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RESUMO

A presente tese se encontra no entrelacamento entre a Ciéncia da Religido (CR) e a
Educacdo, ao propor fundamentos epistemologicos para o Ensino Religioso (ER) tendo como
embasamento tedrico as concepc¢des de Joachim Wach sobre a compreensdo da experiéncia
religiosa e as teorias pedagogicas da educagdo escolar. Wach, situado no inicio do século XX,
dedicou-se a busca da autonomia da CR e, por essa razdo, elaborou um fundamento epistemolodgico
para a area: questdes tedricas sobre o objeto — a experiéncia religiosa — e sobre seu método.
Dentre suas definigdes, a “compreensdo empatica”, que consiste em uma abordagem compreensiva
do fenomeno religioso, assim como seu conceito de experiéncia religiosa e suas expressoes, tedrica,
pratica e socioldgica, ajudam a entrever uma pedagogia voltada para o desenvolvimento humano
no ER, tendo em mente a CR como area de referéncia para esse componente curricular. Para este
empreendimento, foi realizada a leitura estrutural dos textos de Joachim Wach, contextualizando-
os, analisando-os criticamente e indicando os possiveis pontos de contato entre sua teoria e o ER.
Tendo em mente que o ER se insere no contexto da educagdo basica, foi necessario revisar as
teorias da educag@o a fim de demarcar os objetivos educacionais da proposta de ER ensejada, qual
seja a transformag@o social em prol de uma sociedade democratica. Partindo da observacdo de que
a experiéncia religiosa ¢ raramente considerada pelos tedricos da educagdo enquanto um
componente fundamental para constru¢do do mundo humano, foram analisadas as formas como a
experiéncia religiosa foi/é mobilizada na educacdo, ora instrumentalizada para fins politicos e
religiosos, ora, de modo semelhante a Wach, entendida como um fenomeno humano passivel de
investigagao pela ci€ncia, e que, por isso, deve ser abordado na escola, sendo o ER o espago escolar
adequado para fornecer os instrumentais para apreensao dos conhecimentos religiosos com vistas
a transformacdo das experiéncias dos individuos sob os ideais de democracia. O processo de
ensino-aprendizagem proposto para alcangar tais objetivos ¢ baseado na compreensdo empatica
oriunda de Joachim Wach, que envolve o interesse, o cardcter humano e a imagina¢do do(a)
estudante, constituindo-se como metodologia dialética, na qual se educa da mesma forma como se
concebe a aquisi¢do do conhecimento. Um método que oferece os instrumentais para a aquisi¢ao
do conhecimento sistematizado sobre a experiéncia religiosa, assim como para uma postura

empatica frente as diferencas do outro. Desse modo, o ER empatico possibilita a transformagao a



nivel intelectual e pratico das experiéncias dos(as) discentes, fomentando a autonomia, o respeito
e o dialogo — principios que promovem uma sociedade plenamente democratica.
Palavras-chave: Ciéncia da Religido. Ensino Religioso. Joachim Wach. Experiéncia religiosa.

Compreensao empatica.



ABSTRACT

This thesis is at the intersection between Religious Studies (RS) and Education, as it
attempts to propose epistemological foundations for Religious Education (RE) based on Joachim
Wach's conceptions about the understanding of religious experience and pedagogical theories of
school education. Wach, who lived in the beginning of the 20th century, dedicated himself to the
search for the autonomy of RS and, for this reason, developed an epistemological foundation for
the area: theoretical questions about the object — religious experience — and about its method.

3

Among his definitions, the “sympathetic understanding”, which consists of a comprehensive
approach to the religious phenomenon, as well as its concept of religious experience and its
theoretical, practical and sociological expressions, helps us to envision a pedagogy focused on
human development in RE, bearing in mind RS as a reference area for this curricular component.
For this undertaking, a structural reading of Joachim Wach's texts was carried out, contextualizing
them, critically analyzing them and indicating the possible points of contact between his theory
and RE. Bearing in mind that RE is part of the context of basic education, it was necessary to
review the educational theorists in order to highlight the educational objectives of the RE proposal
at hand, that is, the social transformation in favor of a democratic society. Starting from the
observation that religious experience is rarely considered by educational theorists as a fundamental
component for the construction of the human world, the way in which religious experience was/is
mobilized in education was analyzed, sometimes being used for political and religious purposes,
sometimes, similarly to Wach, understood as a human phenomenon that can be investigated by
science, and that therefore must be addressed at school, with the RE being the appropriate school
space to provide the instruments for acquiring religious knowledge with ways to transform
experiences of individuals under the ideals of democracy. The teaching-learning process proposed
to achieve these goals is based on the sympathetic understanding from Joachim Wach, which
involves the interest, human character and imagination of the student, constituting a dialectical
methodology, in which teaching is done the same way as the acquisition of knowledge is conceived.
A method that offers the tools for acquiring systematic knowledge about the religious experience,
as well as for a sympathetic attitude towards the differences of others. Thus, sympathetic RE
enables the intellectual and practical transformation of the students' experiences, fostering

autonomy, respect and dialogue, principles that promote a fully democratic society.



Keywords: Religious studies. Religious education. Joachim Wach. Religious experience.

Sympathetic understanding.
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1 INTRODUCAO

Um trabalho cientifico nunca come¢a do nada. Ha sempre um interesse que move o(a)
pesquisador(a) a preencher quadros vazios. Os meus interesses por esse tema ndo comegaram no
doutorado. Longe disso, religido e educagdo sdo temas que atravessam minha trajetoria pessoal
desde muito menina. Nasci em uma familia na qual a educa¢do sempre foi um horizonte de
trabalho, desde a construgdo e a dire¢do escolar realizada por meu avo (in memoriam) junto com
meu pai nos idos dos anos 1980, até a atuagdo de mais de 25 anos da minha mae como professora
no Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia, a qual acompanhei desde o inicio até a sua
recente aposentadoria. Essa realidade me proporcionou uma vivéncia tanto dos aspectos
satisfatorios do ensinar, como dos aspectos rudes da burocratizagdo e precarizacdo do trabalho
docente por parte da maioria dos governantes — aspectos esses que me dariam argumentos
suficientes para evitar uma carreira docente.

Para além disso, minhas vivéncias e experiéncias sempre foram atravessadas também pela
religido. Nasci em “berco evangélico”, numa familia de tradigao crista, protestante, batista, na qual
a atua¢@o nunca foi de meros espectadores, mas de te6logos(as), missionarios(as), pastores, lideres
e musicos. Como na educacdo, aspectos positivos e negativos causavam afastamentos e
aproximagdes, mas, mesmo lidando com as mazelas de um envolvimento tdo intenso com a
institui¢do religiosa, almejei, desde a adolescéncia, esse caminho. A escolha pela faculdade de
Teologia logo apds terminar o ensino médio parecia ser a opgdo acertada, para aprender os
conteudos profundos da minha tradi¢do e me preparar para minha atuagdo religiosa. Por inumeras
influéncias contextuais, escolhi como espago de formagdo uma instituicdo de vertente cristad
protestante conservadora, pietista, fundamentalista, que promovia o ensino de apenas uma
determinada vertente teoldgica. Como ndo poderia deixar de ser, um fundamentalismo que se
propunha como verdade absoluta, sendo todas as outras possiveis hermenéuticas teoldgicas
rechagadas como falsas, ou ainda como “demoniacas”, o que de algum modo provocou objetivos
contrarios. A negagdo do acesso ao conhecimento alavancou meu interesse pelo conhecimento
religioso produzido em outras teologias.

Apesar disso, foi nessa instituicdo que abri meus olhos para aquilo que nunca considerei
como uma possibilidade para mim: a educag@o. As inimeras atividades de estagio me despertaram

para a poténcia da educagdo, de como ela pode ser transformadora quando movida por interesses
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oportunos. E, aliada a uma certa desenvoltura pessoal, vi que seria na educagdo que desenvolveria
minha atuag@o profissional.

Com muitas questdes e diividas em mente, adiantei o término dos meus estudos naquela
instituicdo e ingresseil na Faculdade Unida de Vitoria para convalidar o meu diploma. Foi entdo,
nessa instituicdo de ensino superior (IES), que me deparei ndo s6 com outras possibilidades de
entender a teologia — perspectivas libertadoras, criticas, de atuagdo social transformadora —, mas
também de entender a religido de uma forma geral — suas influéncias nos individuos, na sociedade,
uma visdo ampla da atuagdo da religido na historia, os seus impactos e consequéncias para a
atualidade. Pude, gradualmente, mudar os meus olhares sobre as diversidades e diferencgas, o que
me levou a me engajar na luta por respeito ¢ garantia de direitos. Nessa instituigdo foi-me
apresentada a Ciéncia da Religido (CR) e o Ensino Religioso (ER) ndo confessional, que me
chamaram a atencdo justamente por unir os meus dois interesses, o aprofundamento na
compreensdo do fendmeno religioso e a educagdo como transmissao desses conhecimentos.

Por um lado, minha atuagdo religiosa se transformou em atuagdo social em projetos de
desenvolvimento comunitario para criangas e adolescentes em situagao de risco, trabalhando como
professora voluntaria de refor¢o escolar e musicalizagdo infantil. Por outro lado, minha trajetoria
académica comegou a ser desenhada com minha entrada na especializagdo em Ensino Religioso,
também na Faculdade Unida de Vitoria, em 2014. A especializagdo foi um momento de muita
relevancia, dado que foram os meus primeiros contatos com as questdes tedricas e legais que
envolvem o ER e a possibilidade de convivéncia com professores(as) que ja trabalhavam com o
ER nas escolas publicas, trazendo sempre um olhar pratico que muitas vezes se contrapunha as
teorias legais. Com isso, ja intentando continuar as minhas pesquisas, apresentei o Trabalho de
Conclusdo de Curso (TCC) intitulado “O ensino religioso no sudeste do Brasil: Uma analise das
legislagdes”, no qual comparei as legislagdes sobre o ER nos quatro estados da regido sudeste do
pais. Minha ideia era destacar o estado que possuia o aparato legal mais completo para depois, em
outro empreendimento, verificar a pratica.

Na ¢época, o estado do Espirito Santo se destacou por possuir uma legislacdo (artigo
constitucional, decretos e resolug@o), um Curriculo e uma entidade civil especifica para o ER, na
vanguarda de outros estados. Foi, entdo, que a questdo sobre a realidade pratica desse componente
curricular fomentou minha entrada no mestrado em Ciéncia da Religido na Universidade Federal

de Juiz de Fora em 2016. Realizei, sob a orientagdo da professora Doutora Elisa Rodrigues, uma
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dissertacgdo reflexionando sobre a pratica de docentes de ER no cotidiano escolar do Espirito Santo.
Para isso, realizei uma revisdo bibliografica dos documentos sobre o ER existentes naquele estado
desde 1989 até 2006, assim como empreendi uma pesquisa de campo em quatro escolas da rede
estadual nas quais foi possivel acompanhar as aulas e entrevistar os(as) professores(as). Nesse
contato, observei que havia intermiténcias entre as teorias expressas nas leis e a pratica dos(as)
professores(as) em sala de aula — o que se dava por fatores como: diferengas nos proprios
documento legais que legislam sobre o ER; distingdo entre questdes epistemologicas dentro do
Curriculo, posto que havia sido escrito por autores diferentes, com dissemelhantes visdes sobre o
ER; falta de acompanhamento pedagdgico para os(as) docentes; ndo oferecimento de cursos de
formag@o continuada para os(as) professores(as) por parte da Secretaria de Educagdo e das
Superintendéncias; e em razdo dos proprios professores ndao quererem aplicar o conteudo do
curriculo por receio de reclamagdes por parte de discentes e de seus(as) responsaveis (SOUSA
MARTINS, 2018).

A partir da direcdo que a pesquisa tomou durante o mestrado, percebi que a falta de clareza
sobre os aspectos epistemoldgicos do ER, isto ¢, seu objeto, seu método, seus objetivos, dificultam
a pratica docente, promovendo uma multiplicidade de formas de fazer o ER — variando entre: o
ensino de valores morais, o ensino confessional, o ensino puramente descritivo das variadas
religides, sem um entendimento do que se pretende com aquele componente —, servindo as vezes
como um passatempo para os(as) estudantes ou uma forma de preencher a carga horaria dos(as)
professores(as), o que ficou bem evidente na dissertacdo. E, mesmo havendo, hoje, acesso a
documentos normativos como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e as Diretrizes
Nacionais Curriculares (DCN) para Licenciaturas em Ciéncias da Religido, o problema persiste.
Ao que parece, ndo se sabe ao certo o que ¢ a religido no ER, o que significa educar no ER e como
unir esses dois elementos, a educagio e a religido, no ER — realidade que me levou ao doutorado
em 2018.

Entendendo a CR como area de referéncia para o ER, ou seja, que fornece o arcabougo
teorico-pratico para o componente curricular, procurei dentre os(as) autores(as) aqueles(as) que

buscam fundamentar epistemologicamente a 4rea!. Ainda sob orientagdo da professora Dr* Elisa

! Reconheco que esforcos epistemologicos para o ER tém sido realizados nos ultimos anos (Cf. PASSOS, 2007; SENA,
2007, KRONBAUER, SOARES, 2013; JUNQUEIRA, BRANDENBURG, KLEIN, 2017, POZZER et al, 2015;
CECCHETTI, SIMONI, 2019). Contudo, sabemos que parte desses autores sdo oriundos de outras areas como teologia
e pedagogia e nossa proposta ¢ partir da CR, considerada hoje como a ciéncia de referéncia para o ER.
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Rodrigues, destaco Joachim Wach pela sua iniciativa de sistematiza¢do da CR no século XX. Em
1924 na Alemanha, Wach ja discutia sobre a emancipagdo da CR, tornando-a uma disciplina
autonoma em relag@o as demais ciéncias humanas, principalmente da teologia e da filosofia da
religido, disputa que no Brasil ainda ndo tem previsdo de um consenso (PIEPER, 2018, 2019).
Wach define, por exemplo, de forma didatica as tarefas, a abrangéncia, o objeto e os pressupostos
metodologicos para a CR, temas que se discutidos pormenorizadamente poderiam contribuir
consideravelmente para o estabelecimento da CR no Brasil e do ER. Nas leituras de seus escritos,
comecei a perceber alguns insights que poderiam servir para embasar uma proposta de ER,
principalmente na sua conceitualizagdo de experiéncia religiosa e suas expressoes.

Somadas as suas contribuigdes, que aos poucos foram se evidenciando, ficou notério que
havia poucos pesquisadores brasileiros interessados profundamente no trabalho de Joachim Wach.
Em parte, esse fato se da por conta do processo de formagao da CR no pais que, influenciado pela
teologia da libertacdo, deu maior énfase aos autores das ciéncias sociais (GROSS, 2012, p. 20).
Outro fator que pode ser determinante ¢ a existéncia de poucos textos do autor traduzidos para
nosso idioma: o livro Sociologia da Religido (1990) e um artigo intitulado “Os ramos da Ciéncia
da Religiao” (WACH, 2018) que na verdade se apresenta no original como um capitulo da obra
Introduction to the history of religions (WACH, 1988). Na busca por mais embasamentos,
encontrei autores como Figueira (2005), Huff Junior, Portella (2012) e Dowell (2008) que utilizam
Wach para apoiar alguns de seus argumentos. Todavia, nenhum deles se debruga exclusivamente
sobre as obras do autor, o que me motivou ainda mais a querer explorar as suas reflexdes.

