preparando-lhe, o
gue lhe desejamos, o que queremos dizer-lhe.195

A professora e o professor precisam considerar sempre um publico
heterogéneo com o qual trabalhar&o, sabendo que estudantes vao desenvolver mais
rapidamente determinadas habilidades e com maiores dificuldades outras. Da mesma
forma, deverdo prever ferramentas para progressivamente aprimorarem
conhecimentos em situacdes-problema mais complexas, sabendo que “os alunos
permanecem desiguais e nada garante que 0S mecanismos geradores das
desigualdades sejam suspensos pelo Unico fato de que os alunos nao ouvem, juntos,
uma palavra magistral dirigida a todos eles.”'% Ao conhecer as dificuldades e
diferencas entre estudantes com 0s quais se esta interagindo, a educadora ou
educador conseguem eleger as melhores estratégias de aprendizagem para sua
superacao.

A metodologia marista utiliza as situacdes-problema a partir de pressupostos
gue relacionam estudantes com seu contexto. Elas necessitam de correspondéncia
com o cotidiano discente, sendo de fato problemas a serem resolvidos, em suas
distintas implicagdes e com a devida compatibilidade de conhecimentos e habilidades

ja manifestos. Nesse sentido séo:

105 MACEDO, 2002, p. 117.
106 PERRENOUD, 1999, p.80.
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Pressupostos para a construgdo de uma situagdo-problema: partir de
situacdes reais e concretas; ser desafiadora para o estudante; representar
um enigma a ser resolvido, mas ndo a ponto de ser tdo dificil que seja
desmotivador; ir além dos conhecimentos prévios dos estudantes; ser um
problema aberto que permita a construcao de hipéteses e conjecturas; propor
obstaculos e barreiras que levem o estudante a construcao do conhecimento;
proporcionar o desenvolvimento de competéncias previstas na Matriz
Curricular Marista.

Pressupostos para o desenvolvimento da situacdo-problema: promover a
busca de solugbes, contemplando o movimento de tentativa e erro por parte
do estudante; promover o debate cientifico, em que as estratégias e os
recursos empregados sejam discutidos e levados a solu¢des dos problemas;
estimular a aprendizagem por meio dos conflitos sociocognitivos potenciais;
validar a situacao-problema a partir do percurso desenvolvido pelos
estudantes e das avaliacdes do processo feitas por eles. 107

Na educacdo por competéncias, estudantes vao aperfeicoando habilidades

com diferentes complexidades por meio da resolucéo de situacdes-problema. Sendo

assim, um componente curricular tera dificuldade de desenvolver competéncias de

forma isolada. Entende-se que ele precisa estar associado a outros componentes,

com os quais tém similaridade e comunga conteudos relacionados para alcancgar seus

objetivos. Ao empregar procedimentos e estratégias de ensino de cada um dos

componentes, somando-se os distintos saberes cientificos que trazem, de forma

integrada, é possivel desenvolver uma competéncia. Na proposta marista, as

situacBes-problema estdo inseridas em projetos interdisciplinares ou sequéncias

didaticas.

A metodologia de Projetos Interdisciplinares organiza os diferentes
conhecimentos a partir de um dialogo pluridisciplinar (na é&rea) e
interdisciplinar (entre as areas). A metodologia de projetos € complexa,
abrangente e sistémica. Propde a constru¢do de competéncias e habilidades
a partir de uma situagdo-problema mais restrita, sendo que a pesquisa é
ferramenta fundamental. Tem a duragdo de, no minimo, um trimestre. As
solugBes ndo sdo previsiveis no planejamento, no entanto, as ferramentas,
necessarias para chegar as diferentes solugbes s&o propostas com
intencionalidade pedagdgica. A Sequéncia Didatica é uma metodologia que
desenvolve situacdes didaticas articuladas de forma mais restrita que os
projetos. Ela ocorre dentro de uma area do conhecimento promovendo o
dialogo pluridisciplinar. A Sequéncia Didatica deve partir de uma situagéo-
problema que desencadeia o desenvolvimento de habilidades e
competéncias. O trabalho desenvolvido por sequéncias didaticas deve
também gerar producdes individuais ou coletivas e implica algumas
mudancas no cotidiano escolar, como: reorganizacdo dos espacgotempos,

107 ALVES, Ana Cristina dos Santos. et.al. Metodologia de Sequéncias Didaticas e Projetos

Interdisciplinares. In: MENTGES, Manuir José; MARQUES, Cintia Bueno; SALDANHA, Patricia.
Caderno Marista de Educacéo, Porto Alegre, v.9, p. 14-24, 2015a. p. 21-22.
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planejamento por areas do conhecimento, alinhamento do planejamento de

professores e avaliacdo das producgtes.108
Em ambos os casos, define-se um periodo temporal e 0s componentes
curriculares envolvidos. E notério também que nos dois processos ocorre o
deslocamento e a conexdo entre as habilidades que sé&o responsabilidade de um
componente curricular e o que €, ou sao, responsabilidade de um planejamento
coletivo. Nas sequéncias didaticas, a duracdo pretendida € de um trimestre e 0s
componentes sdo distribuidos por areas do conhecimento. Para Lino de Macedo, é
‘importante reunir professores de diferentes disciplinas ligadas a uma area de
conhecimento e propor que discutam ou proponham um tema comum a ser

desenvolvido no contexto de um projeto, de uma prova ou aula.”
2.3 Transformacdo social como principio de cidadania

A aprendizagem necessita de sentido. Quando discentes percebem relagao
com os assuntos estudados e sua realidade, esse aspecto é facilitado. E necessario
conectar as tematicas abordadas no ambiente educativo e fomentar seu emprego para
mudanca social. A iniciativa é reforcada no contexto de desigualdades de

oportunidades presente no pais.

[...] educar é desenvolver o sentido de solidariedade especialmente para com
os individuos que se encontram imersos em situacdes mais desfavoraveis,
para com as pessoas e grupos mais vulneraveis e para com a excluséo e a
marginalidade. E necessario desenvolver a sensibilidade diante do sofrimento
humano, estimulando o compromisso vital com a justica e a igualdade,
sobretudo em uma sociedade cada vez mais insensivel devido a rapida e
abundante informacao de conflitos e misérias.110

A utilizacéo de projetos de intervencao social potencializa a aprendizagem, na
medida em que apresenta possibilidade de emprego do conhecimento. A educacgao
que prevé a mera transmissao de conteudos de professores e professoras a
estudantes nao cativa e estimula para a busca permanente pelo saber.

Segundo Freire, a educagéo € a chave de mudanca social, no e a partir do

homem e da mulher. O ser humano é o Unico com capacidade de se colocar no

mundo, em determinado contexto ou momento, fazer uma autorreflexdo e perceber-

108 ALVES et.al., 2015a, p.14.
108 MACEDO, 2002, p. 117.
110 ZABALA; ARNAU, 2010, p. 79.
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se inacabado, em constante construcdo, pela educacéo. A intervencéo ocorre quando
0 sujeito compreende a sua realidade e comeca a procurar solu¢cbes aos desafios
apresentados por ela. A educacdo ndo visa adaptar o ser humano a determinado
ambiente, mas sim transforma-lo a seu favor, pelo estimulo de suas capacidades de
acdo. Em todo homem e mulher existe o desejo natural de criar, 0 qual deve ser
cultivado no espago educativo e nao restringido, como comumente pode acabar

ocorrendo.111

O desenvolvimento de uma consciéncia critica que permite ao homem
transformar a realidade se faz cada vez mais urgente. Na medida em que os
homens, dentro de sua sociedade, vao respondendo aos desafios do mundo,
vao temporalizando os espacos geogréficos e vao fazendo histéria pela
propria atividade criadora.1?

Para as Matrizes Curriculares Maristas, a aprendizagem se concretiza em
movimentos dialéticos que mobilizam conhecimentos, conceitos, habilidades,
competéncias, acdes e valores, com sua contextualizacao, significacao e intervencao
na realidade. Os objetos de estudo necessitam ser problematizados a luz de sua
efetividade, moralidade e ética na vida humana.'® Nesse contexto, estudantes séo
convidadas e convidados a refletir sobre os espacos ocupados por eles e elas e os
meios nos quais interagem, como a familia, a midia e a comunidade educativa. As
propostas de intervengao sdo entendidas como um movimento de estudantes para o
desenvolvimento de competéncias, culminando na formacdo de agentes sociais
atuantes e conscientes.

A intervencdo social ocorre durante o processo curricular, por meio de
diferentes estratégias de aprendizagem utilizadas pelo colégio, professores ou
professoras. As propostas de ensino alicercadas sobre o Projeto Educativo do Brasil
Marista buscam articular os diferentes espacotempos de ensino com questdes
politicas, sociais, ambientais e culturais. A educacao visa ser ferramenta de superacao
de todas as formas de exclusdo, especialmente ocasionadas pela ma distribuicdo de
renda no mundo, a desvalorizacdo do ser humano e da vida, a destruicdo ambiental e

as formas de violéncia.114

111 FREIRE, Paulo. Educagdo e mudanca. Tradugdo Moacir Gadotti e Lilian Lopes Martin. 19. ed. Sao
Paulo, SP: Paz e Terra, 1993. p. 27-32.

112 FREIRE, 1993, p. 33.

113 UNIAO MARISTA DO BRASIL, 2016, p. 16;103.

114 UNIAO MARISTA DO BRASIL, 2010, p. 84-85.
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O curriculo marista pretende o cultivo da cidadania, no exercicio da empatia,
com participacdo social, na luta pela efetivagdo de politicas publicas e no
protagonismo do individuo enquanto cidadao e cidada. Dessa forma, os projetos de
intervencao sdo planejados de modo a fomentar consciéncia sensivel e critica em
estudantes, desenvolvendo competéncias e meios de participagdo e mobilizagao
politica e social. “Como proposi¢ao de intervencdo didatica, trata-se de trazer para os
processos de ensino-aprendizagem-avaliagdo o dialogo entre conhecimento,
curriculo, culturas dos estudantes e temas da realidade social.”11°

As propostas de intervengao devem ter diversificagcdo e inovagao, atingido a
maior parte da populagéo possivel, além de apresentar alternativas inéditas, mesmo
guando ja existentes, sendo ressignificadas ou aplicadas em areas até entdo nao
utilizadas. Ainda, precisam também de exequibilidade, a saber, que sejam possiveis
de serem realizadas. As solugdes por vezes apresentadas aos problemas constituem-
se em aspectos ou medidas completamente inviaveis ou avessas aos principios vitais

pétreos, como o respeito aos direitos humanos.

Propor formas de intervengéo € uma competéncia transversal relacionada a
acdo de prever ou antecipar. Nesse sentido, a proposicdo busca a
intervencdo em uma realidade no sentido de melhorar, aperfeicoar ou tornar
possivel a convivéncia com os fatores, por vezes insuperaveis, que a
determinam. Trata-se de uma forma de proposi¢do que, de forma conjetural
ou concreta, decide ou corre riscos em favor de algo que corrige, melhora ou
introduz algo importante para a pessoa, sociedade ou cultura.16

Dessa maneira, um elemento fundamental ao pensar em propostas de
intervencao social sdo os e as agentes, tais como o poder publico, representado pelo
governo em todas as suas esferas, a iniciativa privada, a sociedade como um todo, a
familia e cada individuo em particular. As escolas sdo um grande polo e fonte de
iniciativas de intervencao discente na sociedade. Nesse caso, sdo um exemplo de
representatividade publico ou privado. Um segundo elemento significativo,

corresponde a ou as acdes que serdo desenvolvidas, ou seja, 0 cume do processo de

intervencdo social proposto por estudantes, tais como ciclos de palestras sobre

115 UNIAO MARISTA DO BRASIL, 2010, p. 69.

116 MACEDOQO, Lino de. et.al. Competéncia lll: Selecionar, organizar, relacionar, interpretar dados e
informacdes representados de diferentes formas, para tomar decisdes e enfrentar situacdes-
problema. In: INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO
TEIXEIRA. Exame Nacional do Ensino Médio (Enem): fundamentacéo teérico-metodoldgica.
Brasilia: O Instituto, 2005. Disponivel em:
<http://www.publicacoes.inep.gov.br/portal/download/407>. Acesso em: 24 ago. 2016. p. 88.
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determinado tema, simpdsios, seminarios, publicidade e propagandas na midia e
redes sociais, ideias para grupos, projetos de lei, entre outros. E, por fim, o
detalhamento das propostas, em que apresentardo como serdo executadas.

O objetivo da educacéo deve ser o de transformar a sociedade e a realidade
em gue estudantes estéo inseridas e inseridos. A partir de seu envolvimento, todas e
todos séo afetados e afetadas pela iniciativa. “Existe um acordo generalizado sobre a
educacédo contribuir para o pleno desenvolvimento da personalidade em todos os
ambitos da vida"'’ Nesse sentido, a tarefa da escola é desenvolver as competéncias
necessarias aos individuos para resolverem os diferentes problemas que a vida os

sujeita, apresentando possibilidades reais e os meios disponiveis.

Uma vez situado o campo de intervengdo do ensino obrigatdrio, € necessario
identificar quais sdo as competéncias que devem ser desenvolvidas nha escola
quando se esta propondo a formacédo integral da pessoa, e quando essas
competéncias permitirdo dar resposta aos problemas que a vida apresenta.!18

Saber quais as competéncias significativas para dar suporte nas distintas
situacdes da vida humana ndo é tarefa facil. Uma educacdo integral, nessa
perspectiva, mobiliza os diferentes aspectos e dimensdes. Porém o0s sistemas
educacionais, por vezes, continuam desenvolvendo estritamente as competéncias de
cunho académico, as quais ndo apresentam recursos para a transformacdo da
sociedade, ou entdo os abordam apenas sob o enfoque tedrico, sem aplicabilidade ou

fomento a prética.

Estimular e avaliar tal conjunto de competéncias é o que verdadeiramente
importa: as disciplinas sdo instrumentos para atingir tal meta. Nesse sentido
é que foram caracterizadas, sinteticamente, competéncias como a
capacidade de expressao, tanto na lingua materna quanto em diferentes
linguagens, de compreenséo de fenbmenos, de resolucdo de problemas, de
construgdo de argumentos para viabilizar uma interagdo comunicativa, de
articulacdo entre o individual e o coletivo, por meio da elaboracdo de
projetos/propostas de intervencao na realidade.1®

E notéria a tendéncia ao individualismo entre a sociedade p6s-moderna,

caracterizada por familias enclausuradas em suas residéncias ou condominios

117 ZABALA; ARNAU, 2010, p. 75.

118 ZABALA; ARNAU, 2010, p. 75.

119 MACHADO, Nilson José. Interdisciplinaridade e contextuagéo. In: INSTITUTO NACIONAL DE
ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA. Exame Nacional do Ensino Médio
(Enem): fundamentacao tedrico-metodoldgica. Brasilia: O Instituto, 2005. Disponivel em:
<http://www.publicacoes.inep.gov.br/portal/download/407>. Acesso em: 24 ago. 2016. p. 52.
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fechados em detrimento de seguranca, das relacdes entre as pessoas predominando
por contatos virtuais, de relacionamentos pouco duradouros, da relativizagdo das
instituicdes, entre outros. A intervencao frente ao contexto apresentado, mesmo sendo
um desafio no cotidiano escolar, € um dever dessa e nessa comunidade.

O homem e a mulher contemporéaneos vivem sob forte sensacdo de
inseguranca em relacdo a existéncia e ao préprio futuro. O enfraquecimento das
relacdes sociais e culturais, bem como a fragilizacdo do sentimento de unidade entre
as pessoas, sao exemplos de fatores que provocam esse estado de inseguranca. A
dependéncia dos recursos tecnoldgicos e midiaticos, combinada ao isolamento e
individualismo, caracteristicos das atuais geracdes, também corroboram com a
incerteza frente ao porvir, pois se manifestam contrarios aos propoésitos de ajuda
mutua e cooperativismo.

E importante que estudantes sejam estimuladas e estimulados ao exercicio
da cidadania. Os paises em desenvolvimento, como o Brasil, s&o campo de atuacao.
A educacédo como ferramenta de transformacéao da realidade tende a incitar individuos
de diferentes colocacfes sociais ao proposito da amenizacdo das desigualdades e
convivéncia planetaria. E a intervencao pode ocorrer no campo ético, cultural, étnico,
econdmico, ambiental ou qualquer outro em que a acdo humana se direcione ao bem

comum.

A nocéo de cidadania planetaria (mundial) sustenta-se na visdo unificadora
do planeta e de uma sociedade mundial. Ela se manifesta em diferentes
expressdes: ‘nossa humanidade comum’, ‘unidade na diversidade’, ‘nosso
futuro comum’, ‘nossa patria comum’, ‘cidadania planetaria’. Cidadania
Planetaria é uma expressdo adotada para expressar um conjunto de
principios, valores, atitudes e comportamentos gque demonstra uma nova
percepcdo da Terra como uma UuUnica comunidade. Freguentemente
associada ao ‘desenvolvimento sustentavel’, ela € muito mais ampla do que
essa relagdo com a economia. Trata-se de um ponto de referéncia ético
indissociavel da civilizagdo planetéria e da ecologia. A Terra é ‘Gaia’, um
superorganismo vivo e em evolugéo, o que for feito a ela repercutird em todos
os seus filhos.120

Demerval Saviani demonstra uma preocupagdo com a educagao para com
todas e todos. As diferentes teorias que procuraram questionar a educacéo tradicional

acusando-a de favorecer somente as classes sociais mais abastadas, que teriam

120 GADOTTI, Moacir. Pedagogia da Terra e Cultura de Sustentabilidade. Lus6fona de Educacéo,
Lisboa, v. 6, n. 6, p.15-29, 2005. Disponivel em:
<http://revistas.ulusofona.pt/index.php/rleducacao/article/view/842>. Acesso em: 21 abr. 2017.
p.23.
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acesso a sistemas de ensino e professores e professoras melhor qualificados e
gualificadas, acabaram, segundo o autor, por fazer o mesmo. Ele sugere seguir
exemplos como a Pedagogia Freinet, na Franca, ou o Movimento de Educacao de
Paulo Freire, no Brasil, com uma concep¢ao mais humanista de educacéo e foco em
pessoas menos favorecidas economicamente.?!

Sob o mesmo contexto, Delors afirma que o ambiente educativo deve se
constituir em um espaco “de pratica democratica que leve as criangas a compreender,
a partir de problemas concretos, quais sdo os seus direitos e deveres, e como 0
exercicio da sua liberdade é limitado pelo exercicio dos direitos e da liberdade dos

outros”122,

Parte-se da critica a pedagogia tradicional (pedagogia bancaria)
caracterizada pela passividade, transmissdo de contetdos, memorizacao,
verbalismo etc. e advoga-se uma pedagogia ativa, centrada na iniciativa dos
alunos, no dialogo (relacdo dialégica), na troca de conhecimentos. A
diferenca, entretanto, em relagdo a Nova Escola propriamente dita, consiste
no fato de que Paulo Freire se empenhou em colocar essa concepgéo
pedagogica a servigo dos interesses populares.1?3

As propostas pedagodgicas dispostas a uma transformacao social podem ser
variadas e inspiradas em métodos de ensino efetivos e eficazes. As contribui¢cbes das
metodologias tradicionais aliadas a novas praticas tendem a favorecer a autonomia
discente, sem menosprezar o papel docente. Assim, a iniciativa e proatividade de
estudantes devem ser valorizadas, bem como a cultura construida ao longo da
histéria, popular ou hierarquicamente. Os diferentes ritmos de aprendizagem e 0s
assuntos de interesse estudantil podem fazer parte do processo educativo em
concomitancia com o processo de sistematizacdo e assimilacdo de conteudos
cognitivos.1?4

Ao analisar, de modo geral, os diferentes contextos histéricos do pais, é
possivel afirmar que as desigualdades sao fruto de diferentes oportunidades
vivenciadas pela populacdo. Portanto, propostas educativas podem estimular a
reflexdo e um olhar solidario aos mais necessitados. Para além das questdes

econdmicas, as propostas de intervencao social pretendem a acdo sobre caréncias

121 SAVIANI, Dermeval. Escola e democracia. 42. ed. Campinas, SP: Autores Associados, 2012. p.
66-76.

122 DELORS, 2012, p. 50.

123 SAVIANI, 2012, p. 68.

124 SAVIANI, 2012, p. 69-70.
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nao materiais, como as emocionais e as afetivas. Sob essa perspectiva, diferentes
podem ser as pessoas atuantes e também as atingidas.

A intervencédo social constitui-se como uma possibilidade de humanizacéo,
contrapondo a ideia de um opressor que submete o oprimido, desumanizando-0, como
ja afirmava Freire'?5. Segundo a pedagogia apresentada pelo autor, a educacéo deve
dar condicdes de libertacdo aos individuos, de modo que tenham razao critica para
trilharem seus caminhos e governarem suas vidas e decisbes e, por meio da
educacao, refletirem sobre as causas da opressdo e serem capazes de mudar o
mundo, na luta pela libertacdo, a partir da praxis.

Estudantes conscientes de sua atuacéo na sociedade estabelecem relacdes
sem procurar ser mais do que seus pares. Com isso, ndo se corre o risco de um
oprimido tornar-se opressor, pelo contrario, tende-se a uma restauracao das relacoes
humanizadas, aspecto que deixa claro as diversas finalidades e possibilidades
desenvolvidas pela educagéo.

Para poder dar resposta ao conjunto das suas missdes, a educacdo deve
organizar-se em torno de quatro aprendizagens fundamentais que, ao longo
de toda a vida, serdo de algum modo para cada individuo, os pilares do
conhecimento: aprender a conhecer, isto € adquirir os instrumentos da
compreensdo; aprender a fazer, para poder agir sobre o meio envolvente;
aprender a viver juntos, a fim de participar e cooperar com o0s outros em todas
as atividades humanas; finalmente aprender a ser, via essencial que integra
as trés precedentes. E claro que estas quatro vias do saber constituem
apenas uma, dado que existem entre elas multiplos pontos de contato, de
relacionamento e de permuta.126

Além dos saberes académicos, estudantes devem desenvolver competéncias
socioemaocionais, dentre as quais sdo fundamentais aprender a ser e aprender a
conviver. O senso de humanidade faz intervir frente as dificuldades do préximo;
empatia e alteridade séo principios necessarios que enobrecem as relacdes entre as

pessoas; pensar e agir fazendo aluséo a coletividade é tarefa constante da educacéo,

desde o planejamento curricular mais amplo até as acdes docentes mais cotidianas.

Umavez que a descoberta do outro passa, necessariamente, pela descoberta
de si mesmo, e pelo fato de que deve a crian¢a e ao adolescente uma visao
ajustada do mundo, a educagdo, seja ela fornecida pela familia, pela
comunidade ou pela escola, deve, antes de mais ajuda-los a descobrir-se a
simesmos. S6 entao esses sujeitos poderdo, verdadeiramente, colocar-se no

125 FREIRE, 2011, p. 39-78.
126 DELORS, 2012, p. 73.
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lugar dos outros e compreender as suas reacdes. Desenvolver esta atitude
de empatia, na escola, € muito Util para os comportamentos sociais ao longo
de toda a vida.?”

Delors defende que um dos principais objetivos da educacdo €& ensinar
estudantes a lidarem com as transformagdes que ocorrem consigo e com 0 proximo.
Para tanto, apresentam-se praticas como aprender a ouvir 0 outro, propor ao invés de
impor, ceder, administrar conflitos, procurar objetivos comuns em detrimentos
individuais, compartilhar e tudo que possa tender para a unidade em meio a
diversidade. A educacdo é considerada um veiculo de compreenséo e tolerancia,
porém abordar o conceito da convivéncia é um grande desafio para educadores e
educadoras na atualidade.

A educacdo tem a nobre missdo de preparar e indicar para a cidadania e o
exercicio de seus papéis sociais. Na conjuntura e organizacao sociocultural pos-
moderna, fica evidente que essa atuacdo ndo estd restrita a uma representacao
politica. “E de fato no dia-a-dia, na atividade profissional, cultural, associativa, de
consumidor, que cada membro da coletividade deve assumir as suas
responsabilidades em relagdo aos outros”'28. Num processo de participacdo e com o
estimulo a reflexdo e pratica de direitos e deveres, no convivio coletivo de trabalho em
equipe, as competéncias sociais e politicas sdo desenvolvidas na escola.

Na pratica de ensino tradicional, a civilidade e politica sdo abordadas, de
modo geral, como a apreensdo, por parte de estudantes, de critérios de instrucao
civica, distincdo entre os diferentes papéis sociais e cddigos sociopoliticos
estabelecidos entre as sociedades, configurando-se, inclusive um procedimento de
mera doutrinagdo. Porém, o cultivo da empatia, a vivéncia da tolerancia e
responsabilidade com o coletivo dificilmente sdo relacionados aos objetivos
educacionais.

Os processos de ensino e de aprendizagem podem ser significativos a
professoras, professores e estudantes, visto que diversos aspectos sdo comuns. O
ponto de partida, nessa perspectiva, € a pratica social. Embora com diferentes niveis
de compreensao e posicionados em estratos diferentes enquanto agentes sociais,
ambos participam da pratica social, o que facilita o inicio de uma experiéncia

pedagdgica significativa. Em seguida, cabe a professores e professoras apresentarem

127 DELORS, 2012, p. 79-80.
128 DELORS, 2012, p. 50.
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novos conhecimentos acerca das propostas em questao e problematiza-las. Outra
tarefa a ser mediada é a apropriacdo de instrumentos e recursos teoricos frente aos
problemas revelados pela pratica social, seguida imediatamente por uma catarse do
problema, incorporando também instrumentos culturais que favorecem a
transformacao social da problemética estabelecida. Essa proposta quebra com a
pedagogia tradicional de chegar ao cume apresentando uma generalizacdo ou
experimentacdo do conhecimento, para uma perspectiva de mudanca, troca e
sincretismo da prépria pratica social envolvida®?®.

Transformacé&o social e cidadania estéo diretamente relacionadas sempre que
o ser humano atua para assegurar direitos individuais e coletivos e exerce o0s deveres
a ele atribuidos. E, “sendo a educagao para a cidadania e democracia, por exceléncia,
uma educacao que nao se limita ao espaco e tempo da educacao formal, € preciso
implicar diretamente nela as familias e os outros membros da comunidade”. A
educacdo tem papel fundamental na formagdo cidadd da sociedade, haja vista
protagonizar espacos de reflexdo, critica e pratica do ser humano, no ambito ético e

atitudinais.

2.3.2 Empoderamento e protagonismo estudantil

Em tempos de complexidade, a sociedade contemporanea encontra-se
imersa a dilemas. De certa forma, paira um ambiente de liberdade e valorizacdo da
individualidade. Mas também uma certa inseguranca encobre as familias quando
desejam proteger exacerbadamente criancas e adolescentes das dificuldades e
mazelas humanas e sociais. Esse comportamento inicia nas familias e é
posteriormente refletido nas praticas educadoras escolares.

A escola precisa contribuir para a autonomia discente, processo complexo, na
medida em que necessita ocorrer progressivamente para ter consisténcia e éxito. Ja
nos alertava Delors, que “a pressdao da competicdo faz que muitos responsaveis
esquecam a missao de dar a cada ser humano os meios de poder realizar todas as

suas oportunidades™*3,

129 SAVIANI, 2012, p. 69-73.
130 DELORS, 2012, p. 51.
131 DELORS, 2012, p. 14.
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“‘Na era das telecomunicagOes, da informacdo, da Internet, estamos
submersos na complexidade do mundo, as incontaveis informacgdes sobre o mundo
sufocam nossas possibilidades de inteligibilidade.”**?> Possuimos, atualmente, uma
gama de informacdes, porém, por vezes, temos menos inteligibilidade do que povos
muito mais arcaicos tecnologicamente, que viviam com caracteristicas muito mais
proximas das nossas no¢des de bem-estar do que nés mesmos o temos hoje.

Os individuos que compfe a sociedade, em seus diferentes contextos,
temporalidades e modos de ser, sao resultados do processo formativo a que foram

submetidos, na familia, na escola e em demais espacos da comunidade.

Esses sujeitos da/em aprendizagem estdo em processo permanente de
constituicdo de uma educacéo criativa e participativa na garantia e afirmacéo
de seus direitos e de sua cidadania, voltada para a reflexao critica e autbnoma
do mundo vivido e percebido e que promova processos cognitivos vinculados
as experiéncias particulares e universais como valorizagado da diferenca e
superagédo das desigualdades.133

O desenvolvimento da autonomia em estudantes é fundamental numa
perspectiva de educacéo integral, apresentada aqui como aquela que desenvolve as
diferentes dimensdes da vida humana. Se considerarmos que “as dimensdes
organicas, subconscientes, subjetivas, artisticas, mitoldgicas, arquetipicas e
espirituais sdo aspectos indissociaveis das pessoas e fundamentais para conhecer,
interpretar criticamente e atuar no mundo com autonomia”34, sem o protagonismo
estudantil os processos de ensino e de aprendizagem tendem a ficar prejudicados,
pois as estruturas cognitivas de estudantes acabam n&o sendo ativadas pela sua
passividade frente a pratica educativa desenvolvida.

‘O sistema escolar deve formar cidadaos autbnomos, capazes de
compreender o mundo social e natural do qual vivem e de participar em sua gestao e
melhoria desde posigdes informadas, criticas, criativas e solidarias.”'3® Por isso, as
iniciativas emancipatorias na educacdo podem ser diversas. E possivel apresentar
possibilidades de criacdo e autoria ou entdo de ressignificacdo e atualizacdo de
pressupostos estabelecidos, até a superacéo total de paradigmas. Como ja referido,

a construcdo interdisciplinar do conhecimento esta diretamente relacionada a

132 MORIN, 2000, p. 64.

133 BRASIL, 2009, p. 46.

134 YUS, 2002, p. 22.

135 ZABALA; ARNAU, 2010, p. 81.
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formacao integral do ser humano e sua interacdo e resolugédo dos problemas do
cotidiano.

A educacao tem por finalidade contribuir para a formacédo do homem pleno,
inteiro, uno, que alcance niveis cada vez mais competentes de integracéo
das dimensdes basicas — 0 eu e 0 mundo — a fim de que seja capaz de
resolver-se, resolvendo os problemas globais e complexos que a vida Ihe
apresenta, e que seja capaz também de, produzindo conhecimentos,
contribuir para a renovacdo da sociedade e a resolucdo dos problemas que
os diversos grupos sociais se defrontam.136

Estudantes carecem de autorizacdo e empoderamento para legitimar
iniciativas criadoras e significativas. E necessario “estimular progressivamente a
autonomia dos alunos no estabelecimento de objetivos, no planejamento das acdes
gue os conduzirdo aos objetivos, e em sua realizagdo pessoal, possibilitando que
aprendem a aprender”®’, Dessa forma, passam a desenvolver os recursos para um
saber autbnomo e consciente de sua aprendizagem.

O conhecimento € poder na medida em que liberta o ser humano da
dependéncia de outrem. Naturalmente, toda pessoa, no pleno de suas faculdades
corpOreas e mentais, tem a abertura ao saber. Para Michel Foucault, o individuo é
produtor do poder, e ndo ha relacdo de poder que ndo esteja acompanhada de uma
criacdo de saber. Assim, o ser humano consegue pensar em outras possibilidades
para si e para o0 mundo e ndo precisa, necessariamente, aderir aos preceitos
preestabelecidos hierarquicamente. E possivel lutar contra a dominacdo e poder
convencionados por certos padrbes de comportamento e de pensamento. O saber
empodera, liberta e da forca, porém toda essa potencialidade necessita de estimulo e
desenvolvimento, pois a falta de empoderamento abre a espaco para iniciarem-se as

desigualdades.13®

Como regra geral podemos aceitar a velha afirmagdo de Bacon de que
conhecimento é poder. Ao produzir uma pesquisa, portanto, ndo estou
produzindo um conhecimento puro, solto no ar, conhecimento que ira
simplesmente tornar os homens mais sabios. Estou produzindo poder e este
poder ira ser usado por alguém.39

136 | UCK, Heloisa. Pedagogia interdisciplinar: fundamentos teérico-metodoldgicos. 14. ed. Petropolis,
RJ: Vozes, 2007. p. 83.