Empreitada penosa, dada a dificuldade de encontrar os livros e artigos de Wach em lingua
inglesa ou alema nas bibliotecas e/ou livrarias brasileiras (on-line e presencial). Um evento que
favoreceu as buscas pela bibliografia foi o acesso a biblioteca do Princeton Theological Seminary
(Seminario Teologico de Princeton) em New Jersey nos Estados Unidos, a qual comporta, se ndo
todos, a maioria dos livros e artigos de Joachim Wach em inglés®. Assim, pude me dedicar com
diligéncia a leitura de seus escritos e perceber que, para além da sua forma de conceituar o objeto
da CR, o método que ele propde para a compreensio desse objeto possui também grande potencial

de aplicabilidade no ER.

2 Como grande parte da bibliografia utilizada nesta tese se encontra em lingua inglesa, todas as cita¢gdes foram por
mim traduzidas.
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Logo, a trajetoria da tese comegou a ser delineada sob a dire¢@o do seguinte problema: como
a abordagem da compreensao empatica da experiéncia religiosa pode ser aplicada ao ER, servindo
como fundamento epistemologico/pedagogico para o componente curricular? Deriva diretamente
dessa questdo o objetivo principal intentado: propor fundamentos epistemologicos para o Ensino
Religioso tendo como embasamento tedrico as concepgdes de Joachim Wach sobre a compreensao
da experiéncia religiosa e as teorias pedagogicas da educagdo escolar. Sendo assim, a tese se
encontra na encruzilhada entre as duas areas, a CR e a educagdo, o que requer um mergulho em
ambas para trazer adequadamente as contribui¢cdes de uma para a outra.

A primeira tarefa que se coloca ¢ a contextualizacdo do autor, dado que Joachim Wach
produziu toda a sua reflexdo em uma conjuntura muito diferente da realidade da CR no Brasil atual.
Suas pesquisas foram elaboradas entre 1922 e 1955, parte na Alemanha, parte nos Estados Unidos.
Sendo assim, o primeiro esforco — que se concretizara no primeiro capitulo da tese — ¢ de
contextualizar as elaboragdes de Joachim Wach para a CR hoje, e com isso realizar uma analise
critica de seus principais conceitos, tendo em vista sua trajetoria académica. Espero demonstrar,
até o final da tese, que a sua compreensao da experiéncia religiosa envolve também elementos bio-
bibliograficos, logo, ndo ¢ va a rememoracdo dos aspectos biograficos de Wach. A escrita se dara
a partir de uma leitura estrutural das obras de Wach, lendo-as “como parte de um sistema coerente
de argumentos, conceitos e proposi¢des”’, que, mesmo possuindo lacunas e aparentes contradi¢des,
procura uma interpretacdo que permitia “recuperar a coeréncia e a logica interna dos argumentos”
e preocupa-se em mostrar “a concatenagdo argumentativa” de suas proposicdes, “‘sua estrutura e
coeréncia interna” (MACEDO JUNIOR, 2007, p. 6). Conforme os argumentos de Wach para a CR
forem sendo apresentados, buscarei indicar preliminarmente os pontos que podem ser aplicados ao
ER.

Ainda no primeiro capitulo demonstrarei o esforco de Wach em desenvolver uma
sistematizagdo da CR enquanto area académica, descrevendo os seus objetivos especificos, o
publico-alvo particular e os interesses envolvidos. De modo introdutoério, apontarei as diferengas
contextuais entre a proposta de Wach e o ER, ainda que este ultimo esteja alocado na subarea de
CR aplicada. Ou seja, a educagdo escolar possui outros objetivos, publico-alvo, metodologias e
didaticas que lhes sdo especificos.

Isto posto, no segundo capitulo me debrugarei sobre diferentes pedagogias existentes no

contexto brasileiro. Mas ndo se trata de um capitulo puramente descritivista. Minha intencéo e
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aten¢@o se concentram em um duplo esfor¢o: Por um lado, apontar meus proprios ideais quanto ao
processo educacional, especialmente no que tange ao seu relevante papel no desenvolvimento da
sociedade e dos individuos; por outro, apontar que a compreensdo da experiéncia religiosa se
assenta em principios pedagogicos que demarcam claramente uma transformagao do individuo, de
sua existéncia, de suas vivéncias, logo, também uma transformacdo da sociedade. Assim,
demonstro que as elaboragdes teodricas de Joachim Wach trazem como fundamento e como
pressuposto uma educagdo para transformagao, ndo sendo possivel sua idealizag@o nas tendéncias
pedagodgicas que apontam para uma manuten¢do do status quo, olhando sob a perspectiva social, e
também ndo se adequando ao ER proselitista ou descritivista, sob a otica da compreensdo da
experiéncia religiosa.

Dessa forma, apresento uma questéo pouco explorada nas discussdes sobre o ER. Para além
do seu inegavel potencial para o proselitismo, o ER foi e ainda ¢ utilizado como ferramenta de
manipulacido da experiéncia religiosa dos individuos para fins antidemocraticos. Ainda assim,
demonstro que a resposta a essa instrumentalizacdo negativa da experiéncia ndo ¢ a
instrumentalizacdo positiva da mesma, mas a possibilidade de dar aos(as) estudantes os
instrumentais para constru¢do de uma experiéncia religiosa humanizada e humanizadora. Ao
mesmo tempo, critico a possibilidade de utilizagdo dos conhecimentos religiosos como fundamento
necessario para o processo de humanizagao.

Questdo importante, que procuro demonstrar, ¢ o fato de que os tedricos que propdem uma
educagdo transformadora, em sua grande maioria, ou ignoram completamente a experiéncia
religiosa na educagdo ou sugerem que ela deveria ficar restrita ao ambito do privado. Nesse sentido,
a proposta do capitulo sera, também, expor os equivocos desse tipo de postura, considerando que
a experiéncia religiosa, em muitos casos, permeia completamente a vida do(a) estudante, inclusive
no modo como ele(a) apreende conhecimentos.

Por fim, no terceiro capitulo proponho que a abordagem indicada por Wach para a
compreensao integral da experiéncia religiosa, a compreensdo empatica, pode ser entendida como
instrumental de construgdo do saber sistematizado sobre a experiéncia religiosa, o qual os(as)
discentes tém acesso através do ER. Apresento a compreensdo empatica — que em seu
desenvolvimento envolve o interesse, o cardcter humano e a imaginagdo — como uma
metodologia dialética, na qual se educa da mesma forma como se concebe a aquisi¢do do

conhecimento, langando as bases de um ensino que gera autonomia para os individuos continuarem
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o processo de ensino-aprendizagem por si mesmos, para além da escola. Evidencio, assim, que a
compreensdo empatica ndo ¢ somente uma forma de acesso ao saber, mas uma postura do(a)
estudante frente ao outro, possibilitando o colocar-se em seu lugar para compreendé-lo, a partir de
uma autorreflexdo, um (re)conhecimento, apontando para uma “outridade”, uma possibilidade de
ser diferente. Nesse sentido, quero mostrar que essa proposta de ER nao se limita apenas a
transmissdo-assimilagdo dos saberes, mas fomenta uma pratica transformadora dos proprios
individuos e consequentemente da sociedade em que vivem.

Em sintese, busco langar as bases de um ER empatico, tomando como fundamento as
elaboragdes de Joachim Wach para a CR. O trabalho realizado no segundo e terceiro capitulo sera
feito através de uma hermenéutica dos textos de Wach, metodologia importante para os estudos de
religido (STAUSBERG; ENGLER, 2011). Como descreve Gilhus (2011), essa hermenéutica
“consiste em uma leitura que vai e volta entre as partes e o todo do texto, entre sua estrutura e
significado, entre o horizonte do leitor e o horizonte do texto, e entre o texto e seus contextos”.
Mesmo que os textos de Wach tenham sido escritos em outras circunstancias contextuais, atraveés
da hermenéutica ¢ possivel aplicar suas ideias para o contexto atual. Nesse sentido, farei, no
segundo e no terceiro capitulo, um esfor¢o dialdgico que “pressupde uma troca continua entre o
pesquisador e o material de origem” (GILHUS, 2011, p. 275, 276). Essa troca sera realizada entre
os escritos de Wach, os autores que versam sobre o ER e os autores que conceituam as filosofias
da educagdo brasileira, principalmente aqueles que pensam pedagogicamente a educagdo escolar
como transformagdo social, com fins de elaborar a minha proposta de ER. Assim sendo, a partir da
leitura estrutural e da hermenéutica, proporei epistemologicamente/pedagogicamente o ER
empatico.

Como ja devem ter percebido, essa tese tem sido construida sem nenhuma pretensdo de
neutralidade. O que pretendo com o ER esta exposto, transformar a sociedade em prol do
fortalecimento da democracia. Assim, ndo parto da suposi¢do de que seja possivel um
conhecimento objetivamente universal. O que escrevo obedece a assertiva de Rubem Alves (1986,

p- 29, 30):

Se cada teoria social ¢ uma teoria pessoal, falar no impessoal, sem sujeito, ndo
passa de uma consumada mentira, um passe de magica que procura fazer o
perplexo leitor acreditar que nao foi alguém muito concreto que escreveu o texto,
mas antes um sujeito universal, que contempla a realidade de fora dela. E assim
tornamo-nos como aquele dangarino de quem Kierkegaard zombava. Pulava
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muito alto, o que produzia palmas do auditério. Mas queria que todos
acreditassem que ele ndo saltava, mas voava, o que fazia com que todos caissem

na gargalhada. Os impessoais “observa-se”, “constata-se”, “conclui-se” sdo o ato

magico pelo qual o pulo quer se transformar em voo: desaparece a pessoa de carne
e 0sso que realmente viu, pensou e escreveu, € no seu lugar entra em espirito
universal. Mas parece que o fascinio do voo ¢ um dos pressupostos do nosso pogo,
uma das regras do mundo da ciéncia. E estou propondo que a gente tome
consciéncia dele e o exorcize por meio do riso. E que recuperemos a coragem de
falar na primeira pessoa, dizendo com honestidade o que vimos, ouvimos e
pensamos. Escrever biograficamente, sem vergonha.

Com isso, quero dizer que procuro ao maximo me abster da falsa modéstia dos impessoais,
que “esconde a arrogancia da pretensdo de universalidade” (ALVES, 1986, p. 30); escrevo em
primeira pessoa, dado que aquilo que escrevo faz parte de mim, da minha trajetoria enquanto
cientista da religido — que ja ndo enxerga mais a religido com olhares religiosos, mas como
pesquisadora — e enquanto professora.

As partes finais desta tese ja foram escritas com minha total imers@o no universo da escola
publica, o que me ajudou a ver e rever as teorias que aqui proponho, mesmo sendo teorias com
finalidades praticas. Um olhar a partir da pratica docente traz novas percepgdes de viabilidade da
real aplicacdo daquilo que estou propondo, dada a realidade da educag@o publica brasileira, na qual
o(a) docente, muitas vezes, ndo conta com todos os recursos didaticos necessarios para oferecer
uma boa aula, encontra-se subjugado(a) com toda a burocratizagdo, a famosa “papelada”, com que
os sistemas de ensino sobrecarregam os seus(suas) funcionarios(as) com finalidades quantitativas,
fora a desvalorizagdo salarial que obriga o(a) professor(a) a encher sua carga horaria para conseguir
um salario digno, o que muitas vezes ndo possibilita que o(a) mesmo(a) se capacite e se atualize
para um melhor labor docente.

Assim, escrevo esta tese tendo em mente que meus leitores ndo serdo somente os que estdo
nos meios académicos, mas também aqueles que dividem comigo as salas de aula das escolas
brasileiras. Minha hipdtese, como ndo poderia deixar de ser, € a “crenca” de que € possivel realizar
um ER empatico que visa a transformagdo dos individuos em prol de uma sociedade que seja de

fato democratica.
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2 A EXPERIENCIA RELIGIOSA

Com o objetivo de oferecer uma proposta pedagogica/epistemologica para o Ensino
Religioso (ER), componente curricular das escolas brasileiras, faz-se necessario delinear a estrutura
dessa disciplina desde a concepgdo do objeto de estudos até a proposta metodologico-didatica que
servira de base para sua aplica¢do. Desse modo, o primeiro passo que se faz importante é a
demarcacdo do objeto de estudo que subsidiara os saberes que devem ser transmitidos-assimilados
no ER, tendo por base a sua area de referéncia, a Ciéncia da Religido (CR).

Dentre os autores relevantes, destaco Joachim Wach pela sua vanguarda na sistematizagéo
da area da Ciéncia da Religido, objeto de sua dedicag@o por toda vida académica. O seu esforgo
persistente tem muito a contribuir para os dias atuais, especialmente para quem se esforga em
aplicar a CR, pois s6 € possivel uma aplicagdo precisa quando se tem um plano de fundo teérico
estruturado para sustentar a pratica. Nesse sentido, o ER, enquanto parte da CR aplicada, pode
usufruir dessa sistematizagdo como fundamento solido para sua pratica escolar. Claro que
guardadas as devidas distingdes quanto aos seus objetivos — a CR como area académica e o ER
como educacdo escolar —, diferencas essas que serdo demarcadas no segundo e no terceiro
capitulo. Por ora, no primeiro capitulo, perscrutarei algumas das principais ideias de Joachim Wach
que contribuirdo para aplicag@o posterior no ER.

Essa tarefa se mostra relevante também porque Joachim Wach, apesar de sua contribuigio
historica para a fundagdo da CR, ndo tem sido tdo estudado nos programas de CR, justamente por
conta do distinto processo de formag@o da CR no Brasil (Cf. GROSS, 2012). Por esse motivo, neste
primeiro capitulo, sera feita uma revisdo bio-bibliografica critica do autor, a fim de elencar
informagdes a respeito de sua carreira académica e obras. O intuito € contextualizar sua reflexdo
acerca da experiéncia religiosa, assim como realizar uma leitura estrutural dos textos do proprio
Wach. Vale notar que a experiéncia religiosa ¢ a categoria descritiva da e na Ciéncia da Religido
e, nesta tese, sera conceituada com base na abordagem de Wach. Portanto, este primeiro capitulo
assume a tarefa de expandir as possibilidades de uso das no¢des formuladas por Wach, com vistas
a reflex@o sobre a relagdo do seu quadro tedrico com o Ensino Religioso em espacos de formacdo
e de educacdo. Assim, as ideias por ele apresentadas serdo discutidas ainda de forma mais

sistematica nos capitulos subsequentes.
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O capitulo esta dividido em trés partes. Em primeiro lugar, apresento os dados biograficos
do autor que remetem ao seu interesse pela religido e aos marcos de sua carreira académica.
Atrelado a esses dados, apresentarei as trés fases do seu pensamento que impactam de forma
significativa sua sistematizacdo da CR. Evidenciarei que, para compreender a reflexdo proposta
pelo autor, € necessario também conhecer o contexto em que se constroem seus horizontes
hermenéuticos. Em seguida, discuto algumas de suas elaboragdes teodricas em duas frentes,
detalhando primeiro o seu conceito de experiéncia religiosa e suas expressdes: tedrica, pratica e
sociologica; depois, os seus pressupostos metodologicos, a sua abordagem da Compreensdo
Empatica e o método tipoldgico. Com isso, pretendo entender as elabora¢des de Wach para Ciéncia

da Religido, seus limites e possibilidades de aplicagdo para o ER na educagdo escolar.