137 ZABALA; ARNAU, 2010, p. 151.

138 FOUCAULT, Michel. Vigiar e punir: nascimento da prisdo. Traducdo de Raquel Ramalhete. 17. ed.
Petropolis, RJ: Vozes, 1998. p. 9-29.

139 ALVES, 1995, p. 72.
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Quando apresentam apontamentos acerca da Educacdo em Direitos
Humanos, as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educag¢do Basica apresentam
como escopo de atuacdo uma formacdo ética, critica e politica. Dessa forma, no
ambito ético, elas preveem uma educacdo que instigue estudantes a refletirem sobre
suas formas de ser e de agir, individual e coletivamente. Ja no aspecto critico
pretendem desenvolver com discentes reflexdes de cunho social, cultural, econdmico
e politico para juizos condizentes com os direitos humanos. E, por fim, a formacao
politica pautada na transformacéo da realidade.'*® Com isso, no conjunto de agées,
esse documento institucional pretende promover “o empoderamento de grupos e
individuos, situados a margem de processos decisorios e de construcao de direitos,
favorecendo a sua organizacao e participagdo na sociedade civil”4%,

O poder pode ser concebido como algo perigoso a agentes que podem nédo
estar preparados para dele usufruir. Além disso, por vezes, também é entendido como
uma forca coercitiva externa e abominavel. No entanto, refere-se aqui o poder como
instrumento de autorizacdo pessoal e intelectual. Nesse sentido, destaca-se o poder
gue se da nas relacdes, ja apresentado por Foucault. Ele € uma pratica social
constituida historicamente e ndo precisa ser estritamente repressivo. Acredita-se que
possa ser também mobilizado para a criatividade: o poder criador e criativo. E esse
ndo estda mais centrado exclusivamente no Estado, mas nas relacdes sociais, nas
micropoliticas e micropréticas. O poder ndo se estabelece exclusivamente por meio
da forca, de uma macroestrutura para uma microestrutura, mas se estabelece em
microrelacdes de poder que permeiam toda a sociedade e suas estruturas, como
familia, escola, governo e politica. Se poder e for¢a estabelecem relacdo, embora ndo
seja necessariamente coercitiva, pode-se inferir que o empoderamento estudantil
capacita e protagoniza criangas, adolescentes e jovens na aprendizagem.4?

Ja a pensadora Hannah Arent, segundo os autores Maria Rita de Assis César
e André Duarte, descreve uma crise na educacdo. Ela atesta que 0s processos
educativos contemporaneos acabam por infantilizar estudantes, distanciando-os e
distanciando-as dos dilemas cotidianos e da intervencéo politica. Para amenizar tal

problematica, Arent recorre a Foucault e Deleuze para embasar sua tese de que a

140 BRASIL, 2013, p. 494-507.
141 BRASIL, 2013, p. 502.
142 FOUCAULT, 1998, p. 154-187.
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vida humana estd em constante dilema, entre crise e critica, sendo as crises,

excelentes momentos para a elaboracgéo de critica edificante.14?

Arendt foi absolutamente perspicaz na deteccao dos males que hoje afligem
as relacdes entre pais e filhos e entre professores e alunos: em ambos casos,
0 que se observa é a perda de responsabilidade pelo mundo, tanto no sentido
da perda das garantias de sua conservagdo, quanto no sentido da perda das
condi¢cBes para a sua efetiva transformacéo politica.44

A auséncia de autoridade, caracteristica das relacbes familiares e
educacionais contemporaneas, carrega consigo também a caréncia de
responsabilidade. O compromisso frente ao mundo, a comunidade e qualquer outro
aspecto que ndo diga respeito ao individuo em sua particularidade sdo pouco
valorizados pelas atuais geracdes e explica a crise insaturada na educacéo. Nesse
contexto complexo, profissionais preocupados com o desenvolvimento de atuais e

futuras geracdes, vinculado ao processo educativo, procuram agir.

A aprendizagem é produzida quando séo estabelecidas rela¢des substanciais
e nao arbitrarias entre 0 que ja era parte da estrutura cognoscitiva do aluno e
0 novo conteldo da aprendizagem. Na medida em que essas relagfes podem
ser estabelecidas, ou seja, quando a distancia entre o que se sabe e o que
se tém que aprender é adequada, quando o novo conteddo tem uma estrutura
adequada, e o aluno, certa disposi¢do para chegar ao fundo, relacionar e tirar
conclusfes (Ausubel, Novak e Hanesiuan, 1983), a aprendizagem é uma
aprendizagem significativa que esta de acordo com a adog&o de um enfoque
profundo.t4®

Enfim, é evidente a relacdo necesséria entre protagonismo e empoderamento
para o desenvolvimento de uma educacao significativa e libertadora. O processo de
dar autonomia e investir na autoria para a construcdo do saber deveria iniciar na
familia, primeiro reduto do poder, e ser, progressivamente, consolidado na escola.
Porém, quando a caminhada ndo se estabelece nesse ordenamento, a afirmacgéo

discente pode ocorrer a qualgquer instante, no desenvolvimento de suas capacidades

e competéncias académicas e socioemocionais.

143 CESAR, Maria Rita de Assis; DUARTE, André. Hannah Arendt: pensar a crise da educacao no
mundo contemporaneo. Educacéo e Pesquisa, Sao Paulo, v. 36, n. 3, p. 823-837, Dez. 2010.
Disponivel em: < http://www.scielo.br/pdf/ep/v36n3/v36n3al2.pdf>. Acesso em: 19 abr. 2017.

144 CESAR; DUARTE, 2010, p. 829.

145 ZABALA; ARNAU, 2010, p. 96.
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2.3.3 Entre o oficio de mestre e o oficio de estudante

Conforme ja referido, o Projeto Educativo do Brasil Marista'#® assume o termo
estudante para se referir ao corpo discente de suas Unidades. Essa opcao conceitual
€ carregada de intencionalidade; a referéncia € realizada para configurar estudante a
partir do seu oficio de estudar e todas as suas consequéncias. “Abrange os sujeitos
gue assumem o0 estudo como incumbéncia, responsabilidade e atribuicdo, ou seja,
sdo aqueles e aquelas que exercem o estudo como um oficio, um trabalho, uma arte
de fazer e um saber fazer’4’. Aliado ao oficio de estudante, encontra-se o oficio de
educador e de gestor. A reflexdo que se pretende € tracar um paralelo entre o oficio
dos mestres, parafraseando a obra de Miguel Arroyo'*®, aqui compreendido como
todos os educadores e todas as educadoras da comunidade educativa e estudantes.

Arroyo, jA na apresentacdo de sua obra, faz a ressalva frente a importancia
da professora e do professor na escola. O oficio de mestre precisa voltar ao centro de
construcdes tedricas e propostas educativas, “deixando de ver os professores como
recursos e recuperando sua condicdo de sujeitos da acdo educativa junto com 0s
educandos™4?, A professora e o professor assumem em sala de aula os papéis de
mediadores e mediadoras dos processos de ensino e de aprendizagem, de forma
ativa, consciente e propositiva.

Um dos objetivos de qualquer bom profissional consiste em ser cada vez mais
competente em seu oficio. Geralmente se consegue essa melhora
profissional mediante o conhecimento e a experiéncia: o conhecimento das
variaveis que intervém na pratica e a experiéncia para domina-las.%°

E importante o cuidado para ndo ceder a tendéncia reducionista provocada
pelo avanco metodoldgico e tecnolégico dos ultimos anos. Essa pratica centralizou o

conhecimento nos recursos, mas nao se preocupou em aportar estudantes na

conversdo dos mesmos em aprendizagem.

O professor ndo pode ser reduzido a isto ou aquilo. Seu saber profissional,
de experiéncia feito, de reflexdo, de pesquisa, de intervencado, deve ser visto
numa certa totalidade e ndo reduzido a certas competéncias técnico-

146 UNIAO MARISTA DO BRASIL, 2010, p. 72-79.

147 UNIAO MARISTA DO BRASIL, 2010, p. 93.

148 ARROYO, Miguel G. Oficio de mestre: imagens e auto-imagens. Petrépolis, RJ: Vozes, 2000.
149 ARROYO, 2000, p. 10.

150 ZABALA, Antoni. A préatica educativa: como ensinar. 1. ed. Porto Alegre: Artmed, 1998. p. 13.
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profissionais. Educar é também arte, ciéncia, praxis. Realcar o carater
reflexivo do quefazer educativo do professor, pode ser relevante, na medida
em que se contrapde a corrente do pensamento pedagogico pragmatista e
instrumental, mas pode ser limitativo, se esse carater nao for compreendido
numa certa totalidade de saberes necessarios a pratica educativa.15!

Ja a partir de outra obra de Gadotti € possivel fazer um paralelo entre o oficio
de mestre e de estudante, pois “cada sujeito que se educa, também educa a outra

pessoa a partir das suas proprias vivéncias, independentemente de sua idade e do

tipo de experiéncia que traz para a escola”.1>?

Nesse sentido, educador é aquele que reinventa a relacdo com o mundo, que
reinventa sua relagdo com o contetido que ensina, com o espaco da sala de
aula e com seus alunos. E aquele que se permite ver nos alunos possibilidade
e processos em realiza¢éo.153

O ambiente educativo € um espaco de relacdes e interacdes, em que a
aprendizagem ocorre constantemente nas mais diversas situacdes. Além de ambiente
de apreensdo de conhecimentos tedricos, a escola também se constitui em local de
convivio. As desavencas e 0s seguintes movimentos de reconciliacdo sdo espacos de
construgcédo da argumentacgao, da ponderacao e criticidade. “Aprendemos convivendo,
experimentando, sentindo e padecendo a com-vivéncia desse oficio”®4. Os aspectos
relacionados a personalidade e sociabilidade n&o sédo passiveis de um aprendizado
pleno somente na teoria. Eles carecem de aplicacdo e experiéncia. A interacao é

fundamental.

Porque ser comprometido, engajar-se, ser ético, faz parte da sua
competéncia como professor. Como profissional do sentido, sua profisséo
esta ligada ao amor e a esperanca. Ela ndo se extinguira enquanto houver
espaco para a construcdo da humanidade.55

Professores e professoras sao essenciais na educacao. Por maior que haja
um advento tecnoldgico, sua atribuicdo de relacionar técnica, sentimentos e sujeitos
nao pode se mecanizada. O ambiente educativo é, sobretudo, um espacgotempo de
humanizagéo. Professoras e professores sdo pessoas comuns, porém com um oficio

significativo a desempenhar. E necessaria, a prudéncia para ndo pragmatizar essa

151 GADOTTI, 2003, p. 39-40.
152 GADOTTI, 2009, p. 12.
153 BRASIL, 2009, p. 36-37.
154 ARROYO, 2000, p. 124.
155 GADOTTI, 2003, p. 70.
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missdo, encobrindo-a de floreios e sentimentalismos e desprezando o carater
profissional e técnico imbuidos no fazer docente.

Nesse contexto, Arroyo reflete que a literatura pedagogica construida ao longo
dos anos idealiza docentes com status heroico, pesquisadores, criativos, reflexivos,
progressistas, atualizados, com potencialidade de resolver os problemas da
humanidade, acabar com as desigualdades, erradicar o analfabetismo. Essas
imagens sdo sonhadas para a educac¢do, mas nunca realizadas. O autor recomenda
e considera mais realista a valorizacéo e reconhecimento da educadora e do educador
real e comum. O oficio de mestre se efetiva em sua humanidade, na partilha de
experiéncias e vivéncias a aprendizagem é desenvolvida. Quando a imagem de
mestre € idealizada, ela acaba distanciada de estudantes reais e sujeitos de sua
aprendizagem.'>® Assim como a existéncia de boas professoras e bons professores
torna-se utdpica segundo esses pressupostos, também a possibilidade discente de

construir conhecimento é aniquilada, sendo a escola

[...] antes de tudo um tempo-espaco de encontro de geracdes, de pessoas
em tempos diversos de socializagéo, interacéo, formagéo e aprendizagem
das artes de ser humanos. Essas artes ndo se alteram bruscamente com
mudancas nas areas do conhecimento, nem das técnicas de producdo. A
escola e os docentes tém de estar atentos a essas mudancas. Mas,
sobretudo, atentos a construcdo social do conhecimento, a construcéo
cultural dos sujeitos.*>”

O conhecimento é constituido nas relacdes entre as sociedades, desde os
principios mais simples trazidos pelas culturas até os enunciados teoricos elaborados.
A aprendizagem se dé& nos vinculos estabelecidos entre conhecimentos prévios entre
os aprendizes e os saberes que lhe sdo apresentados. Uma atividade metal de
organizar, reorganizar e sistematizar os conflitos entre as distintas fontes do saber é
mobilizada. O papel fundamental dos sistemas educacionais € mediar esses
processos de ensino e de aprendizagem.

O oficio do estudante apresentado pelo Projeto Educativo Maristal®® possui
sua intencionalidade bem definida. O protagonismo € elemento primordial,
estimulando estudantes a serem sujeitos de sua aprendizagem, procurando ir além

das exigéncias de professores e professoras ou do sistema de ensino, buscando

156 ARROYO, 2000, p. 234-237.
157 ARROYO, 2000, p. 231.
158 UNIAO MARISTA DO BRASIL, 2010, p. 74-75.
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articular os conhecimentos apresentados com suas experiéncias de vida e cotidiano,
além de colaborar na elaboragéo de estratégias consistentes para sua aprendizagem.
Para tanto, também lhes € indicado comprometimento com organizacao do tempo e
espacos utilizados, abertura ao trabalho em equipe com acolhimento de ideias
distintas as suas, cuidado com ambientes coletivos, participacdo em projetos
pedagdgicos-pastorais oferecidos pela rede de ensino, de modo critico, auxiliando na
elaboracdo de propostas socio-politicas e culturais, além do zelo e contribuicdo com

a identidade e imagem institucional.






3 PROPOSTA PEDAGOGICA DE ENSINO RELIGIOSO

As mudancas de paradigmas sdo comumente percebidas no processo
educativo brasileiro, seja por alteragcbes de legislacdo ou simplesmente pelas
adequacdes que necessita realizar frente as transformacfes sociais que ocorrem ao
longo da historia. Para tratar de uma abordagem de ensino debatida por anos e com
grande intuito de implantacdo, mas com resultados ainda bastante restritos, pretende-
se primeiramente abordar alguns pressupostos, tais como um panorama sobre a
histéria do Ensino Religioso no Brasil, a escola confessional, a necessidade de
relacdes do Ensino Religioso com outras areas do saber e a proposta do Brasil Marista

sobre o0 ensino religioso e a educacdo como um todo.

O componente curricular dispde-se, de modo geral, a tornar possivel
conhecer e compreender diferentes representacbes e manifestacdes
religiosas, em especial aquelas do préprio contexto dos estudantes, levando-
0s a construir e elaborar o conhecimento religioso, oportunizando alcancar
fungdes como analisar e criar a partir desses saberes.%°
Segundo o Férum Nacional Permanente do Ensino Religioso (FONAPER), a
escola brasileira é plural. Sob essa prerrogativa, 0s pressupostos didaticos também
precisam ser considerados e o Ensino Religioso é abordado a partir do fenbmeno
religioso expresso na sociedade. Os conteidos desse componente curricular devem
ser tratados em nivel de andlise e conhecimento na pluralidade das tradicbes e
expressoes religiosas. Apresentam-se 0s eixos de conteudos culturais e tradicdes
religiosas, escritos sagrados e oralidade, teologias, ritos e ethos como roteiros de
abordagem para o desenvolvimento do componente de forma equanime e ausente de
proselitismo. 16 A liberdade religiosa de estudantes é preservada quando se aborda
com respeito as diferencgas culturais dos grupos que compde a sociedade brasileira.
Marcos Scussel e Manfredo Wachs refletem sobre o Ensino Religioso
abordado simplesmente na transmissdo de aspectos das tradicdes religiosas,
guestionando essa metodologia. O universo religioso é plural e sofre com as

influéncias culturais de cada regido do mundo. Os autores citam o exemplo do

159 KLUCK, Claudia Regina. Ensino Religioso: conhecimentos e saberes escolares na area de
conhecimento e no componente curricular. In: JUNQUEIRA, Sérgio Rogério Azevedo;
BRANDERNBURG, Laude Erandi; KLEIN, Remi (Org.). Compéndio do Ensino Religioso. Sédo
Leopoldo: Sinodal; Sdo Paulo: Vozes, 2017. p. 139.

160 FORUM NACIONAL PERMANENTE DO ENSINO RELIGIOSO, 2004, p. 32-43.
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budismo comumente abordado por docentes nas aulas em nosso territério nacional.
Quando professores e professoras simplesmente trazem a estudantes elementos da
tradicdo religiosa oriental, esses sdo abordados de forma desconexa, abstrata e
meramente racional'®l. Dessa forma, a experiéncia religiosa em questéo dificilmente
chegara a ser vivenciada, além de que estudantes estardo sendo privados e privadas
da compreenséo do universo religioso plural e relacionado entre as diferentes culturas.

Sendo um dos objetivos da educacédo a busca pela felicidade e o melhor viver
das pessoas, também o Ensino Religioso pode contribuir com experiéncias
significativas e proximas dos individuos. A partir da identificacdo das diferencas
culturais e religiosas e da construgdo de significados pelas relagbes entre os
elementos religiosos presentes em diferentes contextos, ocorre o desenvolvimento de

habilidades e competéncias no Ensino Religioso.

Assim, o conceito de conhecimento no Ensino Religioso, de acordo com as
teorias contemporaneas, aproxima-se cada vez mais da idéia de que
conhecer é construir significados. E que o significado constréi-se a partir das
relacdes que o ser humano estabelece entre o objeto a conhecer e suas
possiblidades de observacéo, de reflexdo e de informacao que ja possui. O
educando vai construindo, por exemplo, o significado dos simbolos religiosos
a partir de conhecimentos ja existentes e da percep¢édo da importancia e

diferenga do seu significado nas varias tradi¢des religiosas. 62
Procurar definir uma proposta epistemolégica especifica para o Ensino
Religioso na educacdo basica é de imediato uma tarefa complexa. Laude
Brandenburg argumenta que a definicdo epistemoldgica do Ensino Religioso extrapola
uma mera discussao sobre o seu objeto de estudo, na medida em que o0 seu campo
de atuacido é amplo e assume uma perspectiva interdisciplinar. E uma area do saber
gue abrange a dimensao religiosa do ser humano, a religiosidade evidenciada em
individuos e grupos, além de toda a construcéo historica desenvolvida pelas tradicbes
religiosas. Considerando ser um campo do conhecimento que se estrutura em meio
ao contexto da complexidade, com uma proposi¢cao multidimensional da religiosidade
e sob uma proposta metodoldgica dialogal em meio a curriculos cada vez mais

integrados, uma proposicao Unica e fechada de Ensino Religioso se caracterizaria

161 SCUSSEL, Marcos André; WACHS, Manfredo Carlos. Cabeca cheia ou cabeca bem-feita? Qual a
contribuicdo do Ensino Religioso?. In: WACHS, Manfredo Carlos et al (Org.). Ensino Religioso:
religiosidades e praticas educativas. Sdo Leopoldo: Sinodal; EST, 2010. p. 237.

162 FORUM NACIONAL PERMANENTE DO ENSINO RELIGIOSO, 2004, p. 40.
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com um territério fechado para a educacdo e, certamente, excludente. 16 A
abordagem sugerida propde uma atuacdo do Ensino Religioso sobre o fen6meno ou
o fato religioso como um todo, abordando as diferentes crencas, expressoes,
manifestacdes, textos sagrados, visdées de mundo, de futuro e de pessoa.

Este capitulo pretende, portanto, versar acerca de um ambiente educacional
gue vise o desenvolvimento integral do ser humano. “No Ensino Religioso, é preciso
trabalhar com o desenvolvimento de competéncias e habilidades a fim de minimizar a
incerteza da vida e do futuro. Usar as informacdes para desenvolver a formacao
humana integral.”14 A escola necessita ser espaco de discusséo, problematizacéo e
reflexdo sobre a realidade, bem como laboratério de planejamento para as

intervencdes necessarias para o bem-estar comum e cultivo da cidadania.

3.1 Ensino Religioso e confessionalidade

O ser humano se constitui como um ente em busca de sentido e, desde que
se percebe enquanto um ser pensante, pretende encontrar explicacbes para suas
limitagcdes. Um dos redutos que lhe dao seguranca é a religiosidade, por conseguinte,
a adesdo por alguma confessionalidade. “A escola tem a funcao de possibilitar ao
educando encontrar respostas as suas perguntas existenciais por meio do

conhecimento viabilizado no curriculo escolar e, em especial, por meio do ER."16°

Quando alguém opta por aderir a uma confessionalidade, geralmente o faz
porque se identificou com os valores que nessa op¢éo sao defendidos. Mais
ainda, porque encontrou nela respostas para as suas duvidas existenciais,
conforto para os seus dilemas diérios, sentido e significado para a sua vida e
a possibilidade de desenvolver uma relagcdo saudavel com a divindade.166

163 BRANDENBURG, Laude Erandi. A epistemologia do ensino religioso, suas limitacdes e
abrangéncias: a confluéncia da educacéo e da religido na escola. Interag8es: cultura e
comunidade, Belo Horizonte, v. 8, n. 14, p.221-229, dez 2013. Semestral. Disponivel em:
<http://periodicos.pucminas.br/index.php/interacoes/article/view/P.1983-8478.2013v8n14p221>.
Acesso em: 25 out. 2017. p. 221-224.

164 SCUSSEL; WACHS, 2010, p. 238.

165 CARON, Lurdes. Ensino Religioso nas escolas publicas e confessionais: concepcéo,
convergéncias e diferencas. In: JUNQUEIRA, Sérgio Rogério Azevedo; BRANDERNBURG, Laude
Erandi; KLEIN, Remi (Org.). Compéndio do Ensino Religioso. S&o Leopoldo: Sinodal; Sdo Paulo:
Vozes, 2017. p. 63.

166 TIMM, Edgar Zanini et al. Religido, confessionalidade, espiritualidade e educacéo: dimensionando
possibilidades conceituais para suas relagdes no contexto da contemporaneidade. Revista de
Educacao do Cogeime, Sdo Paulo, v. 1, n. 48, p.11-26, jan. 2016. Semestral. Disponivel em:
<https://www.redemetodista.edu.br/revistas/revistas-
cogeime/index.php/COGEIME/issue/view/46/showToc>. Acesso em: 17 nov. 2016. p. 15.
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Nas tradi¢cOes religiosas, a propagacao da fé costuma ser de significativa
importancia ao pretender atingir o maior contingente possivel. Nesse contexto, a
catequese se constituiu como instrumento de evangelizacdo para as tradicbes
religiosas, procurando estreitar sempre as relagcdes entre as comunidades
evangelizadas e as religides envolvidas. Consequentemente, a confessionalidade e a

educacao estéo intrinsecamente relacionadas na historia religiosa ocidental.

A educacdo, enquanto processo informal ou formal de aprendizagem, ocupa
lugar de destaque desde a origem do cristianismo. Ao longo do periodo
denominado Idade Média, o magistério da Igreja Catdlica dedicou especial
atencdo ao tOpico em questdo. A partir do século XVI, nos diferentes
segmentos em que se configura o cristianismo, a educacdo recebe novos
contornos e destaque. No processo de expansédo da igreja pelas Américas,
observamos a presenca de escolas preocupadas em ensinar as letras e 0s
principios da fé cristd, culminando com o estabelecimento de grandes e
importantes instituicdes de ensino.67

Além de estar particularmente ligada a religiosidade desde o principio do
cristianismo, na prépria metodologia adotada por Jesus de Nazaré e seus discipulos,
a educacdo foi amplamente empregada na expansdo europeia pelo mundo.
Estrategicamente, missionarios jesuitas foram incluidos nas esquadras que nas terras
continentais aportavam, pois ap0s a chegada nas Américas e no Brasil, a partir dos
séculos XV e XVI, uma preocupacao constante foi a dominacdo corporal e espiritual
dos povos ali encontrados. Para tanto, a educacgao tinha a fungao de “sedimentar a
visdo do colonizador, por isso, num primeiro momento a catequese foi a principal
funcdo dos jesuitas, responsaveis pela reproducdo dos valores da sociedade
mercantilista, profundamente marcada pela religido catélica”.168

Segundo Solange Zotti, a grande fase da educacdo jesuita constitui-se
guando, por volta de 1570, comegam a ser criados centros educacionais nos espacos
urbanos destinados a formar estruturas de aparelhamento com o Estado e padres
para a manutencdo e expansdo da evangelizacdo do territério brasileiro, sobretudo

para a educacdo das elites. Esse processo educativo tinha como caracteristica a

167 VALENTIN, Ismael Forte. Educacéo e confessionalidade no século XXI. Revista de Educacéo do
Cogeime, S&o Paulo, v. 1, n. 48, p.7-9, jan. 2016. Semestral. Disponivel em:
<https://www.redemetodista.edu.br/revistas/revistas-
cogeime/index.php/COGEIME/issue/view/46/showToc>. Acesso em: 17 nov. 2016. p. 7.

168 ZOTTI, Solange. Sociedade, educacéo e curriculo no Brasil: dos jesuitas aos anos 80. Quaestio:
revista de estudos de educacao, Sorocaba, v. 2, n. 4, p.65-81, nov. 2002. Disponivel em:
<http://periodicos.uniso.br/ojs/index.php/quaestio/article/view/1384/1367>. Acesso em: 25 out.
2017. p. 66.
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apresentacao de regras e prescrigcdes da igreja catdlica naquele tempo, no intuito da
formacao de bons cristdos, com uma proposta estruturada de maneira a ser aplicada
a diferentes contextos e publicos.%°

Para o padre redentorista Inacio de Medeiros, a historia religiosa e
educacional brasileira se confunde com o todo do processo evangelizador da América
Latina, a qual contou, desde o inicio de sua colonizag&o, de grande protagonismo por
agentes da fé. E possivel afirmar que a confessionalidade catdlica na educacéo
brasileira tem sua origem no processo evangelizador da acdo missionaria jesuitica no
periodo da colonizagéo, se disseminando com a vinda das demais congregacoes
religiosas ao Brasil ao longo dos séculos XVI, XVII e XVIII (nos quais cabe destaque
as ordens franciscanas e dominicanas, além de mercedarios, capuchinhos, carmelitas
e das ordens femininas clarissas, concepcionistas e ursulinas).”®

J& a congregacdo marista chega ao Brasil somente no ano de 1897 com a
vinda de seis irmaos missionarios que iniciam a estruturacao da instituicdo dedicada
a educacao de criancas, adolescentes, jovens e adultos. Traziam consigo a
fundamentacéo teoldgica com atencdo especial a educacdo alicercada na missao
deixada por seu fundador de “fazer Jesus Cristo conhecido e amado”!’?, utilizando
como meio a educacao, a qual, para ele, tinha a propenséo de tornar estudantes “bons
cristdos e virtuosos cidadaos™ "2,

Apensar de abordar a questdo a partir da visdo da educacéo luterana, Gisela
Streck alerta sobre um elemento complexo no campo da fundamentacéo teolégico-
pedagdgica das escolas confessionais. Elas surgem com o propdsito evangélico de
catequisar e educar criancas, adolescentes e jovens assegurando O acesso a
educacado a todos os membros das respectivas tradi¢cdes religiosas, em contraponto
com a tendéncia de uma educacédo a servico exclusivo das classes dominantes do
pais. Com o passar dos anos, no entanto, essas instituicées se tornaram elitizadas,

atendendo somente as classes mais favorecidas economicamente. A identidade e

169 ZOTTI, 2002, p. 66-67.

170 MEDEIROS, In&cio de. Historia da Igreja: a agdo missionaria das grandes ordens religiosas. 2015.
Disponivel em: <http://www.al2.com/redacaoal2/historia-da-igreja/historia-da-igreja-a-acao-
missionaria-das-grandes-ordens-religiosas>. Acesso em: 25 out. 2017.

171 COMISSAO INTERNACIONAL DE EDUCACAO MARISTA. Misséo educativa marista: um projeto
para nosso tempo. Traducdo de Manoel Alves, Ricardo Tescarolo. 3. ed. Sdo Paulo, SP: Simar,
20083. p. 39.

172 COMISSAO INTERNACIONAL DE EDUCAGCAO MARISTA, 2003, p. 39.
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finalidade primordiais de suas propostas acabaram distorcidas.’’® Hoje, um caminho
possivel € a mobilizagcdo de que essas escolas, apesar de ndo mais atenderem
plenamente a todos e a todas, possam cumprir seu compromisso evangélico,
promovendo uma educacdo de formacao de liderancas conscientes e preocupadas
com as pessoas menos favorecidas economicamente e comprometidas com uma

sociedade mais justa e fraterna.

Por meio das escolas confessionais, as igrejas tém a oportunidade de
contribuir para a pluralidade pedagégica do sistema educacional e subscrever
uma sociedade democratica e livre. Esta é a fundamentacdo legal,
constitucional e sociopolitica da escola confessional.17*

No entanto, a educacdo religiosa e 0 seu ensino ndo se encontram
necessariamente interligados. Segundo Mario Seérgio Cortella, € imprescindivel o
cuidado para ndo confundir educacéo religiosa com Ensino Religioso. Para o autor, o
conceito de educacdo é mais amplo e engloba todo o processo de socializacao e
desenvolvimento do ser humano ao longo de toda a vida.1”> Sendo assim, a educacgéo
religiosa pode se dar o tempo todo, nédo ficando restrita ao periodo ou &mbito escolar.
Ja o ensino esta atrelado aos meandros curriculares, presente ou ndo nos sistemas

de ensino, na forma de um componente curricular.

3.1.1 Rapida retomada do processo histérico de constituicdo do Ensino Religioso

escolar

Abordar o Ensino Religioso nas instituicdes de ensino € um aspecto complexo
por diversos aspectos, tais como as distintas caminhadas realizadas em cada
organizacéo, 0s pressupostos epistemoldgicos em que estdo fundadas, a construcdo
histérico-social-cultural realizada, a resisténcia ou ndo a adequacdes e
contextualizacdes, dentre outros. Se procurara tracar aqui um paralelo entre a
trajetdria religiosa no Brasil e o ensino religioso propriamente dito.

Ao analisar a conjuntura do Ensino Religioso vigente na realidade de muitas

escolas do pais, percebe-se que ha modelos educacionais ainda presos aos padroes

173 STRECK, Gisela Isolde Waechter. Escola comunitaria: fundamentos e identidade. Sdo Leopoldo:
Sinodal, 2005. p. 133-140.

174 STRECK, 2005, p. 136.

175 CORTELLA, Mario Sergio. Educacao, Ensino Religioso e formagéo docente. In: SENA, Luzia
(Org.). Ensino Religioso e formag&o docente: Ociéncias da religido e ensino religioso em didlogo.
S&o Paulo, SP: Paulinas, 2006. p. 11-17.
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confessionais de abordar esse componente curricular associado a educacao religiosa
como meio de pratica ou de propagacao da fé de uma tradicao religiosa especifica.
Isso ainda se manifesta no cotidiano da educacao brasileira em virtude da trajetoria
tracada pelo ensino religioso desde a colonizacdo até a atualidade. Realizar-se-a aqui
uma breve retomada dessa histéria para contextualizar o solo epistemologico
abordado, bem como as motivagbes da pesquisa como um todo, na perspectiva
metodoldgica sugerida.t’®

Para Edile Rodrigues e Sérgio Junqueira, durante todo o periodo colonial, o
Brasil tinha uma identidade a ser mantida, ainda heranca e compromisso que o préprio
colonizador portugués trouxe ao Brasil. Entre os anos de 1500 e 1800, o Ensino
Religioso € tido como o ensino da religido oficial, dedicado a evangelizacdo de
indigenas, além de negros e negras escravizados e escravizadas.'’”” Para o
FONAPER, “o objetivo basico € ativar os alunos para que se integrem nos valores da
sociedade™’®, em uma interacéo entre a sociedade, escola, igreja e politica.

ApoOs a consideravel contribuicdo para a educacao colonial, também em nivel
eclesial, um elemento significativo a ser destacado no fechamento desse periodo € a
expulsdo dos jesuitas do Brasil em 1759, além da consequente eminéncia de atencao
para a formacdo de novos clérigos. As grandes ordens religiosas se dividiam entre o0s
que defendiam a inviabilidade de formacéo religiosa para os povos autéctones, em
detrimento de seu baixo nivel cultural e do desprestigio de sua condicéo racial e moral,
e agueles que apresentavam a urgéncia da formac&o de um clero local, incorporando
inclusive elementos nativos na abordagem apostdlica, catequética e evangélica. 17°

Com a Proclamacédo da Independéncia, essa identidade religiosa também é
defendida, o que torna o catolicismo a religido oficial do Império, sendo inclusive que
0s poderes eclesiastico e imperial estavam unidos durante o periodo conhecido como

padroado. Assim, a educagcdo que comec¢a a se estruturar possui uma tradicao

176 Os aspectos essenciais para constituicdo do ensino religioso como componente curricular sdo
significativos nessa pesquisa. Nesse sentido, ndo foi objetivo desse item aprofundar elementos
historicos acerca do ensino religioso no Brasil. Para saber mais, as publicagdes do FONAPER,
bem como os autores, Sérgio Junqueira, Remi Klein, Anisia de Paula Figueiredo e Lurdes Caron
possibilitam os devidos aprofundamentos.

177 RODRIGUES, Edile Maria Fracaro; JUNQUEIRA, Sérgio. Fundamentando pedagogicamente o
Ensino Religioso. Curitiba, PR: Ibpex, 2009. p. 14-21.

178 FORUM NACIONAL PERMANENTE DO ENSINO RELIGIOSO, 2004, p. 12.

179 HOORNAERT, Eduardo et al. Historia da Igreja no Brasil: ensaio de interpretagdo a partir do povo.
4. ed. Petropolis, RJ: Vozes, 1992. p. 201.
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religiosa como instrumento pedagodgico e se concebe uma educacdo religiosa
completamente confessional e catequética, com orientagcdo da moral e uma doutrina
cristd. Ja, Monarquia Constitucional, a religido se torna um aparelho ideoldgico do
Estado. A Igreja Catdlica é a religido oficial do império, sendo que outras igrejas eram

toleradas, porém néo tinham o direito de manifestacéo publica.&

Todo esse processo, a Igreja o acompanha, quase sempre como
espectadora. Porém os objetivos de centralizacéo, uniformizacao, autoridade
forte, legalidade se harmonizavam perfeitamente com os objetivos que a
Igreja de entédo se propunha em sua estrutura eclesiastica.®!

Com a Proclamacédo da Republica, o Brasil se definiu como um pais laico, sem
nenhuma crenca em especifico e nem persegui¢éo a crenga alguma. Com a vigéncia
da separacao entre religido e Estado, o ensino passou a ser laico, obrigatério, publico
e gratuito, de modo que foi superado o monopolio do catolicismo sobre as demais
religides. Sob essa perspectiva, qualquer pratica religiosa passou a ser perfeitamente
aceitavel e a ideia de educacao confessional ficou enfraquecida. Porém, durante o
periodo republicano, os presidentes foram fazendo diversos acordos, pois Igreja
Catolica ainda detinha muita forca, permanecendo o componente no curriculo. Os
anos de 1890 a meados de 1990 correspondem a um periodo complexo, visto que a
dicotomia entre o ensino laico e as interferéncias religiosas ainda latentes provocam
constante movimentos de resgates de propostas confessionais em certos momentos,
em contraponto a investidas como a matricula facultativa no Ensino Religioso em
outros. 18

Por fim, vigora o disposto no artigo 210 da Constituicdo Federal Brasileira: “O
ensino religioso, de matricula facultativa, constituira disciplina dos horarios normais
das escolas publicas de ensino fundamental’®3, Essa legislacdo é endossada e
sistematizada pelo artigo 33 da Lei de Diretrizes e Bases 9394/96, que ganha a atual
redacdo com a Lei 9475, de 22 de julho de 1997, quando legitima o Ensino Religioso

como parte integrante da formacgéo do cidadéo, assegurando respeito a diversidade

180 FORUM NACIONAL PERMANENTE DO ENSINO RELIGIOSO, 2004, p. 13.

181 HAUCK, Jodo Fagundes et al. Histéria da Igreja no Brasil: ensaio de interpretacéo a partir do povo.
2. ed. Petropolis: Vozes, 1985. p. 150.

182 FORUM NACIONAL PERMANENTE DO ENSINO RELIGIOSO, 2004, p. 13-17.

183 BRASIL. Constituicdo (1988). Constituicdo da Republica Federativa do Brasil. Promulgada em 05
de outubro de 1988. Brasilia, DF,
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicao.htm>. Acesso em: 27 set. 2017.
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religiosa e vedando quaisquer formas de proselitismo, dando aos sistemas de ensino
a autonomia para definicdo de contetdo e contratacdo de profissionais, ouvindo os
clamores da sociedade civil'®*, O Ensino Religioso como componente curricular
corresponsavel pela formacao cidada € ainda garantido pelas resolucfes do Conselho
Nacional de Educacédo e da Camara de Educacdo Basica numero 04, de 2010, que
define as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica'®®, e
namero 07, de 2010, que trata da implementacdo do ensino fundamental de nove
anos.186 Por fim, na terceira verséo, e ao que indica, a versao final da Base Nacional
Comum Curricular, o Ensino Religioso é retirado do texto sob a justificativa de que,
atendendo ao disposto na LDB, deve ser oferecido em carater optativo, ficando aos
sistemas de ensino a sua regulamentacgéo e definicdo de conteldos.®” Até entdo, na
versao preliminar, o Ensino Religioso era considerado uma area do conhecimento com
os elementos minimos para a educacao nacional definidos, assim como as demais
areas.

Apensar de uma reviravolta conceitual na educacao religiosa nacional, as
dificuldades na abordagem curricular do Ensino Religioso continuaram surgindo,
especialmente pela dificuldade de um processo de continuidade de um
posicionamento nacional. Na atual legislacao, fica evidenciada a superacao da visao
confessional, exceto alguns estados da federacéo, como € o caso do Rio de Janeiro
e da Bahia, que ofertam o Ensino Religioso segundo as confissbes religiosas dos e
das estudantes e, para tanto, contratam docentes conforme essa necessidade.!88

A legislagdo nacional acerca do Ensino Religioso faz alusdo explicita a
educacdo publica. Cabe a reflexdo sobre o quanto também é publica a educacéo

oferecida em estabelecimentos privados, sendo ela um direito fundamental do ser

184 BRASIL. Lei n® 9394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da educacao
nacional. Lei N° 9.394, de 20 de Dezembro de 1996. Brasilia, DF, Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L9394.htm>. Acesso em: 27 set. 2017.

185 BRASIL. Resolucdo n° 4, de 13 de julho de 2010. Define Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais
para a Educac¢do Basica. Resolugdo CNE/CEB 4/2010. Brasilia, DF, Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/rceb004_10.pdf>. Acesso em: 27 set. 2017.

186 BRASIL. Resolucao n° 7, de 14 de dezembro de 2010. Fixa Diretrizes Curriculares Nacionais para
o Ensino Fundamental de 9 (nove) anos. Resolu¢cdo CNE/CEB 7/2010. Brasilia, DF, Disponivel
em: <http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/rceb007_10.pdf>. Acesso em: 27 set. 2017.

187 BRASIL. Ministério da Educacao. Base Nacional Comum Curricular: a educacao é a base. Brasilia:
MEC, 2017. Disponivel em: <http://
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCC_publicacao.pdf>. Acesso em: 27 set. 2017.

188 JUNQUEIRA, Sérgio Rogério Azevedo; HOLANDA, Angela Maria Ribeiro; CORREA, Rosa Lydia
Teixeira. Ensino Religioso: aspectos legais. In: JUNQUEIRA, Sérgio Rogério Azevedo (Org.).
Ensino Religioso no Brasil. Floriandpolis: Insular, 2015. p. 32-33.
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humano. A partir desse pressuposto, também “o conhecimento religioso no espago
escolar precisa estar disponivel a todas as pessoas cidadas que a eles queriam ter
acesso, independente [sic] de ser em escola publica ou escola confessional.”*°

Alguns estados brasileiros definiram, ao longo da histéria determinacdes
legais para regulamentar também o Ensino Religioso em instituicdes confessionais,
como € o caso de Rondodnia, Alagoas, Ceara e Goias.'® No Rio Grande do Sul, a
constituicdo estadual amplia o oferecimento do Ensino Religioso nas escolas publicas,
com matricula facultativa a estudantes de ensino fundamental e estudantes de ensino
médio'®t, assim como a resolucédo 256, de 2000, que regulamenta a habilitacdo de
docentes para o Ensino Religioso e a definicdo de contetdos para o componente
curriculart®?, Porém nenhum dos dois documentos faz alusdo explicita ao ensino
confessional privado no que se refere a educacao religiosa em escolas gauchas.

De modo geral, as diferentes instituicbes de ensino passam a buscar
alternativas para o cumprimento das determinacdes legais. Para se adequar a praticas
educacionais livres de proselitismo, as instituicbes passam a se deter em
metodologias alicercadas simplesmente na transmissao de conteudos e conceitos
religiosos, levando estudantes a uma mera memorizacéo de simbolos, mitos, ritos e
textos sagrados. Ou entdo, ao componente de Ensino Religioso, € impelido o objetivo
de abordar dindmicas de cultivo de valores ou do trabalho com sentimentos e
emocdes. Ambas as praticas manifestam-se reducionistas, pois a abordagem
epistemoldgica do Ensino Religioso ocorre de forma estritamente limitada, além de
serem pouco significativas ao publico discente pelo mesmo motivo.

Segundo Laude Brandenburg, a dimenséo religiosa trabalhada nas aulas de
Ensino Religioso historicamente estava influenciada pelo longo periodo de abordagem
confessional, seguida de uma fuga para a alusdo a valores como mudanca de

paradigma educativo e legal. Porém a transicdo para o paradigma cientifico é

189 CARON, 2017, p. 64.

190 JUNQUEIRA; HOLANDA; CORREA. 2015, p. 59-62.

191 RIO GRANDE DO SUL. Constituicdo (1989). Constituicdo do Estado do Rio Grande do Sul. Texto
constitucional de 3 de outubro de 1989 com as altera¢cBes adotadas pelas Emendas
Constitucionais de n.° 1, de 1991, a 73, de 2017. Porto Alegre, RS, Disponivel em:
<http://www?2.al.rs.gov.br/dal/LinkClick.aspx?fileticket=WQdIfqNoX04%3D&tabid=3683&>. Acesso
em: 27 set. 2017.

192 RIO GRANDE DO SUL. Resolucéo N° 256, de 22 de marco de 2000. Regulamenta a habilitacdo
de professores de Ensino Religioso e os procedimentos para a definicdo dos contelidos desse
componente curricular. Resolugdo CEE/RS 256/2000. Porto Alegre, RS, Disponivel em:
<http://www.ceed.rs.gov.br/download/1211302816reso_0256.pdf>. Acesso em: 27 set. 2017.
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carregada de constrangimentos e incertezas, haja vista o contingente docente e
discente encontra-se ainda preso aos pressupostos tradicionais a ele vinculados.'®3 A
abordagem da religiosidade, no Ensino Religioso, “como uma questao epistemoldgica
pode parecer ou pode mesmo ser uma abordagem inusitada da realidade humana em
sala de aula. Mas pode também alavancar uma nova concepc¢do em relagdo ao
conhecimento™% pois transmite a credibilidade cientifica ao componente curricular,
além de propiciar a estudantes o autoconhecimento e expresséo de fé necessarios

para o cultivo da religiosidade consciente e fundamentada.

3.1.2 A confessionalidade no contexto educacional contemporaneo

Em tempos complexos e de dissolu¢bes das estruturas tradicionais até entdo
estabelecidas, 0 ensino confessional necessita constantemente se reinventar. A
modernidade liquida'®® revelou a queda das grandes instituicGes, constantemente
balizadoras da identidade religiosa dos centros de ensino. “O fendmeno da liquidez
alcanga a dimensdo do transcendente.”'°® Na contemporaneidade, a dimensdo
espiritual estd muito préxima do ser humano, inclusive nas redes sociais, expressas
através de mensagens espiritualizadas, onde o apelo visual de icones religiosos se
da através de imagens, gifs ou pequenos videos, expressando mensagens de fé e de
esperanca. “Nota-se um crescente interesse de algumas areas, como a educacéao, a
medicina, a psiquiatria, e a fisica em sua modalidade quéantica, abrindo-se um dialogo
transdisciplinar sobre a complexidade.”’®” A partir desse contexto, necessita-se

constantemente refletir sobre o espaco da religido no ensino formal.

Assim, tanto o espaco da escola publica como da confessional tém o
compromisso com préticas pedagoégicas e conteddos voltados para a
formacao integral do ser humano, que busca respostas as suas indagac¢fes
pessoais e sociais em vista da formac@o que lhe permita o exercicio da
cidadania, com dignidade e respeito a sua vida, a do outro e a do planeta.1%

193 BRANDENBURG, Laude Erandi. A dimenséo epistemolégica da religiosidade. In; WACHS,
Manfredo Carlos et al (Org.). Ensino Religioso: religiosidades e praticas educativas. Sdo Leopoldo:
Sinodal; EST, 2010. p. 53-60.

194 BRANDENBURG, 2010, p. 54.

195 BAUMAN, Zygmunt. Modernidade Liquida. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Ed., 2001.

196 TIMM, 2016, p. 13.

197 TIMM, 2016, p. 18.
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Quando estudantes ou familias optam por uma instituicAo de ensino
confessional, o fazem por adeséo aos valores e aspectos morais correlacionados a
ela. Juntamente a esse aspecto, vale ponderar o que deve ser abordado nos sistemas
de ensino: religido, confessionalidade, religiosidade, fé, espiritualidade ou outros
conceitos paralelos a esses, visto existir uma distingdo bastante ténue entre opgdes

valorativas confessionais e um proselitismo em espago educativo.

Diferentemente de outros setores inseridos no contexto capitalista que
precisam somente se adequar ao mercado, a escola confessional necessita
promover um diélogo entre o que a sociedade apresenta como demanda e a
missdo fundacional da congregacdo (ou da igreja como um todo). Essa
missao que extrapola a funcdo de sustentabilidade fundamenta-se no didlogo
com a realidade na perspectiva pastoral e pedagogica.%°

Ndo somente as instituicdes de educacao basica, mas também as de ensino
superior empreendem progressivamente projetos de incorporacdo de praticas para
cultivo dos valores relativos a tradicdo religiosa a que correspondem. No ambito
universitario, percebe-se a incidéncia de componentes curriculares destinados a
formacado humana, ética e religiosa de académicos e académicas. Compreende-se

como um dos papéis do ensino confessional o zelo por projetos de intervenc¢ao social

e de cultivo da cidadania.

[...] incluir a discussdo sobre a importancia e o significado do tema da
religiosidade/espiritualidade €, além da afirmac&o de uma teoria de curriculo,
uma afirmacao pratica de compromisso e responsabilidade na formagéo para
a cidadania, considerando-se que enfatiza a questdo dos valores e da
intervencao social como forma de compromisso, a partir de uma concepgao
de educacao que aponta para além da formagéo técnica.?%

E necessario ponderar que a escola é um espaco plural, no qual distintas
manifestacdes religiosas estardo presentes, e, inclusive, um namero crescente de

pessoas nao identificadas com crenca alguma. “No ambito de uma confessionalidade

19 DEGRANDIS, Fernando; BRANDENBURG, Laude Erandi. A escola confessional de exceléncia
pode ser espacotempo de pastoral? Estudos Teoldgicos, Sdo Leopoldo, v. 56, n. 2, p.331-342,
dez. 2016. Disponivel em:
<http://periodicos.est.edu.br/index.php/estudos_teologicos/article/view/2754/pdf>. Acesso em: 4
nov. 2017. p. 334.

200 MENEGHETTI, Rosa G. K.; MEDOLAGO, André; CASTRO, Carlos Bruno de. Uma abordagem da
confessionalidade no espaco da sala de aula. Revista de Educacdo do Cogeime, S&o Paulo, v. 1,
n. 48, p.45-62, jan. 2016. Semestral. Disponivel em:
<https://www.redemetodista.edu.br/revistas/revistas-
cogeime/index.php/COGEIME/issue/view/46/showToc>. Acesso em: 17 nov. 2016. p. 48.
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sadia, respeitosa ndo somente com o transcendente, mas também com a condicdo
humana, h& espaco para a pergunta honesta, aberta, desejosa de aprender e o
respeito ao olhar diferente do outro” 202,

NO mesmo contexto exposto, uma nova problematica se coloca: como vencer
0s conservadorismos das igrejas, principalmente as mais tradicionais, na perspectiva
de educandos e educandas mais diversos, se nem no ambito eclesiastico essa tarefa
é tranquila, sendo geradora de conflitos e separacfes? “Nosso século, tdo promissor
no avanco da consciéncia dos direitos humanos, mostra-se também, neste momento,
particularmente vulneravel a radicalismos e a aderéncias”?2. Ha aqui que considerar
a heranca histérica trazida por parte significativa das instituicbes e a estrutura
hierarquica e de interesses envolvidas, aspetos que contribuem para as contradicfes
encontradas nas tradicbes religiosas e nas incoeréncias de determinados
representantes das mesmas.

Alinhado com opgdes teoldgicas, nas instituicdes confessionais, o
oferecimento do Ensino Religioso costuma estar assegurado. Na rede publica,
todavia, como também na escola privada nédo confessional, os contetdos religiosos
acabam também abordados em componentes como histéria, filosofia, linguas ou
matematica, na medida em que discussbes de diferentes naturezas, como
fundamentalismo, transcendéncia, imaterialidade, confrontos seculares, entre outros,
emergem em sala de aula.?%3

O Brasil se constitui em um Estado laico. A partir dessa premissa fica
evidenciado que nenhuma politica publica pode estar veiculada estritamente e
exclusivamente a uma tradicdo religiosa especifica. Tanto o ensino religioso
confessional, atrelado a uma Unica religido, quanto o interconfessional ou ecuménico,
gue congregam mais de uma tradicdo religiosa, ferem o principio constitucional da
laicidade e, portanto, ndo sdo admitidos na escola publica.

Mas a problematica se mantém também nas instituicbes de ensino
confessionais, ao assumirem a proposta de matricular tanto estudantes de multiplas

religiosidades quanto sem vivéncia de fé alguma. Existe suporte legal para a pratica

201 TIMM, 2016, p. 21.

202 ] AUAND, Luiz Jean. Fundamentos e valores para uma educacéo catélica no Século XXI. Revista
de Educacgédo do Cogeime, Sao Paulo, v. 1, n. 48, p.27-44, jan. 2016. Semestral. Disponivel em:
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cogeime/index.php/COGEIME/issue/view/46/showToc>. Acesso em: 17 nov. 2016. p. 43.
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na constituicdo promulgada em 1988, e na Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional, quando permitem e legitimam o funcionamento de orientagao confessional
e ideologias especificas na educacdo privada.?®* Todo espacgo escolar, seja ele
privado ou publico, tem a responsabilidade com a formacao do ser humano como autor

de sua historia, no exercicio da plena liberdade e da cidadania.

O ER nas duas esferas de espaco educacional, seja ela de administracéo
publica ou privada, € um componente que contribui para a formacao integral
do ser humano na relagdo consigo mesmo, com 0s outros, com 0O universo
criado e a comunicagdo com a transcendéncia.?%

Nesse sentido, as instituicbes de ensino confessional vém trabalhando sob a
perspectiva de superacdo da acdo evangelizadora separada das préticas
pedagdgicas. Nesse sentido, setores de pastoral ou servicos de orientagdo religiosa
sdo ressignificados, dando lugar a uma pastoral escolar presente no processo
educativo como um todo. Segundo Rodinei Balbinot, a escola em pastoral quer
apresentar um novo horizonte para as escolas confessionais. Ainda em processo de
gestacdo na maioria das experiéncias, mas cada vez mais presente nas intencoes e
nos Projetos Politicos Pedagdgicos, escola em pastoral refere-se a perspectiva de
uma escola toda pensada e operacionalizada com o olhar nos fundamentos da vida
cristd, sem deixar de respeitar o diferente.?%® Estar em pastoral implica, em ultima
instancia, no modo de ser de toda a escola, em sua identidade e espiritualidade. Sob

essa perspectiva, também é ecuménica e inter-religiosa.

Neste ponto, quer-se afirmar a grande diferenca o servico de pastoral e o
Ensino Religioso: enquanto o primeiro se constitui num setor que coordena
acbes em nivel de planejamento da vida da instituicdo como um todo, o
segundo é um componente curricular, de uma é&rea do conhecimento
especifica, que tem seu lugar no cotidiano da sala de aula, trabalhando junto
aos educandos e avaliando naquilo que se propfe a ensinar. Ndo cabe
portanto, ao Ensino religioso, salvaguardar a identidade confessional da
escola e muito menos atuar, de forma autbnoma, na organizacdo das

204 TEIXEIRA, Carlos Antonio et al. O ensino religioso no centro Universitario Adventista de Sao
Paulo. Revista de Educacgéo do Cogeime, Sdo Paulo, v. 1, n. 48, p.93-108, jan. 2016. Semestral.
Disponivel em: <https://www.redemetodista.edu.br/revistas/revistas-
cogeime/index.php/COGEIME/issue/view/46/showToc>. Acesso em: 17 nov. 2016.
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206 BALBINOT, Rodinei. Educacéo e espiritualidade: fundamentos da escola em pastoral. 1. ed.
Xanxeré: News Print, 2010.
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celebrages, retiros, ambientagdo ou quaisquer outras atuagfes litdrgicas
dessa.?0”

A escola confessional pode e deve contribuir com a evangelizacdo na acéo
de cuidador de interlocutoras e interlocutores, estudantes, educadores e educadoras.
Ela tem a atribuicdo de cuidar sob o zelo de um pastor que cuida do seu rebanho,
dinamizando e celebrando o sentido da existéncia e refletindo sobre os valores que
conduzem a sociedade. O setor ou servico de pastoral em uma escola confessional
ndo desenvolve seu papel isoladamente: pelo contrario, dele é a funcéo de refletir

sobre os processos desenvolvidos em conjunto.

Uma escola confessional, por principio, € confessional como um todo e
espera-se, portanto, que toda ela viva em pastoral. Se, na divisdo de tarefas,
cada servico assume o que € de sua especificidade, no planejamento inicial
todos devem colocar-se juntos para em conjunto tomarem decisdes. A
pastoral, assim, tem uma palavra importante a dar nesse momento, afinal, é
ela que pode contribuir mais ricamente com chaves de leitura entre o
especifico confessional e o institucional-publico, bem como entre o teoldgico
e 0 pedagdgico.2%8

O curriculo como um todo evangeliza, na aula de Matematica, Lingua
Portuguesa ou Ensino Religioso, na medida em que oportuniza aos individuos o
aprofundamento dos sentidos humanitarios e valores defendidos pela instituicdo de
ensino. O Ensino Religioso pode contribuir com esse processo, assim como qualquer

outro componente curricular, porém a pastoral escolar e ele sdo realidade

completamente diferentes.

O Ensino Religioso se prop8e como uma disciplina, embora o momento
nacional seja ainda de divergéncias sobre seus contetudos e formas de
ministrar. Escola em Pastoral e Pastoral Escolar ndo séo disciplinas da grade.
Ambas tém sua fonte comum na atitude crista do cuidar, para que seja guiado
pelo compromisso com o outro, pela gratuidade e bondade.?%°

Atualmente repercutem reflexdes e disputadas nas esferas judicial e
legislativa acerca da abordagem do ensino religioso na escola publica. A perspectiva

laicista insiste em n&o ter Ensino Religioso nas escolas, sobretudo publicas. O ultimo

207 MACHADO, Renato Ferreira. Uma pastoral escolar para uma escola em pastoral: projetos,
possibilidades e a¢des na dinamizagdo de uma identidade. In: WACHS, Manfredo Carlos et al
(Org.). Ensino Religioso: religiosidades e préaticas educativas. S&o Leopoldo: Sinodal; EST, 2010.
p. 283.
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movimento ocorreu no Supremo Tribunal Federal, no julgamento de uma Ac¢ao Direta
de Inconstitucionalidade impetrada pela Procuradoria Geral da Republica contra o
artigo 11 do acordo firmado entre o Brasil e a Igreja Catdlica em 2010. Questiona-se
gue o Ensino Religioso, nas escolas publicas, esteja vinculado a uma crenca religiosa
especifica, bem como de que professores e professoras sejam representes de
crencas religiosas nas instituicdes. A acao de inconstitucionalidade foi registada pela
maioria dos ministros e ministras federais, aceitando, assim, a possibilidade do ensino
de uma Unica tradigéo religiosa, em escolas publicas.?*°

As autoras Debora Diniz, Tatiana Liongo e Vanessa Carrido afirmam que
assumir a laicidade na educacdo € bastante complexo, na medida em que ela é
expressa no Brasil pela pluriconfessionalidade e ndo pela neutralidade confessional.
Isso acarreta instancias publicas ndo-vinculadas a uma crenca religiosa especifica,
porém permite que as diferentes religibes exercam ingeréncias nos processos
publicos.?’! Essa caracteristica do Estado estd diretamente relacionada as
concepcdes de ensino religioso praticadas nas escolas publicas e privadas do pais.
Da forma como esta concebida, a liberdade de crenca, apesar de ndo obrigar ninguém
a professar religido alguma nem coibir suas convicgbes, ndo garante o direto a
igualdade religiosa, prerrogativa importante numa percepcdo de educacao

democrética.

A liberdade religiosa se associa aos direitos constitucionais de liberdade de
consciéncia, de crenca e de expressao. Toda instituicdo religiosa tem o direito
de professar sua fé e de transmitir sua doutrina, mas devemos questionar se
as instituicdes publicas sdo espacos legitimos para tal empreendimento, dado
0 compromisso do espaco publico com o bem comum e com valores
compartilhados. A liberdade religiosa, associada ao principio da igualdade e
ao reconhecimento da diversidade social e cultural, encontra para a sua
efetivacdo um cenario social heterogéneo, marcado por disputas morais entre
grupos e instituicdes, todos imbuidos do direito a liberdade de crenga e de
expressdo. Nesse sentido, cabe diferenciar liberdade religiosa de igualdade
religiosa, dado que é responsabilidade do Estado estabelecer condi¢des de
organizagdo do espaco publico de modo a ndo privilegiar uma posicao
religiosa em relacdo as demais.?1?

210 EC/CR. STF conclui julgamento sobre ensino religioso nas escolas publicas. Disponivel em:
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Nas instituicdes confessionais, a pratica de abordar o ensino religioso sob o
carater de uma determinada tradicéo religiosa é concebida com maior tranquilidade,
embora ndo haja consenso no que se refere a pratica ser ou ndo considerada uma
violacao constitucional, caracterizando proselitismo religioso. A profissao religiosa nédo
pode ser critério de aceitacdo de estudantes para determinada instituicdo de ensino.
E, assim sendo, as escolas brasileiras retnem discentes de diferentes manifestacdes
religiosas, bem como estudantes sem confissdo religiosa alguma, para os quais a

abordagem de uma Unica expressao religiosa fica contraditoria.
3.2 Ensino Religioso e interdisciplinaridade

O conceito de interdisciplinaridade vem crescendo no ambito da literatura e
no discurso educacional contemporaneo. Os fenbmenos, acontecimentos,
descobertas, entre outros, ndo sdo mais passiveis de investigacdo sob uma Unica
perspectiva; as fontes de informacdo sdo muitas, a interpretacdo é diversa e as
relagcdes entre os saberes ocorrem constantemente. “O desenvolvimento da otica
interdisciplinar se assenta sobre o entendimento da pluridimensionalidade e
complexidade da realidade que, alids, da origem as multiplas representacées em
areas e teorias diferentes”?'3. Em uma realidade multiconectada e inter-relacionada,

um campo do saber dificilmente conseguira consolidar o conhecimento sozinho.

Em primeiro lugar, uma fragmentacdo crescente dos objetos do
conhecimento nas diversas areas, sem a contrapartida do incremento de uma
visdo de conjunto do saber instituido tem-se revelado crescentemente
desorientadora, conduzindo certas especializacdes a um fechamento no
discurso que constitui um ébice na comunicagdo e na agdo.?4

Apesar de certo consenso quanto a conjuntura plural e simultaneamente
conectada de mundo, a visdo fragmentada ainda é extremamente presente no
processo educativo. A segmentacdo do curriculo em componentes, bem como a
propria formacédo docente, que se da de forma isolada, contribuem para a manutencao
dessa estrutura, aqui problematizada e questionada. E notério que, embora bastante
aceita intelectualmente, a abordagem interdisciplinar promove certa resisténcia, pois

desacomoda toda a comunidade educativa de certos postos confortaveis. Nesse

213 | JCK, 2007, p. 73.
214 MACHADO, 2005, p. 42.
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sentido, o enfoque interdisciplinar propde a pratica pedagdgica “romper habitos e
acomodac6es, implica em buscar algo novo e desconhecido. E, certamente, um
grande desafio.”?! E necessario considerar que passar de uma abordagem disciplinar
para uma abordagem interdisciplinar se faz de modo gradativo e sem desconsiderar
a necessidade do aprofundamento dos conhecimentos de cada um dos componentes

curriculares, em sua individualidade.

[...] a compreenséo de interdisciplinaridade é muito variada. O debate mais
comum costuma ser se ela deve ficar circunscrita a pratica pedagogica ou se
deve dar um passo adiante, sugerindo uma atitude epistemologica que
ultrapassa os habitos intelectuais estabelecidos no campo da educacao
tradicional. O que parece ser consenso entre 0s autores e a autoras é a
contribuicdo da interdisciplinaridade para o processo de cooperacdo e
reciprocidade entre varias disciplinas de modo a promover um

enriquecimento mutuo.2t6
A interdisciplinaridade pressupde a interacdo disciplinar, por isso, para
Heloisa Lick, a educacédo interdisciplinar deve se deter ao enfoque globalizador do
conhecimento, na superacdo de visGes fragmentadas, estéticas e lineares da
realidade. E necessario perceber sociedade em movimento, constituidas por teias
dindmicas e inter-relacionadas, e admitir a Otica plural e, ao mesmo tempo limitada

das concepcdes de ensino, carecendo de complementariedade entre si. 27

A perspectiva interdisciplinar ndo é, portanto, contrdria a perspectiva
disciplinar; ao contréario, ndo pode existir sem ela e, mais ainda, alimenta-se
dela. Uma tal constatacdo mostra logo a existéncia de uma ligagéo efetiva
entre a interdisciplinaridade e a didatica, que aqui traz fundamentalmente sua

razdo de ser na descricdo do conhecimento que instaura para ensinar.?18
Os conceitos apresentados demonstram que mesmo um curriculo dividido por
componentes curriculares pode apresentar didatica interdisciplinar. A organizacéo
curricular, por si s6, ndo garante, também n&o impedindo uma abordagem relacionada
entre 0s componentes curriculares. As Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da

Educacao Basica procuram fazer a transposicdo da abordagem disciplinar para a

215 | UCK, 2007, p. 88.

216 FREMAN, Valeska. Interdisciplinaridade no Ensino Religioso. In: JUNQUEIRA, Sérgio Rogério
Azevedo; BRANDERNBURG, Laude Erandi; KLEIN, Remi (Org.). Compéndio do Ensino Religioso.
S&o Leopoldo: Sinodal; Sdo Paulo: Vozes, 2017. p. 196.

27 |LUCK, 2007, p. 72-74.
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incontornavel. In: FAZENDA, Ivani Catarina Arantes (Org.). Didatica e interdisciplinaridade. 8. ed.
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interdisciplinar a partir da transversalidade do conhecimento.?® A proposicdo de
superacédo da dicotomia entre o ensino estritamente baseado em sistemas teoricos e
o ensino focado em questdes da vida real das pessoas é delineada pelo documento
por meio de estratégias de problematizacdo e interrogacdo do proprio sujeito da

aprendizagem que vive a realidade abordada.