2.1 VIDA E OBRA DE JOACHIM WACH

Os dados biograficos que serdo apresentados a seguir foram selecionados a partir das
introdugdes dos livros de Joachim Wach, editados por Joseph Kitagawa (in memoriam), que foi
aluno, discipulo e grande admirador do autor. Grande parte dessas informagdes encontra-se em
Comparative Study of Religions (1958), livro que Wach ainda escrevia na ocasido de sua morte.
Tal obra foi editada por Kitagawa juntamente com a irma do autor, Frao Susi Heigl-Wach, que
contribuiu sobretudo com a lembranca dos fatos da infancia e da juventude dele. A apresentacdo
biografica do autor ajuda em alguma medida a situar os seus pensamentos ¢ elaboragdes.

Joachim Ernst Adolphe Felix Wach nasceu em 25 de janeiro de 1898 na cidade de Chemitz,
Saxonia (estado federado da Alemanha). Filho mais velho de Felix e Katherine Wach, possuia
linhagem judaica de ambos os lados?. Sua familia era composta de pessoas altamente cultas, cujos
lares eram frequentados por estudiosos, artistas, diplomatas e estadistas de renome. Desde muito
novo, Wach foi exposto a musica, literatura, poesia, e a linguas estrangeiras classicas e modernas.
O interesse de Wach pela religido se deu ainda quando garoto, apds a governanta de sua casa o
levar a missa e o bispo lhe presentear com fotos religiosas. Depois disso, 0 menino decidiu

“celebrar a missa” em casa com a ajuda de seus irmaos, tendo memorizado toda a missa em latim.

3 Seu avéd paterno, Adolf Wach, foi um proeminente professor e escritor na area do direito civil em Rostock e em
Leipzig, chamado para ser conselheiro particular do Rei da Saxdnia. Tanto por parte paterna quanto materna, Joachim
Wach era descendente proximo do musico e compositor Felix Mendelssohn Bartholdy (1809-47), assim como era da
linhagem do filésofo judeu, Moses Mendelssohn (1729-86).
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Ele possuia boa desenvoltura intelectual e agucada capacidade de aprendizado desde muito novo.
Aos quatorze anos decorou as paredes de seu quarto com acontecimentos historicos: na horizontal
ficavam os resumos dos principais eventos e na vertical a historia de cada século, o que de algum
modo demonstrava suas habilidades em sistematizar ideias.

Ao terminar o ensino médio em Dresden, aos 18 anos, juntou-se ao exército aleméo, no
qual serviu por dois anos. Logo foi enviado para a frente russa. Ele ndo se separava de suas duas
caixas de livros e, em seu tempo livre, concentrava sua atengdo nas leituras sobre filosofia e
idiomas. Brincava ao dizer que seu conhecimento de russo e arabe era o subproduto de sua
experiéncia no exército. Apos a Primeira Guerra Mundial se matriculou por um breve periodo na
Universidade de Leipzig, passou o ano de 1919 em Munique e, depois de um trimestre académico
em Berlim durante 1920, retornou a Leipzig por mais dois anos, onde recebeu o diploma de Doutor
em Filosofia em 1922. Defendeu sua tese intitulada Grundziige einer phdnomenologie des
erlosungsgedankens (Principios de uma fenomenologia da ideia de salvag@o) no ano de 1922, que
foi publicada no mesmo ano sob o titulo de Der Erlosungsgedanke und seine Deutung (A ideia da
salvacdo e seu significado). Durante esses anos recebeu influéncia de inimeros autores, entre eles:
Ernst Troeltsch, Adolf von Harnack, Johannes Immanuel Volkelt, Plans Freyer, Eduard Spranger,
Hans Haas, Nathan Soderblom, Max Weber, ¢ Rudolf Otto. Cabe destacar que, durante sua
juventude, Wach era ativo em movimentos juvenis, especialmente no Circulo de George, um grupo
formado por homens jovens, que buscavam estudar politica e diversos outros assuntos por meio da
estética, principalmente da poesia. Eles eram liderados pelo poeta Stefan George, considerado
como mestre (WASSERSTROM, 2010, p. 26). Essa relagdo de mestre e discipulo pode ser
percebida na carreira de Wach como professor, pelo grande cuidado que ele tinha com os seus
discentes fora do ambiente de sala de aula. Ele era visto como um conselheiro.

Wach dedicou seus estudos a Ciéncia da Religido, mas também se especializou em filosofia
da religido e estudos orientais, assim como possuia profundo interesse por medicina, psiquiatria e
artes em geral. Nutria grande entusiasmo por suas viagens internacionais, tendo visitado inimeros
paises, dentre eles a Espanha, paises do norte da Africa, Suécia, Austria, Grécia e Italia.
Preocupava-se em estudar as linguas natais dos lugares por onde passava, inclusive se dedicando
ao estudo da lingua Hamitica da tribo Tuaregue, antes de visitar o norte da Africa, e hindi, antes de

sua viagem a India*.

4 Para essas ¢ mais informagdes de cunho biografico de Wach, Cf. KITAGAWA, 1958.
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No ano de 1924, Wach foi nomeado Privatdozent (conferencista externo) em Leipzig, na
Faculdade de Filosofia, onde apresentou sua tese de habilitacdo intitulada Religionswissenschaft:
Prolegomena zu ihrer wissenschafistheoretischen Grundlegung’® (Ciéncia da Religido:
Prolegdmenos pela fundacdo da teoria cientifica). Tornou-se professor assistente em 1929 e deu
sua palestra inaugural sobre Die Geschichtsphilosophie des 19. jahrhunderts und die Theologie der
Geschichte (A filosofia da historia do século XIX ¢ a teologia da historia). Em 1930, recebeu o seu
segundo diploma de doutorado, agora em teologia pela Universidade de Heidelberg.

Em sua passagem pela Universidade de Leipzig publicou muitos artigos e livros
importantes, dentre eles: Das verstehen: grundziige einer Geschichte der hermeneutischen theorie
im 19. jahrhundert. (Compreender: Fundamentos de uma historia da teoria hermenéutica no século
XIX), obra dividida em dois volumes: Vol. I: Die Grossen systeme (Os Grandes Sistemas)
publicado em 1926 e o Vol. II: Die theologische hermeneutik von Schleiermacher bis Hofmann (A
hermenéutica teoldgica de Schleiermacher a Hofmann)®, em 1929, e Einfiihrung in die
religionssoziologie (Introdugdo a sociologia da religido) em 1931.

A respeito da pertenca religiosa de Wach, Kitagawa relata que ele foi criado na tradi¢do
luterana, mas que nunca falou sobre sua trajetdria religiosa’. Durante a Primeira Guerra Mundial
um suicidio de um jovem soldado, do qual Wach era oficial, desencadeou nele uma grande
inquietagcdo com relacdo a morte e o absorveu de tal forma que a questdo se tornou um problema
existencial e filosofico ao longo de sua vida — tanto que, apdés a guerra, dedicou-se
intelectualmente as investigagdes filosoficas e religiosas orientais e ocidentais concomitantemente
a sua busca religiosa. Ainda em Leipzig, conheceu o Dr. Friedrich Heiler, estudioso e mistico que
exerceu influéncia significativa no tema da tese doutoral de Wach, em 1922. A partir dele também
conheceu o trabalho de Rudolf Otto “que subsequentemente exerceu uma influéncia decisiva na
perspectiva espiritual e académica de Wach” (KITAGAWA, 1968, p. x, xi).

Nessa primeira metade da vida académica (1922~1935), que pode ser considerada como a
primeira fase de seu pensamento, dedicou maior atenc@o as questdes metodologicas e tedricas da

Ciéncia da Religido (tradugdo literal de Religionswissenschaft), preocupando-se com a base

3 Sua tese foi publicada como livro e traduzido para o inglés como “Introduction to the history of religions” (WACH,
1988). Um capitulo desse livro foi traduzido para o portugués como “Ramos da Ciéncia da Religido” (WACH, 2018).

°0 primeiro volume tornou-se a tese de doutorado teologico na Universidade de Heidelberg em 1930.

7 Kitagawa faz questdo de mencionar que Wach também foi exposto a tradi¢do Reformada, ao Catolicismo e ao
Judaismo, todavia ndo fornece mais detalhes sobre essa exposicdo (KITAGAWA, 1968, p. x).



22

hermenéutica da tarefa historico-descritiva da CR. Wach acentuou os seus esfor¢cos numa
delimitagdo rigorosa da area, distinguindo-a das outras areas das Ciéncias Humanas,
principalmente da filosofia e da teologia. Ele lutava por uma emancipagio da CR, demarcando suas
fronteiras e atribuicdes. A sua tese (Religionswissenschaft: Prolegomena zu ihrer
wissenschaftstheoretischen Grundlegung, 1924), que foi traduzida para o inglés como a primeira
parte do livro Introduction to the history of religion (1988), ¢ a evidéncia de sua preocupagdo que
inclusive, € perceptivel na divisao dos capitulos: “A emancipagao da ciéncia da religido”, “A tarefa
da ciéncia da religidao”, “Os ramos da ciéncia da religiao” e “O método da ciéncia da religidao”. O
livro foi traduzido como Introdugdo a Histdria da Religido, e ndo a Ciéncia da Religido, como no
titulo original. Isso se deu devido a uma questdo semantica (e comercial) que envolve a
compreensdo do que seja a area na Alemanha e nos Estados Unidos. Por esse motivo, todas as
vezes que os seus livros se referem a historia da religido, na verdade, referem-se a Ciéncia da
Religido.

No contexto em que estava inserido, Wach percebeu que havia uma certa resisténcia na
emancipacdo da CR por conta do seu objeto, a religido, sobre o qual a Teologia requeria primazia.
Contudo, para um estudo auténomo e livre das amarras religiosas, ao seu ver, seria necessaria a
emancipacdo, dado que ndo partiam mais dos mesmos pressupostos. Quanto mais a CR auxiliava
a Teologia, mais se erguia certa resisténcia desta em relagdo aquela. Entretanto, como pontuou

Wach (1988, p. 9),

a ciéncia da religido esta longe de fornecer uma base sélida para a teologia;
funciona e deve funcionar sob pressupostos inteiramente diferentes. Se a teologia
ainda resiste a emancipac¢do da ciéncia da religido, essa resisténcia deve ser
entendida apenas como uma inconsisténcia, ou no maximo como resultado de
motivos praticos.

Por esse motivo, a CR acabou por ficar presa a filosofia da religido por algum tempo.
Todavia, Wach faz um esfor¢o de desvinculagdo também dessa area devido ao carater especulativo
da filosofia, que se diferencia do carater empirico da CR, de descri¢do e interpretacdo dos dados
religiosos. Isso ndo significa que a CR ndo possa usufruir de analises e dados das outras ciéncias
humanas, como da historia, filologia, etnologia e outras, assim como fornecer dados as mesmas. A
questdo € ndo fazer dos interesses das outras ci€ncias os interesses obrigatorios da CR. Ele mesmo

argumenta que
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Certamente, devemos sempre dar as boas-vindas a qualquer ocasido em que uma
disciplina académica possa ser util a vida pratica. Mas se este servigo for
transformado em serviddo, o carater da disciplina como ciéncia pura ¢ ameagado.
Quem desejaria impedir um tedlogo de mergulhar na historia das religides para
poder defender e propagar sua propria religido? Mas o propoésito da Ciéncia da
Religido ndo é compilar um manual ou manual ilustrado para os estudantes de
qualquer doutrina e tornar-se seu servo.

Podemos objetar se um filosofo, por mais radical que seus pensamentos possam
parecer, mergulhar no estudo da historia religiosa a fim de fornecer evidéncias de
suas teorias e exemplos para seu ensino desse campo, bem como da etnologia e
da filologia?

Mas tal filosofo ndo deve esperar que a partir de entdo a historia das religides
simplesmente se comprometa a demonstrar que suas visdes estdo corretas.

Da mesma forma, ndo podemos impedir que alguém interprete as descobertas da
ciéncia da religido a seu modo, de forjar armas para suas proprias batalhas contra
uma religido ou todas as religides. Mas, da mesma forma, ndo podemos impedir
que alguém extraia das evidéncias da ciéncia da religido a beleza, o valor ¢ a
sempiternalidade da religido. Podemos estabelecer apenas uma restrigdo, mas essa
restri¢do ¢ absolutamente necessaria: a ciéncia da religido em si tem pouco a ver
com qualquer desses esfor¢os (WACH, 1988, p. 12, 13).

A CR tem uma tarefa especifica que se distingue de um carater puramente especulativo da
filosofia da religido e se diferencia dos pressupostos sobre a verdade religiosa da teologia. Esse
fato se revela de extrema importancia para se pensar os pressupostos do ER, pois, para Wach, a
CR, enquanto uma ciéncia humana, primeiro, ndo se ocupa em discutir com diligéncia a questao
da verdade religiosa, assunto mais pertinente a filosofia e a teologia, e, segundo, ndo toma a verdade
religiosa como ponto de partida, isto €, ndo toma como fundamento a realidade concreta do
sobrenatural na religido. A CR entende a experiéncia religiosa como um dado humano, expresso
pelos seres humanos, por isso o enfoque empirico dos seus estudos. Em suas palavras “é possivel
suspender a questdo da validade e ainda reconhecer o carater intencional dos atos religiosos”
(WACH, 1988, p. 22). Inclusive, so6 fazem sentido os esfor¢os empirico-interpretativos da CR se
“a possibilidade de suspender a questdo da validade for pressuposta” (WACH, 1988, p. 22),
principio que Wach atribui a fenomenologia da religido de Scheler.

Entdo, nessa primeira fase de seu pensamento, o objeto da CR ¢ “a multiplicidade de
religides dadas empiricamente”. A sua tarefa ¢ estuda-las, compreendé-las e retrata-las. Fazendo-
o de duas maneiras: “‘longitudinalmente no tempo’ (diacronicamente) € em ‘seg¢des transversais’
(sincronicamente), isto ¢, de acordo com o seu desenvolvimento e de acordo com o seu ser (Sein)”.