Como a realidade de cada grupo social e seu projeto de sociedade
apresentam-se miltiplos e até mesmo em conflito, é coerente a 6tica
interdisciplinar fazer emergir as miltiplas faces e conflitos e fazé-los
confrontar, dialogar, como forma de transformacao da pratica escolar.??°

Concordando com o autor Yves Lenoir, a relacdo entre diversas areas do
saber ndo carece de hierarquia e dominagdo, como também ndo € um amontoado de
dados ou contetdos provindos de diferentes disciplinas. Pelo contrario, ela se
caracteriza pela interdependéncia, igualdade e complementaridade, numa relacao
didatica, dialética e circular. Nesse sentido, no processo de formacédo discente,
praticas integradoras dos diferentes componentes curriculares séo articuladas para
intervencdo em situagdes de conflito, inser¢des na vida cotidiana do ser humano e na
atuacdo em contextos complexos e globais da sociedade, de natureza cognitiva,
psiquica, afetiva, social, entre outras.??! Essas articulacdes devem se estabelecer no
ambito de planejamento curricular para que possam se efetivar na atuacao didatica

com estudantes.

Dentro de uma compreensdo interdisciplinar do conhecimento, a
transversalidade tem significado, sendo uma proposta didatica que possibilita
o tratamento dos conhecimentos escolares de forma integrada. Assim, nessa
abordagem, a gestdo do conhecimento parte do pressuposto de que 0s
sujeitos sdo agentes da arte de problematizar e interrogar, e buscam
procedimentos interdisciplinares capazes de acender a chama do dialogo
entre diferentes sujeitos, ciéncias, saberes e temas.???

Segundo Ivani Fazenda, a construgcdo de fundamentos interdisciplinares
advém da atuacao docente segundo alguns fundamentos. Para assumir uma atitude

interdisciplinar, professores e professoras devem assumir a postura de busca pelo

novo e ressignificacdo do velho, de dialogo com pares com propostas similares e

219 BRASIL, 2013, p. 29.

220 | (JCK, 2007, p. 73.

221 L ENOIR, 2003, p. 56-62.
222 BRASIL, 2013, p. 29.



94

também antagbnicas as suas, de humildade frente as limitacdes do proprio saber, bem
como de envolvimento, comprometimento e abertura com projetos estabelecidos e
pessoas envolvidas.??® Sendo assim, visdes disciplinares e interdisciplinares séo
concebidas como sendo concomitantemente interdependentes e complementares,

também para ao componente de Ensino Religioso.

A interdisciplinaridade, ao ter por principio o dialogo entre as diferentes
disciplinas no processo pela busca do conhecimento, favorece o
desenvolvimento de um ER que pretende conhecer o outro, o diferente,

estabelecer dialogo, aprender e conviver juntos.??4
A interdisciplinaridade no e para o Ensino Religioso é entendida como vias de
planejamento e acdo que possibilitem a constru¢cdo do conhecimento a partir de
diferentes éareas, contribuindo com a leitura do mundo, com as relagBes nele
existentes e com a acdo humana para o pleno cultivo da cidadania e convivéncia entre
as pessoas. A abordagem contextualizada e problematizada dos saberes novamente

€ a opcdo metodoldgica para o desenvolvimento de competéncias integradas.

O Ensino Religioso, por isso, € uma area de conhecimento interdisciplinar por
natureza. Como o proprio étimo de interdisciplinaridade expressa,
percorremos a relagdo entre interacdo e reciprocidade no tratamento dos
fenbmenos em questdo, com foco nas transformacdes que podem ser

provocadas nas realidades e nos convivios hodiernos.??5
O Ensino Religioso também sofre com essa heranca cultural e historica,
explicando-se, logo, as barreiras por vezes encontradas para o desenvolvimento de
competéncias integrais no componente. “A interdisciplinaridade no ER pode colaborar
para resgatar a dimensao religiosa dos seres humanos a partir do resgate dialdgico
das diferentes e complexas areas do conhecimento.”??6 A experiéncia religiosa se
manifesta nas pessoas de forma integral e néo fragmentada, justificando a
necessidade de sua abordagem, em ambito educativo, também ser de forma global e

integrada.

Nesse sentido, a interdisciplinaridade tem um papel decisivo para essa
mudanca de abordagem do ER ao trabalhar na perspectiva da totalidade, da

223 FAZENDA, lIvani Catarina Arantes. Interdisciplinaridade: histéria, teoria e pesquisa. 11. ed.
Campinas, SP: Papirus, 2003. p. 81-90.

224 FREMAN, 2017, p. 199.

225 UNIAO MARISTA DO BRASIL, 2016, p. 51.

226 FREMAN, 2017, p. 199.
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ndo fragmentagdo do conhecimento. Caracteristicas essas que colaboram
para compreender o ser humano como ser histérico em didlogo consigo
mesmo, com o outro e com o transcendente. 227

A pratica interdisciplinar surge da necessidade de troca, da iniciativa de
dialogo com formas de conhecimento que comumente ndo se esta habituado. Na
busca de desenvolver atitudes de trabalho interdisciplinar, a proposta “preserva as
especificidades de cada componente do curriculo, visando assegurar sua
complementaridade dentro da perspectiva de troca e enriquecimento”.??® De modo
especifico, no Ensino Religioso “a interdisciplinaridade favorecera a flexibilidade e a
maleabilidade ndo s6 nas ac¢bes didaticas, mas, sobretudo, no tratamento de um

objeto de estudo tdo abrangente como o fendmeno religioso.”?2°

O atual contexto contemporaneo requer da escola uma visdo integral,
interativa, interdisciplinar. A articulacdo entre os diferentes saberes oriundos
das diversas areas do conhecimento constitui-se como importante desafio
para a escola que se vé com tarefas transformadoras na sociedade. E nessa
tarefa podem contribuir, dependendo de sua organizacdo, o Programa Mais
Educacéo e a area de conhecimento do Ensino Religioso.?3°

Uma das propostas do Ensino Religioso é auxiliar estudantes na constituicao
do seu projeto pessoal de vida, proposi¢cdo que ndo é plenamente atendida por meio
de uma concepcéo unica e linear do saber. “A educagao €&, na sua totalidade, pratica
interdisciplinar por ser mediag&o do todo da existéncia; a interdisciplinaridade constitui
0 processo que deve levar do multiplo ao uno”?3%, O ser humano desenvolve suas

potencialidades em meio ao universo complexo em que estd inserido, porém a

individualidade humana vai se definindo nas relacdes e escolhas realizadas.

No conjunto dos componentes curriculares da area de Ciéncias Humanas, o
Ensino Religioso contribui para a formacéo integral dos estudantes maristas
por assumir a perspectiva da apropriagdo dos conhecimentos religiosos e do
desenvolvimento da religiosidade, na constituicdo da identidade dos

227 FREMAN, 2017, p. 201

228 LENOIR, 2003, p. 57.

229 UNIAO MARISTA DO BRASIL, 2016, p. 51.

230 BRANDENBURG, Laude Erandi. A pedagogia social como campo de conhecimento —
caracteristicas e possiveis conexdes interdisciplinares na area de ciéncias humanas na escola
publica. In: OLIVEIRA, Kathlen Luana de et al (Org.). Religido, Politica, Poder e Cultura na
Ameérica Latina. Sdo Leopoldo: EST, 2012. p. 460.

231 SEVERINO, Anténio Joaquim. O conhecimento pedagdégico e a interdisciplinaridade: o saber como
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96

estudantes e no desenvolvimento de um protagonismo social, solidario e
responsavel, pautado na alteridade e nas relagfes.?%?

Conforme ja referido no inicio desse capitulo, a terceira versdo da Base
Nacional Comum Curricular, recentemente publicada e que pretende apresentar os
elementos basicos a serem abordados em todas as instituicdes de ensino no Brasil,
retirou completamente o Ensino Religioso, alegando ser facultada a cada
estabelecimento a escolha dos conteldos trabalhados?33. Na segunda versdo do
mesmo documento, o Ensino Religioso era apresentado como uma é&rea do

conhecimento isolada das demais.

O ensino cristdo, mediado por uma visao cristd de mundo, relaciona o Ensino
Religioso com as demais disciplinas por meio da acdo de Deus e o insere
como disciplina escolar, juntamente com as demais, no todo da escola. O
Ensino Religioso sozinho tem pouca for¢a para mudar pontos de vista ou
posicionamentos e formar pessoas bem preparadas para serem cidadaos e
cidadés responsaveis na sociedade, mas o conjunto das disciplinas da escola
confessional, determinada por uma visdo do mundo, abre novas

possibilidades.?3
Uma aprendizagem interdisciplinar “visa a constru¢ao de um mundo mais
humanizado, um projeto que resgate a pluralidade das tradi¢des religiosas, pois essas
enriquecem os estudos e as investigacdoes das religides, numa perspectiva mais
contemporanea.”?3®> Nesse contexto, apesar das incertezas em caracterizar o Ensino
Religioso como pertencente & Area de Ciéncias Humanas ou como uma éarea do
conhecimento singular, adota-se aqui 0 primeiro caso como preceito, visto ser a
percepcdo adotada no pressuposto tedrico da instituicdo pesquisada e pela
necessidade de relacdo entre os conhecimentos construido em uma perspectiva
interdisciplinar para o desenvolvimento da identidade do individuo, de seu

protagonismo na sociedade e o cultivo da alteridade nas relagdes que estabelece.
3.3 Ensino Religioso e Rede Marista

O Instituto Marista surge do ideal de um jovem padre chamado Marcelino
Champagnat. Presente em mais de 80 paises a instituicdo, tem o intuito de evangelizar

por meio da educagédo em colégios privados, universidades, centros e escolas sociais,
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além de outras manifestacbes educativas e religiosas menos expressivas em
quantidade de atuagao no mundo. “A educacao, no seu sentido mais amplo, € 0 nosso
campo de evangelizacdo: nas instituicbes escolares, em outros projetos pastorais e
sociais e nos contatos informais”.?3® Teologicamente, o Instituto Marista investe em

educacao por acreditar ser um meio propicio para a evangelizagéo.

Educar uma crianga néo é ensinar-lhe a ler, escrever e inicia-la nos diversos
conhecimentos do ensino priméario. Essas nog8es bastariam, se 0 homem
fosse feito s6 para este mundo. Mas outro destino o aguarda. Ele existe para
o céu, para Deus. E para atingir essa finalidade que ha de ser educado.
Educar uma crianca é, pois, desvendar-lhe tdo nobre e sublime destino e
oferecer-lhe os meios para atingi-lo. Numa palavra, educar uma crianga é
fazer dela bom cristéo e virtuoso cidadéo.?%”

Nesse sentido, os conceitos de cidadania, evangelizacdo, socializacdo e
educacao estao intrinsecamente relacionados na proposta marista. “Em todas essas
situacdes, oferecemos uma educacao integral, elaborada a partir de uma visao crista
da pessoa humana e do seu desenvolvimento”.238

Um dos preceitos de Marcelino mais difundidos justamente proclama esse
intuito educativo. Segundo ele, se fosse apenas para ensinar preceitos religiosos,
catequistas bastariam; de forma analoga, se fosse para ensinar somente as ciéncias
humanas, irmaos religiosos ndo seriam necessarios. Porém, a proposta era mais
ampla: a de instruir criancas e jovens nos deveres, valores, habitos, virtudes do
cristianismo e da cidadania. Dessa forma, incute o oficio do educador e da educadora,
que, vivendo no meio de estudantes, possam desempenhar sua missdo.?*°® A

educacdo marista

E comprometida com o percurso da formagdo humana e da evangelizacio
como centro do processo educativo que visa a formagédo cristd e cidada,
mediante o cultivo da justi¢ca social, da solidariedade, da responsabilidade, da
ética e do protagonismo na construcao de uma humanidade nova.?4°

Alguns fatos da biografia do fundador séo significativos para entender seu
propdsito em encabecgar uma proposta de evangelizacdo alicergcada na perspectiva

bY

educativa. A iniciativa de se dedicar a educagdo na fé de criancas e jovens é

238 COMISSAO INTERNACIONAL DE EDUCACAO MARISTA, 2003, p. 41.
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fortemente influenciada com um acontecimento que marca a vida de Marcelino no
inicio de sua atuacdo sacerdotal. Em outubro de 1816, € chamado para ir a casa de
um carpinteiro em Les Palais, povoado proximo a cidade francesa de Lavalla, onde
atuava como sacerdote, para atender a um jovem padecendo no leito da morte. Foi
até a residéncia e encontrou Jean-Baptiste Montagne, um adolescente que
desconhecia qualquer preceito religioso e estava prestes a falecer ignorante acerca

das verdades da fé.?41

Visto que se tratava de misséo penosa e dificil, para merecé-la foi-lhe preciso
fazer muitos atos de zelo, abnegacao e humildade. Situada no cimo do monte
Pilat, distante duas léguas de La Valla, Bessat permanece coberta de neve
pelo menos seis meses durante o ano. Nessa época, a povoagao achava-se
desprovida de sacerdote: em consequéncia, as criancas e até mesmo 0s
adultos viviam em profunda ignorancia.?+?

O fato vivenciado na visita pastoral a Montagne e a preocupacao da existéncia
de muitos outros casos de pessoas que nunca tenham ouvido falar em religido, em
Deus ou em outros elementos espirituais, como o povoado de Bessat, alertam-no a
ndo perder tempo e imediatamente comecar uma obra voltada a educacédo e a
evangelizagéo.

A denominacéo marista provém de Maria, mae de Jesus, da qual Champagnat
consolidou grande devocéo e frequentemente animava os primeiros irmaos a ela
dirigirem como recurso habitual. “Nao tenhamos receito de recorrer demais a ela, pois
é sem limites o seu poder, inesgotaveis sua bondade e seu tesouro de gragas.”?*?

A proposigao em iniciar um instituto fortemente alicergado na espiritualidade
mariana também € impulsionada ap6s uma forte vivéncia espiritual. O fato € intitulado
‘perdidos na neve”. Segundo Jean-baptiste Furet, quando soube do grave
adoecimento de um jovem irméo, residente em uma comunidade distante, Marcelino
resolveu ir ao seu encontro, apesar do mau tempo estabelecido e da eminéncia de
uma tempestade de neve anunciada. Apoés a visita e atendimento ao companheiro de
misséo, iniciou a viagem de volta a Lavalla, levando consigo outro irméo. Apés duas
horas de caminhada, os dois se perderam em meio as montanhas e a neve. Além

disso, o irmao Estanislau, que o acompanhava, caiu desfalecido de cansaco e frio e

241 FURET, 1999, p. 55-57. i
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necessitou de auxilio para seguir na caminhada. Como recuso habitual, rezam,
confiando suas vidas & Maria e poucos passos depois avistam uma luz vinda da casa
de um camponés. A salvacdo da morte, por meio da Santissima Virgem, consuma o

projeto de outorgar a Mae de Jesus o instituto que esta surgindo.?*

A pedagogia marista é, enfim, a pedagogia do amor, da dedicacéo, da
presenca, do respeito e das aplicagcbes praticas cotidianas. Apresenta um
estilo educativo préprio, diferenciando-se pela presenca, pelo espirito de
familia, pela simplicidade, pelo amor ao trabalho e pelo agir a maneira de
Maria.?45

Ao fundamentar toda a proposta pedagogica sobre uma educacéo
evangelizadora, com a intencdo de desenvolver competéncias integrais em
estudantes, as diferentes areas do saber sdo corresponsaveis na missdo. Nessa
medida, a educacao religiosa esta sob responsabilidade do instituto como um todo,

na perspectiva de uma escola em pastoral. O conceito de evangelizacéo € inspirado

na Exortacao apostdlica Evangelii Nuntiandi, em que

[...] para a Igreja ndo se trata tanto de pregar o Evangelho a espacgos
geograficos cada vez mais vastos ou populacdes maiores em dimensdes de
massa, mas de chegar a atingir e como que a modificar pela forca do
Evangelho os critérios de julgar, os valores que contam, os centros de
interesse, as linhas de pensamento, as fontes inspiradoras e os modelos de
vida da humanidade, que se apresentam em contraste com a Palavra de
Deus e com o designio da salvagéo.?*6

A abordagem do Ensino Religioso na Rede Marista de educagao pode ser
utilizada de exemplo para as ponderacdes até aqui realizadas. O curriculo é efetivado
a partir das Matrizes Curriculares Maristas?*’, pretendendo o desenvolvimento de
quatro categorias de competéncias: académica, ético-estética, tecnoldgica e politica.
O objetivo desse componente curricular é atuar sobre esses grandes focos.

Para o éxito dessa proposta, a metodologia empregada parte da delimitacédo
de um objeto de estudo e de eixos-estruturantes, acompanhados das competéncias

de cada segmento e de conteldos nucleares a serem desenvolvimentos no segmento

e anos de ensino, respectivamente.

244 FURET, 1999, p. 323-324.

245 UNIAO MARISTA DO BRASIL, 2010, p. 43.

246 pPAULO VI. Exortacdo apostoélica Evangelii Nuntiandi: ao episcopado, ao clero, aos fiéis de toda a
igreja sobre a evangelizacdo no mundo contemporaneo. 16. ed. Sdo Paulo, SP: Paulinas, 2001. p.
25.

247 UNIAO MARISTA DO BRASIL, 2016.



100

O estudo das religibes e fendmenos religiosos favorecera a compreensao do
estudante de que, diante da diversidade cultural e religiosa, a toleréncia, o
respeito, a alteridade, a solidariedade, o amor ao préximo, a preocupacao
com aquele que sofre, dentre outros aspectos, sdo principios universais e
humanos que precisam ser mantidos e cultivados, principalmente dentro de
uma escola confessional e que se propde a viver de acordo com o modo
Marista de ser e educar.?48

O objeto de estudo consiste no Fenbmeno religioso e Religiosidade,
desdobrado em trés dimensdes: fundamentos, linguagens religiosas e relacbes
religiosas.?*® Essas definicdes apresentam uma proposta de curriculo que aborda o
fendmeno religioso como um todo, nas relagbes estabelecidas na sociedade, e o ser
humano com a transcendéncia, e, na dimensdo da formacgéo religiosa, perceber a
educacdo como um processo global. As competéncias de segmento, bem como
conteudos nucleares e especificos, ndo sdo foco dessa pesquisa e, para tanto, ndo

serdo explicitadas.

O homem, em sua abertura ao transcendente, relaciona-se consigo, com 0s
outros e com o mundo de forma mdltipla, 0 que se traduz nas vérias
manifestagBes religiosas ao longo da Histdria, concretizadas nos ritos, mitos,
objetos, experiéncias, sagrados, crencgas, habitos, etc. Dessa maneira, esse
componente curricular permite que o estudante construa e desenvolva
habilidades e competéncias que resultardo na autonomia critica diante das
diversas religides e fendmenos religiosos dentro da Histdria e sua importéancia
para o deslindar dos povos, suas influéncias na moral e costumes, na politica,
etc.2%0

De acordo com o préprio documento norteador das Matrizes, a aprendizagem
€ um processo complexo, ao envolver a construcao e a desconstrucdo do que esta
posto na sociedade e na prépria educacdo, além de novas significacdes,
conceituacbes e contextualizacdes. A aprendizagem é permanente, progressiva e
processual, levando em conta as relacbes que ocorrem entre 0s sujeitos do
conhecimento, os referenciais historico-cientificos utilizados e as opcbes didatico-
pedagdgicas empregadas.

No que se refere ao Ensino Religioso, é necessario partir das experiéncias
religiosas desses sujeitos, de sua visdo de mundo e das rela¢ges tragadas ou nao
com fendmeno religioso. Também é necessario ponderar o atributo ético da educacao

religiosa, compreendido como processo em construgdo e aberto, com vista a

248 UNIé\O MARISTA DO BRASIL, 2016, p. 35.
249 UNIAO MARISTA DO BRASIL, 2016, p. 43.
250 UNIAO MARISTA DO BRASIL, 2016, p. 35.
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constituicdo da cidadania, no cultivo da empatia, alteridade e valores humanos. A
realidade contemporénea interpela pela apropriacao dos diferentes recursos fisicos e
culturais para a resolucéo das situacdes frente as quais o ser humano se depara e as

tomadas de decisdo que necessita fazer.
3.3.1 Projeto Educativo do Brasil Marista

A proposta educativa marista, no Brasil, encontra-se hoje estruturada,
sobretudo, sobre dois grandes documentos: o Projeto Educativo do Brasil Marista e
as Matrizes Curriculares Maristas. Enquanto o primeiro concentra as opc¢des
evangélico-pedagogicas e a intencionalidade da pratica educativa, o segundo é divido
nas areas do conhecimento e apresenta as ferramentas para a efetivacdo da
educacao e evangelizacdo por meio do desenvolvimento de competéncias integrais
nos diferentes componentes curriculares.

A violeta é utilizada como inspiracdo para alusdo as trés virtudes maristas.
Uma flor simples do campo que muito pode auxiliar nas relacbes humanas e
educativas. Simbolicamente, na violeta estéo representadas as virtudes da humildade,
simplicidade e modéstia. A humildade esta relacionada ao conhecimento humano de
si mesmo, de sua aceitacdo e honestidade frente as limitacdes. Ja a simplicidade esta
vinculada as humanas rela¢cdes com a realidade, quando o ser humano procura ver o
que realmente é e entender os sentimentos alheios. Ja a modéstia esta
intrinsecamente determinada pela autenticidade e discernimento com o correto e o

justo.?51

O nosso estilo educativo baseia-se em uma viséo integral, que se propde
conscientemente a comunicar valores. Ao partilharmos essa visdo com outros
educadores, principalmente o0s cristdos, empregamos uma abordagem
pedagoégica propria.25?

E um jeito de educar alicercado em valores, como a presenca junto de
criangas e jovens, onde estiverem, com atencao as suas necessidades e cuidando de
cada qual individualmente; uma presenca atenta e acolhedora, fundamentada no
amor, no desenvolvimento pessoal e de valores. Além disso, o carisma se propde a

ser fundamentado em uma simplicidade auténtica, modesta e sincera. Baseados em

251 COMISSé\O INTERNACIONAL DE EDUCAC}%O MARISTA, 2003, p. 138.
252 COMISSAO INTERNACIONAL DE EDUCACAO MARISTA, 2003, p. 49.
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Maria, como um modelo de educadora, discipula de Jesus, orientadora na fé, que teve
a capacidade de maravilhar-se frente a grandeza de Deus, como também de
responder firmemente a todas as dificuldades impostas pela vida. Enfim, os
seguidores e seguidoras de Marcelino hoje sao herdeiros e herdeiras de um ideal,
com o intuito de perseverar com zelo e criatividade a obra comecgada.?>3

A educacéo de criancas, adolescentes, jovens e adultos na atualidade néo
pode ocorrer de forma isolada ou desconectada da realidade. Nessa perspectiva, as
cosmovisfes moderna e pds-moderna atuam diretamente sobre os discursos e 0s
modos socioculturais vigentes. Considerando a premissa da auséncia da neutralidade
do curriculo, bem como da sua necessaria relagdo com os sujeitos da aprendizagem,
o Projeto Educativo do Brasil Marista adota um posicionamento social, politico e

cultural que é fruto das opcOes tedricas realizadas.

Nesse sentido, visando a um trabalho entre teorias, assume as concepg¢des
tedricas tradicionais, criticas e pés-criticas, em reconhecimento a importancia
do movimento histdrico dos conceitos, dos significados, das no¢fes e das
ideias produzidas no campo educacional, ajudando-nos a problematizar, a
criar perspectivas e a prospectar processos educativos, sempre balizados
pelos principios e valores da pedagogia marista.2%*

As opcdes pedagogico-pastorais apresentadas fazem-se necessérias frente
ao novo cenario educativo, em que as teorias até entdo estabelecidas ndo mais
abarcam a globalidade presente em sala de aula. Os elementos da integralidade da
pessoa humana, a compreensdo da dimensdo educativa, aliada a préatica, e a
necessidade da contextualizagdo do conhecimento traduzem a prética educativa
proposta. Para tanto, a proposta marista propde buscar elementos das teorias
tradicionais e ressignifica-los a luz das praticas criticas e pés-criticas.

O solo epistemol6gico em que esta assentado o projeto educativo marista é
chamado de Ethos marista. E possivel afirmar que ele corresponde a uma proposta
entre teorias, pois incorpora elementos das propostas tradicionais, trazendo-as ao
crivo dos ideais criticos e pos-criticos. “A existéncia de teorias sobre curriculo esta
identificada com a emergéncia do campo do curriculo como um campo profissional,

especializado, de estudos e pesquisas”.?%®

253 COMISSAO INTERNACIONAL DE EDUCACAO MARISTA, 2003, p. 49-55.

254 UNIAO MARISTA DO BRASIL, 2010, p. 48.

255 SILVA, Tomaz Tadeu da. Documentos de identidade: uma introducéo as teorias do curriculo. 3. ed.
Belo Horizonte, MG: Auténtica, 2011. p. 21.
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O sistema global que configura o curriculo representa um equilibrio muito
peculiar em cada sistema educativo, com uma dinamica propria, que pode
mostrar variacdes singulares em diferentes niveis do mesmo. Podemos
considerar que o curriculo que se realiza por meio de uma pratica pedagdgica
€ o resultado de uma série de influéncias convergentes e sucessivas,
coerentes ou contraditérias, adquirindo, dessa forma, a caracteristica de ser
um objeto preparado num processo complexo, que se transforma e constréi
no mesmo. Por isso, exige ser analisado ndo como um objeto estatico, mas
como expresséo de um equilibrio entre multiplos compromissos. E mais uma
vez esta condicao é crucial tanto para compreender a pratica escolar vigente
como para tratar de muda-la.?%¢

O equilibrio entre os diferentes posicionamentos tedricos resulta no hibridismo
curricular, coerente com as opg¢des plurais a que se propde o curriculo marista. Das
teorias tradicionais se resgata “a importdncia da organizagdo, do ensino, da
aprendizagem, da avaliacdo, da metodologia, da didatica, do planejamento, dos
objetivos e das sequéncias didaticas”?®’. Esses elementos, no entanto, carecem do
suporte das teorias contemporaneas para o devido questionamento acerca de sua
contextualizacao e validade frente aos respectivos publicos da educacéo. A limitacao
dos modelos tradicionais de curriculo é justamente sua atencéo técnica aos modos de

como desenvolver o curriculo, porém sem problematiza-lo.

As teorias criticas sobre o curriculo, em contraste, comecam a colocar em
guestao precisamente 0s pressupostos dos presentes arranjos sociais e
educacionais. As teorias criticas desconfiam do status quo,
responsabilizando-o pelas desigualdades e injusticas sociais. As teorias
tradicionais eram teorias de aceitacao, ajuste e adaptacao. As teorias criticas
séo teorias de desconfianga, questionamento e transformacéo radical. Para
as teorias criticas o importante ndo é desenvolver técnicas de como fazer o
curriculo, mas desenvolver conceitos que nos permitam compreender o que
o curriculo faz. 258

O questionamento ao curriculo na perspectiva critica, segundo Tomaz Tadeu
da Silva, é estar atrelado aos interesses e conceitos das classes e grupos dominantes,
pautado em elementos historicos, culturais e sociais. Os conceitos de ideologia,
hegemonia, opressao, relacdes de poder, classes sociais, curriculo oculto, dentre
outros, sdo pauta dos processos educativos nessa 6tica curricular. 2>° A educacéo,

portanto, é percebida como um espaco de libertacdo e de luta por pautas de cunho

social e cultural.

25 SACRISTAN, José Gimeno. O curriculo: uma reflexdo sobre a préatica. Tradugdo de Ernani F. da
Fonseca Rosa. 3. ed. Porto Alegre: Artmed, 2000. p. 102.

257 UNIAO MARISTA DO BRASIL, 2010, p. 48.

258 SILVA, 2011, p. 30.

259 SILVA, 2011, p. 29-81.



104

Nesse contexto, por meio do curriculo, a educacdo torna-se uma
possibilidade de denunciar as injusticas e exclusfes as quais parcelas
significativas da sociedade estdo submetidas e configura-se como uma
oportunidade de mudanca e transformacéo, por enfatizar o direito de todos
ao acesso aos patrimdnios culturais e possibilitar a emancipacdo e a
construcdo de consciéncia critica.260

O didlogo entre teorias presente na proposta marista congrega, ainda,
elementos das teorias curriculares pos-criticas. Dessa forma, “os horizontes da teoria
educacional, seus referenciais, 0s significados e os temas a partir dos quais a
educacgédo, a pedagogia, a escola e o proprio curriculo passam a ser pensados no
mundo contemporaneo”?®!, Inserido no pés-moderno, o curriculo beneficia-se do seu
pensamento ao incluir aspectos da identidade, alteridade, abertura a diferenca,
subjetividade, género, sexualidade, multiculturalismo e demais aspectos até entao
compreendidos em uma compreensao linear, para uma possibilidade de mdultiplas
relacbes e interpretacdes. Num espaco de diversidade, questbes de cultura nao
podem ser separadas de questdes de poder ou de questdes sociais; aspectos raciais
e étnicos ndo mais abordados necessariamente sob o entendimento dominantes,
hierarquias entre estruturas humanas desestruturadas e adequadas a diferentes

tempos e lugares.?5?

Uma visao tecnicista, ou que apenas pretenda simplificar o curriculo, nunca
podera explicar a realidade dos fendmenos curriculares e dificilmente pode
contribuir para muda-los, porque ignora que o valor real do mesmo depende
dos contextos nos quais se desenvolve e ganha significado. Trata-se de um
fenbmeno escolar que expressa determina¢gBes ndo estritamente escolares,
algo que se situa entre as experiéncias pessoais e culturais dos sujeitos, por
um lado, prévias e paralelas as escolares, realizando-se num campo escolar,
mas sobre o qual incidem, por outro lado, subsistemas exteriores muito
importantes que obedecem a determinacdes variadas.263

O advento do sujeito como ator e produtor da educacao € outro aspecto a ser
considerado no processo educativo contemporaneo. As visdes mais tradicionais nos
trazem recursos para uma atuacdo mais assertiva com estudantes, porém sua

individualidade e protagonismo necessitam ser preservados e desafiados

constantemente.

260 UNIAO MARISTA DO BRASIL, 2010, p. 49.
261 UNIAO MARISTA DO BRASIL, 2010, p. 49.
262 SILVA, 2011, p. 85-104.

263 SACRISTAN, 2000, p. 22.



105

Na articulacdo entre fé, cultura e vida, o ambiente educativo deve ser espaco
de cultivo da alteridade, do convivio entre as diferencas, das escolhas e orientacdes
profissionais, religiosas, afetivas, da critica e reflexdo, da potencializacdo do
compartilhamento de saberes e conhecimento. Dessa maneira, nas relacdes entre as
teorias curriculares prevalece a conexdao entre saber, poder e identidade e sua

efetivacéo cotidiana em sala de aula.?%

3.3.2 Matrizes Curriculares Maristas

A educacdo se constitui no cotidiano da sociedade, é o espaco em que sao
refletidas as diferentes questdes a que o ser humano esta imerso. Esse, por sua vez,
esta constantemente em construgéo e reconstrucao, tracando sua vida segundo as
aprendizagens que nela vai realizando. Portanto, € inevitdvel que equivocos se
apresentem na trajetéria humana, e, por conseguinte, no processo educativo.
Compreende-se que as opc¢des curriculares sejam o suporte para balizar os elementos
sociais que devem ou nao influir no ambiente educativo. Além disso, as matrizes
curriculares de qualquer instituicdo devem ser o suporte de acédo e reflexdo de suas

praticas educativas. Com isso,

[...] o curriculo é um objeto que se constréi no processo de configuragéao,
implantagdo, concretizagdo e expressdo de determinadas préticas
pedagdgicas e em sua prépria avaliagdo, como resultado das diversas
intervencdes que nele se operam. Seu valor real para os alunos, que
aprendem seus contetdos, depende desses processos de transformacgéo aos
guais se vé submetido.265

Segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Bésica, a
concepcao de matrizes curriculares transcende a ideia de uma mera grade curricular.
Admite-se assim, a matriz como um lugar onde algo € concebido e gerado, porém é
também entendido como um espaco educativo em movimento, com dinamismo, vida
educacional e multidimensionalidade; € um porto do qual emergem as necessidades
e desejos dos sujeitos que compreendem a escola. Além disso, a matriz desempenha

também o papel de ferramenta de gestéo e avaliacdo interdisciplinar do curriculo, da

escola e da caminhada dos sujeitos compreendidos.26¢

264 UNIAO MARISTA DO BRASIL, 2010, p. 49-50
265 SACRISTAN, 2000, p. 101.
266 BRASIL, 2013, p. 30; 67.
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A concretizagdo da proposta curricular delineada no projeto educativo é
atribuida as Matrizes Curriculares Maristas. Com 0s primeiros esbocos sendo
encaminhados ja a partir da publicacdo do projeto educativo, a primeira edicao é

concluida em 2014 e aqui se utiliza ja a segunda edicéo, publicada no ano de 2016.