Enquanto um fendmeno que se da na historicidade humana, a investigacdo deve ser historica e
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sistematica, usando métodos e ferramentas das ciéncias humanas (WACH, 1988, p. 18). A CR nao
¢ somente descritiva, nem somente subjetiva.

Isso agrega significativamente ao ER, pois na CR ha uma diferenca substancial entre
compreender uma religido e escolhé-la como sua. Uma coisa ndo depende da outra. Para pertencer
a uma religido ndo ¢ preciso conhecé-la academicamente e o inverso ¢ verdadeiro, para conhecer
academicamente uma religido néo ¢é preciso qualquer pertenca — o que contribui na distingdo do
que se pretende no ER na escola. Ou seja, ndo se tem intenc¢do de ensinar os(as) discentes a serem
religiosos(as) ou mudarem de religido, mas a compreendé-la por meio dos instrumentais da CR. E
compreender envolve ndo s6 a descrigdo das expressdes da experiéncia, mas uma compreensao
completa das expressdes e dos seus sentidos interiores. Isso pode ser construido a partir de
descrigdo, comparagdo e analise das religides, na perspectiva de um quadro, ao serem colocadas
lado a lado e vislumbradas naquilo que possuem em comum (similaridades e recorréncias), no que

rompem, no que ressignificam. E aqui vale uma citacdo longa de Wach (1988, p. 24 - grifo nosso):

Digamos, por exemplo, que temos diante de noés um sistema teologico criado por
uma religidio ou igreja em particular, um conjunto completo de declaragdes e
afirmagdes sobre “verdades” religiosas. Como cientistas da religido, separamos
todos os significados desse sistema e consideramos como a expressdo de uma
determinada religido. Ou digamos que observamos uma certa espécie de forma
cultual, talvez para fazer comparagdes. Cada representante da espécie esta diante
de ndés com um suporte que contém suas reivindicac¢des especificas. Da mesma
forma, quando chegamos a conhecer uma comunidade religiosa, noés descobrimos
0 que a une, mas ndo nos tornamos parte dessa comunidade. Quando aprendemos
que uma oragdo tem sido eficaz, em qualquer comunidade que seja falada ¢ a
qualquer divindade a que se dirige - isto €, ndo quando percebemos visivelmente
a eficacia de uma oragdo, mas quando ouvimos que foi eficaz, como em um
relatorio de uma cura - quando ouvimos sobre a experiéncia de sermos elevados,
fortalecidos ou alegres como resultado da oracdo, entdo, como estudiosos das
religides, notamos. Mas ndo construiremos teorias de auto-hipnose com base em
tais relatorios, nem consideraremos o ‘efeito visivel” como confirmando a
realidade da divindade invocada. Nos ndo discutimos tais topicos, pois eles estdo
além de nossa competéncia. Se os cientistas da religido discutissem tais topicos,
eles iriam infringir os limites da teologia e a filosofia da religido.

O que Wach destaca ¢ que o objeto da CR ¢ o produto da crenca (e seu potencial efeito) e
ndo o referente a que ela se destina. Isso ndo € validar a crenga, mas considerar o que ela expressa
como significativo para aquela determinada experiéncia. Contudo, ndo ¢ uma compreensio
puramente objetiva, mas busca a compreensao do fendmeno como um todo, os atos religiosos e a

intengdo, “o ato mais o ‘conteudo’: a doutrina e seu significado, o culto e seu sentido” (WACH,
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1988, p. 27), tendo a “expressdo da vida religiosa” como “uma ponte para sua compreensiao”
(WACH, 1988, p. 29), o que difere dos objetivos da filosofia e da sociologia, por exemplo. E aqui
¢ interessante marcar essa énfase caracteristica da primeira fase de Wach que se remodelou, em
alguma medida, em sua segunda fase, sempre preocupado em marcar as diferencas entre as areas,

com intuito de dizer o que de fato ¢ a CR e sua relevancia.

A ciéncia da religido nfo se preocupa em examinar 0s principios que governam
as relagdes entre religido e cultura. Isso ¢ um problema para a filosofia da religido.
Tampouco se preocupa com as relagdes concebiveis entre religido e sociedade.
Esse ¢ um tema para a sociologia. A ciéncia da religido preocupa-se com as
influéncias reais que determinados sistemas culturais, como a ciéncia, a arte e a
lei, tém exercido sobre as varias religioes (WACH, 1988, p. 28 - grifo nosso).

Todavia, para essa compreensdo de fato acontecer, ndo se pode depender inteiramente da
razdo como norma superior, dada a especificidade da religido. Para Wach, “quem compreende
compreende com todo o seu coragcao” (WACH, 1988, p. 25). A compreensao académica nao precisa
ser “fria e insensivel”, até porque a religido ndo estd morta, mas viva, ela vive e se expressa nos
seres humanos, entdo, por isso, para compreensdo integral da experiéncia religiosa, ¢ necessario
envolver um elemento humano por parte do(a) estudioso(a) — uma abordagem compreensiva que
ele chamou de Compreensdo Empatica. Sobre essa hermenéutica especifica da experiéncia
religiosa para a CR, falarei posteriormente. Vale comentar, ainda com respeito a citagdo acima, que
“as relacdes concebiveis entre religido e sociedade”, embora nao estivessem no horizonte da CR a
época, pelo menos nessa fase do pensamento de Wach, posteriormente, assumem lugar de maior
protagonismo, algo que de fato interessa na revisdo de Wach, especialmente porque nessas relagdes
¢ que se inscrevem a educagao.

Dito isso, Wach dedica a primeira metade de sua vida académica na Alemanha a enfatizar
a natureza empirico-cientifica da CR, contrapondo com as outras areas e apontando os erros de
seus predecessores que atribuiam tarefa normativa a CR inadvertidamente.

Sua carreira académica na Europa foi repentinamente interrompida no dia 10 de abril de
1935, quando o governo da Saxonia, sob pressdo nazista, encerrou a nomeagdo de Wach na
Universidade Leipzig em face de sua ascendéncia judia. Essa experiéncia dolorosa de deixar sua
terra natal, estar distante de sua familia — a qual sofria sob a tirania nazista —, perder inclusive
toda fortuna de sua familia e ver o seu pais sucumbir politica, social e educacionalmente,

influenciou também em sua religiosidade. Como indica Kitagawa (1968, p. x1), “Wach passou a
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apreciar os recursos da Igreja Cristd como a for¢a mais persistente para a integragcdo e preservacao
da cultura e da sociedade”. Gracas a um velho amigo que havia o convidado para os Estados Unidos
alguns dias antes, Wach comecou a lecionar na Brown University em Providence, Rhode Island —
Estados Unidos, onde permaneceu até 1945. Exilado em solo norte-americano, teve boa adaptagao,
mesmo com todos os pesares, conseguiu se inserir em varios setores da sociedade, atuou como
intérprete para europeus que visitavam o pais e tdo logo se tornou comunicante ativo da Igreja
Episcopal.

Como professor, para além das atividades exigidas, Wach cumpria, por vezes, um papel de
capelania, aconselhando seus/suas discentes. Mesmo atuando em uma universidade nédo
confessional, preocupou-se com “o lugar da religido nas instituicdes americanas de ensino
superior”, uma vez que percebeu que havia um interesse entre os/as jovens de receber “instrugdes
sobre as realidades da religido e sua aplicagdo na vida cotidiana”. Ele aprovava a oferta de
“instrugdes no campo da religido, como um passo importante para a integracdo dos ideais
educacionais” tanto em atividades curriculares como extracurriculares (KITAGAWA, 1968, p. xi).

Durante seu periodo na Brown University, Wach publicou, em 1944, seu primeiro livro em
lingua inglesa, Sociology of Religion (traduzido para o portugués em 1990 com o titulo Sociologia
da Religido). Essa pode ser considerada a segunda fase do pensamento do autor (1935~1944),
quando procurou articular os aspectos sistematicos da Ciéncia da Religido, especialmente sua
relagdo com a antropologia, mas especificamente com a sociologia, recebendo grande influéncia
de Wilhelm Diithey, Max Scheler, Ernst Troeltsch e Max Weber. Como dito anteriormente, na
primeira fase Wach desaprovou um proposito especulativo na CR, mas postulou que os dados
deveriam ser compreendidos, ndo apenas descritos, captando também os seus sentidos e
significados dentro da propria estrutura. E, aqui, a relagdo com a sociologia ganha um novo
significado, pois a tarefa sistematica da CR ¢ legataria dos aportes socioldgicos.

Na visdo de Wach, a tarefa sistematica/socioldgica da Ciéncia da Religido tinha dois focos
principais: (1) a inter-relac@o entre religido e sociedade, que requer um exame, primeiro, das raizes
e fungdes sociologicas dos mitos, doutrinas, cultos e associagdes; e, segundo, da fungéo e do efeito
sociologicamente significativos da religido na sociedade; e (2) o estudo de grupos religiosos. Como
afirmou em sua Sociologia da Religido, estava convencido da necessidade de desenvolver uma
relagdo mais proxima entre Ciéncia da Religido e outras disciplinas, especialmente com as ciéncias

sociais € humanas (WACH, 1990). Se, na primeira fase, Wach enfatiza que a tarefa da CR era
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somente compreender as influéncias que as outras esferas tinham na religido, aqui, ele também
indica ser tarefa da CR compreender a influéncia da religido na sociedade.

A sua Sociologia da Religido foi uma tentativa de “construir uma ponte sobre o abismo que
ainda existe entre o estudo da religido e as ciéncias sociais” (WACH, 1990, p. 7). No entanto, o
objetivo final de seu estudo sociologico (sistematico) da religido era “obter novos insights sobre as
relagdes entre as varias formas de expressdo da experiéncia religiosa e, eventualmente,
compreender melhor os varios aspectos da propria experiéncia religiosa” (WACH, 1990, p. 15).
Como ele mesmo afirma ainda no prefacio da obra: “A experiéncia pessoal ajudou o autor na
compreensdo da vital importancia e significado da religido como fator de integragdo na sociedade
humana e para compreender a sua fungdo na crise contemporanea das civiliza¢des do Oriente e do
Ocidente” (WACH, 1990, p. 7). Nesse ponto reside mais uma contribuicao significativa de Wach
para o ER que sera evidenciada com mais detalhes nos proximos capitulos, a relagdo da religido
com a sociedade. Nos termos de uma educag@o que se pretende transformadora da sociedade, o ER
deve, mais do que descrever as variadas expressdes religiosas e seus sentidos interiores, fazer
entendidos para os(as) estudantes as influéncias da religido na sociedade, bem como os efeitos que
os discursos religiosos produzem nas condutas sociais, individuais e/ou coletivas. Se quisermos
compreender a sociedade em que vivemos e transforma-la em prol de uma democracia forte,
devemos entender os efeitos potentes da religido na mesma e fazer dessa compreensdo um
instrumento de mudanga.

Para a CR, a segunda fase de Wach também foi extremamente importante. Ela d4 o “tom”
dos estudos de religido justamente porque destaca a importancia de se compreender a religido como
uma totalidade que atravessa as distintas dimensdes da vida social e, consequentemente, constitui
repertorio importante para a sua compreensdo — o que evidencia a relevancia social da CR,
especialmente nos dias atuais nos quais presenciamos, por exemplo, os limites e fronteiras borradas
entre religido e politica. Compreender os sentidos e significados da experiéncia religiosa auxilia na
compreensdo das atitudes e agdes dos sujeitos religiosos na esfera social, o que ajuda na forma de
lidar com esses sujeitos, até porque, ao entender a religido, entende-se o ser humano religioso e a
sua atuagdo na sociedade.

Em 1945, Wach foi convidado a lecionar na Federated Theological Faculty (Faculdade

Teologica Federada), hoje Divinity School da Universidade de Chicago, onde atuou como professor
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e presidente do campo de Historia das Religides. Ali, ele foi tido como um elo natural entre a
faculdade teoldgica e as outras disciplinas das ci€éncias humanas e sociais.

Enquanto professor nos EUA, Wach dedicou grande parte de seu esfor¢o ao
estabelecimento da Ciéncia da Religido. Ele acreditava que as universidades americanas tinham
grande potencial de agregar a “cooperacao de estudiosos que cruzavam linhas nacionais, culturais
e religiosas” (KITAGAWA, 1968, p. viii) que seriam primordiais para a formagao da disciplina.

Em seus tltimos dez anos em Chicago, que podem ser considerados como sua terceira fase
(1945~1955), ¢é possivel perceber a confluéncia de alguns fatores, como um senso de
comprometimento maior com a religidio cristd®, o que pode ser explicado pelo fato de estar alocado
em uma faculdade de teologia com grande expressividade. A preocupagdo dele por uma
compreensao integral dos varios aspectos da experiéncia religiosa e das suas expressdes levou-o a
reavaliar ndo s6 a relagdo da Ciéncia da Religido com as ciéncias sociais, mas também sua relacio
com disciplinas normativas como a filosofia da religido e as varias teologias. Depois de sua viagem
a India, onde ministrou palestras em vérias universidades (1952), essa preocupacio tornou-se mais
pronunciada (WACH, 1968, p. 125). Wach entdo comecou a defender que a Ciéncia da Religido

deveria ser ensinada tanto na faculdade de humanidades como na de teologia.

8 Wach fez questdo de destacar sua pertenga religiosa, principalmente em sua terceira fase, e relaciona-la com os
estudos da CR. Entdo, quando fago isso na tese, ndo € com a ma intencdo de julgar o autor, mas de coloca-lo como ele
mesmo se colocava como uma forma de honestidade com aqueles que o ouviam. Colocarei aqui um exemplo de uma
de suas falas em sua passagem pela India, na qual ele tem a intengio de expor o que é a CR: “Se hoje sou cristdo, nio
¢ porque nasci e cresci como tal. Houve um tempo em que me senti altamente critico e estava procurando orientagido
e edificagdo em outro lugar. Mas, ao olhar em volta e aprofundar o estudo das variedades da experiéncia religiosa,
me convenci de que Jesus Cristo era meu Senhor e meu Salvador, a luz do mundo. Longe de as pesquisas e estudos
me afastarem, essa percep¢do me ajudou e me encorajou imensamente. Também ndo significava que agora eu acharia
o cristianismo totalmente correto e as religides ndo-cristas todas erradas. O contraste entre o que o cristianismo deveria
ser e o que — em todas as suas formas, sem exce¢io — ele realmente ¢é, tem sido muito vivido em minha mente desde
que conscientemente o adotei como minha norma. Inversamente, fiquei profundamente convencido de que havia tanta
semelhanga com Cristo, tanto pensamento e feito no espirito de Cristo, nas religides ndo-cristds, que as pinturas em
preto e branco nunca tiveram qualquer apelo para mim. Impressionou cada vez mais em minha alma e mente o
entendimento de que ¢ o pecado capital moderno desesperar da verdade, abragar com os céticos a duvida de que
qualquer coisa possa ser provada como melhor ou mais confiavel do que qualquer outra. Somos feitos e chamados,
todos nos, a buscar a verdade e a receber tanto quanto é acessivel aos seres humanos. A verdade ¢ uma opgdo universal.
Nenhum pais, nenhum povo, nenhum individuo tem um monopdlio — e nenhum esta isento de sua reivindicagéo
obrigatoria. Quer eu tenha nascido na Europa, na [ndia, na América ou na Africa, a mesma verdade é verdade, e serd
necessario um tremendo esfor¢o cooperativo por parte de todos para fazer justica a ela. Foi um erro absurdo acreditar,
como fez o Ocidente, que a compreensdo de Cristo e da mensagem cristd poderia ser compreendida sem a contribuigao
de todos os povos e todas as ragas do mundo. A nogdo de um Cristo visto com olhos africanos ou em trajes asiaticos
exerce grande fascinio sobre mim. Em nenhum caso até agora achei dificil discernir o espirito de Cristo no que li e
ouvi de cristdos indianos (WACH, 1968, p. 144).
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Como o seu grande esfor¢o e sonho académico se tornou estabelecer a CR nos Estados
Unidos, produzindo reflexdes a partir de uma instituigdo teologica, fazia muito sentido Wach
defender e apontar as inter-relacdes das duas areas com mais veeméncia. Ent2o, se na primeira fase
de seu pensamento ¢ possivel enxergar um Wach que rigorosa e cautelosamente define os objetivos
praticos da CR totalmente distintos da teologia, aqui € possivel perceber uma inclinagdo mais fluida
a essa relagdo, acentuando os “beneficios” praticos da CR para teologia e vice-versa, com uma

cooperagao mais proxima. Por exemplo:

’

E significativo para missdes; eles tém tanto direito de fazer uso do trabalho da
Ciéncia da Religido (Religionswissenschaft) quanto esta sempre aceitard com
gratidao para estudar — e isso nfo dispensa criticas — os resultados de relatorios
missionarios sobre outras religides. Por uma questdo de contato (Ankniipfung),
sera muito importante reconhecer as forgas motivadoras primarias da
religiosidade com a qual se confronta. Essas for¢as definitivamente nem sempre
sdo expressas nas ideias e crengas da doutrina oficial primaria. E importante
identifica-los, determinar onde e para que exterior uma religido esta viva e tem
poder para viver. E importante determinar onde estdo os pontos negativos e
sensiveis que requerem cuidados atenciosos e determinar onde aparecem os
valores positivos, cuja admiragdo ¢ necessaria para que ocorra o contato ¢ a
comunicagao.

[...]

O missionario achara valioso ter elaborado por si mesmo escalas do tipo sugerido
aqui. Do seu ponto de vista, ele conhecera bem a religido da nagéo ou tribo com a
qual lida principalmente. Mas, ele de bom grado, além disso, também ira gostar
de adquirir o maior pano de fundo com o qual ele pode entender ainda mais
profundamente esta religido.

[...]

... que por tras do motivo religioso todos os outros motivos devem recuar para
segundo plano, e que as pessoas a quem missionamos devem ser conduzidas a
uma religiosidade adequada a si mesmos e a sua singularidade. Assim, o estudo
aprofundado de sua singularidade torna-se uma tarefa cada vez mais importante;
para isso, também, a Ciéncia da Religido (Religionswissenschaft) pode contribuir
com sua parte (WACH, 1968, p. 130, 140).

Entretanto, essa aplicagdo para teologia e/ou missiologia ¢ feita pelo autor sem se olvidar

de destacar aquilo que ¢ o objetivo especifico da CR,

Quantitativa e qualitativamente, a Ciéncia da Religido (Religionswissenschaft)
tem, assim, um campo de estudo distinto do da teologia: ndo a nossa propria
religifio, mas as religides estrangeiras em toda a sua multiplicidade sdo o seu
assunto. Nao faz a pergunta “em que devo acreditar?” mas “o que ha que se
acredita?” [...]

Por mais que o trabalho da Ciéncia da Religido (Religionswissenschaft), como
pesquisa, seja sempre cuidadoso com os particulares [...] o objetivo da
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Religionswissenschaft permanece compreender e apresentar como totalidades
vivas as religides estudadas. Depois de divulgadas e estudadas, seu desejo sera
sempre colocar as crengas ¢ ideias individuais, os costumes ¢ modos comunais,
naquele contexto em que vivem sozinhos; conecta-los e mostra-los junto com o
espirito de toda a religido, com a intengo basica que os anima ¢ com a intui¢do
religiosa criadora em sua fonte. [...]

Pelo que foi discutido, deve ficar claro que a preocupagdo central da Ciéncia da
Religido (Religionswissenschaft) deve ser a compreensdo de outras religides
(WACH, 1968, p. 126, 129, 130).

Contudo, a “utilidade” da CR ndo estd apenas vinculada a teologia; ha uma pratica
especifica da CR, até porque Wach faz questao de se afastar, em qualquer fase de seu pensamento,
de um intelectualismo fechado em si mesmo. Por isso é sempre claro em afirmar que todas as

ciéncias devem ter intengdes praticas:

Para nos, isso significa que se Religionswissenschaft ¢ apenas uma questdo
esteticamente interessante ou puramente académica, entdo, de fato, ela ndo tem o
direito de existir hoje. A curiosidade néo ¢ suficiente para existir uma ciéncia. Ndo
¢ uma busca sO erudita, ndo ¢ so historicismo ¢ nem intelectualismo [...].
Felizmente, pelo menos entre nds, ela se libertou do pathos do positivismo
otimista [...]

Qual ¢é entdo o significado pratico da Religionswissenschaft? Amplia e aprofunda
0 sensus numinis, o sentimento e a compreensdo religiosos; prepara para uma
concep¢do mais profunda da propria fé; permite uma experiéncia nova e
abrangente do que a religido ¢ e significa. Isso ¢ tdo verdadeiro para a experiéncia
religiosa como tal quanto para o aspecto doutrinario e dogmatico da religido, de
sua pratica no culto e da organizagdo da congregacio |...]

Observar a multiplicidade da vida religiosa ¢ da expressao religiosa, descobrir
semelhangas e relagdes, ndo precisa, como alguns temem, ter um efeito sobrio ou
paralisante sobre a propria religiosidade. Pelo contrario, poderia tornar-se um
suporte ¢ uma ajuda na batalha contra os poderes impios e alienados; deve levar
ao exame e a preservagdo da propria fé religiosa. O valor e o significado disso
podem ser reconhecidos mais claramente através do que ¢é relacionado, mas ndo
idéntico. Como cristdos, ndo temos nenhuma razdo para evitar a comparacao -
pelo menos, ndo no que diz respeito a ideia e ao impulso de nossa religido, embora
mais, talvez, no que diz respeito a pratica. Mas ai, precisamente, os resultados da
Religionswissenschaft podem ter efeitos muito animadores e encorajadores.
Precisamente porque o jovem de nosso tempo muitas vezes tem muito pouco
conhecimento vivo das experiéncias religiosas finais e decisivas, o desvio por
exemplos e analogias de outras religides pode servir a muitos propositos |[...]
Pessoalmente, tenho visto muitas vezes estudantes jovens e de mente aberta, no
estudo dos grandes assuntos da Religionswissenschaft, alcancar, para sua propria
surpresa, uma nova compreensao dos fundamentos de sua propria fé. O estudo de
nossos varios credos — ndo como uma enumeracdo seca de varias opinides
doutrinarias, mas como introdu¢des reais na piedade de determinados movimentos
cristdos — pode realizar algo novo. Por exemplo, ao compreender o significado das
expressdes cultuais do catolicismo, podemos efetuar um desdobramento mais rico
e vigoroso de nossa propria vida religiosa. Como exemplo da historia geral das
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religides, a compreensdo do imenso papel que o aspecto ético desempenha na vida
dos budistas levara, na teoria ¢ na pratica, a um desdobramento cada vez mais
intenso dos motivos contidos no imperativo da ética cristd. Fora da vida e para a
vida — embora deva ser entendida no sentido acima descrito — ¢ o lema de toda
disciplina cientifica e, consequentemente, também da Religionswissenschaft
(WACH, 1968, p. 126- 130).

Sendo assim, para o autor, a pratica da CR esta circunscrita ao desenvolvimento religioso
do(a) proprio(a) pesquisador(a). Aqui se mostra a importancia de contextualizar o pensamento de
Wach. Ele esta alocado em uma faculdade privada de teologia, marcadamente crista. Entdo, pensar
em objetivos praticos especificos para CR com foco no desenvolvimento religioso pessoal do(a)
pesquisador(a) ¢ aceitavel em alguma medida — realidade completamente distante do que temos
hoje no Brasil, onde existem cursos de CR alocados em universidades publicas e/ou financiados
pelo Estado. Nesse sentido, no interior dessas IES, um curso de CR que promova qualquer tipo de
religiosidade fere os principios da laicidade brasileira e da liberdade religiosa. Essa ¢ a razéo pela
qual a CR hoje, enquanto da area de conhecimento que integra o rol de outras areas junto a CAPES
(Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior), busca ter a sua pratica voltada
para o desenvolvimento da sociedade em prol da manuten¢do da democracia — algo bem
evidenciado nas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para Licenciatura em Ciéncias da
Religidao (BRASIL, 2018). De igual modo, o ER faz parte desse objetivo, de desenvolvimento
social democratico, ao ensinar sobre a variedade da experiéncia religiosa de forma empatica nas
escolas, cooperando com a manutengdo da laicidade e assegurando “o respeito a diversidade
cultural religiosa do Brasil, vedadas quaisquer formas de proselitismo” (BRASIL, 1997). Falarei
mais a esse respeito no proximo capitulo.

Retomando a preocupacdo com a investigacgao sistematica da CR em sua segunda fase, que
o levou a sua “sociologia da religido”, € possivel perceber uma espiral em seus estudos, pois Wach
¢ obrigado a repensar os seus pressupostos iniciais. Wach reconheceu que o seu esforgo sistematico,
1.e., sua sociologia da religido se limitou ao exame sociolégico de grupos religiosos. No entanto,
ele insistiu que esse fato “ndo precisa ser interpretado como aceitagdo de que devam permanecer
sem resposta os problemas teoldgicos, filosoficos e metafisicos bem como as questdes decorrentes
de semelhante estudo da sociedade. A esses problemas e questdes pode-se e deve-se responder”
(WACH, 1900, p. 448). Kitagawa (1988, p. xxix, XxxX) nos mostra que Wach recorreu a uma

formulagdo de “cooperagdo” entre varios modos de investigacao
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cada um com seus proprios objetivos e métodos, bem como limitagdes - por
exemplo, sociologia da religido, filosofia da sociedade e teologia empirica - para
a tarefa comum de "compreensdo" ou a re-cognigdo sistematica e re-producio de
conhecimento sobre varios aspectos da realidade, mesmo que tal "cooperacdo" de
varios modos de inquérito deve ocorrer dentro de um e o mesmo inquérito. Sendo
assim, durante a terceira fase de sua vida, entretanto, Wach sente a necessidade
de “interpenetracdo” entre varios modos de investigagdo, de preferéncia dentro de
cada pesquisador, para alcangar “compreensdo integral”. Nesse sentido, sua busca
por “compreensao integral” coincidiu com sua busca por uma “pessoa integrada”.
Ambos o levaram a reexaminar a relag@o entre a Ciéncia da Religido e teologia,
seguindo o exemplo de Rudolf Otto.

Da percepcdo que o entendimento das religides ndo poderia ser dado apenas a
partir de um horizonte tedrico-metodologico, o sociologico, entdo, Wach passa a
postular que uma “compreensdo integral” do objeto religido dependeria de uma
“cooperagdo” entre disciplinas que permitissem uma visdo mais ampla do
fendmeno religioso.

Esse esfor¢o do autor, por mais elevado que tenha sido, ndo foi aplicado plenamente na
Universidade de Chicago. Independente disso, “Wach trabalhou com entusiasmo para estabelecer
a disciplina da Ciéncia da Religido no contexto do curriculo teologico de Chicago, e tentou
esclarecer a natureza da cooperagdo adequada entre a Ciéncia da Religido e a teologia”
(KITAGAWA, 1968, p. xiii). Para Wach, na interpreta¢do de Kitagawa, a relagdo entre a Ciéncia

da Religido e teologia deve ser uma via de méo dupla:

Por exemplo, o estudo do Antigo ¢ do Novo Testamento deve pressupor alguma
familiaridade com o ethos religioso das antigas religides semiticas, greco-romanas
e orientais do norte. A histoéria do cristianismo, especialmente em sua fase
anterior, esta intrinsecamente relacionada ao desenvolvimento do gnosticismo,
maniqueismo e islamismo. A sociedade moderna ndo pode ser entendida se a
influéncia do mundo nio-cristdo nos ultimos dois séculos ndo for levada em
considerac@o. A discriminacdo e o julgamento sobre questdes morais e sociais na
vida cotidiana sdo amplamente auxiliados por uma comparacdo de padrdes e
praticas de leste a oeste. A natureza psicologica do homem foi analisada pelos
sabios orientais de uma maneira que a psicologia moderna ndo pode ignorar.
Quanto a cultura e ao crescimento espiritual, muito pode ser aprendido nas fontes
orientais. No que diz respeito a comunidade e suas fungdes, ¢ indispensavel uma
comparagdo com a ascensdo, crescimento, integracdo e desintegragdo de grupos
religiosos e instituigdes religiosas fora do rebanho cristdo. Além disso, a religido
em sua relacdo com a cultura deve ser estudada em uma base comparativa
(KITAGAWA, 1968, p. xvi).

Nao era simplesmente a adi¢do de dados e fatos a teologia. Wach defendeu uma
reorientacdo basica da teologia cristd e, como cientista da religido e cristdio comprometido,

“esperava desempenhar um papel significativo e reexaminar as fontes religiosas disponibilizadas
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pela disciplina da Ciéncia da Religidao” (KITAGAWA, 1968, p. xvii). Infelizmente, ndo viveu
tempo suficiente para desenvolver esse tema da interpenetracdo da teologia e da CR. O livro The
comparative study of religions foi, “na melhor das hipoteses, ndo mais do que os prolegdmenos a
esse respeito” (KITAGAWA, 1988, p. xxxiii).

No final de sua vida, Joachim Wach foi surpreendido com um convite do governo de Hesse,
Alemanha, para que ocupasse a cadeira de teologia sistematica em Marburg, posi¢do que também
foi ocupada por Rudolf Otto. Esse convite foi considerado por amigos préoximos como uma
reviravolta e um ato reparatorio pelo que o governo nazista tinha feito com a ciéncia e com
inumeros cientistas alemaes que tiveram que abandonar seu pais natal. Foi uma deciséo dificil para
Wach, uma vez que ele ocupava uma posi¢do também importante nos EUA. Nesse sentido, ainda
com grande gratiddo, o professor recusou o convite de Marburg e permaneceu em Chicago.