A génese do termo matriz expressa a vocacgdo das Matrizes Curriculares, no
propdsito de se constituir a fonte geradora, interdisciplinar, a partir da qual as
areas de conhecimento atuam como elos de articulacdo, contextualizacéo e

problematizagéo. 267
As matrizes sao desenvolvidas por area do conhecimento. Sendo assim, cada
uma das quatro areas (a citar: Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, Ciéncias da
Natureza e suas Tecnologias, Linguagens, Cadigos e suas Tecnologias, e Matemética
e suas Tecnologias) possui um documento de estruturacdo da area do conhecimento.
Cada um desses escritos inicia com um segmento comum, no qual estdo
apresentadas as finalidades, concepc¢des, elementos constituintes e diagrama-sintese

das matrizes curriculares como um todo.

As Matrizes Curriculares emanadas do Projeto Educativo do Brasil Marista se
constituem, portanto, em uma malha/teia curricular que sugere interconexao
entre &reas, conhecimentos, saberes, valores, linguagens, tecnologias,
discursos e competéncias a serem construidos no percurso formativo de cada
aprendiz, em cada Unidade educativa da rede de escolas do Brasil Marista.258

267 UNIé\O MARISTA DO BRASIL, 2016, p. 9.
268 UNIAO MARISTA DO BRASIL, 2016, p. 9.
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Figura 1 — Diagrama-sintese do processo de integracdo metodoldgica
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Fonte: UNIAO MARISTA DO BRASIL, 2016, p. 17.

A figura 1 demonstra o processo de integracdo metodoldgica entre as areas
do conhecimento. E importante considerar que as estratégias de integracdo sio
mobilizadas por elementos das areas do conhecimento, enquanto o aprofundamento
conceitual é de responsabilidade dos componentes curriculares. Essa ponderacéo é
determinante numa perspectiva de desenvolvimento de habilidades e competéncias.
A centralidade nos conteudos € deslocada, visto que assumem a perspectiva de meios
para o desenvolvimento de habilidades integrais. A Figura 2 exemplifica esse
movimento, desde os produtos desenvolvidos nas sequencias didaticas ou projetos,
até os principios educativos maristas.
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Figura 2 — Diagrama-sintese das matrizes curriculares de educagao bésica do Brasil marista
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Fonte: UNIAO MARISTA DO BRASIL, 2016, p. 25.

Em um segundo segmento séo explicitados os elementos especificos de cada
area do conhecimento. Para manter a equidade entre as areas, a estrutura utilizada é
a mesma, disposta da seguinte forma: concepc¢des gerais, eixos estruturantes,
competéncias, aprendizagem, componentes que compde area do conhecimento e o
diagrama da mesma.

Em cada area do conhecimento, o Ultimo movimento realizado € a
apresentacdo das particularidades de cada componente curricular. A estrutura
utilizada também segue um mesmo padrdo em todos os documentos: inicia-se pela
apresentacao dos aspectos gerais do componente, seguido de seu objeto de estudo,
competéncias, aprendizagem, metodologias de ensino e de aprendizagem, avaliacao
da aprendizagem e mapa dos contetdos nucleares para cada ano de ensino.

Sobre as competéncias, elas sao hierarquizadas desde o seu aspecto mais

global, abarcando toda uma &rea do conhecimento no percurso da educacgéo basica
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até competéncias especificas de determinado componente curricular no seu
respectivo segmento dentro do nivel de ensino. Em qualquer uma dessas instancias,
as competéncias estdo divididas em uma categoria, segundo a sua natureza, na
perspectiva da educacdo integral do ser humano. Sob uma perspectiva
interdisciplinar, numa dinamica de trabalho contextualizado e complementar, as

competéncias da educagao marista podem ser apresentadas assim:

Competéncia académica: E a capacidade de se apropriar, construir e
mobilizar conhecimentos, evocando, relacionando e aplicando saberes
prévios para dar respostas diante de situagdes novas, e em contextos
diferenciados. Implica, portanto, a transposicdo didatica, que significa a
conversdo de saberes cientificos e cotidianos em saberes escolares. Essa
competéncia promove alta qualidade nos projetos académicos, ao mobilizar
e inserir 0s sujeitos no processo de aprendizagem significativa, facilitando a
identificacio de questdes e problemas essenciais e o empenho na busca das
respostas.

Competéncia ético-estética: E a capacidade de se apropriar, construir e
mobilizar valores, atitudes, linguagens e saberes que se pautem e apliquem
critérios de justica social, promovendo o respeito a diversidade, a
solidariedade, a equidade e ao dialogo intercultural. Essa competéncia
promove a sensibilidade, a criatividade e a alteridade, ao inserir os sujeitos
em processos de aprendizagens e préaticas social, cultural e artisticamente
mais relevantes.

Competéncia tecnoldgica: E a capacidade de se apropriar, construir e
mobilizar linguagens, recursos, artefatos, midias e tecnologias, contribuindo
para a investigacdo, analise, producdo, avaliagdo, tomada de deciséo,
colaboracdo, edicdo, avaliacgdo e comunicagcdo de saberes, de
conhecimentos. Essa competéncia promove o conhecimento e utilizacdo das
tecnologias no planejamento, gestdo e avaliacdo das atividades de
aprendizagem.

Competéncia politica: E a capacidade de se apropriar, construir e mobilizar
saberes, conhecimentos, atitudes e valores de convivéncia, participacdo e
negociagdo com diferentes sujeitos e em contextos diversos. Essa
competéncia sustenta o vinculo entre os membros da comunidade, no
exercicio da cidadania, reforcando a consciéncia da interdependéncia entre
as competéncias individuais e coletivas, implicadas na construcdo de
aprendizagens.25°

O presente trabalho se detém na abordagem das competéncias atribuidas ao
Ensino Religioso durante a educacao basica. Nesse sentido, serdo aprofundados
somente 0s elementos relativos a esse componente curricular e sua area do
conhecimento.

A primeira categoria de competéncias € de natureza académica e propde a
construcéo, investigacao, sistematizacdo e comunicacéo de saberes, conhecimentos,
linguagens e tecnologias do objeto de estudo. Para o Ensino Religioso, estdo nela

elencadas trés competéncias:

269 UNIAO MARISTA DO BRASIL, 2016, p. 14-15.
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Analisar os elementos que constituem o fenédmeno religioso e a religiosidade
para compreendé-los nas dindmicas socioculturais e na constituicdo dos
sujeitos.

Sintetizar o desenvolvimento das tradi¢cdes religiosas para avaliar suas
interferéncias na constituicdo da sociedade.

Reler o fendmeno religioso expresso nas experiéncias religiosas pessoais e
coletivas e na institucionalizacao das religiées para reconhecer continuidades
e descontinuidades histéricas entre fundamentos, linguagens e relacfes e
experiéncias religiosas.?"°

As competéncias académicas estdo centradas em um estudo de
determinantes soécio-histéricos das tradicdes religiosas, diferentes contextos e
relacbes estabelecidas nas experiéncias religiosas e manifestacdes do fendbmeno
religioso na sociedade. Ao desenvolver as competéncias académicas, estudantes sao
conduzidos e conduzidas a conhecer os principais elementos do fendmeno religioso
para avaliar e construir seu proprio processo histérico e religioso, individual e
comunitario.

Segundo Scussel, a analise, sintese e releitura propostas pretende que se
revisite as tradicbes para estabelecer relacbes com as experiéncias religiosas
pessoais e coletivas. As competéncias exigem primeiramente o desenvolvimento de
habilidades menos complexas, tais como a identificacdo de aspectos da histéria das
religides, para a posterior analise dos elementos que constituem o fenémeno religioso
e a percepcdo das influéncias temporais e sociais como condicionantes para
compreender dindmicas socioculturais.?’!

Ja as competéncias ético-estéticas tém como objetivo a construcao de valores
e atitudes evangélicas, concretizadas no desenvolvimento da solidariedade e da paz
e na luta pela promocgao e defesa dos direitos humanos. “Investe na observagao, na
investigacdo, na reflexdo, na abertura a realidade, no posicionamento critico, na
negociacao, no protagonismo, em atitudes solidarias, no respeito e no cuidado com a
natureza, na compreensdo e na significagdo do mundo.”?’? Nessa categoria, estdo

compreendidas duas competéncias:

Reconhecer a alteridade como principio fundamental para construir relagdes
de respeito as diferentes expressdes de religiosidade.

Compreender e valorizar as estéticas religiosas em busca do reconhecimento
da unidade, da harmonia e coeréncia presentes nas tradigdes religiosas.?”3

270 UNIAO MARISTA DO BRASIL, 20186, p. 45.
211 SCUSSEL, 2013, p. 131-132.

272 UNIAO MARISTA DO BRASIL, 2010, p. 43.
273 UNIAO MARISTA DO BRASIL, 20186, p. 45.
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O desenvolvimento dessas competéncias, no Ensino Religioso, contribui para

a constituicdo da cultura da solidariedade e da paz, além do cultivo dos principios de

alteridade e empatia no ser humano, fundamentais para a vivéncia da cidadania na

sociedade e com o meio. Hugo Assmann teoriza sobre o assunto: “a Educacao do

futuro precisa conjugar, de forma explicita e consciente, as no¢des de competéncia e

sensibilidade solidaria”?"4.

Consideramos que se adquiriu um valor quando este foi interiorizado e foram
elaborados critérios para tomar posicéo frente aquilo que deve se considerar
positivo ou negativo, critérios morais que regem a atuagdo e a avaliagao de
si mesmo e dos outros. Valor que tera um maior ou menor suporte reflexivo,
mas cuja peca-chave é o componente cognitivo.?7®

As competéncias ético-estéticas transcendem o mero trabalho com valores,

que perdurou por anos nesse componente curricular, para uma dimensédo de

compreensao das estéticas religiosas que visam o aperfeicoamento do individuo, na

perspectiva de uma educacao integral, de respeito a outrem e a diversidade.

No campo

A intencionalidade é clara e se efetiva no desenvolvimento das competéncias
ético-estéticas tanto no ambito atitudinal quanto na perspectiva de
refinamento da visdo de mundo do estudante.

E o desenvolvimento dessas competéncias — tanto no nivel da atitude, quanto
no ambito do refinamento da visdo de mundo — que assegura a identidade da
educacdo marista. A dimensdo evangelizadora das matrizes tem nas
competéncias ético-estéticas e politicas a sua condi¢éo de possibilidade de
efetivagdo.?’¢

politico, as competéncias indicadas proporcionam um

posicionamento critico diante das demandas pessoais e coletivas, respeitando a

pluralidade sociocultural, contribuindo para o exercicio da cidadania. “No Ensino

Religioso, é preciso transcender a dimensdo das informacfes e utilizd-las no

desenvolvimento da tolerancia em relacao as ideias, crencas e culturas. Ensinar a

ética da compreensdo e da vinda na comunidade planetaria.”?’” Sdo competéncias

politicas da matriz de Ensino Religioso:

274 ASSMANN, 2004, p. 233.

215 ZABALA, 1998, p. 47.

276 ALVES, Ana Cristina dos Santos. et.al. Avaliacdo por habilidades e competéncias. In: MENTGES,
Manuir José; MARQUES, Cintia Bueno; SALDANHA, Patricia. Caderno Marista de Educacéao, Porto
Alegre, v.9, p. 25-39, 2015b. p. 30.

217 SCUSSEL; WACHS, 2010, p. 238.
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Exercer o dialogo inter-religioso como forma de legitimacdo do universo
religioso plural.

Avaliar o papel histérico das instituicdes religiosas e as praticas dos diferentes
grupos para o posicionamento na sociedade.

Traduzir os conhecimentos religiosos em atitudes pessoais e/ou coletivas
para elaboracéo de propostas de intervencao solidaria na realidade.278

A dimensdo politica tem como finalidade a apropriacdo de saberes e
habilidades para o posicionamento critico e intervencdo na sociedade. Estdo aqui
compreendidas as competéncias de desenvolvimento da solidariedade e da ética nas
relacdes humanas. “Nestas duas macrocompeténcias politicas, fica mais evidente a
funcdo da competéncia, o para qué. Isto &, avaliar o papel histérico das instituicdes
religiosas para um posicionamento na sociedade.”?’® Estudantes s&o instigados e
instigadas a compreender o papel das instituicbes religiosas e suas interferéncias
pessoais e coletivas na sociedade.

A funcédo da educacéo deve se dirigir ao desenvolvimento continuo da pessoa
e da sociedade como uma via, certamente entre outras, mas mais que outras,
a servico de um desenvolvimento humano mais harmonioso e auténtico, com
vistas a diminuir a pobreza, a exclusédo, as incompreensdes, as opressdes,
as guerras, etc.28

Por fim, na categoria tecnoldgica, as competéncias tém como propdsito a
apropriagdo e manejo de artefatos culturais que geram e articulam significados,
formas de conhecer e formas de inter-relacionamento dos sujeitos no mundo e com o
mundo. Concentram-se aqui as seguintes competéncias: “Dominar as linguagens
religiosas como forma de comunicacdo e expressdo do conhecimento religioso.
Dominar as multiplas linguagens artisticas, tecnologicas e midiaticas para representar
o conhecimento religioso.”?81 A compreensédo dessas competéncias foi descrita por

Scussel da seguinte forma:

Dominar as diferentes linguagens religiosas € um pressuposto para
compreender essa sociedade na qual estamos inseridos e as outras culturas.
Compreender que a linguagem religiosa também expressa elementos
culturais contribui para a compreenséo da integralidade humana.

Compreender que o conhecimento religioso € expresso por meio das
diferentes linguagens religiosas, mas também das mdltiplas linguagens
artisticas, tecnoldgicas e midiaticas. As diferentes linguagens artisticas
também podem expressar conhecimento religioso. Por isso a importancia da

278 UNIAO MARISTA DO BRASIL, 2016, p. 45.
279 SCUSSEL, 2013, p. 135.

280 ZABALA; ARNAU, 2010, p. 78.

281 UNIAO MARISTA DO BRASIL, 2016, p. 45.
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competéncia de releitura do fendmeno religioso e de dominio dessas
linguagens para expressar a religiosidade, tanto na dimensé&o pessoal quanto
coletiva.?8?

O empoderamento pretendido no processo de aprendizagem também se da
no dominio de técnicas, que no campo da religiosidade consiste no conhecimento das
diferentes linguagens e manifestacdes religiosas, na capacidade de dialogo na
diversidade, na apropriacdo dos recursos tecnolégicos e midiaticos de diferentes
espacos temporais e, sobretudo, da atualidade. “A educagao, assim, além de implicar
a aprendizagem da arte de ver, a aprendizagem da arte de pesar, implica também na
arte de inventar.”?®® Os produtos de natureza tecnolégica proporcionam a
emancipacdo e interacdo do ser humano no mundo, além da possibilidade de
protagonismo para mudancas sociais.

O fluxo entre categorias de competéncias e conteudos dos componentes
curriculares é fundamental para o desenvolvimento de aprendizagem vinculada com
o cotidiano. “Suas dimensodes politica, pedagogica e pastoral advém do compromisso
sociopolitico e das intencionalidades pedagdgicas relativas a uma educacdo de
qualidade, intercultural e evangelizadora”84, A articulacédo entre as competéncias € o

itinerario para uma educacéo integral das diferentes dimensées da vida humana.

282 SCUSSEL, 2013, p. 134.
283 ALVES, 2012, p. 195.
284 UNIAO MARISTA DO BRASIL, 2010, p. 15.
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Figura 3 — Diagrama-sintese das areas de conhecimento
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Fonte: UNIAO MARISTA DO BRASIL, 2016, p. 23.

Além de demonstrar a atuacdo de mobilizacdo das categorias de
competéncias no conjunto do curriculo, a figura 3 apresenta outro elemento
significativo a efetivacdo de relacdes na area do conhecimento. Na parte externa da
figura, estdo representados os eixos estruturantes, os quais “advém dos conceitos
principais das areas, atuando, portanto, como mecanismos integrativos oferecidos
pelos fundamentos epistemolégicos e histéricos que embasam a diversidade e a
singularidade de cada componente curricular’?®®, Sdo os eixos estruturantes que
promovem as relagcdes entre os saberes de cada componente a realidade estudantil,

a partir do processo de interdisciplinaridade e contextualizacdo por eles mediado.

O curriculo produz identidade, logo, opc¢des curriculares sdo opcgdes
identitarias. No &mbito da Educacao Marista, a formacéo almejada tem como

285 UNIAO MARISTA DO BRASIL, 2016, p. 23.
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caracteristicas o respeito a diversidade e a promogéo da dignidade humana,
constituida na igualdade e na diferenca, ou seja, nao se faz uma proposigéo
identitaria hegeménica ou padronizadora. Por essa razdo, as Matrizes
Curriculares se referendam na concepcdo de curriculo que suscite a
formacao numa abordagem interdisciplinar, contextualizada, significativa e
emancipatoria.28é

As opcbBes metodolégicas adotadas estimulam constantemente o
protagonismo e autonomia docente e discente. O continuo movimento de
contextualizacdo e problematizacdo aportam essa intencionalidade. Outro elemento
significativo € a proposi¢do do documento em ndo desdobrar os conteudos nucleares
em conteudos especificos. Como a propria terminologia indica, os conteudos
nucleares sdo de tal modo amplos que permitem diferentes desdobramentos. Essa
opcéo pretende que a conexao dentro da area do conhecimento seja facilitada com a
liberdade dos professores e professoras escolherem determinado conteudo especifico

gue melhor desenvolva a habilidade pretendida e melhor se entrelace com outros

assuntos de interesse da area do conhecimento.

286 UNIAO MARISTA DO BRASIL, 2016, p. 13.






4 DESENVOLVIMENTO DAS COMPETENCIAS DO ENSINO
RELIGIOSO NO MARISTA ASSUNCAO

Para tratar da andlise do desenvolvimento das competéncias referidas na
matriz de Ensino Religioso em estudantes concluintes do ensino médio em 2017, no
Colégio Marista Assuncdo?®’, é necessario, primeiramente apresentar alguns
pressupostos dessa instituicdo e o contexto em que esta inserida.

E uma escola de educacio basica, ligada ao Instituto dos Irmdos Maristas,
gue atende em torno de 800 estudantes, nos niveis de educacao infantil ao ensino
meédio. Com mais de 60 anos de existéncia, esta localizada na cidade de Porto Alegre,
sendo relacionada pela comunidade da cidade a tradi¢cdo educacional marista, porém
ainda sem um significativo reconhecimento pedagdgico.

A equipe docente € composta por mais de 100 educadores, distribuidos entre
0S servicos administrativos e pedagogicos, além de estagiarios e estagiarias,
auxiliares, professores e professoras. O grupo de educadores e educadoras da
instituicdo é coeso e acredita em processos diferenciados de educacéo.

Segundo pesquisa escolar anualmente realizada,?®® o nivel sociocultural da
comunidade escolar atendida é relativamente baixo, o que gera alguns desafios para
um trabalho académico de exceléncia e com resultados melhores.?®° Em sua maioria,
as familias se conhecem e possuem relacéo, garantindo lacos afetivos de contato intra
e extra escola e acompanham o desenvolvimento escolar de seus filhos e suas filhas.

O presente capitulo abordara desde os movimentos e adequacdes pelas quais
passou a escola, até as implicacdes e resultados, positivos e negativos da proposicao
em adotar a metodologia de desenvolvimento de habilidades e competéncias no
Ensino Religioso, na perspectiva da educacao integral. O capitulo se detém também
a analise do desempenho de estudantes em avaliacBes realizadas ao longo do ensino

meédio e 0s apontamentos realizados acerca dos mesmos.

287 Os elementos basicos sobre a Instituicdo e a comunidade na qual esta inserida serdo relatados pelo
pesquisador sem a utilizacdo de referéncias bibliogréficas, haja visto ser o pesquisador integrante
da comunidade em questéo.

288 A Avaliagdo Institucional é aplicada anualmente, de forma especifica para cada publico envolvido
na comunidade escolar, a citar: estudantes, familias, professoras, professores, funcionérias e
funcionarios. E realizada pela empresa Litz: Estratégia e Marketing, Assessoria de Comunicagéo e
Marketing e Geréncia Educacional gerando um relatério final que € um documento de uso
institucional, ndo publicado, disponibilizado ao publico interno do colégio.

289 MARKETING, Litz Estratégia e. Avaliagéo Institucional: Marista Assungao. Londrina: Litz, 2016.
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A proposta educativa em questdo tem como objetivo a construgdo de
conhecimento sélido de estudantes, de modo que desenvolva o ser humano em sua
integralidade. Ainda, assume recursos que mobilizam diferentes estruturas mentais e
ndo somente a memoria. A proposta pedagdgica implica em processos de
aprendizagem e avaliacdo de habilidades, rompendo com a trajetoria de ensino que
verificava simplesmente a memorizacao de saberes, desconsiderando a sua aplicacao
e, especialmente, a mobilizacdo do conhecimento em diferentes situagdes-problema.

No fortalecimento do protagonismo estudantil, a aprendizagem objetiva a
metacognicdo, de modo que estudantes compreendam como aprendem e possam
assumir a autonomia de sua aprendizagem. Segundo essa perspectiva, estudantes
apropriam-se de suas estruturas cognitivas de modo a potencializar seus processos
de aprendizagem, além de “ter consciéncia das suas caracteristicas e peculiaridades
para aprender, ponderar sobre o que ja aprendeu e o que ainda precisa melhorar,

avaliar, regular e organizar as situacdes de aprendizagem.”?*°

4.1 Movimentos realizados pelo colégio

Durante o ano de 2012, a Rede Marista de Educacdo, da entdo Provincia
Marista do Rio Grande do Sul, iniciou 0 seu planejamento estratégico, no intuito de
prever acdes e planejar processos até o ano de 2022. O mesmo processo foi seguido
pelos colégios que dela faziam parte, dentre esses, o Colégio Marista Assuncdo. Em
meio aos projetos estratégicos previstos, o de reestruturacdo curricular atendia ao
reposicionamento do colégio no mercado, visto que ele ndo era conhecido por ter
marca pedagogica satisfatoria.

Tal projeto veio ao encontro da escrita do projeto educativo e das matrizes
curriculares e de sua implementacédo nos colégios. Entre as proposicdes apresentadas
pelas Matrizes Curriculares, o documento foi organizado por areas do conhecimento,
redimensionando a proposta curricular. A possibilidade de efetivar um curriculo
significativo, por habilidades e competéncias, aliado com o baixo desempenho do
colégio no momento, foi a oportunidade de ressignificar toda a atuacédo pedagdgico-

pastoral da instituicdo.

290 UNIAO MARISTA DO BRASIL, 2016, p. 15.
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A decisdo sobre o que aprender condiciona 0 que ensinar. Essa decisdo
precisa ser planejada, advém das intencionalidades definidas nas matrizes
curriculares e significadas pelos sujeitos da educacdo, do ensino e da
aprendizagem. O fundamental no planejamento das aprendizagens implica
tomar decisdes sobre estratégias, materiais, espacos e tempos que possam
abranger e favorecer a diversidade de situacBes/objetos e os diferentes
estilos de ensinar e de aprender.291

A opcéo do projeto foi focar nos processos, docentes e estudantes. Com a
definicdo do perfil profissional, demissdes e contratacdes para responder a esse perfil,
a apresentacdo a estudantes e familias de uma proposta sélida de mudanca e
coeréncia na avaliacdo de cada procedimento, buscou-se a reestruturagao curricular.
Acreditou-se que somente atuando sobre essas trés frentes, um curriculo

diferenciado, com a potencialidade de realmente desenvolver uma aprendizagem

significativa, seria possivel.

Esse olhar critico posto sobre nosso sistema educativo e sobre a sua eficicia
traz & luz certo nimero de preocupacdes que justificam uma reforma em
profundidade: as exigéncias do mundo moderno, a pouca motivagdo para
estudar ou para aprender e a dificuldade dos individuos em utilizar seus
conhecimentos e seus saber-fazer. Uma das solug¢des privilegiadas em varios
paises e em diversos estabelecimentos de formagédo consiste em remodelar
os programas adotando uma abordagem por competéncias. Nesse contexto,
os alunos séo levados a trabalhar em situacGes significativas que se
aproximem daguelas da vida cotidiana.2?

De modo geral, os movimentos realizados pela instituicdo, mesmo o0s
puramente estruturais, desenvolveram-se em detrimento de objetivos pedagdgicos. A
abordagem por competéncias, sobretudo mobilizada no intuito da educacéo integral e
protagonismo discente, impele toda uma estrutura educativa favoravel e disposta a
mesma perspectiva. A preocupacdo com a qualidade dos servicos oferecidos,
consequentemente com estudantes mais motivados e motivadas a estudar, e o
retorno do conhecimento sistematizado em salas de aula para a realidade cotidiana
da sociedade constituem-se como os propésitos de atuacéo da escola em geral.

A instituicdo apresenta em sua visao, a preocupacao com uma educacao
reconhecida pela exceléncia humana e académica, além de comprometida com
processos de inovacgao e sustentabilidade. A exceléncia humana esta muito vinculada

as propriedades e missao enquanto instituicdo confessional. Ja a académica, pela

291 UNIAO MARISTA DO BRASIL, 2016, p. 15.
292 SCALLON, Gérard. Avaliacdo da aprendizagem numa abordagem por competéncias. Traducgdo de
Juliana Vermelho Martins. Curitiba: PUCPRess, 2015. p. 33-34.
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necessidade de atender as expectativas de mercado para um colégio de seu porte e
tradicdo educacional. E, por fim, o comprometimento com a inovacdo que ndo esta
ligado somente ao ambito tecnolégico, mas, acima de tudo, a qualquer processo
criativo e eficaz de potencializacdo da aprendizagem e a sustentabilidade,

considerando os campos econdmico, social e ambiental.

4.1.1 Alinhamentos estruturais e operacionais

Os processos, entdo, foram sendo implementados progressivamente. Em
2013 se realizou uma analise minuciosa de dados e resultados para, a partir dessa
avaliacdo, comecar o planejamento de prioridades e a¢des. Ja nos anos seguintes,
de 2014 e 2015, ocorreu o processo de implementacdo efetivo do novo curriculo,
especialmente em trés frentes: cultura e cotidiano escolar; planejamento docente e
protagonismo estudantil; acompanhamento e formacdo docente. Muitos desses
movimentos nao foram inéditos, porém manifestou-se necessaria uma nova
perspectiva na abordagem e encaminhamento de diferentes processos. “Nao se deve
confundir novo com inédito. Quando dizemos que € preciso uma Escola que seja nova,
um novo modelo de fazer Educacéo, ndo significa jeito inédito. Afinal de contas, inédito
€ 0 que nunca existiu de nenhum modo.”?%3

Para atender ao primeiro item, priorizou-se por padronizar processos
cotidianos de sala de aula com combinados comuns e assertivos, nos aspectos de
organizacdo, registros, valorizacdo do erro, critérios avaliativos, valorizacdo da
producdo discente e foco no desenvolvimento de habilidades em detrimento dos
contetdos. O mapeamento de dificuldades e resultados foi constante, seja nas
avaliacdes desenvolvidas por estudantes, seja na interlocucdo com os diferentes
agentes da comunidade educativa.

No processo de restruturagdo, algumas acées e projetos estratégicos?®* foram

implementados ou reestruturados pelo colégio para fortalecer a aprendizagem:

293 CORTELLA, Mario Sergio. Educagéo, escola e docéncia: novos tempos, novas atitudes. Sao Paulo,
SP: Cortez, 2014. p. 35.

294 Todos esses processos possuem projetos redigidos e de posse da Coordenacdo Pedagoégica para
o devido acompanhamento. Nao é objetivo da pesquisa aprofunda-los, porém para maiores
informacdes, alguns deles encontram subsidios disponiveis no portal da Instituicdo, sendo as
devidas referéncias apresentadas a seguir:
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a) Iniciacao cientifica: projeto que busca criar a cultura da pesquisa e autoria
no ambiente educativo, o protagonismo estudantil, desenvolver as
habilidades de pesquisa cientifica e aprofundar conhecimentos pertinentes
a realidade estudantil e do mundo;

b) Nucleo de Apoio Pedagdgico: estagiérios e estagiarias das quatro areas do
conhecimento, em fase final de sua graduacdo nas licenciaturas, que
acompanham e apoiam o trabalho docente em sala de aula e oferecem
atendimentos personalizados a estudantes no turno inverso, com vistas a
abordar as dificuldades especificas de cada estudante;

c) Projeto Plus: a iniciativa se da por meio de oficinas teméticas, com a
participacdo de profissionais do colégio ou convidados, para valorizar e
incentivar o aprofundamento do conhecimento de estudantes do Ensino
Médio;

d) Porto Alegre Cultural: projeto que visa oportunizar o contato de estudantes
do Ensino Fundamental com diferentes espacos culturais da capital e
regido metropolitana;

e) Habitos de Estudos: oficinas em encontros de formacdo dedicadas a
construcéo de rotina organizada de estudos, alinhada com o oficio de
estudante marista, para otimizacdo e organizacdo do tempo e o
conhecimento do seu jeito de aprender, dentro e fora da sala de aula;

f) Assessores de Area: um professor ou professora de cada éarea do
conhecimento que dispde de horas especificas para acompanhar a

implementacéo da reestruturacdo curricular na proposta interdisciplinar;

DESENVOLVIMENTO cientifico é destaque no Marista Assunc¢éo. Colégio Marista Assuncédo. 6
abr. 2016. Disponivel em: <http://colegiomarista.org.br/assuncao/diferenciais/desenvolvimento-
cientifico-e-destaque-do-marista-assuncao>. Acesso em: 25 out. 2017.

PROJETO Plus esta de volta. Colégio Marista Assuncao. 11 abr. 2017. Disponivel em:
<http://colegiomarista.org.br/assuncao/diferenciais/projeto-plus-esta-de-volta>. Acesso em: 25 out.
2017.

PROJETO leva estudantes a pontos turisticos da capital. Colégio Marista Assuncao. 1 abr. 2015.
Disponivel em: <http://colegiomarista.org.br/assuncao/diferenciais/projeto-leva-estudantes-a-
pontos-turisticos-da-capital>. Acesso em: 25 out. 2017.

ASSESSORES de Area abrem o ano com reunido. Colégio Marista Assuncg&o. 4 mar. 2016.
Disponivel em: <http://colegiomarista.org.br/assuncao/diferenciais/assessores-de-area-abrem-o-
ano-com-reuniao>. Acesso em: 25 out. 2017.

PROFESSORES realizam partilha de boas praticas. Colégio Marista Assuncéo. 17 dez. 2015.
Disponivel em: <http://colegiomarista.org.br/assuncao/sobre/professores-realizam-partilha-de-
boas-praticas>. Acesso em: 25 out. 2017.
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g) Professores Conselheiros: um professor ou professora com uma hora
remunerada semanal e especifica para atendimento de estudantes e
familias em cada turma.

h) Seminario de Boas Préticas: além das reunifes pedagdgicas semanais,
anualmente um evento congrega a partilha, entre educadores e
educadoras, de sequéncias didaticas ou experiéncias realizadas com
estudantes.