No inicio de 1955, participou do Sétimo Congresso da Associagdo Internacional de Historia
das Religides, em Roma, e foi para Orselia, na Suica, a fim de passar um tempo com sua mae e sua
irma. La esperava terminar o manuscrito do livro The comparative study of religions e depois
retornar para os Estados Unidos. Infelizmente, sofreu um infarto que o levou ao 6bito em 27 de
agosto de 1955 sem findar sua obra. Mesmo depois de sua morte, Wach foi reconhecido em sua
cidade natal, em 1955, pelo Conselho da Fundagdo Klopstock em Hamburgo que lhe concedeu um
prémio poéstumo por sua importante contribuigdo a Ciéncia da Religido e a teologia (KITAGAWA,
1958, p. xxii).

Além da obra The comparative study of religions (1959), que, como indiquei, foi concluida
por Kitagawa e a irmd de Wach, outros livros também foram langados postumamente, todos eles
editados por Joseph Kitagawa em parceria com outros autores: Understanding and Believing:
Essays by Joachim Wach (1968), Introduction to the history of religion (1988), Essays in the
History of Religions (1988). Essas obras postumas contém artigos nao publicados, tradugdes de
escritos em alemao e ensaios de aulas ministradas por Joachim Wach.

Isto posto, apds perscrutar a sua vida e a sintese de seus pensamentos a respeito da CR,
passarei ao exame dos principais conceitos de Wach que guiaro este trabalho. Darei enfoque as
questdes que me auxiliardo na aplicagdo desses conceitos no ensino religioso nas escolas publicas.
Primeiramente, tratarei especificamente do conceito de “experiéncia religiosa”, utilizado
amplamente por Wach em toda a sua obra, seguido da no¢ao de “compreensao empdtica” utilizada

como abordagem adequada para compreensdo da experiéncia religiosa e suas expressdes. A CR se
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tornou a ciéncia de referéncia para o ER, ou seja, o(a) professor(a) que deseja lecionar o
componente curricular precisa portar a licenciatura nesta area para ocupar o cargo. Nesse sentido,
ele deve ser, antes de tudo, um(a) cientista da religido. Sendo assim, nas explicitagdes que se
seguem, quando estiver abordando sobre a atuacdo do(a) pesquisador(a) na CR, estarei me
referindo diretamente ao(a) professor(a) de ER, dado que os passos que serdo expostos precisam

ser feitos por ele(a) antes de entrar na sala de aula.

2.2 A EXPERIENCIA RELIGIOSA E SUA EXPRESSAO

O ponto de partida do argumento de Wach para demarcar um conceito de
religido/experiéncia religiosa se baseia na afirmacdo de que essa conceituag@o ndo se fundamenta
na concretude da realidade religiosa enquanto uma verdade factual. Ele ndo esta preocupado se o
solo onde a religido se estabelece ¢ verdadeiro ou ndo. Nao obstante, seu conceito ¢ fruto de
pesquisa académica, em suas palavras a “compreensdo da natureza da experiéncia religiosa e suas
formas de expressdo ndo € um ato de f¢, mas um resultado de observagio e investigagdo empirica,
enquanto nossa fé, seja ela cristd, mugulmana ou hindu, ¢ baseada em uma afirmacéo da realidade
que nao pode ser fornecida pelo estudo fenomenologico das religides” (WACH, 1968, p. 148).
Mesmo que a religido tenha como pressuposto o sobrenatural ndo observavel empiricamente, nada
impede que as pesquisas sobre a religido sejam realizadas. Numa perspectiva fenomenologica, ¢
possivel ter acesso a experiéncia religiosa a partir daquilo que se manifesta da propria experiéncia,
de suas expressdes.

E preciso destacar que Wach faz o uso indiscriminado dos termos “religido” e “experiéncia
religiosa” como se fossem analogos. Como bem pontua Frick (1973, p. 120, 121) na leitura que faz
de Wach, o conceito de experiéncia religiosa possui uma ambiguidade: € tanto um estado a ser
compreendido quanto os seus simbolos; seria “um conceito e seu conteudo”. Somente o contexto
pode permitir ao leitor captar a perspectiva do uso do termo, se refere-se ao conceito, ou a religido
em si.

Wach direciona suas criticas as defini¢des do conceito de religido formuladas por autores
cristdos, que acabam por reduzir a compreensdo da morfologia da religido as caracterizagdes de
tradigdes monoteistas (cristianismo, judaismo, hinduismo, etc.). Além disso, ndo concorda com o

condicionamento da religido a fatores econdmicos e sociologicos, que ocultariam o carater sui
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generis da religido e lhe atribuiriam importancia apenas pela funcdo que exerceria junto as
sociedades. Neste ponto, Wach critica nominalmente Wilfred Smith e a escola funcionalista da
antropologia, em especial, representada por nomes como Malinowski, Radclifle-Brown e Evans-
Pritchard (WACH, 1958, p. 27).

O que se pretende ndo € separar a religido das demais experiéncias e atividades de um
individuo ou sociedade. Entretanto, defende que “para sermos capazes de avaliar a inter-relagéo e
interpenetracdo dos varios interesses, atitudes e atividades do homem, temos que examinar muito
cuidadosamente a natureza de suas propensoes, estimulos, impulsos, agdes e reagdoes” (WACH,
1951, p. 31). A religido ndo pode ser encarada simplesmente como uma esfera da vida humana da
qual o individuo se distancia quando entra em outra esfera. A religido ¢ uma experiéncia que se
relaciona, interfere e condiciona outras experiéncias, assim como recebe suas interferéncias. Nesse
ponto, William James — autor no qual Wach se baseia muito para amparar seu raciocinio — auxilia
no argumento. Em seu livro A4s variedades da experiéncia religiosa, diz que “a esséncia das
experiéncias religiosas, a coisa pela qual teremos finalmente de julga-las, sera o seu elemento ou
qualidade que ndo encontramos em nenhum outro lugar” (JAMES, 1991, p. 39, 40). Ou seja,
contrapondo a tendéncia de derivar a experiéncia religiosa de outras experiéncias sociais ou
individuais, ¢ possivel defender que a religido possui algo que s6 € possivel encontrar nela,
distinguindo-a de outras experiéncias. Dai afirmar que a experiéncia possui qualidades que a
definem e a distinguem de outras; ela ¢ um fendmeno sui generis.

Para isso, ndo se faz necessario uma busca por uma esséncia da experiéncia religiosa pelas
vias especulativas, mas a partir daquilo que se manifesta, que se expressa. Em sua busca por aquilo
de especifico da experiéncia religiosa, isto ¢, de sua natureza, Wach preza por uma abordagem
empirica, afinal, para ele, a realidade a ser observada ndo deve ser negada. A experiéncia do

“Sagrado” é importante, pois, assim como em qualquer outro ato mental, a intencionalidade’

9 Wach atribui esse pensamento aos fenomenodlogos desde Breantano da escolastica. De acordo com o Dicionario de
Filosofia de Abbagnano, “...no séc. XIX que Brentano redescobriu a nog¢ao de Intencionalidade para torna-la como
caracteristica dos fendmenos psiquicos. Estes podem ser classificados, segundo as caracteristicas de sua
Intencionalidade, de sua referéncia ao objeto, em representacéo (o objeto esta simplesmente presente), em juizo (¢
afirmado ou negado), em sentimento (¢ amado ou odiado). Esses trés atos se referem a um ‘objeto imanente’ e sdo atos
intencionais, mas sua Intencionalidade, ou seja, sua referéncia ao objeto, é diferente para cada um deles. Inicialmente
Brentano julgou que o objeto da Intencionalidade pudesse ser indiferentemente real ou irreal; depois, em Klassification
derpsychischen Phanomene, afirmou que o objeto da Intencionalidade ¢ sempre real e que a referéncia a um objeto
irreal € indireta, ocorrendo através de um sujeito que afirme ou negue o objeto [...]. Seja como for, no ambito da
fenomenologia a Intencionalidade era assumida como caracteristica fundamental da consciéncia, e como tal ficou em
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caracteriza o ato religioso; tal intencdo “deve ser considerada e ndo negligenciada em favor de
circunstancias ou caracteristicas psicologicas do ato” (WACH, 1958, p. 29).

Como sugere o autor, a partir de uma perspectiva empirica, dando foco aquilo que se
expressa das experiéncias, ¢ tendo em mente a questdo da intencionalidade, pode-se preservar a
natureza da experiéncia religiosa e fazer diferenciacdo de outros tipos de experiéncia, mesmo que
intimamente relacionadas. Esse pressuposto de Wach ¢ devedor das ideias de Paul Tillich, o qual
assevera que “as experiéncias religiosas estdo inseridas nas experiéncias gerais. Elas sdo distintas,
mas nao separadas” (TILLICH, 1951, p. 157 apud WACH, 1958, p. 30). Com isso, Tillich assegura
que as experiéncias religiosas ocorrem dentro de contextos que ndo podem ser negligenciados. Por
causa desses contextos, as experiéncias sdo condicionadas, ndo separadas; mas, concomitante a
esse traco, as experiéncias religiosas sdo distintas porque referem-se a algo que excede a
materialidade da historia e que, no escopo da religido, entende-se como sagrado.

Wach situa a busca pela natureza da experiéncia religiosa sob quatro vertentes, sendo a
ultima a que ele segue. Primeiro, ha uma vertente defendida por psicologos, socidlogos e filosofos,
segundo a qual ndo existe uma natureza da experiéncia religiosa, que ¢ uma ilusdo. A segunda,
atribuida por Wach a Dewy ¢ Wieman, permite conceber a existéncia da experiéncia religiosa
genuina, mas pressupde que ela ndo pode ser isolada porque ¢ idéntica a experiéncia geral. A
terceira, defendida pelas comunidades religiosas, identifica completamente uma forma historica de
religido com a experiéncia religiosa. E a quarta afirma que a experiéncia religiosa genuina pode ser
conceituada, e o faz a partir de quatro critérios definidos. Esses critérios podem ser aplicados em
suas expressdes, sejam elas quais forem — argumento que o autor sempre tem o cuidado de
exemplificar com o maximo de expressdes de variadas tradi¢des religiosas (WACH, 1958, p. 30).

Wach ndo concorda com os argumentos que afirmam que a religido é somente como “um
segmento da existéncia interior do homem: sentir, desejar ou cogitar”, ao passo que também nao
fica satisfeito somente com definigdes que abarcam apenas as “emocdes ¢ afetos e as respectivas
expressoes nas quais se manifestaram”. Por isso, Wach elabora quatro critérios para identificar uma
experiéncia religiosa: (1) “A experiéncia religiosa ¢ uma resposta ao que ¢ experimentado como
Realidade Ultima”; (2) “A experiéncia religiosa é uma resposta total do ser total ao que é

apreendido como Realidade Ultima”; (3) “A experiéncia religiosa ¢ a experiéncia mais intensa da

boa parte na filosofia contemporanea, especialmente na fenomenologia e no existencialismo” (ABBAGNANO, 2007,
p- 576, 577).
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qual o homem ¢ capaz”; (4) “A experiéncia religiosa € pratica, isto €, envolve um imperativo, um
compromisso que impele o homem a agir” (WACH, 1951, p. 32, 33; WACH, 1958, p. 30-36).
A respeito do primeiro critério, “A experiéncia religiosa ¢ uma resposta ao que ¢

10 “Wach complementa que em experiéncias religiosas o

experimentado como Realidade Ultima
ser humano reage “nao a um fendmeno unico ou finito, material ou ndo”, mas aquilo que o ser
humano percebe como suporte e condicionamento de tudo o que constitui o seu mundo de

"' no pensamento do Paul Tillich de ultimate concern’?, ou

experiéncias. Neste ponto, baseia-se
preocupagdo ultima, ao afirmar que a base da experiéncia religiosa ¢ a “presenga do elemento de
ultimacy na estrutura de nossa existéncia” (TILLICH, 1947, p. 23). Essa ultimacy refere-se a
condi¢do de preocupagdo ultima com a qual toda pessoa em alguma medida se depararia. Uma
preocupagdo, uma realidade ultima, que tanto poderia “destruir” quanto “curar” alguém, em razao
de como se impde a existéncia humana e da qual ndo se poderia escapar, como afirma Tillich (1985)
em “A dinamica da fé”.

Na explicacao de James (1991, p. 47), essa realidade ltima seria um “senso de presenca
objetiva, uma percepgao do que podemos chamar de ‘alguma coisa ali’, mais profunda e mais geral
do que qualquer um dos sentidos especiais e particulares pelos quais a psicologia atual supde que
as realidades existentes sejam originalmente reveladas”. Esse entendimento se completa com Wach

(1951, p. 32) quando afirma que seria uma “resposta a estimulos que representam uma realidade

vista como divina, ou como criativa de valores”. Noutras palavras, pode-se compreender que a

10 A5 defini¢des apresentadas nesse momento do que seja a Realidade Ultima sdo proximas e em muito baseadas no
que Tillich concebe como preocupagao tltima ou preocupagio suprema (ultimate concern) e estio relacionadas a uma
compreensédo antropologica do fenémeno religioso. Por outro lado, como bem pontua Georgia (1980, p. 11) em sua
tese doutoral, ¢ possivel também perceber um outro uso de Wach para o termo Realidade Ultima, agora designando
notadamente as divindades, como pode ser visto nesses trechos: “A experiéncia religiosa, entdo, € o aspecto interior
da relag@o de uma pessoa e da mente humana com Deus. Por que as experiéncias religiosas diferem tanto quanto
diferem, se a realidade ultima é Uma?” (WACH, 1958, p. 41, grifo nosso); “O primeiro e mais fundamental tema em
qualquer declaragio de fé diz respeito & natureza da Realidade Ultima. Aquilo que ¢ vivo e vivido na experiéncia
religiosa se expressa em algum conceito da natureza da divindade” (WACH, 1958, p. 76, grifo nosso); “A primeira e
mais importante de todas as perguntas a fazer [..] é: como a realidade ultima, como Deus ¢ compreendido?” (WACH,
1954, p. 88, grifo nosso). Ou seja, assim como no uso da expressdo “experiéncia religiosa”, Wach assume o simbolo
como se fosse a propria Realidade Ultima. E plenamente compreensivel essa tentativa de substanciar a Realidade
Ultima, haja vista a complexidade que o termo carrega em seu sentido lato enquanto uma preocupacio, um sentido
ultimo, ou seja, apontando para uma dimensao interior humana. Assim, numa explicag@o feuerbachiana, Wach projeta,
como as religides o fazem, aquilo que ¢ anterior; transforma o elemento antropoldgico em manifestagdo de fé,
concedendo-lhe uma “concretude” observavel. Entretanto, ¢ também possivel, utilizando recursos hermenéuticos,
realizar o caminho inverso ¢ compreender “Deus” ou a “Realidade Ultima”, em Wach, como expressao simbolica
dessa preocupagdo Ultima, que ¢é anterior, como na expressdo de tillichiana (1985, p. 33): “Deus ¢ simbolo para Deus”.

' Cf. WACH, 1951, p. 32; WACH, 1958, p. 30.
12 Mais sobre esse conceito de Paul Tillich: Cf. “Dinamica da f&” (1985), “Teologia da cultura” (2009).
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experiéncia religiosa ndo € somente subjetiva. Trata-se de uma resposta objetiva a algo, a alguém
e as circunstancias da vida, ou seja, ela pressupde interlocutores e reage as situagdes objetivas.
Como uma resposta a realidade ultima, a experiéncia envolve quatro elementos: (a) a
consciéncia, ou seja, a capacidade de apreensdo, concepgdo e outros aspectos que envolvem a
consciéncia; (b) a resposta, considerada como parte de um encontro!'?; (c) um relacionamento
dindmico entre o experimentador e o experimentado — conquanto os referentes se modificam de
acordo com as crengas —, ou seja, a religido genuina ndo ¢ estatica, ela ¢ continua, e, mesmo que
marcada por intermiténcias, ndo consiste em “emogdes” desconectadas; e (d) o carater situacional

da experiéncia, ou seja, ela se da em um contexto. Assim,

quando vistas historica, cultural, sociologicamente e religiosamente”, a
experiéncia e suas formas de expressdo estdo sempre condicionadas. Uma
experiéncia religiosa absolutamente espontinea ¢ tdo inconcebivel quanto sua
contraparte, uma experiéncia absolutamente determinada (WACH, 1958, p. 31).

Ter esses elementos em mente configura um aporte ou recurso metodoldgico que, dentre
outras finalidades, serve para ndo deixar que a experiéncia religiosa do(a) pesquisador(a) se torne
um absoluto para compreender a experiéncia religiosa de outrem (WACH, 1958, p. 32).

Para além disso, esses elementos demonstram como a experiéncia religiosa, enquanto
objeto da Ciéncia da Religido, ¢ uma ferramenta importante para se compreender a relagdo entre
religiosos(as) e suas tradi¢des religiosas, sobretudo porque se deve, ao utilizar essa categoria, situa-
la entre as dimensoes da vida social, em outros termos: (a) a da consciéncia, (b) a do encontro entre
as partes (de um lado, o(a) crente, do outro, o transcendente), (c) a da relagdo dindmica entre essas
partes, e (d) a do condicionamento (historico, social, cultural, econdmico, sexual e ontoldgico) a
que essa experiéncia religiosa esta referida.

O segundo critério — ““a experiéncia religiosa ¢ uma resposta total do ser total ao que ¢
apreendido como realidade tltima” — significa que na religido o ser humano esta integralmente
envolvido; ndo se trata, portanto, somente de suas emog¢des ou vontade. Ha outras experiéncias
parciais que preenchem somente uma area da vida da pessoa, porém a religido envolve o ser

humano como um todo, ndo sé nos aspectos descritivos, mas também nos aspectos normativos da

13 0 entendimento de Wach sobre esse encontro ¢ muito proximo ao que Tillich compreende: “O pressuposto da
teologia € que exista um encontro especial com a realidade ou uma maneira especial pela qual a realidade se impde a
nos - que normalmente ¢ chamada de “religiosa” [...] “ter um encontro religioso com a realidade” significa “estar
finalmente preocupado com a realidade” (TILLICH, 1947, p. 17).
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vida humana. E o ser total que confronta a realidade ltima na experiéncia religiosa. Para Wach, o
Oriente esta a frente nessa discuss@o em relagdo ao Ocidente, uma vez que, naquele, a antropologia
ja foi considerada intimamente relacionada a cosmologia e a teologia. Nesse sentido, a ciéncia da

religido pode auxiliar as outras disciplinas nessa questdo, ao afirmar que:

A filosofia e as ciéncias do homem (antropologia, psicologia, psicopatologia)
precisam da corregdo da ciéncia da religido. Na experiéncia religiosa, o0 homem
total estd envolvido, em contraste com a busca filosofica que preocupa
principalmente com sua mente ou a estética, o que tem a ver com as emogdes dele.
E necessaria uma palavra de cautela. Recentemente, a psicologia ocidental ¢ a
antropologia filosofica t€ém se preocupado muito com o que é conhecido como a
integracdo da personalidade humana. Deve-se entender que essa integragdo nio
deve ser vista como um “prop6sito” da religido; por um lado, deve ser encarado
como uma pré-condicdo e, por outro, como resultado da experiéncia religiosa. Ndo
¢ a fungfo, mas a natureza da experiéncia religiosa que nos interessa aqui (WACH,
1958, p. 34, 35).

Pode-se entender, com isso, que a CR tem a compreensdo de que a religido envolve o ser
humano como um todo, ela ndo ¢ um fragmento da vida do individuo, mas algo existencial. Noutras
palavras, ¢ um fato que se impde a existéncia humana. Nesse sentido, o pesquisador(a) deve ter em
mente que esse aspecto, segundo Wach, ¢ uma “pré-condi¢do”, ou seja, ao se pesquisar a religido
deve-se entender em primeira méao que ela envolvera o ser humano por completo, assim como ¢
um “resultado” pois o individuo que se entrega a religido sera envolvido como um todo a ela.

Nessa logica, Wach faz uma critica ao pensamento moderno que classifica a vida humana
em varias esferas semi-independentes. Segundo o autor, a experiéncia religiosa age em todas as
esferas do ser humano e “confronta um poder maior que qualquer poder que ele controla por sua
inteligéncia ou for¢a”. Isso ndao quer dizer que a religido seja um tipo de ciéncia ou filosofia
subdesenvolvida, uma vez que esse encontro ndo ¢ uma questdo de inferéncia intelectual ou de
raciocinio especulativo. A religido ¢ uma “consciéncia de apreensdo, ndo faltando um aspecto
cognitivo, mas nao definido por ele, uma reagdo a algo que ¢ percebido ou apreendido como

poderoso”, um sensus numinis como queria Ruldof Otto'4.

A experiéncia religiosa mais
frequentemente vem como um bolt from the blue'’, ou seja, surge do nada, com uma

espontaneidade. Por isso, a preferéncia do autor em dizer que “existe uma propensao, um nisus

4 ¢t «o Sagrado” de Rudolf Otto (2007).
15 Expressdo que poderia ser traduzida como “um raio que vem de um céu azul, sem nuvens”, ou seja, algo inesperado.
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[esforco em busca de um objetivo] ou sensus numinis [uma capacidade de experimentar
sentimentos numinosos] que ¢ ativado na experiéncia religiosa propriamente dita” (WACH, 1951,
p- 35). Retomarei essa questdo do sensus numunis nos topicos seguintes, em especial quando tratar
sobre a abordagem da Compreensao Empatica.

Esse poder indica o ponto de contato entre a realidade ultima que se confronta na
experiéncia religiosa e a vida no mundo cotidiano, podendo ser denominado como imanéncia da
transcendéncia. Existem variagdes nas diferentes tradigdes religiosas de como esse poder se
manifesta, mas de modo geral ele se revela de forma “experienciavel”. O objeto de admiragdo do
homem ¢ um poder que o transcende e “¢ apreendido como uma forga elementar que ultrapassa
qualificagdes morais ou estéticas”, ¢ misterioso. Como elabora Otto, mysterium tremendum’S. Para
Wach, esse foi um grande insight, pois captou a dupla ideia de temor e fascinio desse poder,
“embora seus papéis e relacionamentos naturais sejam concebidos diferentemente em diferentes
religides, esses dois aspectos do poder sdo universalmente reconhecidos” (WACH, 1951, p. 36).

A apreensdo desse poder numinoso pode gerar no homem: (1) uma submissdo — que seria
o caminho religioso que conduz “ao ato religioso mais elevado”, a adoracao; ou (2) uma tentativa
de manipulagdo e controle das forcas misteriosas de que ele se tornou consciente — que seria o
caminho da magia, para “conquistar e se apropriar do poder que lhe renderd”. Esse caminho nao ¢
cronoldgico ou evolutivo, mas ¢ como algo simultdneo. O magico sempre esta presente e a
“presen¢a de uma resposta genuinamente religiosa ao numinoso” nao pode ser negada. E somente
a intengdo inerente que distingue o ato magico do ato religioso (WACH, 1951, p. 36), lembrando
que o colocar-se do ser humano em relagdo a realidade ltima ndo pressupde que essa realidade
seja algo que possui concretude.

O terceiro critério advogado por Wach ¢é que a experiéncia religiosa € intensa, a mais intensa
que o ser humano ¢ capaz de vivenciar. Mesmo que nem todas as expressdes da experiéncia
evidenciem essa intensidade, potencialmente ela possui essa natureza. E profunda e com seriedade
que implica lealdade. E tdo intensa que se torna algo existencial (Cf. WACH, 1958, p. 35, 36;
WACH, 1951, p. 32)".

16 Cf. “The idea of Holy: an inquiry into the non-rational factor in the idea of the divine and its relation to the rational”
(1936) e “O Sagrado” (2007) de Rudolf Otto.

17 Wach cita exemplos para ilustrar essa intensidade: “No judaismo, ao longo dos tempos de sua historia, as expressoes
comoventes do zelo pela casa do Senhor, que denominaram os profetas, inspiraram os rabinos e incitaram os mais
velhos e mais novos Hasidim a louvar a Deus. No Islg, o entusiasmo ardente pela causa de Ala que despediu o Profeta
¢ ecoado por tradicionalistas como Ibn Hanbal, pensadores como al-Halladj, al-Bistami e Rabi'a, reformadores como
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E o ultimo e quarto critério que designa a experiéncia religiosa é que ela ¢ pratica,
materializada em acdo, envolve um imperativo, “um compromisso que impele o homem a agir”.
Sédo acdes decorrentes da resposta a realidade ultima. Parafraseando James (1991, p. 25), ¢ a pratica
que revela que o homem ¢ genuinamente religioso.

A experiéncia religiosa genuina apresenta todos os critérios apresentados acima. Existem,
contudo, as experiéncias pseudo-religiosas/semi-religiosas. Sao experiéncias que representam a
utilizacdo dissimulada das formas de expressdo peculiares da religido e podem apresentar o
segundo, o terceiro e o quarto critério. Entretanto, ndo se referem a realidade ultima; sdo

(113

direcionadas para valores finitos, como “‘adorar’ uma pessoa amada, sua raga, seu grupo social ou
seu estado [...] sdo idodlatras e ndo religiosos” (WACH, 1951, p. 33). A discussdo quanto a
especificidade dessa caracterizagdo em Wach ndo ¢ central para a finalidade deste texto, mas vale
destacar que o autor considera que elas ndo se referem a realidade ultima porque ndo apresentam
uma “solucdo satisfatoria” para aquilo que motiva a busca pela religido ou pela experiéncia da

religido, a saber: “a teoldgica, a cosmologica e a antropoldgica”, conforme discuto em nota'8,

Ibn Taymiyah, al-Wahhab ¢ al-Afghani. Quem poderia combinar os rishis e bhaktas do hinduismo em intensidade
religiosa e devocional? Encontramos essa intensidade nos alvars, os cantores do Vishnuism, e mais tarde em Chaitanya
e Tulasi Das. Encontramos isso nos bardos do Shaivism, como poetas dos devaram, e especialmente em Manikka
Vasagar. Também o encontramos nos acharyas - os professores - em ambas as denominag¢des ¢ em santos modernos
como Sri Ramakrishna ou Maharshi. Muitos lideres religiosos cristdos devotos de Sdo Paulo ilustram a intensidade da
paixdo religiosa que temos em mente. Agostinho, Bernard, Bonaventura, Lutero, John Donne, Wesley ¢ William Booth
sdo apenas alguns. No Ocidente moderno, grande parte da paixdo religiosa ¢ revelada na musica, de Palestrina a Bach,
Bruckner e Vaughan William; na pintura, de Rembrandt e El Greco as ilustragdes de Chagall do Antigo Testamento e
a Rouault; e na literatura, de Milton e Bunyan, através de Blake e Dostoiévski, até Melville e Rilke - e nenhum desses
era um tedlogo” (WACH, 1958, p. 35, 36).

18 Essas duas classificagdes de experiéncia pseudo-religiosa e semi-religiosa sdo vistas no livro “Types of Religious
Experience” (1951). No entanto, no livro “Comparative Study of Religions” (1958), s6 vemos a classificacdo de
pseudo-religiosa que abarca ambas as classificagdes, a qual o autor da inclusive exemplos concretos. Eis a explicagdo
do autor: “A pseudo-religido pode exibir caracteristicas da religido genuina, mas nela o homem se relaciona ndo com
a realidade ltima, mas com alguma realidade finita. Atualmente, existem quatro tipos principais de pseudo-religido.
O primeiro é o marxismo. Dos dois elementos principais no marxismo, quiliasmo e teoria econémica, € o primeiro que
Ihe d4 a aparéncia de religido. E sabido que o comunismo é pelo menos uma pseudo-religido, pois transcende um mero
credo materialista com seus livros sagrados, dogmas, rituais € comunhao, insisténcia na criagdo de um ‘novo homem’,
posse de um senso impressionante de justiga e vontade de sacrificar. No entanto, ndo apenas seus métodos, mas também
seus principios, mostram que ndo € uma religido genuina. A diferenca basica ¢ a falta de uma solugao satisfatoria para
os trés tipos de busca centrais a religido genuina — a teoldgica, a cosmologica e a antropoldégica. Como o homem ¢é
central, ndo ha reconhecimento de seu numinoso indigno (pecado) e da necessidade de uma libertacéo econdmica mais
humana do homem e da sociedade. O segundo tipo de pseudo-religido ¢ o biologismo - o culto a vida enquanto tal ou
ao impulso sexual - do qual Nietzsche, D. H Lawrence ¢ Huysmans foram os profetas. O terceiro é o populismo ou o
racismo, no qual o carater divino ¢ atribuido a um grupo étnico, politico ou cultural, e nfo ao seu criador. Exemplos
de racismo podem ser encontrados na Europa, América, Africa e Asia. Finalmente, ha o estatismo, a glorificagdo do
Estado, seja na versdo alemd, americana, russa, japonesa, chinesa ou indiana. De fato, o bem-estar fisico ou econdémico
de individuos ou grupos ¢ um bem. Mas ¢ um bem finito que deve ser visto em perspectiva e ndo igualado a uma



42

Apos analisar os aspectos relativos a natureza da religido, Wach se preocupa em esclarecer
sobre o contexto da experiéncia religiosa, o carater situacional da religido. A experiéncia ocorre
em uma situagdo concreta, seja ela em um contexto temporal, espacial, historico, socioldgico,
cultural, psicologico e/ou religioso. O homem ¢ um ser “meio animal, meio espiritual” que vive
condicionado ao espago e ao tempo, € mesmo assim ¢ “capaz da adoracdo consciente da realidade
que transcende o espaco e o tempo” (WACH, 1958, p. 54). Esse condicionamento ocorre segundo
contextos especificos, os quais sdo: fisico, historico, cultural e social'®.