Ja na atencdo docente, o acompanhamento e formacdo teve espaco
privilegiado nas reunides pedagogicas. Além disso, a partilha entre pares foi
estimulada, na perspectiva de troca de experiéncias e superacdo de desafios.
“Provavelmente a melhoria de nossa atividade profissional, como todas as demais,
passa pela analise do que fazemos, de nossa pratica e do contraste com outras

praticas.”?® Cortella também se debruca sobre o tema:

[...] 0 educador é um partejador de ideias, desejos e esperancas. A funcao de
um educador é ter a capacidade de partilha. Representa uma forca de
vitalidade numa comunidade. Sua atividade é uma maneira de fazer com que
a Vida eleve a sua condicdo e, ao mesmo tempo, é um dos caminhos mais
fortes de socializacdo dentro de uma sociedade. Precisa, desse modo, ser
competente nos saberes e fazeres.2%

Um dos movimentos significativos realizados pelo colégio foi a definicdo de
perfil docente alicercado nas concepcdes de ensino apresentadas. Esse processo
levou a necessidade de desligamento de diversos educadores e educadoras do corpo
docente, bem como a saida espontanea de outros e outras por ndo se adequarem a
proposta. Um grupo de professores e professoras ciente dos processos e coeso
também foi fundamental. Cortella alerta que uma armadilha da educacao do século
XXI é “acharmos que ja sabemos, que ja conhecemos, que a melhor maneira de fazer
& como ja faziamos.”?®” O corpo docente constituido é grupo que estuda, se desafia,
pesquisa e manifesta estar em constante busca de aperfeicoamento.

Arroyo partilha que, ao conversar com professores e professoras, percebe que
“ha uma preocupacéao por qualificar-se, por dominar saberes, métodos, por adequar

sua funcéo social aos novos tempos, novos conhecimentos e novas tecnologias.”?%

295 ZABALA, 1998, p. 13.
2% CORTELLA, 2014, p. 37.
297 CORTELLA, 2014, p. 21.
2% ARROYO, 2000, p. 34.
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Porém, no contexto contemporaneo, a competéncia de educadores “deve ser medida
muito mais pela capacidade do docente estabelecer relagdes com seus alunos e seus
pares pelo exercicio da lideranca profissional e pela atuacdo comunitaria, do que na

sua capacidade de passar contetidos”.?®°

Nas ultimas décadas os docentes vém se debatendo e tentando equilibrar-se
diante dessa dupla fungdo: desenvolver as pessoas, formar cidadaos,
desenvolver a sociedade e dar conta das novas exigéncias que sao postas
aos jovens que ingressardo no trabalho, numa ordem marcada pela
competicdo e a exceléncia. Competicdo e exceléncia cada vez mais
sofisticados, exigentes, seletivas e excludentes. Que perfil de profissional da
Educacdo Fundamental dara conta dessas funcdes tdo desencontradas?
Como ser capazes de transmitir os saberes e competéncias que preparem 0s
jovens para o mercado de trabalho competitivo, de exceléncia e seletivo e
formar as competéncias abertas propostas como objetivos?3%

Também se priorizou o acompanhamento personalizado a cada docente por
parte da coordenac¢do pedagogica. “A nova formagao do professor deve basear-se no
didlogo e visar a redefinicdo de suas funcbes e papéis, a redefinicdo do sistema de
ensino e a construcdo continuada do projeto politico-pedagdgico da escola.”%! Todos
0Ss materiais produzidos, como planejamentos, avaliacbes e subsidios sé&o
encaminhados a coordenacdo pedagdgica para posteriormente retornar com
apontamentos quanto a sintonia ou ndo com o Projeto Educativo e a proposta
curricular. Observacdes de aula, previamente agendadas com educadores e
educadoras, para identificacao e auxilio na metodologia, também foram realizadas. As
observacdes dos diferentes aspectos foram partilhadas em feedbacks semestrais com

a coordenacao pedagdgica.

A infancia e a adolescéncia, seu desenvolvimento, seu tornar-se possivel
nem sempre € o foco na formacao de educadores e menos ainda é o foco do
préprio percurso formador dos docentes. Entre as metodologias de
requalificagdo de professores se espalha a reflexdo sobre a pratica, a
tematizacéo a pratica ou a partir do que os professores fazem levantar temas,
refletir sobre esses temas, para estudar e teorizar, para redefinir praticas,
para reaprender a fazer. Esses métodos poderiam ir além de tematizar
praticas, conteddos e métodos. Poderiam enfrentar os docentes com sua
condicao de educadores, de condutores da infancia. Poderiam contribuir para
gue as professoras e os professores se descubram educadores, pedagogos
a acompanhar o pleno desenvolvimento dos educandos. Educar essas
dimensdes exigira mais do que tematizar préaticas de ensino.30?

299 GADOTTI, 2003, p. 26.
300 ARROYO, 2000, p. 99.
301 GADOTTI, 2003, p. 32.
302 ARROYO, 2000, p. 45.



124

O acompanhamento personalizado, sobretudo da coordenagdo pedagdgica,
embora também da direcdo e dos demais setores de apoio, fez-se necessério para o
suporte docente no cotidiano da sala de aula. E importante que a equipe diretiva esteja
muito coerente e segura de suas decisfes, a fim de oferecer a comunidade educativa
seguranca e credibilidade de um trabalho consciente e com objetivos claros. “A
preocupacdo com o estilo de gestdo deve estar presente em cada momento do
processo de implantacdo de uma proposta.”3°® Momentos formativos e oficinas de
apropriacdo da metodologia e de fundamentacdo na abordagem por habilidades e
competéncias estiveram constantemente na pauta da formag&o continuada do
colégio, bem como o apoio e estimulo para o desafio e a inovagdo nos processos de

ensino e de aprendizagem.

[...] resultados significativos de aprendizagem séo gerados quando se possui
uma sintonia de diferentes ambitos de gestdo: docente na sala de aula com
boa orientacdo e acompanhamento; coordenacdo pedagdgica e direcao da
escola com informacdes claras e dialogo aberto com docentes; direcdo da
rede de ensino com objetivos e principios claros.304

Os diversos processos que foram sendo implantados, apesar de envolverem
diferentes ambitos e publicos, tiveram como pressuposto a criacdo de ambiente
favoravel para o protagonismo discente. A proposta de ensino por habilidades
pretende o desenvolvimento de uma aprendizagem significativa a partir dos
estudantes. Nesse contexto, a autonomia discente é outro aspecto a ser considerado
em um curriculo mobilizado na ética da formacao do sujeito.

As Diretrizes para a Educacao Basica ressaltam que “a participacdo social e
protagonismo dos estudantes, como agentes de transformacdo de suas unidades
escolares e de suas comunidades™ sdo elementos a serem considerados pelas
instituicbes que ofertam o ensino médio. Considera-se importante a construcdo de um
ambiente favoravel para a vivéncia da cidadania, a partir do protagonismo estudantil
para mudangas de mentalidade e espirito de intervencdo social no cotidiano e nas
instancias a que terdo acesso.

No mesmo sentido, 0 incentivo a pesquisa € um elemento educativo que

promove a autoria e a construgcdo de conhecimento, previstos em diferentes pontos

303 ARROYO, 2000, p. 221.
304 DEGRANDIS; BRANDENBURG, 2016, p. 335.
305 BRASIL, 2013, p. 179.
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dos documentos norteadores da educacdo do pais, segundo os quais “0s principios
norteadores da educagao nacional, a metodologia da problematizacdo como
instrumento de incentivo a pesquisa, a curiosidade pelo inusitado e ao
desenvolvimento do espirito inventivo, nas praticas didaticas”3%® devem ser
promovidos na comunidade educacional.

A abertura para dialogo com as familias inicialmente foi um desafio, receosas
guanto a eficacia e pelo contexto de intensas mudancas. No entanto, as partilhas de
esclarecimento dos procedimentos e das potencialidades do ensino por habilidades e
competéncias foram importantes para o sucesso do projeto. Por acreditar que o
processo de formacéo integral de estudantes depende de uma parceria entre familia
e escola, as iniciativas de intervencdo para com responsaveis sao fundamentais.
“Portanto, a responsabilidade nas aprendizagens das competéncias que configuram
o desenvolvimento integral da pessoa dependera das capacidades reais do sistema
escolar e da familia.”3®” A apresentacdo de um processo consciente, por meio de
oportunidades de formacdo e informacbes constantes tornaram as mudancas

gradativamente mais envolventes, participativas e vivenciais.

4.1.2 OpcoOes pedagogicas e avaliativas

A introducao de propostas de ensino e de aprendizagem diferenciadas exige
a delimitacdo de determinadas opc¢bes pedagdgicas e avaliativas. Essas escolhas,
sustentadas por um aporte tedrico solido, garantem a coeréncia no desenvolvimento
dos processos e apontam para horizontes a buscar em uma instituicdo de ensino.
Diferentes foram as estratégias e fundamentos pedagdgicos selecionados, dentre os
quais cabe destacar o curriculo por habilidades e competéncias, 0s pressupostos da
contextualizacdo e da problematizacdo e a metodologia de trabalho por meio de
sequéncias didaticas, todas ja abordadas neste trabalho.

O modelo estrutural adotado prevé a aproximacao dos componentes de uma
mesma area do conhecimento, a citar: ciéncias humanas, da natureza, matematica e
linguagens. A relacdo entre os componentes que compde cada area do conhecimento

ocorre por meio da estruturacdo de sequéncias didaticas entre os assuntos comuns

306 BRASIL, 2013, p. 50.
307 ZABALA; ARNAU, 2010, p. 67.
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trabalhados. Sendo assim, um movimento determinante para implementacéo

curricular por habilidades e competéncias foi o trabalho com sequéncias didaticas.

A sequéncia didatica estabelece conexao de processos, compreende o
planejamento, desenvolvimento e avaliagdo de um conjunto de atividades
ligadas entre si, que garante a organicidade do processo de ensino e de
aprendizagem e gera produc¢des coletivas e individuais, orais e escritas, em
multiplas linguagens e géneros diversificados. A sequéncia didatica € uma
estratégia que favorece a interdisciplinaridade, visto que os objetos de estudo
estabelecem interfaces com os diversos contextos, situagdes, componentes
curriculares etc. Ela permite levar em conta, ao mesmo tempo e de maneira
integrada, os conteldos de ensino, os objetivos de aprendizagem e a
necessidade de variar 0s suportes, as atividades, o0s exercicios e as
dominantes das aulas. Facilita o planejamento continuo e a explicitacdo dos
objetivos de aprendizagem.308

As sequéncias realizadas por estudantes costumam estar relacionadas a
situacBes concretas e normalmente de impacto na sociedade, na medida em que
surgem de problemas reais da comunidade e sua resolugéo. “Entretanto, n&o se deve
tratar de situacdes quaisquer, de situacdes de abrangéncia e duragéo quaisquer. Deve
tratar-se de situacdes criadas para permitir que os alunos exercitem a sua capacidade
de mobilizacdo.”3%° Na proposicdo adotada, “a sequéncia didatica ocorre dentro de
uma area do conhecimento, promovendo o didlogo pluridisciplinar, preferencialmente

entre todos os componentes curriculares dessa area.”°

As sequéncias de ensino-aprendizagem ou sequéncias didaticas sdo a
maneira de encadear e articular as diferentes atividades ao longo de uma
unidade didatica. Assim, poderemos analisar as diferentes formas de
intervencdo segundo as atividades que se realizam e, sobretudo, pelo sentido
que adquirem sobre uma sequéncia orientada para a construcéo de objetivos
educacionais. As sequéncias podem fornecer pistas acerca da funcdo que
cada uma das atividades tem na construcdo do conhecimento ou da
aprendizagem de diferentes contelidos e, por seguinte, valorizar a pertinéncia
ou ndo de cada uma delas, a falta de outras ou a énfase que lhe devemos
atribuir.31

Para a efetivacdo das sequéncias didaticas, ha dois indicativos fundamentais
para o planejamento: contextualizacdo e problematizacdo. A aprendizagem

contextualizada “favorece a apreensdo de aspectos socioculturais significativos

ligados ao cotidiano e as circunstancias que atravessam/compdem os objetos de

308 UNIAO MARISTA DO BRASIL, 2016, p. 18.
309 SCALLON, 2015, p. 278.

310 ALVES et.al., 2015a, p. 15-16.

811 ZABALA; ARNAU, 2010, p. 146-147.
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estudo™'?. Com a contextualizacdo, as aulas se aproximaram da vida e realidade dos
e das estudantes, com reportagens, videos, musicas, imagens, debates, etc, que
fazem parte do cotidiano estudantil, da cidade, do pais ou do mundo. Refere-se a
consolidar “concepcbes de aprendizagens como um conjunto de praticas e
significados multirreferenciados, inter-relacionais e contextualizados, nos quais a agcéo
educativa tenha como meta tentar compreender e modificar situacdes concretas do

mundo.”313

No ER, o importante é ter professores e professoras habilitados com
conhecimento dos contelidos e que, na pratica pedagdgica, saibam tornar a
linguagem simples, acessivel e inclusiva. Na linguagem inclusiva é possivel
ajudar os educandos e as educandas a encontrar respostas as suas
perguntas existenciais. E importante que eles e elas participem da mesma
formacéo escolar, independentemente de sua tradi¢do cultural religiosa.31*

7

A contextualizacdo € considerada elemento essencial também no
componente de Ensino Religioso, uma vez que assegura seu carater cientifico
enguanto area do saber concomitantemente com a aproximac¢ao do contexto discente.
‘A religiosidade estda permeada na vida, interconectada com outros elementos
existenciais, o que torna complicado distinguir o elemento religioso dos demais.”3%> A
relacdo entre o fendmeno religioso e o ser humano auxilia no desenvolvimento na
religiosidade humana desde a tenra idade, justificando sua necessidade no ambito
educativo. No entanto, para ser significativa, essa abordagem deve evitar ser
realizada de forma impositiva, estatica ou fechada. A simplicidade na abordagem, a
relacao de vinculos com estudantes e o empoderamento discente € fundamental para

uma pratica pedagogica eficaz.

Para o Ensino Religioso é fundamental que a contextualizagdo ultrapasse a
simples utilizagdo de exemplos encontrados nos livros ou narrados pelos
professores e alcance a vivéncia dos estudantes, os discursos ditos e néo
ditos, suas narrativas e representacfes para, com base nisso, dar novo
sentido a vida, ressignificando processos, histérias e experiéncias.316

A problematizacdo normalmente se origina de assuntos do cotidiano, com

vivéncias da comunidade, assuntos de seu interesse, assim como pautas de

312 UNIAO MARISTA DO BRASIL, 2016, p. 16.
313 BRASIL, 2009, p. 36.

314 CARON, 2017, p. 67.

315 BRANDENBURG, 2010, p. 54.

316 UNIAO MARISTA DO BRASIL, 2016, p. 50.
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7

abrangéncia global, amplamente discutidas. “A problematizacdo é estratégia de
ensino e de aprendizagem. Indaga os conhecimentos, 0os contextos e os significados
gue séo atribuidos a um objeto ou fendmeno.”**” Com a problematizacéo, estudantes
sdo desafiados a partir de situacdes reais, mobilizando saberes, atitudes e valores

para solucionar determinado problema.

Consideremos que os estudantes devem aprender um tipo de reflexdo-na-
acdo que vai além das regras que se podem explicitar — ndo apenas por
enxergar novos métodos de raciocinio, como acima, mas também por
construir e testar novas categorias de compreenséo, estratégias de acao e
formas de conceber problemas.3!8

No instante em que o professor lanca o problema, os estudantes comecam
sua resolucdo, muitas vezes diferentes daqueles pensados pelos ou pelas docentes.
Em ambito especifico, “o0 Ensino Religioso, além de assumir o papel de
problematizador, amplia as capacidades de dialogo, de debate e de pesquisa, dando
gualidade a sintese pessoal e coletiva.”'® No que tange a proposta pedagdgica de

desenvolvimento de habilidades,

[...] competéncia ndo indica tanto o que alguém possui quanto 0 modo como
atua em situacdes reais para realizar tarefas de forma excelente. Nao é
possivel afirmar que uma pessoa seja capaz de demonstrar certa
competéncia até o momento em que aplica seus conhecimentos, suas
habilidades e suas atitudes na situacdo adequada, resolvendo-a de forma
eficaz. Por esse motivo, as competéncias tém implicito o elemento conceitual,
referido no momento de aplicar os sabres as tarefas que a pessoa deve
desempenhar.320

Nesse processo, 0s conteldos sdo meios, instrumentos de percurso de
estudos para solucionar os problemas. Com essa pratica se observaram dois
movimentos: o despertar de interesse maior para estudar e aprofundar os elementos

abordados e o planejamento deixar de ser exclusivamente docente.

A pesquisa € ferramenta fundamental na conducdo das situagbes de
aprendizagem, que partem do estudo do contexto no qual a situacdo-
problema é inserida, a partir do olhar das diferentes areas, avanca para a
construcdo de possiveis solugfes através da aplicacdo de conhecimentos e
finaliza com a defesa argumentativa das solu¢cdes propostas dentro do

317 UNIAO MARISTA DO BRASIL, 2016, p. 16.

318 SCHON, Donald Alan. Educando o profissional reflexivo: um novo design para o ensino e a
aprendizagem. Traducdo de Roberto Cataldo Costa. Porto Alegre, RS: Artmed, 2000. p. 41.

319 UNIAO MARISTA DO BRASIL, 2016, p. 51.

820 ZABALA; ARNAU, 2010, p. 41.
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contexto. As solugdes ndo séo previsiveis no planejamento, no entanto as
ferramentas (conhecimentos) necessarias para chegar as diferentes solucdes
sdo propostas com intencionalidade pedag6gica.3?!

A avaliacao por area do conhecimento também € um elemento que favorece
a interdisciplinaridade e complementariedade entre os diferentes componentes
curriculares, bem como aporta o desenvolvimento conjunto das sequéncias didaticas.
“‘Em relagdo aos tempos e movimentos de ensinar e de aprender, as estratégias e os
instrumentos avaliativos devem ser diversificados e coerentes, de forma a garantir a
qualidade da educacg&o.”3?> Na elaboracéo de produtos resultantes da aprendizagem,
0 protagonismo discente é evidenciado e garantido.

O objetivo da avaliagdo consiste em averiguar o grau de aprendizagem
adquirido em cada um dos diferentes contetdos de aprendizagem os quais
configuram a competéncia, mas em relacdo a uma situagdo que dé sentido e
funcionalidade aos conteudos e as atividades de avaliacdo. Pretende-se com
isso que 0s alunos ndo apenas sejam capazes de realizar agdes pontuais ou
responder questdes reais, mas também que sejam competentes para agir
diante de realidades, integrar esse conhecimento, habilidade ou atitude e,
portanto, que possibilite sua utilizagcdo em outros contextos.323

Em relacéo a avaliacdo, ela é um elemento peculiar no processo educativo.
Vasto é o referencial tedrico que disserta sobre as suas intencionalidades,
metodologias, deficiéncias e conquistas ao longo dos anos. Entende-se a necessidade
de avaliar o itinerario formativo de estudantes, mas também todo o sistema educativo
em questdo, “na medida em que a avaliacdo tem por objetivo diagnosticar e incluir o
educando, pelos mais variados meios, no curso da aprendizagem satisfatério, que
integre todas as suas experiéncias de vida.”3?* Aspecto primordial a ser considerado
€ o0 pressuposto de ndo aludir a avaliacdo apenas na perspectiva de verificar a
aprendizagem discente. Essa proposta em si ja se apresenta reducionista e incoerente

frente as discussdes até aqui realizadas.

A avaliagdo na escola deve se dirigir a todo o processo de ensino e de
aprendizagem e, portanto, ndo apenas aos resultados que os alunos
obtiveram, mas a qualquer uma das trés variaveis fundamentais as quais
intervém no processo de ensino e de aprendizagem, ou seja, as atividades
gue os professores promovem, as experiéncias que os alunos realizam e os

821 ALVES et.al., 2015a, p. 19-20.

322 UNIAO MARISTA DO BRASIL, 2016, p. 20.

823 ZABALA; ARNAU, 2010, p. 175-176.

324 | UCKESI, Cipriano Carlos. Avaliagdo da aprendizagem escolar. 10. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2000. p.
173.
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contelidos da aprendizagem, pois as trés sdo determinantes para a andlise e
compreensdo de tudo o que ocorre em qualquer acédo formativa.32°

Os instrumentos e procedimentos avaliativos sao diversos, com suas
respectivas intencionalidades, bem como com algumas limitacdes. O processo de
desenvolvimento estudantil durante as sequéncias didaticas pode ser acompanhado
pelos professores e professoras por meio dos artefatos realizados e resultados obtidos
em diferentes frentes. “Ou seja, todas as formas, momentos, procedimentos e
materiais de avaliacdo requerem objetivos e critérios coerentes com a proposta do
curriculo.”326

Gérard Scallon apresenta alguns elementos para elaboracdo de instrumentos
de avaliacdo por competéncias. O primeiro movimento deve ser a distincdo entre
conhecimento e habilidades, pois uma avaliacdo de competéncias ndao deve se
restringir somente a verificacdo de conhecimentos. Nas questdes tradicionais, a mera
identificacdo de conceitos é muito nitida, sendo aquelas em que estudantes sao
expostos e expostas a situacdes de repeticdo. Nas situacBes de habilidades, os
conhecimentos necessitam ser mobilizados para a resolu¢éo de problemas ou novas
situacdes. O segundo elemento apresentado € a determinacéo do grau de dificuldade
das questdes. Elas devem englobar desde competéncias simples até aquelas que
exigem maior complexidade. Outro elemento apresentado pelo autor € a solicitacédo
de informacgdes diretas a estudantes, com a possibilidade de emprego objetivo do
conhecimento. E, por fim, sugere que as avaliagdes englobem ao mesmo tempo
conhecimentos e habilidades, desenvolvendo o processo de memorizacdo de saberes
em seu devido contexto.3?’

Espera-se que ao término de uma sequéncia didatica estudantes tenham
propriedade para pensar e desenvolver produtos finais apresentando respostas
concretas as problematicas apresentadas. Propondo diferentes itinerarios de estudos
e mobilizando saberes para solucbes as perguntas iniciais, assim como para as
demais que vao surgindo no desenvolvimento da proposta, intervencdes s&o

elaboradas por estudantes. Por exemplo, estudantes do 9° ano EF estudaram os

325 ZABALA; ARNAU, 2010, p. 169.
326 UNIAO MARISTA DO BRASIL, 20186, p. 20.
327 SCALLON, 2015, p. 57-81.
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fundamentos do Teorema de Pitdgoras na area do conhecimento da Matematica3?®. A
pergunta langada foi “Como o estudo da hipotenusa pode auxiliar pedestres de Porto
Alegre?”. Depois de estudar a teoria e realizar exercicios de calculos e interpretacéo,
0s grupos escolheram cruzamentos da cidade para aplicarem seus conhecimentos.
Eles construiram maquetes dos locais escolhidos e apresentaram quais 0s beneficios,
0S impactos e os riscos da implantacédo de faixas em diagonal em determinado
cruzamento. Donald Schoén faz uma ponderacdo significativa sobre educacédo na
pratica e na reflexdo. Dessa forma, é possivel pensar o protagonismo de estudantes

que refletem sobre a sua prética.

Uma aula pratica é um ambiente projetado para a tarefa de aprender uma
pratica. Em um contexto que se aproxima de um mundo prético, 0s
estudantes aprendem fazendo, ainda que sua atividade fique longe do mundo
real do trabalho. Eles aprendem assumindo projetos que estimulam e
simplificam a pratica ou projetos reais sob uma supervisdo minuciosa. Uma
aula préatica € um mundo virtual, relativamente livre de pressdes, distracdes e
riscos do mundo ao qual, no entanto, ele diz respeito.32°

328 A instituicdo divulga algumas sequéncias desenvolvidas por estudantes em sua pagina na Internet.
N&o é objetivo da pesquisa aprofunda-las, porém para maiores informacdes, algumas delas
podem ser acessadas nos links das referéncias apresentadas a seguir:
ESTUDANTES resolvem investigacao a partir das areas do conhecimento. Colégio Marista
Assuncéo. 4 out. 2017. Disponivel em: <http://colegiomarista.org.br/assuncao/sala-de-
aula/estudantes-resolvem-investigacao-a-partir-das-areas-do-conhecimento>. Acesso em: 25 out.
2017.
GASTRONOMIA gque ensina. Colégio Marista Assuncéo. 31 ago. 2017. Disponivel em:
<http://colegiomarista.org.br/assuncao/sala-de-aula/gastronomia-que-ensina>. Acesso em: 25 out.
2017.
ESTUDANTES discutem possibilidades para o futuro. Colégio Marista Assuncdo. 18 mai. 2017.
Disponivel em: <http://colegiomarista.org.br/assuncao/sala-de-aula/confira-nossa-lista-com-8-
possibilidades-para-um-futuro-melhor>. Acesso em: 25 out. 2017.
8° ano EF aborda questfes sociais em pesquisas. Colégio Marista Assung¢do. 8 mai. 2017.
Disponivel em: <http://colegiomarista.org.br/assuncao/sala-de-aula/8-ano-ef-aborda-questoes-
sociais-em-pesquisas>. Acesso em: 25 out. 2017.
2° ano EM realiza desafio para responder sequéncia didatica. Colégio Marista Assun¢&o. 20 nov.
2015. Disponivel em: <http://colegiomarista.org.br/assuncao/diferenciais/2-ano-em-realiza-desafio-
para-responder-sequencia-didatica>. Acesso em: 25 out. 2017.
SEQUENCIA didatica trabalha o uso do celular em sala de aula. Colégio Marista Assuncéo. 16
ago. 2016. Disponivel em: <http://colegiomarista.org.br/assuncao/sala-de-aula/sequencia-didatica-
trabalha-o-uso-do-celular-em-sala-de-aula>. Acesso em: 25 out. 2017.
FUNDAMENTOS matematicos para auxiliar o transito. Colégio Marista Assuncédo. 25 mai. 2016.
Disponivel em: <http://colegiomarista.org.br/assuncao/sala-de-aula/fundamentos-matematicos-
para-auxiliar-o-transito>. Acesso em: 25 out. 2017.
ESTUDANTES voltam aos anos 90 para estudar identidade. Colégio Marista Assung¢édo. 11 mai.
2016. Disponivel em: <http://colegiomarista.org.br/assuncao/sala-de-aula/estudantes-voltam-aos-
anos-90-para-estudar-identidade>. Acesso em: 25 out. 2017.

329 SCHON, 2000, p. 40.
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A aprendizagem que pretende a reflex@o sobre a prética e a intervengéo na
realidade necessita constantemente de retomadas e adequacgdes. A reflexdo acerca
da aprendizagem também ocorre com fragilidade no ambito educativo, haja vista a
tendéncia ao ensino polarizado entre o tecnicismo e o academicismo. “Necessitamos
de meios tedricos que contribuam para que a andlise da prética seja verdadeiramente

reflexiva.”330

A producéo final de uma sequéncia sera apresentada por meio de variadas
linguagens. As atividades escritas podem ser redagfes, narrativas,
argumentacdes, poemas, cangdes, relatos, textos diretivos, entre outros. Ja
0s textos orais poderdo ser apresentados a partir de discuss@es, debates,
semindrios, jaris, entrevistas e exposicdes, por exemplo. Também se pode
apresentar o produto final da sequéncia por meio de artefatos polissémicos:
producgbes teatrais, gestuais, dangas, musicais, exposicdes fotogréficas,
documentérios, producdes de videos e maquetes. Independentemente do
meio escolhido, o importante é conseguir avaliar se as competéncias foram
desenvolvidas pelo estudante ou n&o.33!

Professores e professoras avaliam as sequéncias didaticas durante e apés a
sua realizacédo, a partir dos elementos contidos no instrumento de planejamento e do
acompanhamento de sua realizagdo, em sala de aula, juntamente com estudantes.
No entanto, fica evidenciado que a avaliacdo de estudantes é feita com maior

criteriosidade e sistematizacdo e a partir de diferentes instrumentos, enquanto a

avaliacao do processo ainda carece de aperfeicoamento.

O paradoxo de aprender uma competéncia realmente nova é este: um
estudante ndo pode inicialmente entender o que precisa aprender; ele pode
aprendé-lo somente educando a si mesmo e s6 pode educar-se comeg¢ando

a fazer o que ainda nédo entende.332
“A caracteristica diferencial das atividades de avaliacdes das competéncias
consiste em que todas elas sao parte de um conjunto bem definido de a¢cles para a
intervencdo ou para a resolucdo das questdes de uma situacdo-problema”33 como é
0 caso da metodologia empregada na instituicdo de ensino. Os produtos (finais) de
sequéncias constituem-se como instrumentos avaliativos mensuraveis do processo e

resultado do trabalho realizado em um trimestre.

330 ZABALA, 1998, p. 16.

331 ALVES et.al., 20154, p. 19.

332 SCHON, 2000, p. 79.

333 ZABALA; ARNAU, 2010, p. 175.
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Um dos instrumentos de avaliacdo responsaveis pelo éxito do projeto de
reestruturacao curricular é a prova por area do conhecimento. Esse instrumento se
assemelha as avaliacbes de larga escala governamentais e segue a mesma
fundamentacéo tedrica. Consiste em uma prova objetiva com nimero consideravel de
itens (questdes nela contidas). Cada item possui um texto link de contextualizacao,
podendo ser uma reportagem, charge, literatura, entre outros. A escolha de bons
textos-base € o0 cerne e o principio da elaboracdo de uma prova por area do
conhecimento. Outro elemento das questdes dessa caracteristica é o enunciado. Esse
corresponde a uma instrugao de tarefa e apresenta a respetiva situagcédo-problema a
ser resolvida pelo gabarito da questdo. O item dispOe ainda de distratores, que séo
equivocos nado capazes de resolver a situacao-problema por completo, sendo,
portanto, considerados alternativas falsas. Ana Cristina dos Santos Alves e demais
autores fazem uma sintese dos elementos apontados na fundamentacao tedrica do

Enem para a elaboracao de itens:

Ao elaborar as alternativas de um item é necessario observar que

e apresentem a mesma estrutura (paralelismo sintatico e semantico) e sejam
igualmente bem construidas;

e possuam a mesma extensdo e a mesma forma de apresentacgéo;

e abordem os contelidos com homogeneidade, isto &, as alternativas devem
tratar da mesma categoria, espécie, abrangéncia, ordem de grandeza etc;

e incluam todas as informacBes necessarias na alternativa correta, para que
nado haja duvidas quanto a sua correc¢ao;

¢ evitem detalhes irrelevantes e conteddos absurdos. As informa¢des devem
ser coerentes com o enunciado, com 0 conteddo e apresentadas em
linguagem correta,

e apresentem as alternativas de maneira loégica (ordem alfabética, cronolégica,
crescente ou decrescente);

e evitem alternativas como ‘todas as anteriores’ ou ‘nenhuma das anteriores’;

eum instrumento por area deve contemplar questbes de nivel basico,
operacional e global.334

A prova por area do conhecimento contribui com o desenvolvimento de
sequencias didaticas e com a interacdo entre os diferentes componentes curriculares
porque nao se propde a abordagem de contetdos especificos de uma area do saber,
mas sim ao desenvolvimento de habilidades comuns ao respectivo ambito
epistemologico. Cada conteudo nao “pertence, com exclusividade, a uma

competéncia, na medida em que pode ser mobilizado por outras. Dessa forma, a

334 ALVES et.al., 2015b, p. 34.
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maioria de nossos conceitos € utilizdvel em muitos contextos e estid a servico de

muitas intencdes diferentes.”33%

4.2 Analise dos resultados das avaliacdes dos estudantes de 2015 a 2017

As competéncias referidas ao Ensino Religioso, assim como para os demais
componentes curriculares, sao categorizadas em competéncias académicas,
politicas, ético-estéticas e tecnoldgicas. Como ja referido, foram utilizadas nessa
pesquisa, as competéncias correspondentes a toda educacéo basica, sendo assim, 0
ensino médio € um e o ultimo nivel de desenvolvimento das mesmas. O Ensino
Religioso, na rede marista, se propde a abordar as dez competéncias descritas no

quadro abaixo ao longo de toda a educacao basica.

335 PERRENOUD, 1999, p. 28.
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Quadro 1 — Competéncias de Ensino Religioso

Competéncias de Ensino Religioso

C1 : : . - L
Analisar os elementos que constituem o fenémeno religioso e a religiosidade para
compreendé-los nas dindmicas socioculturais e na constituicdo dos sujeitos.

4 C2 . . . - . :

O Sintetizar o desenvolvimento das tradicdes religiosas para avaliar suas

S interferéncias na constituicdo da sociedade.

@

s C3 . " L " :

3] Reler o fendmeno religioso expresso nas experiéncias religiosas pessoais e

< coletivas e na institucionalizacdo das religies para reconhecer continuidades e
descontinuidades histéricas entre fundamentos, linguagens e relacdes e
experiéncias religiosas.

C4 . L . ~

" Reconhecer a alteridade como principio fundamental para construir rela¢des de

= respeito as diferentes expressdes de religiosidade.

o C5 . ” - :

o Compreender e valorizar as estéticas religiosas em busca do reconhecimento da
unidade, da harmonia e coeréncia presentes nas tradicoes religiosas.

C6 - . - " ~ . -
Exercer o dialogo inter-religioso como forma de legitimac&o do universo religioso
plural.

@ c7

2 Avaliar o papel histérico das instituicoes religiosas e as praticas dos diferentes
= grupos para o posicionamento na sociedade.

o

C8 . . - . . .
Traduzir os conhecimentos religiosos em atitudes pessoais e/ou coletivas para
elaboracao de propostas de intervencéo solidaria na realidade.

C9 : : - S ~
Dominar as linguagens religiosas como forma de comunicacédo e expressao do
conhecimento religioso.

C10

Dominar as mudltiplas linguagens artisticas, tecnolégicas e midiaticas para
representar o conhecimento religioso.

0
©
2
o
0
o
c
o
(o}
|_

Fonte: do autor, com base em UNIAO MARISTA DO BRASIL, 2016, p. 45.

Ao analisar as provas desenvolvidas por estudantes concluintes do presente
ano, identificou-se que todas as competéncias descritas na matriz curricular de Ensino
Religioso foram abordadas nas avaliacdes realizadas ao longo do nivel de ensino,
porém, a incidéncia das competéncias em questdes ndo é uniforme. A alusdo é maior
as competéncias de natureza académica, bem como a competéncia politica de avaliar
0 papel histérico das instituicdes religiosas, em que apesar de um posicionamento
politico evidente, a natureza conceitual & muito presente.

O apanhado meramente conceitual no Ensino Religioso acaba por deixa-lo
pouco significativo ou atrativo a criangas, adolescentes e jovens, sobretudo por sua
busca constante de relagbes e interagdo com os objetos do conhecimento. O
conhecimento religioso pode se dar sob diferentes olhares e por meio de distintas
metodologias. No Ensino Religioso se tem a possibilidade de abordar a
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multiculturalidade e diversidade religiosa, bem como as possibilidades de discusséo
ética a luz das tradi¢cdes ou os diferentes recursos que propiciam o desenvolvimento
de habilidades de natureza tecnoldgica da linguagem.

Segundo Brandenburg, a dimenséo epistemoldgica do componente de Ensino
Religioso necessita alcancar a cientificidade do conhecimento religioso, porém nao se
refere exclusivamente aos saberes cientificos, mas sim a integralidade que abarca a
vida e a religiosidade humana, tais como os elementos subjetivos da fé, as crencas
pessoais e as expressdoes das diferentes linguagens.3*® Nesse sentido, o

conhecimento religioso

[...] pode permitir acesso aos saberes ligados ao fendémeno religioso e as
manifestagfes culturais de diferentes vertentes, sendo area que integra parte
essencial da formacdo humana que habita um espacgo, acompanhada de
outras pessoas que, diferentes, ensinam com a diversidade e a pluralidade
cultural 33"

A apresentacao grafica da incidéncia verificada de cada competéncia em

questdes das provas pode ser visualizada no Grafico 1.

Gréfico 1 — Incidéncia das competéncias nas questdes

2

Incidéncia em questdes

¥\ C5 " C6

Fonte: do autor.

O diagndstico demonstra que as competéncias de cunho conceitual, muito
ligadas ao processo de ensino tradicional, com aporte significativo aos conteudos,

ainda esta muito presente no processo educativo. Apesar da opc¢ao institucional, para

33 BRANDENBURG, 2010, p. 60.
337 KLUCK, 2017, p. 139.
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a abordagem e para o desenvolvimento de habilidades integrais, as académicas ainda
prevalecem no ambito educativo, o que € contraditério, na medida em que a “escola
deve forma em todas as competéncias imprescindiveis para o desenvolvimento
pessoal, interpessoal, social e profissional, superando a funcdo propedéutica e
seletiva do ensino tradicional”%,

Zabala e Arnau argumentam que ha trés niveis de aprofundamento na
transformacdo de um sistema educacional que se propde a abordagem por
competéncias. O desenvolvimento de uma educacao integral ocorre apenas no ambito
mais complexo dessa trajetoria. Anteriores a ela, em um segundo grau de
complexidade, as instituicbes de ensino normalmente se preocupam em utilizar os
conteudos tradicionais e acrescentar a eles habilidades gerais necessarias para o
ambito profissional.®*® Nessa perspectiva, além dos saberes comumente abordados,
se incluem competéncias de trabalho colaborativo e estratégias empresariais. E, na
base da proposta apresentada pelos autores, esta a simples mobilizacdo dos
conteudos tradicionais para aplicacdo em problemas e contextos concretos e reais, 0
gue ja € uma transformacao significativa de paradigmas educacionais, mas ainda esta
distante do objetivo proposto. E nesse patamar que as avaliacbes analisadas

demonstram estar e, consequentemente, também a instituicdo de ensino em questao.

O menos transgressor é a conversdo para competéncias dos contelddos
tradicionais, basicamente de carater académico. Nesse caso, ndo existem
mudanc¢as nos conteldos e o que se propdem é uma aprendizagem desses
conteddos a partir de sua vertente funcional. Interessa que o aluno saiba
utilizar os conhecimentos das matérias convencionais em contextos variado.
N&o é suficiente saber morfossintaxe ou uma lei da fisica ou um conceito
matematico ou histérico, o que realmente interessa é a capacidade de aplicar
o conhecimento a resolucgéo de situagdes ou problemas reais.34°

As avaliacBGes analisadas apresentam um namero consideravel de itens nessa
perspectiva. Uma abordagem bastante tradicional esta presente, porém esses
contetdos sdo mobilizados em situacdes reais do cotidiano. Para exemplificar, é
possivel apresentar questdes sobre a conceituagdo de sagrado e profano bem como
de religido e experiéncia religiosa, a religiosidade indigena, teocentrismo, aspectos da

colonizag&o do Brasil, conceitos acerca de fundamentalismo e intolerancia religiosa e

de aspectos da técnica e ciéncia. As questdes analisadas abordam a necessidade do

338 ZABALA; ARNAU, 2010, p. 22.
339 ZABALA; ARNAU, 2010, p. 23-24.
340 ZABALA; ARNAU, 2010, p. 23.
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conhecimento de elementos que compde a religiosidade para o emprego de
habilidades em distintas situacdes. Certamente todos sdo temas de grande
importancia na analise do fendémeno religioso, entretanto poderiam ser explorados de
forma mais ampla que o modelo conceitual como ocorreu.

Ja a sétima competéncia também obteve um indice de incidéncia bem
elevando, vinte no caso. Apesar de ser classificada entre as de natureza politica,
atribui-se o alto indice pelo mesmo motivo das competéncias anteriormente citadas.
A competéncia sete aborda o papel das tradicbes e grupos religiosos e seu
posicionamento na sociedade. Dessa maneira, as questbes apontadas se
caracterizam pela abordagem da histéria das religibes ou de fatos ocorridos
envolvendo alguma tradicao religiosa como a catequese indigena ou as relacdes entre
Estado e Igreja na Idade Média. O papel historico da religido também fica evidenciado
em questdes com posicionamento na sociedade frente a criacdo, formas e métodos
de conhecimento, além de posicionamentos de determinadas tradi¢cdes religiosas
como o pronunciamento papal, de defesa da ecologia e intervencfes frente a
situacOes de refugiados ou outras pessoas em situacdo de discriminag¢do por motivos

socioculturais ou econdmicos.

As religibes estdo presentes na vida do ser humano ao longo de sua historia
e todas elas sdo parte importante da memaria cultural e do desenvolvimento
histérico de toda sociedade. Neste sentido, a religido desempenha ou pode
desempenhar um papel importante na sociedade.34!

Em contraponto, a competéncia com menor indice de incidéncia em questdes
também é politica e se refere ao exercicio do diadlogo inter-religioso e pluralidade
religiosa. “A escola € um espaco em que o pluralismo de culturas e tradigdes religiosas
esta presente e os educandos e educandas aprendem a conviver tranquilamente com
esse diferencial.”#?, uma pauta significativa no universo religioso atual, em que séo
constantes os casos de intolerancia religiosa. O fenébmeno religioso é apresentado
pelas matrizes curriculares na perspectiva do respeito e diversidade religiosa, porém

essa intencionalidade nao é traduzida nas provas objeto da pesquisa.

341 CUSTODIO, Elivaldo Serr&o. Diversidade cultural e religiosa: o ensino religioso e as religides de
matrizes africanas na educacéo escolar. Protestantismo em Revista, Sdo Leopoldo, v. 43, n. 1,
p.153-169, jun. 2017. Disponivel em:
<http://periodicos.est.edu.br/index.php/nepp/article/view/2924/pdf>. Acesso em: 4 nov. 2017. p.
157.

342 CARON, 2017, p. 67.
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O fendmeno religioso ndo é um evento isolado, mas sim um evento plural,
diversificado, que evoca o lado mais intimo de cada um de nés e que emerge
a partir da experiéncia que cada um de nos adquire ao se relacionar e ao lidar
com as possiblidades, as impossibilidades, as adversidades e os desejos que
surgem diante de noés. Assim, quando pensamos 0 exercicio do Ensino
Religioso como disciplina escolar, precisamos pensar além das categorias e
dos espacos predefinidos e considerar a complexidade, a diversidade da vida
humana e do fenémeno religioso.343

A diversidade constitui-se como pauta importante em uma perspectiva de
abordagem plural do curriculo. “Faz-se necessario refletir sobre os principios
religiosos e as questdes sobre quais se debrucam os direitos humanos, como as
relacdes étnicas, de género, das mulheres, das criancas, dos idosos e da vida no
campo, dentre outras.”*** Preocupa a pouca incidéncia de questdes desse género nas
avaliacdes analisadas. O fato demonstra que elementos como o respeito a pluralidade
religiosa e a tolerancia, tdo necessarios na realidade da sociedade contemporanea,
estdo ficando a margem do curriculo.3¥ “A urgéncia em trabalharmos com a
diversidade, atualmente implica pensar a maneira como a escola lida com essa
guestdo no seu cotidiano, no seu curriculo, nas suas praticas.”4® O tema é recorrente,
se considerarmos 0s casos de intolerancia retratados cotidianamente nos mais
diversos canais de comunicacao e conhecidos popularmente, como a ataque de 11
de setembro de 2001, no Estados Unidos, ou os atuais com autoria requerida pelo
Estado Islamico. Também cabe destacar os recorrentes casos de intolerancia frente
as tradicbes de raiz africanas, também noticiados nas midias e redes sociais. Ja
invisibilizadas no curriculo escolar por anos, ainda sao fonte de discriminacdo e

intolerancia.

Apesar de a escola brasileira ser um espac¢o multicultural, frequentada por
diferentes grupos sociais e culturais, eles sdo invisiveis aos sistemas
educacionais. Devemos, portanto, acima de tudo, revolucionar esse contetdo

343 REBLIN, luri Andréas. Quando a arte imita a vida: apontamentos sobre arte e Ensino Religioso. In:
WACHS, Manfredo Carlos et al (Org.). Ensino Religioso: religiosidades e praticas educativas. Sao
Leopoldo: Sinodal; EST, 2010b. p. 182-187.

344 KLUCK, 2017, p. 141.

345 Recente pesquisa realizada entre os dias 21 de 26 de setembro, pela empresa IBOPE e que
embasou o programa Fantastico da Rede Globo de televisdo para uma reportagem sobre
intolerancia, aponta que 72% das pessoas entrevistadas afirmou ja ter realizado algum comentario
preconceituoso sobre questdes de género, etnia ou peso. O dado é alarmante e ilustra a
necessidade da aluséo ao respeito e tolerdncia na educacédo. 7 entre cada 10 brasileiros ja fizeram
comentarios preconceituosos. 2017. Disponivel em: <http://ibopeinteligencia.com/noticias-e-
pesquisas/7-entre-cada-10-brasileiros-ja-fizeram-comentarios-preconceituosos/>. Acesso em: 4
nov. 2017.

346 CUSTODIO, 2017, p. 156.
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tradicional, que vem permanecendo, assim, intocado por varias geragoes.
Igualmente, problematizar a ideia de que existe uma humanidade universal,
pois tal afirmacédo anula o principio da diversidade cultural.

O curriculo como narrativa étnico-racial constitui-se numa possibilidade de
podermos contar a histéria silenciada, e de contribuir para a formacéo de
novos cidaddos, que compreendam que as diferencas ndo provocam em Si
as oportunidades desiguais.3*”

Segundo o Programa Nacional de Direitos Humanos, € dever das instituicdes
de ensino estabelecer o didlogo por meio do ensino sobre a diversidade e a historia
das religibes, especialmente as de matriz africana, para assim promover a tolerancia,
a valorizacdo das diferencas culturais. Além de assegurar a liberdade de culto as
diferentes tradi¢cdes e divulgar campanhas de promocéo do respeito as religides e
cultivo da paz.3*® No “espaco escolar, temos o desafio diario de multiplicar gestos de
aceitacao, respeito e consideracao e de viabilizar o dialogo como forca formadora da
identidade e como contribuicdo para a vivéncia da alteridade.”®*° Nesse sentido, as
escolas “devem direcionar seus projetos pedagdgicos para os direitos humanos,
preocupando-se ndo s6 com os conteudos voltados para o letramento, mas também
com a formagéo do carater e da personalidade das pessoas”*°, e o Ensino religioso
€ um espaco privilegiado para a concretizacdo dessa proposta ao abordar o ser

humano em sua integralidade.

O ER é um componente curricular que, por meio de seus contelidos, do
debate, do dialogo, da simplicidade no dominio de conhecimentos e do
respeito ao diferente, possibilita ao educando e & educanda a formacéo de
sua identidade, a compreensao da beleza na inteireza do ser.35!
Outra competéncia pouco abordada, identificada somente em cinco questdes,
diz respeito as diferentes linguagens para a manifestacdo do fenémeno religioso. Em

meio ao contexto sociocultural de adolescentes e jovens presentes hoje no ambito

347 CUSTODIO, 2017, p. 162-163.

348 BRASIL. Secretaria de Direitos Humanos da Presidéncia da Republica. Programa Nacional de
Direitos Humanos. Brasilia: SEDH/PR, 2010. Disponivel em:
<http://www.sdh.gov.br/assuntos/direito-para-todos/programas/pdfs/programa-nacional-de-direitos-
humanos-pndh-3>. Acesso em: 4 nov. 2017. p. 122-123.

349 KLEIN, Remi. Diversidade e o Ensino Religioso: aspectos legais. In;: JUNQUEIRA, Sérgio Rogério
Azevedo (Org.). Ensino Religioso no Brasil. Florianépolis: Insular, 2015. p. 130.

350 BRASIL. Secretaria de Direitos Humanos da Presidéncia da Republica. Educagdo em Direitos
Humanos: Diretrizes Nacionais. Brasilia: SEDH/PR, 2013. Disponivel em:
<http://www.sdh.gov.br/assuntos/conferenciasdh/12a-conferencia-nacional-de-direitos-
humanos/educacao-em-direitos-humanos/caderno-de-educacao-em-direitos-humanos-diretrizes-
nacionais>. Acesso em: 4 nov. 2017. p. 11.

351 CARON, 2017, p. 67.
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educativo, constantemente conectados as midias tecnoldgicas e redes sociais, com
multiplas expressdes de suas manifestacdes pessoais, a utilizacdo de diferentes
linguagens é significativa. “O curriculo de ER também tem, como possibilidade, a
ampliacdo dos recursos didaticos baseados em abordagens artisticas das
religiosidades, a saber: musica, danga, pintura, escultura, teatro, literatura, cinema,
fotografia e arte digital.”3>?

luri Reblin endossa a questdo afirmando existirem diversas formas de
expressao artistica para a abordagem da religido e do fenémeno religioso no ambito
educativo, algumas delas ja citadas. Porém, carece de cautela, para que,
especialmente no Ensino Religioso, a utilizacdo de filmes ou outras expressdes da
linguagem nédo ocorra de forma improvisada ou meramente ilustrativa. O fenébmeno
religioso lida com sentimentos e crencas, que merecem 0 respeito e a devida
contextualizacdo enquanto experiéncias particulares e coletivas singulares. A arte
permite a analise e contextualizacdo, além de diferentes possibilidades de intervencéo
educativa para o enriguecimento das aulas e do conhecimento religioso para o ser

humano. 3°3

N&o ha necessidade de abordar temas religiosos somente a partir de textos
sagrados. Podemos estabelecer conexfes antropoldgicas, existenciais e
interdisciplinares a partir de interfaces entre o Ensino Religioso e a Literatura,
a Musica, o Cinema, as Artes e outras expressoes, visto que a religiosidade
humana é uma dimenséo inerente as diferentes culturas e linguagens.3>*

A competéncia dez, que se refere ao dominio das diferentes linguagens para
a representacdo do conhecimento religioso, é identificada nas questdes por meio de
um texto poético, uma histéria em quadrinhos, uma imagem reflexiva e impactante e
trés charges. Em todos esses recursos fica evidente a mobilizacdo de diferentes
habilidades para a utilizacdo do conhecimento religioso. “A gama de tematicas
abordadas no ER, como simbologias, textos e rituais, presta-se a compreender e
significar as relacdes — consigo proprio, com o outro e com o transcendente, se houver
a opgao pessoal de crenga.”®>® Porém, acredita-se que o recurso poderia ser mais
recorrente nas provas elaboradas, visto ser uma pratica significativa e envolvente de

estudantes, além de abarcar distintas habilidades.

352 KLUCK, 2017, p. 141.

353 REBLIN, 2010b, p. 187.
354 KLEIN, 2015, p. 132.

355 KLUCK, 2017, p. 139-140.
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A escola cabe trabalhar para o desenvolvimento das capacidades
cognoscitivas do educando em articulagdo com todas as habilidades, habitos
e convic¢cdes do viver. Capacidades, como as de analisar, compreender,
sintetizar, extrapolar, comparar, julgar, escolher, decidir, etc... tém por suporte
conhecimentos que, por sua vez, se transformam em habitos.356

Com um indice de incidéncia mediano, se comparado ao total, com oito
alusdes, as competéncias da categoria ético-estético desenvolvem as habilidades
relacionadas, em grande parte, a atitudes e valores, elementos primordiais da
educagéo integral, sobretudo confessional, cristd. Partindo do pressuposto aqui
assumido de que o curriculo evangeliza como um todo, € primordial a abordagem de
aspectos de cunho ético-estético nos diferentes componentes curriculares,
especialmente das ciéncias humanas. “Convivendo, as pessoas aprendem a conhecer
as outras, também na dimenséo religiosa, e conhecendo-se, aprendem também a
respeitar.”*>’ O cultivo a pratica de valores se da apés o seu conhecimento, que pode
ocorrer nas relacdes familiares e deve também ser oferecido no ambito educativo. Ao
discorrer sobre os estagios da fé de James Fowler, Gisela Streck aborda a questdo

dos valores na adolescéncia:

A fase de transi¢cdo de um estagio para outro é caracterizada pela objetivacao
de todo o sistema de valores que até aqui era aceito e ndo contestado. Agora
a pessoa vai examinar esse sistema e escolher seus valores e aqueles
grupos que estdo de acordo com eles. O grupo religioso, a comunidade de fé
faz parte deste sistema que é examinado. Assim, a fase da adolescéncia
também pode ser o periodo em que as pessoas se questionam a respeito da
sua religido: aquela religido, a da familia, ser& também a escolhida por
adolescentes e levada para a vida adulta? Os conceitos sobre Deus que
adolescentes “ouviram” no seu grupo social e foram transmitidos por pessoas
adultas significativas continuardo sendo aceitos ou se buscara novas formas
de expressar a religiosidade? A adolescéncia, como uma fase de contestacao
a respeito da existéncia de Deus e de criticas contra a Igreja, € um periodo
na vida em que o ser humano necessita duvidar e perguntar, contestar e
experimentar.358

Sobretudo em instituicbes de cunho confessional, que s&o procuradas por
familias e estudantes em busca de um reduto da educacdo com cunho valorativo,

conforme ja trabalhado no capitulo dois, € essencial ter no curriculo a abordagem de

3% | UCKESI, 2000, p. 43.

857 KLEIN, 2015, p. 130.

3% STRECK, Gisela Isolde Waechter. Adolescentes e religiosidade: aportes para o Ensino Religioso
na escola. Estudos Teoldgicos, Sdo Leopoldo, v. 46, n. 2, p.60-73, dez. 2006. Disponivel em:
<http://periodicos.est.edu.br/index.php/estudos_teologicos/article/view/482/431>. Acesso em: 4
nov. 2017. p.71-72.
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competéncias dessa caracteristica. “O Ensino Religioso na escola pode ser um
espaco privilegiado no qual alunos e alunas adolescentes tém a oportunidade de
perguntar, de duvidar, de contestar; de aprender a se relacionar consigo mesmaos,
com os outros do seu meio™°. No que se refere ao carater ético, a alusdo as
competéncias se da basicamente a partir de questdes que abordam a alteridade, no
apelo a dignidade humana e a ajuda aos menos favorecidos e favorecidas
economicamente, e na relacdo de harmonia e coeréncia internas presentes nas
tradicdes religiosas e no ser humano como um todo. J4 no que se refere a estética
religiosa, sua aluséo € percebida na valoragéo e caracterizacao e diferentes culturas,
especialmente a indigena, bem como no desenvolvimento de habilidades de relagéo

simbolica entre culturas.

O desenvolvimento de competéncias promove a articulagdo de saberes.
Nessa dinamica, o conhecimento ndo esta estatico, tampouco se restringe a
um dnico componente curricular. Basta nos remetermos a qualquer agdo de
nosso cotidiano: para tomar decisdo ou resolver um problema, por mais
simples que ele seja em nossa vida pratica, mobilizamos diversos saberes,
de diferentes fontes que nos envolvem por inteiro.360

A competéncia oito, de natureza politica, também aborda habilidades de
cunho atitudinal e coletivo, sendo essa com a intencionalidade de empregar 0s
conhecimentos religiosos em intervencdo na sociedade e esteve presente em oito
guestdes, equiparando-se com as de natureza ético-estética. Retoma-se que é
importante ao curriculo desenvolver competéncias no ambito interpessoal. “O Ensino
Religioso abarca o trato da vida e, desse modo, aborda também a realidade social, as
religiosidades diversificadas e contextualizadas em espacos especificos.”®! E
utilizada em questbes diversas como a relacdo entre sujeito ecolégico e Xamanisno,
também a abordagem da religido como instrumento de reformulagéo da sociedade e
luta contra as formas de discriminacéo e intolerancia, no apelo ao olhar solidario aos
segregados e segregadas por questdes econdmicas, bem como aos refugiados e

refugiadas.

Em um momento de crise de valores e de auséncia de horizontes
estimulantes, quando a indefinicdo cultural, a impoténcia diante de muitas
decisdes politicas condicionadas por interesses distantes das necessidades
da maioria, a mercantilizacéo e a fragmentacao da cultura, e os principios de

359 STRECK, 2006, p. 73
360 DEGRANDIS; BRANDENBURG, 2016, p. 338.
361 BRANDENBURG, 2012, p. 460.
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egoismo, consumismo, competitividade e superficialidade se fazem
presentes, a educacdo tem a tarefa de promover uma cultura de
solidariedade, justica, participacéo respeito para com os demais e para com
as diferencas, e a defesa dos mais fracos. Uma educacdo que estimule
pessoas a assumir a responsabilidade para com os demais de forma
cotidiana, em sua vida familiar, profissional, cultural e associativa;362

A nona competéncia, tecnoldgica, tem incidéncia mediana, segundo 0s
parametros até aqui adotados, com, a citar, nove alusdes. Ela é manifestada nas
avaliacdes analisadas normalmente por meio de textos link que possuem a
intencionalidade de transmitir conhecimentos religiosos de determinada tradicao.
Esse formato € comumente utilizado em avaliagbes de larga escala e poderia ser
melhor aproveitado nas provas do ensino médio. Em avaliagdes dessa envergadura,
‘o ponto de partida é a selecdo de textos-base que possam servir a avaliagdo das
habilidades de area propostas. O texto-base é o texto que motiva ou compde a
situacdo-problema. Textos verbais, imagens, gréaficos, tabelas, tirinhas, charges”%3
podem ser empregados de modo a contextualizar e problematizar o assunto proposto.

Chama a atencdo que, entre as competéncias politicas, uma é
consideravelmente incidente, com nove alusdes, e outra aparece apenas com cinco.
As duas diferem basicamente no que se refere a caracteristica da linguagem
apresentada. A competéncia nove requer o dominio de linguagens religiosas,
enquanto a dez alude a linguagem artistica. A discrepancia indica que as questdes
costumam fazem referéncia direta a linguagem religiosa, carecendo maior atencdo
para a interdisciplinaridade, ao sub-explorar as diferentes artes, técnicas e midias.

A férmula apresentada no quadro 2, permite definir um percentual médio de
acerto por competéncia. Ele é resultado da soma dos percentuais de acerto de todas
as respostas de estudantes nas provas realizadas, dividido pela incidéncia de cada
competéncia em questdes. Em cada questdo em que foi identificada a incidéncia de
cada uma das dez competéncias da matriz curricular de Ensino Religioso, apurou-se
o percentual de acerto, o qual foi somado aos demais em que a mesma competéncia
foi verificada. O resultado desta equacéo vai definir o percentual médio de cada

competéncia, indicados no grafico apresentado na sequéncia.

362 ZABALA; ARNAU, 2010, p. 79.
363 ALVES, 2015b, p. 33.
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Quadro 2 — Percentual médio de acerto em questdes

Incidéncia
Competéncia em o
- médio

guestdes

. iy = 1217,00
Competéncia 01 =719

. oy = 2927
Competéncia 02 16 BT

=~ oM — 1295,87
Competéncia 03 21 =51

A 561,86
Competéncia 04 8 BMEES

A 453,91
Competéncia 05 8 =

. 122,34
Competéncia 06 2 PM=—

A M = 1216,85
Competéncia 07 20 =%

~ 533,06
Competéncia 08 8 P =

A 396,94
Competéncia 09 9 Fi=

. 359,04
Competéncia 10 5 PM = —

Fonte: do autor.

Percentual

No Gréfico 02 estéo representados, em porcentagem os acertos de questdes,
em cada uma das dez competéncias da Matriz de Ensino Religioso. Considerando o
percentual estipulado de 50% para competéncia desenvolvida, apenas uma nao
atingiu esse indice, nas avaliagcbes analisadas. A competéncia nove, exige de
estudantes o dominio da linguagem religiosa, o que retrata a necessidade de
pressupostos conceituais desenvolvidos, e aparenta ndo estar consolidado no
processo educativo analisado. Também pode-se atribuir o baixo desempenho nessa
competéncia pelo nivel de exigéncia nela empregado, normalmente adotada sobre a
forma de relagcdo entre conhecimentos religiosos prévios e sua empregabilidade em
contextos concretos.

Considerando-se, porém, o indice para aprovacao por média na instituicdo de
ensino pesquisa, correspondente a 70% de acerto, apenas duas competéncias
superam a marca. Com maior indice de acerto, a competéncia dez é evidenciada nas
avaliagdes por area do conhecimento, sobretudo em questdes que envolvem charges,
reportagens ou o dominio de outros elementos de contextualizacdo e
problematizacdo, aspectos chaves e frequentemente desenvolvidos na proposta
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curricular em questdo. O dominio das diferentes linguagens é apresentado como
ferramenta e representacdo do conhecimento religioso. “O mundo em que o ser
humano habita é construido e mediado pela linguagem. E um mundo de significados,
0S quais surgem por meio de uma atitude valorativa do ser humano. Estes valores
sd0, antes de tudo, relacdes estabelecidas.” E significativo um curriculo de Ensino
Religioso com uma expressiva margem de desenvolvimento de habilidades vinculadas
a linguagem.364

Ja a competéncia quadro, que também atinge o patamar adequado nos
parametros aqui adotados, trata da alteridade como principio fundamental. Acredita-
se ser esse um tema abordado consideravelmente bem na éarea de Ciéncias Humanas
como um todo, na medida em que é um assunto transversal que aporta muito da
intencionalidade epistemoldgica dos seus componentes, especialmente Ensino
Religioso e Filosofia, além de facilitar o processo de interdisciplinaridade. “Para o
Ensino Religioso fica essa tarefa de auxiliar na revelacdo e na descoberta da
possibilidade de alteridade como um caminho para o reconhecimento das
diferencas”®®, evidenciando assim, a como “um padréo epistemolégico para o Ensino

Religioso”36¢

364 REBLIN, luri Andréas. Linguagem e verdade: brincando com as contas de vidro de Rubem Alves e
Jurgen Habermas: aportes para a teologia. Protestantismo em Revista, S&o Leopoldo, v. 23, n. 3,
p.62-67, dez. 2010a. Disponivel em:
<http://periodicos.est.edu.br/index.php/nepp/article/view/59/119>. Acesso em: 4 nov. 2017. p. 64.

365 BRANDENBURG, Laude Erandi. O ensino religioso na escola publica estadual: o dificil exercicio
da diferenga. Estudos Teoldgicos, S&o Leopoldo, v. 45, n. 1, p.78-98, jul. 2005. Disponivel em:
<http://periodicos.est.edu.br/index.php/estudos_teologicos/article/view/531/492>. Acesso em: 4
nov. 2017. p. 94

366 BRANDENBURG, 2005, p. 92.
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Grafico 2 — Porcentagem de acertos por competéncia

64,05% 62,04% 61,71

44,10%

Fonte: do autor

N&o é possivel afirmar que um maior indice de incidéncia esté vinculado ao
desenvolvimento de determinada competéncia, visto que os dois indicadores nao
estdo diretamente relacionados. Competéncias que obtiveram grande incidéncia em
guestdes como a competéncia trés e a sete, obtiveram percentual de acerto muito
proximo a de competéncias com pouco indice de incidéncia, como € caso da
competéncia seis.

Um elemento significativo a ser considerado é que o éxito de estudantes em
avaliacbes ou o acerto de determinada questdo ndo implicam necessariamente em
aprendizagem ou habilidades desenvolvidas. Nesse quesito a pesquisa fica limitada
aos instrumentos analisados, & medida que alunos e alunas podem simplesmente
estar apropriados e apropriadas de determinada metodologia de resolucdo de
guestbes; além da, também presente, eminéncia de itens mal formulados, nos quais
a resolucédo de situacdes-problema nédo estd sendo abordada e sim, a tradicional
verificacdo de conceitos. Nesse caso, a memorizagdo de um conhecimento basta para

a resolucdo de determinada questao.

O que distingue as situacdes de conhecimento e as situa¢gdes de habilidade
ndo depende unicamente do contetdo da questdo apresentada, e depende
ainda menos do verbo utilizado no enunciado. Pedir a um individuo que efetue
uma andlise ndo implica estar na presenca de uma situacéo de analise.36”

367 SCALLON, 2015, p. 74.
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E possivel considerar que, “nas situacdes de conhecimento, pede-se ao
individuo que restitua respostas aprendidas; nas situacdes de habilidades, ele é
levado, em varios graus, a utilizar seus conhecimentos ou seus saber-fazer.”368
Contudo, o panorama que se problematiza é que esse formato corresponde a uma
proposta ideal da metodologia apresentada. Primeiramente ela estd fielmente
estrutura por docentes nos instrumentos avaliativos. Além disso, ela € empregada em
distintos contextos e problematicas e € desempenhada por estudantes com o devido
fito.

4.3 Implicagdes do curriculo por competéncias para uma aprendizagem

significativa e integral

Um curriculo desenvolvido por habilidades e competéncias e que mobilize a
formacdo integral do ser humano, com a intencionalidade de apresentar uma
aprendizagem de fato significativa a estudantes é um desafio. “Uma escola que
proporcione o desenvolvimento de competéncias nos diferentes ambitos da vida
humana faz ainda mais sentido em uma sociedade dinamica e complexa como a que
vivemos.”3° Diferentes aspectos carecem de adequacéo, ressignificacéo e prioridade

para gue se conceba a proposta como algo viavel na pratica cotidiana de uma escola.

E muito facil continuar a repetir as rotinas, fazer as coisas como tém sido
feitas, como todo mundo faz. As rotinas e repeticdes tém um curioso efeito
sobre o0 pensamento: elas o paralisam. A nossa estupidez e a nossa preguica
nos lavam a acreditar que aquilo que sempre foi feito de um certo jeito deve
ser o jeito certo de fazer. Mas os gregos sabiam que o conhecimento s se
inicia quando o familiar deixa de ser familiar; quando nos espantamos diante
dele; quando ele se transforma num enigma.37°

Diferentes paradigmas carecem de superacdo em propostas que visam o0
reposicionamento do curriculo. O ser humano costuma assumir posturas de
acomodacédo frente a mudanca. Dessa forma, a apresentacdo de percursos bem
definidos, o didlogo com envolvidos e a constante reavaliacdo dos processos sdo
fundamentais para mobilizagBes consistentes nos sistemas estabelecidos. O préprio

Projeto Educativo enfatiza “que ha um sonho ainda em construcéo™’* e depende de

368 SCALLON, 2015, p. 74.

369 DEGRANDIS; BRANDENBURG, 2016, p. 340.
370 ALVES, 2012, p. 77-78.

371 UNIAO MARISTA DO BRASIL, 2010, p. 35.
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diferentes atores e atrizes para tragarem os percursos dessa trajetoria. A sociedade
contemporanea possui caracteristicas plurais e complexas, necessitando, assim, de

processos educativos personalizados aos sujeitos que dela fazem parte.

Somos seres complexos em uma sociedade complexa. Para proporcionar
formacao adequada aos sujeitos protagonistas em uma sociedade dinamica,
€ necessario proporcionar uma educacédo que considere diferentes saberes,
os articule e auxilie os sujeitos a se posicionar diante dos problemas.372

A capacitacdo docente e a formacao nas licenciaturas em suas respetivas
areas de atuacao sao desafios da educacéao brasileira como um todo, fato comprovado
pelo elevado contingente de educadores e educadoras atuando fora de suas areas de
graduacéo. “E, em relagdo ao ER essa situagdo € mais agravante porque nao oferta-
se licenciatura nessa area. Hoje h& os Cursos de Ciéncia das Religibes exercendo
esse papel formador e académico para os que atuam nessa area.””3 A instituicdo em
guestdo € um exemplo da escassez de profissionais na area. Os dois profissionais
que atuam no Ensino Religioso possuem sua licenciatura em Historia. Dessa forma,
por mais que cursos de aperfeicoamento Ihes propiciem elementos para o trabalho, a
pratica cotidiana a frente do fendbmeno religioso tende a ficar muito atrelada aos
processos histéricos.

A resisténcia a mudanca docente é um desafio para a plena implementacéo
de um ensino que desenvolva a integralidade do seu humano em suas diferentes
dimensdes, ndo s6 a académica. A inversdo na abordagem docente, de reduto de
conhecimento a mediador do processo costuma causar estranheza. Além disso,
trabalhar conjuntamente e abandonar pressupostos sao desafios que nem todas as

pessoas estao dispostas e preparadas para fazer.

De fato, o confrontamento de docentes que ndo consentem em abandonar
seus objetos e pontos de vista, ou a fixacdo de um tema gerador em torno do
gual borboleteardo as diversas disciplinas pode ser a caracterizacdo mais
frequente, ainda que simplificada, das tentativas de implementagéo de acdes
interdisciplinares, e isso parece claramente insuficiente. A solidariedade e as
concessdes necessarias para a constituicdo de um novo objeto ainda ndo séo
bastantes.374

372 DEGRANDIS; BRANDENBURG, 2016, p. 340.
373 JUNQUEIRA; HOLANDA; CORREA, 2015, p. 41.
874 MACHADO, 2005, p. 42.
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Com o fortalecimento das areas do conhecimento, o foco docente no
planejamento é essencial. Por isso, as reunides pedagdgicas sdo espacgos
privilegiados de trabalho e essenciais para 0 sucesso da proposta. Ao desenvolver
habilidades comuns, na area do conhecimento, professores e professoras precisam
trabalhar coletivamente para elaborar seus planejamentos, sequéncias didaticas e
avaliagcbes. O protagonismo docente, com participacao ativa e critica sobre o projeto,
sdo considerados nas diferentes etapas como a formacdo docente, o

acompanhamento e o planejamento.

[...] parece cada vez mais dificil o enquadramento de fenbmenos que ocorrem
fora da escola no ambito de uma Unica disciplina. Hoje, a Fisica e a Quimica
esmilcam a estrutura da matéria; a entropia € um conceito fundamental na
Termodinamica, na Biologia e na Mateméatica da Comunicacao; a Lingua e a
Matemética entrelacam-se nos jornais diarios; a propaganda evidencia a
flexibilidade das fronteiras entre a Psicologia e a Sociologia, para citar apenas
alguns exemplos.37®

A aprendizagem a partir da metodologia de habilidades e competéncias nao
se da forma estatica e passiva. Portanto, a leitura do material didatico ou das
anotacdes do caderno, nos dias que antecedem as avaliacfes, ndo se bastam. Nesse
intuito, uma das acdes do projeto de reestruturacdo curricular foi apresentar ao publico
discente, por meio das familias, quando procuravam a instituicAo em busca de
matriculas, as opcdes metodoldgicas e pedagdgicas adotadas, bem como a seriedade
e 0 empenho necessarios por parte dos educandos. O cultivo de hébitos de estudo
também foi apontado.

A criteriosidade no processo seletivo levou a uma pequena diminui¢do no
namero de estudantes, porém com o objetivo de qualificar a aprendizagem
desenvolvida. Estudantes foram constantemente ouvidas e ouvidos, bem como o
suporte necessario para a autonomia na aprendizagem nesse momento de transicdo
foi oferecido.

Inserida em sua pratica pedagogica, na rede marista, a avaliagdo “tem como
finalidade o diagndstico e o0 acompanhamento continuo e reflexivo do
desenvolvimento do curriculo e do processo de ensino-aprendizagem. A avaliacao
baliza, legitima, regula e emancipa o processo de ensino-aprendizagem.”’® A

avaliacdo € o grande mecanismo que auxilia uma instituicdo confessional a cumprir

375 MACHADO, 2005, p. 42.
376 UNIAO MARISTA DO BRASIL, 2010, p. 88.
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com a sua funcéo de auxiliar na formacao estudantil nas distintas dimensodes da vida
humana, por meio do curriculo.

E necessario considerar diferentes fontes de avaliagcdo formais e informais.
Quanto as formais, consideram-se todos 0s instrumentos previstos, planejados e
atrelados aos desenvolvimentos da aprendizagem ao longo de determinado itinerario
formativo. J4, no modo informal, a sistematizacdo dos dados de todos o0s registros,
percepgoes, relatos e outros elementos de feedback produzidos durante o processo
também podem ser considerados. Em ambas as situacfes, a avaliacdo mensura
processo, mas também € um instrumento significativo de subsidio de praticas que
necessitam de aperfeicoamento. A partir dela, docentes e equipe diretiva encontram
pistas de atuacdo e reflexdo. Intervencbes estratégicas e assertivas sao possiveis
produtos da avaliacdo. Em uma funcdo diagndstica, reconhecendo caminhos
percorridos e identificando os que podem ser almejados, a avaliagédo “devera ser o
instrumento dialético do avanco, terd de ser o instrumento de identificacdo de novos

rumos”.377

Dessa forma, a avaliacdo precisa ser planejada. E, no planejamento da
avaliacdo, a forma como os resultados seréo tratados e comunicados deve
estar incluida. Essa recomendac@o serve tanto para a avaliagdo da
aprendizagem quanto para a avaliacdo do curriculo e da escola. A andlise
dos resultados dessas trés instancias em conjunto é imprescindivel, visando
a ressignificacdo e ao aperfeicoamento das praticas educativas.3"®

No contexto brasileiro, a avaliagdo da aprendizagem foi e em grande parte,
parece ainda estar sendo estritamente vinculada a atribuicdo de notas ao final de
determinado percurso formativo, a partir de instrumentos que prezam pela maior
objetividade possivel. Inclusive as avaliacfes de larga escala acabam se prestando
apenas para a selecéo de estudantes e ranqueamento de instituicdes, pelo contexto
apresentado. Entende-se que dificiimente essa € uma proposta diagndstica e
formativa. Por esse motivo, ao longo deste texto, frequentemente se estara
intercalando entre as propostas avaliativas diagnésticas da escola em ambito global e

os instrumentos particulares de mensuracéo de resultados.

A atual pratica da avaliacao escolar estipulou como fun¢éo do ato de avaliar
a classificacdo e ndo o diagnéstico, como deveria ser constitutivamente. Ou

877 LUCKESI, 2000, p. 43.
878 UNIAO MARISTA DO BRASIL, 2016, p. 20.
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seja, o julgamento de valor, que teria a funcdo de possibilitar uma nova
tomada de decisdo sobre o objeto avaliado, passa a ter a funcao estéatica de
classificar um objeto ou um ser humano histérico num padréo definitivamente
determinado.37®

Mensurar o processo avaliativo € de imediato pouco fidedigno para verificar a
aprendizagem. Diversos fatores influenciam estudantes nos momentos de avaliacéo,
como a tensdo por estarem sendo testadas e testados, as diferentes formas de
aprender e manifestar o conhecimento, a objetividade e também a falta dela em alguns
instrumentos avaliativos, dentre outros. Nesse sentido, acredita-se que o modelo
avaliativo atualmente adotado ndo é o melhor para a proposta do colégio, ao valorizar
significativamente as avaliagbes formais, conhecidas na instituicdo como provas e
permitir apenas um espaco restrito as diversas situacdes de aprendizagem inerentes
ao curriculo. Porém, € um aspecto que ndo possui uma solucédo simples, visto implicar
em todo um contexto e construcéo histérico-cultural na escola.

Segundo Cipriano Luckesi, a avaliacdo esta constantemente mais vinculada
com a reprovacdo do que com a aprovacdo, além de ser uma ferramenta de
alimentacdo do medo e da manutencdo de modelos sociais discriminatorios. Com
relacdo a aprovacao, o processo avaliativo é apresentado a estudantes, pelas familias
e pela escola, ja no inicio do ano, como mecanismo de contencdo e retencao
académica. Em seguida, as provas passam o decorrer de todo o ano como
instrumento de ameaca e disciplinamento utilizado por professores e professoras na
conducéo de suas aulas. E, por fim, os estabelecimentos de ensino e o sistema social
como um todo utilizam os exames em sua funcéo classificatdria e estatistica, definindo

0 que esta dentro ou a margem dos padrées estabelecidos.3°

A avaliacdo da aprendizagem necessita, para cumprir o seu verdadeiro
significado, assumir a func@o de subsidiar a constru¢do da aprendizagem
bem-sucedida. A condicdo necessaria para que isso aconteca é de que a
avaliac@o deixe de ser utilizada como um recurso de autoridade, que decide
sobre os destinos do educando, e assuma o papel de auxiliar o
crescimento.38?

Ja amplamente aqui discutido, a proposta metodologica empregada pretende

0s movimentos de contextualizagdo e problematizacdo para a efetivacdo do

379 LUCKESI, 2000, p. 34.
380 | UCKESI, 2000, p. 7-26.
381 | UCKESI, 2000, p. 166.
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protagonismo estudantil e a transformacdo da sociedade. Porém, a atividade

avaliativa

[...] ndo propicia nenhuma modificacéo na distribuicao social das pessoas, e,
assim sendo, ndo auxilia a transformacéo social. A avaliacdo educacional
escolar assumida como classificatoria torna-se, desse modo, um instrumento
autoritario e frenador [sic] do desenvolvimento de todos os que passarem pelo
ritual escolar, possibilitando a uns o acesso e aprofundamento no saber, a
outros a estagnacao ou a evasdo dos mios do saber.382

A avaliacdo de competéncias € ainda mais complexa e vista com bastante
desconfianga no ambiente educativo, sobretudo pela abordagem meramente
vinculada a realidade profissional e de mercado, frequentemente estabelecida.
Entretanto, € possivel afirmar que uma das grandes motivacbes para essa
desconfianca se centra justamente em sua complexidade e necessidade de
transformacao do contexto educativo. A avaliagdo de competéncias integrais impele
multiplos instrumentos e critérios para abranger o processo de aprendizagem de forma
global e em sua multiplicidade. A “ideia de competéncia, em lugar de ser cristalizada
em definicdo estatica, vai sendo construida paulatinamente, envolvendo habilidades,
conhecimentos, valores, estratégias e capacidade de recorrer a esses recursos”®3 em

diferentes contextos e situacdes-problema.

A avaliacdo da aprendizagem escolar adquire seu sentido na medida em que
se articula com um projeto pedagdgico e com seu conseqiiente projeto de
ensino. A avaliagcdo, tanto no geral quanto no especifico da aprendizagem,
ndo possui uma finalidade em si; ela subsidia um curso de acdo que visa
construir um resultado previamente definido.

No caso que nos interessa, a avaliacdo subsidia decisdes a respeito da
aprendizagem dos educandos, tendo em vista garantir a qualidade do
resultado que estamos construindo. Por isso, ndo pode ser estudada, definida
e delineada sem um projeto que a articule.38

Ao analisar criticamente os instrumentos avaliativos, é notorio o crescimento
de qualidade desde as primeiras provas elaboradas no ano de 2015 até as mais
recentes. ltens com dubiedade de gabaritos, descritores confusos ou absurdos, textos
link desnecessarios, enunciados ambiguos ou com situagc&o-problema inexistentes

sao exemplos de problemas identificados nos instrumentos verificados. Os itens mal

formulados, sobretudo no inicio do processo, acabam por incidir negativamente sobre

382 _LUCKESI, 2000, p. 36-37.
383 SCALLON, 2015, p. 14.
384 LUCKESI, 2000, p. 85.
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os resultados aqui utilizados. Uma boa avaliagdo carece de redacgéo “clara, objetiva e
consequente das questBes. Implica também clareza de comunicacdo, bem como
evitar todo e qualquer subterfugio que dificulte, para o aluno, tanto a compresséao do

que se solicita, quanto a resposta ao que se pede.”3

Os processos avaliativos devem:

¢ do ponto de vista docente, servir para analisar e compreender as estratégias
de aprendizagem utilizadas pelos estudantes, acompanhar e comunicar os
resultados do processo de aprendizagem, dar um feedback individualizado
aos estudantes e afirmar, (re)orientar e regular as acdes pedagdgicas;

e do ponto de vista do estudante, possibilitar a percep¢do das conquistas
obtidas ao longo do processo e desenvolver processos metacognitivos que
compreendam a consciéncia do préprio conhecimento e a regulacdo dos
processos de construgcdo do conhecimento.386

A auséncia da descricao das habilidades que sao verificadas em cada questao
das provas é uma deficiéncia significativa do processo. As habilidades é que
desenvolvem as competéncias e isso nao € garantido, pois varias habilidades que
estdo nos planejamentos de professores e professoras ndo sdo contempladas nas
provas. “Ao utilizarmos a prova como um dos instrumentos avaliativos, precisamos
identificar a cada questdo proposta, que habilidade esta vinculada a ela.”® A
identificacdo das habilidades nas questdes propiciaria uma analise mais apurada do
instrumento elaborado por docentes e, principalmente, a possibilidade de um feedback
a estudantes a partir das fragilidades apresentadas nas habilidades indicadas.

A anadlise das competéncias de Ensino Religioso abordadas nas avaliacfes
de estudantes demonstrou que é forte ainda a mera mobilizacdo de conteldos
tradicionais na aplicacdo no cotidiano. A instituicdo de ensino em questdo aparenta
ainda estar no primeiro movimento de aprofundamento de competéncias apresentado
por Zabala e Arnau e ja discutido na analise das competéncias das provas. Nesse
patamar, apenas se busca a aplicacdo dos conteudos tradicionais em situacfes
complexas e reais.3®8 A problemaética se instala aqui, na medida em que um curriculo
nessa perspectiva pode continuar sendo uma proposta educativa transmissora de
conhecimentos, centrada em docentes e ndo em estudantes. O elemento da

problematizagdo é essencial para evitar esse equivoco e alavancar o sistema de

385 LUCKESI, 2000, p. 84.

386 UNIAO MARISTA DO BRASIL, 2010, p. 89.
387 ALVES et.al., 2015b, p. 34.

388 ZABALA; ARNAU, 2010, p. 23-24.
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ensino para patamares superiores da abordagem por competéncias pretendida, em

gue o objetivo é o desenvolvimento de competéncias integrais.

E bem sabido, ou deveria ser, que ndo existe nenhum pronunciamento por
parte de nenhuma corrente pedagdgica inovadora que questione a
necessidade de memorizagdo. Todo profissional do ensino sabe que o0s
conhecimentos de carater factual somente podem ser aprendidos como
exercicios de memorizagcdo simples. Entretanto, todos sabem que quando
esses conhecimentos sdo abstratos os conceitos, 0s sistemas conceituais e
0s principios, a memorizacao simples ndo serve para nada sendo para a

reproducdo literal em uma prova ou em um concurso televisivo.38°
A grande incidéncia de questdes abordando competéncias académicas nas
avaliagcOes analisadas evidencia a necessidade de aperfeicoamento significativo no
processo. Entende-se que a avaliagédo € um reflexo do trabalho realizado no dia-a-dia
em sala de aula. Conclui-se com isso que as aulas ainda se apresentam bastante
tradicionais, especialmente na natureza dos assuntos trabalhados. Apesar de
significativo crescimento identificado no processo e evidenciado pela molhara técnica
das avaliacOes, a afinidade entre a proposta pedagdgica marista e a avaliacao tem
ainda um percurso a desenvolver. Acredita-se no acompanhamento e reflexdo

constante como alternativas para as limitacdes curriculares.

A ciéncia pedagdgica, hoje, esté suficientemente amadurecida para oferecer
subsidios & conducdo de uma pratica educativa capaz de levar a constru¢ao
de resultados significativos da aprendizagem, que se manifestem em prol do

desenvolvimento do educando.3%°
Apesar de construida na perspectiva de habilidades e competéncias, a prova
nao se manifesta como sendo a melhor ferramenta avaliativa para a metodologia
apresentada. Ela ja ndo é a Unica ferramenta de avaliacdo, sendo acompanhada por
diferentes situacdes de aprendizagem, como os resultados obtidos dos produtos finais
elaborados por estudantes, a partir das sequéncias didaticas. Os produtos finais
desenvolvidos nas sequéncias didaticas, no entanto, precisam ser avaliados por meio
de critérios bem definidos e objetivos. Eles necessariamente precisam estar alinhados
as habilidades desejadas para determinada proposta. “Cada uma das atividades que
o aluno deve realizar correspondera aos indicadores de obtencdo relativos a

competéncia especifica.”*! Dessa forma, nédo séo critérios aleatérios e processuais,

389 ZABALA; ARNAU, 2010, p. 52.
390 | UCKESI, 2000, p. 100.
391 ZABALA; ARNAU, 2010, p. 176.
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mas indicadores de desenvolvimento de habilidades, de modo que seja passivel
verificar o grau de obtencdo de uma competéncia especifica.

O professor precisara estabelecer o objetivo de avaliar por meio do
instrumento escolhido, partiihando com o estudante os critérios e o0s
indicadores que serdo adotados na avaliacdo. Para sistematizar o processo,
€ preciso elaborar instrumentos de registros que podem ser de acesso tanto
de professores quanto dos estudantes.3%?

As avaliacdes tradicionalmente concebidas, com questdes objetivas,
possibilitam, inclusive, uma grade de respostas para mensurar com exatiddo o
desempenho discente. No entanto, em avaliagdes cujos instrumentos sdo0 propostos

para além dessa proposta, os resultados esperados e critérios carecem de grande

atencao docente.

[...] podemos vislumbrar producdes tangiveis que oferecerdo indicios que
permitirdo inferir a competéncia? Por exemplo, a fabricagao de uma caixa de
correio convém ao exercicio da competéncia visada ou a sua avaliagdo? E
importante lembrar que a perspectiva de uma producdo esperada € uma
caracteristica de qualquer situacdo-problema para inferir uma
competéncia.3%

Um dos objetivos institucionais em investir na reestruturacao curricular foi um
reposicionamento do colégio em busca de uma marca pedagogica forte reconhecida.
Certamente o periodo de implementacdo é pequeno para a percepcdo de grandes
resultados, porém um elemento pedagdgico preocupa: estudantes ainda estudam
somente para as avaliacdes. O fato pode ser verificado pela cultura ainda presente na
instituicdo e por errarem questdes de habilidades simples nas provas analisadas e
acertarem questdes com elementos especificos de determinado componente, por
mais complexas que sejam. A metodologia indicada sup8e o estudo constante,
progressivo e sistematico para o desenvolvimento de competéncias.

As acles estratégicas progressivamente comecam a se tornar rotina. Ao
avaliar e retomar aspectos, percebe-se constantemente elementos que podem ser
aperfeicoados e novos a se implementar. Essa caminhada dialética é fundamental
para adaptagdo aos novos interlocutores e novas interlocutoras, mantendo, porém, a

coeréncia com a proposta iniciada e sua ampliacdo. E necessario ponderar também

392 ALVES et.al., 2015b, p. 35.
393 SCALLON, 2015, p. 276.
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que nem todos os resultados académicos por vezes s&0 mensuraveis, Como 0 maior
envolvimento de estudantes, professores e professoras no processo educativo.

O Projeto de Reestruturacéo Curricular da Instituicdo possui reconhecimentos
externos, de nivel estadual e nacional, em eventos educacionais. Conquistou ouro no
7° Prémio Inovacgéo na Educacgao do Sindicato do Ensino Privado do Rio Grande do
Sul (SINEPE/RS), na categoria Gestdo Pedagdgica, e prata no Prémio Nacional de
Gestao Educacional, na categoria Gestdo Académica. Os questionamentos que ficam
acerca das propostas implementadas circundam questdes como a efetividade e
manutencdo dos processos, além da real objetivacdo da aprendizagem por
habilidades e competéncias. Os resultados ainda se manifestam aquém do esperado,
sobretudo no contexto avaliativo em que a exceléncia humana e a aprendizagem
significativa podem estar completamente distantes da exceléncia académica

representada em exames, pesquisas e prémios educacionais.






5 CONCLUSAO

A presente pesquisa se propds a refletir acerca de uma aprendizagem
significativa a estudantes, por meio do desenvolvimento de habilidades e
competéncias integrais, especialmente no componente curricular de Ensino Religioso.
O contexto contemporaneo, com suas inquietudes e implica¢des, foi constantemente
considerado e interpela por reflexdes criticas e coerentes. A escola € plural e
complexa, estando sempre em constante modificacdo, pois a sociedade também
apresenta grande fluidez. A partir desses pressupostos, acredita-se que €
fundamental constantemente retroavaliar os processos desenvolvidos no ambiente
educativo.

A pesquisa pretendeu contribuir com avaliacao do processo de reestruturacao
curricular da escola e da rede de ensino envolvidas, subsidiando-as com aportes
tedricos para além dos propriamente estabelecidos nas opcfes realizadas pelas
mesmas. Ainda, essa pesquisa de mestrado também se disp6s a procurar fazer uma
imersdo na realidade envolvida, de modo a ndo ser simplesmente um apanhado
retdrico e tedrico, mas percorrer todo o itinerario de ensino e, mais precisamente, de
avaliacdo da escola, num dialogo consistente sobre as metodologias de ensino por
habilidades e competéncias. E importante trazer os processos desenvolvidos pela
escola para academia de modo a subsidiar a pesquisa cientifica com os elementos da
realidade escolar e dar um retorno isonémico e fundamentado as unidades
educacionais de suas praticas pedagogicas.

Ao relatar sobre como foram apropriadas as competéncias propostas pelas
Matrizes Curriculares Maristas nas avaliacbes desenvolvidas por estudantes da
educacdo béasica no componente do Ensino Religioso, € necessario fazer algumas
ponderacfes de superacao de expectativas e outras de retomadas necessarias, pois
nem todos os resultados esperados se concretizaram.

As metodologias de ensino por habilidades e competéncias situam-se em um
territério complexo e de constantes relacdes. E ténue a margem entre uma proposta
tecnicista e uma significativa e integral, na medida em gque 0s aspectos inerentes as
propostas carecem de acompanhamento e significacdo constante, a fim de nao
resultarem em uma proposta estatica, sem protagonismo discente, e mecéanica, como

ela mesma questiona, no ensino tradicional.
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As hipoteses apontadas foram sendo exploradas ao longo do
desenvolvimento do trabalho. A proposta educativa apresentada pretende o
desenvolvimento da educacéo integral do ser humano, em suas diversas dimensoes:
fisica, cognitiva, emocional, relacional, ética, social; para uma aprendizagem
significativa a estudantes. Para tanto, manifesta-se necessario que as metodologias
empregadas pelos professores e professoras de Ensino Religioso emancipem-se do
mero estudo de conceitos e conteudos para a contextualizacdo, a problematizacéo e
a busca por solucbes concretas para situacbes da realidade. Iniciativas de
problematizacdo dos assuntos trabalhados pretendem traspor discentes de condi¢cbes
passivas nos programas de ensino para agentes protagonistas de sua aprendizagem,
bem como os elementos de contextualizacdo aproximam o0s objetos de ensino da
realidade estudantil. No exercicio do oficio de mestre, delineado a partir do perfil
docente pretendido e no oficio discente exercido por meio do protagonismo estudantil,
essas concepgoes pretendem romper com os elementos tradicionais da educacao que
se manifestaram pouco eficientes e com sentido para a formacao humana.

Ao longo da histéria educacional brasileira, diferentes movimentos ocorreram
no ensino religioso, desde a pratica do ensino de uma tradicéo religiosa especifica,
principalmente a crista catdlica, até o emprego de metodologias de cultivo de valores
ou dindmicas de grupo nas aulas. Essas abordagens epistemoldgicas acabaram por
desgastar o componente dentro do curriculo, sendo desprestigiado por discentes e
até docentes. Embora esse aspecto ndo seja passivel de uma verificacdo consideravel
a partir das avaliacbes discentes, no todo da pesquisa é possivel indicar que o
componente curricular de Ensino Religioso transmite credibilidade e se destaca na
educacdo basica quando estabelece sentido a estudantes e esses percebem a
importancia na sua formacéo enquanto cidadaos e cidadas.

Os dois grandes referenciais maristas utilizados, o Projeto Educativo e as
Matrizes Curriculares, manifestam-se atentos as criangas, adolescentes e jovens pés-
modernos e suas particularidades, como a conectividade e as relagdes
constantemente estabelecidas. Assim, a interdisciplinaridade manifestou-se como um
dos alicerces para o desenvolvimento de competéncias integrais em estudantes.

O trabalho por area do conhecimento propicia a aproximacao entre
componentes curriculares que naturalmente apresentam infinidade. Consolida-se

assim, a necessidade do Ensino Religioso de se relacionar com o0s demais
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componentes curriculares, sobretudo das Ciéncias Humanas, diferentemente da atual
tendéncia da legislacéo brasileira em considera-lo uma area do conhecimento isolada.

No contexto contemporaneo delineado pela teoria da complexidade, com
atencdo especial para a pluralidade religiosa, o entendimento aberto e plural do
fendmeno religioso, manifesta-se diretamente sobre a aprendizagem, na medida em
que propicia uma reflexdo imparcial, mas também acolhedora, das diferencas, no que
se refere a dimensao religiosa. Enquanto escola marista e crista, evangelizar por meio
da educacdo é uma opcao teoldgica dessa instituicdo confessional. No entanto, a
compreensao de uma escola em pastoral impele que o colégio evangelize como um
todo, em seus diferentes componentes curriculares e demais instancias educativas,
como setores e servi¢os prestados.

Diferentes movimentos foram realizados pelo colégio com o objetivo de
propiciar contexto favoravel para a reestruturacéo curricular em detrimento de uma
educacdo com qualidade e significativa a estudantes. Dentre eles é possivel retomar
atencdo especial a melhora da cultura e cotidiano escolar, como também o
acompanhamento no planejamento e formacédo docente e dos processos por parte
dos setores pedagdgicos e a redefinicdo de projetos-chave de complemento ao
itinerario formativo, como a Iniciacao Cientifica, o Nucleo de Apoio da Aprendizagem,
o projeto Plus, dentre outros apresentados ao trabalho, em vista do protagonismo
estudantil.

A pesquisa indicou ser verdadeira a hipotese de que o desenvolvimento das
habilidades e competéncias necessita de acompanhamento constante, com
momentos de maiores conquistas e relacdes e outros de grande reflexdo para a
consolidacédo da aprendizagem. Nesse processo de avangos e resgates, a partir das
analises realizadas nas avaliacbes trimestrais, confirmou-se que, durante a
caminhada escolar, algumas competéncias acabam mais trabalhadas do que outras
de acordo com as opcbes da instituicdo e do professor, porém isso ndo indica que
sejam mais desenvolvidas. O éxito no desenvolvimento de determinada competéncia
tende a sofrer influéncia de diversos fatores, ndo vinculadas a sua incidéncia em
questdes de avaliagcbes formais.

Percebe-se, nesse sentido, um descompasso entre 0 processo pedagogico
desenvolvido e proposto pelos referenciais tedricos e, consequentemente, pela
propria proposta da instituicdo, e os instrumentos avaliativos analisados. Apesar de

nao serem o0s Unicos utilizados na escola e, em diversos ambitos, atenderem
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consideravelmente as expectativas, ainda estdo presentes muitos elementos que nao
traduzem uma avaliagdo da aprendizagem significativa. Uma questao crucial fica em
aberto, pois ndo foi atencéo especifica desta pesquisa, mas pode ser relacionada a
ela: as lacunas e problemas encontrados nas avaliacbes de Ciéncias Humanas,
refletidas nas competéncias de Ensino Religioso, como a abordagem fortemente
alicercada em competéncias académicas com forte aporte tedrico e conceitual, que
podem estar ocorrendo também nas outras areas do saber como a Matematica, as
Ciéncias da Natureza e as Linguagens, visto que séo aspectos proprios da proposta
metodoldgica e impactam diretamente no desenvolvimento integral de estudantes.
Assuntos como intolerancia religiosa, fundamentalismo e pluralidade religiosa
aportariam questfes problematizadas e contextualizadas, pois se encontram muito
presentes na sociedade contemporanea, mas foram pouco exploradas nas
avaliagoes.

Nessa perspectiva, outros questionamentos podem receber mais
esclarecimentos e elementos ao longo do desenvolvimento das metodologias no
colégio ou em pesquisas académicas futuras, tais como: Quem e que ser humano,
individuo, cidaddo ou cidada a proposta marista quer formar? O ensino por
competéncias atende somente o mercado profissional? A instituicdo pretende a
exceléncia humana ou a exceléncia académica? E possivel alcangar ambas? Uma
esta vinculada ou restringe a outra?

De todo modo é possivel inferir que o investimento em qualificacdo da cultura
e cotidiano escolar na escola alavancou elementos importantes do Projeto Educativo
e as Matrizes Curriculares do Brasil Marista, como educagéo integral e protagonismo.
Os processos de problematizacdo e contextualizacdo alicercam a abordagem de
habilidades, e, dessa forma, elevam a proposta educativa voltada as competéncias ao
patamar do desenvolvimento da integralidade humana e a vivéncia da cidadania
proposta pelo Ensino Religioso.

A educacao marista transcende a teoria das competéncias, visto que busca o
desenvolvimento integral de estudantes. Para além de uma proposta disposta a
atender somente ao mercado profissional, o curriculo em questado agrega elementos
de diferentes tendéncias educacionais, assumindo as concepc¢bes tedricas
tradicionais, criticas e pos-criticas, valorizando as constru¢cdes educacionais, balizado

pelos principios e valores da pedagogia e espiritualidade marista no intuito de formar
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cidadaos e cidadas comprometidos e comprometidas com uma sociedade mais justa
e fraterna a todos e todas.
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