Para uma compreensdo adequada da experiéncia religiosa, cabe olhar para o contexto em
que ela se estabelece, o qual pode influenciar a forma como os individuos vivem a religido e ¢, por
1sso, elemento importante para a CR e consequentemente para o ER. Deve-se considerar o contexto
daqueles(as) que vivenciam a experiéncia religiosa.

Seguindo o argumento, Wach enfatiza que a experiéncia religiosa ndo habita somente o
campo das ideias e conceitos, ela ndo ¢ somente analisada em termos subjetivos. Segundo o proprio
autor, “todos quantos tentaram analisar a religido subjetiva defrontaram-se com este ‘circulo
vicioso’, onde a compreensdo da experiéncia interior chega somente através da interpretacao da
expressao objetiva; contudo, uma interpretacdo adequada esta subordinada a uma prévia penetracdo
dentro da experiéncia interna” (WACH, 1990, p. 26). Nesse sentido, aquilo que pode ser

denominado experiéncia religiosa genuina, auténtica, tende a expressar-se ou objetivar-se de

realidade altima. Todos os quatro sdo exemplos do que é conhecido como secularismo. E o secularismo que representa
o maior perigo no Ocidente e, cada vez mais, no Oriente” (WACH, 1958, p. 37, 38).

90 primeiro contexto ¢ o fisico (relativo ao corpo). Mesmo que algumas religides estimulem um desapego fisico,
isso ndo significa que ndo exista um contexto fisico no qual ocorra a experiéncia religiosa. O autor comenta que
inumeros estudiosos insistem em dizer que existe um relacionamento entre o fisico e a vida espiritual, em termos de
influéncia determinante. Entretanto, o que Wach advoga ¢ que existe uma interagdo. Como exemplo, alguns estudos
mostram os efeitos “que o estabelecimento ou restabelecimento da relagéo religiosa pode ter sobre a restauragdo do
individuo a totalidade e a saude”, alguns sintomas fisicos podem desaparecer com a “cura correta da alma” (WACH,
1958, p. 55). O segundo contexto é o historico, um senso de continuidade com o passado de uma comunidade religiosa.
Ha uma insisténcia em dar valor a nogdes e ritos herdados, “embora a religido seja o meio mais poderoso de integrar
cultura e sociedade, da mesma forma, ela pode se tornar uma forga obstrutiva e racional que suprime as vitalidades
emergentes com o peso da autoridade do passado” (WACH, 1958, p. 56 — tradugéo nossa). O terceiro contexto € o
cultural. Pode ser considerado uma influéncia do fator historico. Sdo os costumes, habitos e convengdes tradicionais
“com os quais a expressdo da experiéncia religiosa tem sido frequentemente tio intimamente associada” (WACH,
1958, p. 56). E o quarto contexto ¢ o social. Seguindo o pensamento de Weber, Troeltsch e Scheler, Wach caminha
para uma compreensdo da influéncia que a motivagao religiosa exerce sobre o agrupamento social e que “contrabalanga
o efeito das condigdes sociais sobre a vida religiosa”. Deve haver um equilibrio nessa forma de perceber a relagdo da
religido com o contexto social, para que ndo se perca nenhum fator importante para as pesquisas. Para analise de
qualquer cultura faz-se necessario ndo so a pesquisa “dos teologiimenos, os mitos ou os ritos como meio de decifrar a
atitude religiosa, mas também processo de percepgao e exploragdo da atmosfera propria e estudo cuidadoso das atitudes
gerais reveladoras da expressao integral da sua vida” (WACH, 1990, p. 28).
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modos variados. Por essa razdo, a fim de compreender o pensamento de Joachim Wach sobre a
experiéncia religiosa, trataremos sobre as expressdes da experiéncia religiosa.

A nogao de experiéncia religiosa de Joachim Wach pode ser resumida na relacdo do homem
com aquilo que o homem entende ser a Realidade Ultima. Entretanto, a religido ndo ¢
essencialmente de carater reflexivo, tampouco pode ser identificada como um instinto ou impulso.
A experiéncia religiosa envolve “atitudes definidas e diferentes formas de expressao”, ela tende a
expressdo, e essa ¢ uma tendéncia universal (WACH, 1990, p. 31). A questdo proposta por Wach
¢: 0 que motiva a expressdo? Em outros termos, qual ¢ a motivagao para expressar o significado
daquele confronto com a Realidade Ultima que chamamos de experiéncia religiosa?

Em primeiro lugar, ha uma qualidade explosiva, ou seja, é preciso dar vazao a alegria ou a
dor e isso pode ser visto nos “sentimentos de reveréncia, medo ¢ jubilo que enchem o coragao do
fiel”, em expressdes jaculatorias de admiragdo ou devogdo. Em segundo, ha um motivo
comunicativo, o gosto por compartilhar experiéncias com outros através de sons, gestos, palavras,
acdes. E, em terceiro, ha o propdsito missionario ou propagandistico, que ndo se resume somente
em comunicar algo, mas em atrair outros para vivenciar e experimentar as mesmas experiéncias
que foram comunicadas (WACH, 1951, p. 37; WACH, 1958, p. 60). Esse proposito vai resvalar
nas formas como o ER ¢é concebido no contexto brasileiro, pois algumas institui¢des religiosas
veem a educacdo como um campo fértil para propagagdo de suas ideias.

Wach sugere trés formas da expressdo da experiéncia religiosa: teodrica (pensamento),
prética (agdo) e sociologica (comunhdo)?. O autor complementa que “em todos os lugares € em
todos os momentos o homem sentiu a necessidade de articular sua experiéncia religiosa dessas trés
maneiras”. Embora o grau ou o ritmo de desenvolvimento desses elementos possam variar de
religido para religido, ¢ inegavel a presenca deles. Nao ha hierarquia, nem prioridade entre essas

formas: “a historia nos ensina que a dindmica da vida religiosa ¢ composta pela interpenetracao

20 Wach distingue a expressdo da experiéncia em dois modos, 0 modo endeictic ¢ o modo discursivo. No primeiro
modo, algo ¢ apontado, sugerido ou expresso de forma velada, pela dificuldade que se apresenta de encontrar
expressdes adequadas que revele o confronto com a Realidade Ultima, “o que é impossivel se dizer em linguagem
precisa, pode ser comunicado de formas visiveis”. Em contraste com o modo endeictic, ligado aos olhos, ha o modo
discursivo, articulado e definido, cujo ouvido é o 6rgdo receptor. No modo discursivo, “a linguagem ¢é o veiculo
principal, se ndo o exclusivo, pois as palavras permitem a maior precisdo possivel”. Ambos os modos podem ser
espontaneos, assim como padronizados. No Ocidente, o modo discursivo foi considerado por muitos a Unica forma
legitima de expressdo da experiéncia, enquanto no Oriente deu-se mais valor aos meios endeictics (WACH, 1958, p.
60, 61 — tradugdo nossa). Os modos endeictic e discursivos desempenham papéis nas trés formas de expressdo da
experiéncia religiosa teorica, pratica e sociologica.
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desses trés aspectos” (WACH, 1951, p. 33, 34), eles estdo “inextricavelmente entrelacados”
(WACH, 1990, p. 31).

Como Wach pontuou, se quisermos entender os sentidos internos da experiéncia, devemos
partir das suas expressdes. Essa compreensdo ¢ valiosa para CR e para o ER, pois ¢ a partir das
expressdes que o(a) docente selecionara os contetidos a serem transmitidos-compreendidos-
assimilados. Em linhas gerais, pode-se afirmar que essa triade sera responsavel pelo conhecimento
sobre religido que cada estudante construira em seu processo formativo, o qual lhe capacitara para
certa tomada de consciéncia e elaboragdo de opinides. Irei analisar essas trés formas nos subtopicos

a seguir.

2.2.1 Expressio tedrica da experiéncia religiosa

A partir das elaboragcdes de Wach, a primeira expressdo da experiéncia religiosa ¢ a
expressdo teorica. A experiéncia religiosa, como confrontacio da Realidade Ultima, ja implica um
elemento cognitivo, uma expressao teorica, “‘esta primeira percep¢ao ¢ formulada em declaragdes
tedricas mais ou menos bem definidas e coerentes” (WACH, 1951, p. 38; WACH, 1990, p. 32). E
possivel analisar as concepgdes religiosas do ponto de vista da forma (mito, doutrina, dogma) e do
conteudo (deus, mundo e homem).

O que ¢ expresso pela mente como mito ¢ imaginado em termos de doutrina. No mito?!,
existe uma referéncia aos fenomenos originais da vida espiritual e a realidade. O mito, segundo o
autor, é uma categoria sui generis € afirma uma verdade fundamental?> (WACH, 1958, p. 65, 66),

por exemplo:

Quando Maomé recebeu sua revelagdo inicial, quando o Buda despertou para a
realizagdo da impermanéncia do mundo fenomenal, quando Laotse tomou

21 Wach tem ciéncia de seus predecessores que também utilizaram o conceito de Mito e explica: “Apo6s uma longa
negligéncia dessa importante categoria de pensamento na era positivista, um grande interesse no mito e na mitologia
surgiu ha cerca de vinte e cinco anos atras. Seguindo a lideranga de investigagdes psicologicas (Wundt, Jung) e estudos
folcloricos (Lang, Frazer e, mais tarde, Malinowski), fildsofos e estudantes de religido (Cassirer, Urban, Langer,
Tillich) comegaram a explorar o significado do mito. Eles foram influenciados em parte por pensadores anteriores,
fascinados por esse problema, especialmente Schelling e Creuzer. A mudanga no conceito de mito e na valorizacdo de
suas fungdes ¢é aparente, por exemplo, em um artigo do conhecido aluno de lingua Steinthal, com declara¢des de Urban

e Langer” (WACH, 1958, p. 65).

22 “Como o mito é uma afirmagdo da verdade fundamental, ndo podemos concordar com o tedlogo aleméo Bultmann,

que apela a ‘desmistologiza¢do’ da mensagem cristd com base na alegacdo de que a linguagem mitica na qual ¢
formulado o torna ininteligivel ao homem moderno” (WACH, 1958, p. 66).
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consciéncia da natureza inalteravel do Tao, essa intuigao original ("Ur-intuition”)
em cada caso implicou uma apreensdo da realidade tltima, da relagdo do visivel
com o invisivel, da natureza do universo e da natureza e do destino do homem que
convidavam a uma articulagéo conceitual adicional. Ndo sabemos a que intui¢des
os cultos primitivos devem sua existéncia, mas podemos inferir que geracdes de
videntes e sacerdotes ajudaram a desenvolver os conceitos miticos em que as
experiéncias numinosas desses povos se manifestaram. Pois o mito ¢ a primeira
forma de explicacéo intelectual das apreensdes religiosas (WACH, 1951, p. 39).

Ou seja, 0 mito ¢ uma forma de articulag@o conceitual que os seres humanos desenvolveram
para explicar a relago entre a realidade material e a Realidade Ultima, o visivel e o invisivel. Sdo
expressoes das experiéncias com o transcendente. A linguagem mitica carrega uma logica e padrdes
proprios, nos quais as questdes de tempo, espago e causa sdo esclarecidas. O mito faz a “pergunta
perene” do porqué, “Por que estamos aqui? De onde nds viemos? Por que agimos da maneira que
fazemos? Por que morremos?” sdo perguntas da “curiosidade intelectual” do ser humano que
podem ser respondidas numa linguagem imaginativa e simbdlica. Wach complementa: “A razao
para a persisténcia dessa forma de expressdo da experiéncia religiosa deve ser encontrada na
propria natureza dessa experiéncia”, isto ¢, “transcende a racionalizacdo” (WACH, 1951, p. 39). O
mito € narrativo e ultrapassa a nogdo de ser simplesmente uma historia contada, mas se torna uma
realidade vivida (WACH, 1958, p. 66). Ele se refere a eventos primordiais de carater arquetipico,
citando Jung, fenomenos do mundo fisico que fornecem imagens para os mitos e simbolos. Por ser
narrativo, o mito também ¢ constitutivo. Ao construir narrativas sobre os mais variados temas da
existéncia, as pessoas elaboram, isto €, constituem suas proprias identidades.

A partir das defini¢des estabelecidas pelos mitos, ¢ instituida a segunda forma da explicag@o
teorica da expressdo da experiéncia religiosa: a doutrina. Essa se desenvolve por um desejo de
coeréncia, de preservar a pureza dos insights, de estabelecer um centro de autoridade, unificar e
sistematizar conceitos variantes. Um “sistema mais ou menos unificado de carater normativo, é
assim o substituto de uma variedade de tradigdes mitoldgicas independentes, associadas somente
por acaso” (WACH, 1990, p. 35). Seria, portanto, a origem da teologia. A substitui¢ao da oralidade
pela tradi¢do escrita (compilagdo, redagdo e codificagdo continua) faz surgir, entdo, os escritos
sagrados. A doutrina tem trés fungdes: explicar e articular a fé, regulamentar de forma normativa
a vida no culto e no servigo e defender a fé e relaciona-la com outros conhecimentos (WACH,
1958, p. 68), isto €, “a fim de racionalizar as concepgdes fundamentais que sdo as expressdes de

experiéncias religiosas particulares, os tedlogos desenvolvem sistemas normativos da fé
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sustentados em defesas apologéticas apropriadas” (WACH, 1990, p. 35). Logo, a doutrina ¢
extremamente significativa para a comunidade dos fi€is.

A doutrina pode passar a ser uma norma mais rigida, transformando-se assim em dogma, a
terceira forma da expressdo intelectual da expressdo da experiéncia religiosa de acordo com Wach.
O dogma ¢ estabelecido quando também ha uma autoridade competente estabelecida. Ele tem por
objetivo “dar maior certeza e finalidade as convicg¢des das religides”, podendo gerar rigidez e
imobilidade dentro da religido (WACH, 1958, p. 71). Em decorréncia da transi¢do da oralidade
para a escrita, surge outra forma tedrica de expressdo da experiéncia: os livros e contos sagrados,
que podem levar a um desenvolvimento literario?’. Os textos sagrados possuem finalidade de
educar, ditar leis e normas de vida e divertir. Eles exercem tanta influéncia que carecem de um
outro grupo de livros para que os primeiros sejam interpretados corretamente aos olhos da tradigao
religiosa (WACH, 1958, p. 72, 73).

Ainda decorrente da doutrina e dos dogmas, as confissoes de f¢, das quais algumas se
tornaram credos, sdo também formas intelectuais de expressdo da experiéncia religiosa. Produzidos
por tedlogos, os credos sdo resumos sucintos das doutrinas e as confissdes de fé sdo reflexoes e
meditagdes mais elaboradas que dizem respeito aos contetidos da f&é (WACH, 1990, p. 35). Wach
comenta que todos os grandes lideres religiosos do mundo tém breves declaragdes de fé, assim
como as principais religides do mundo produziram credos.

Ap0s analisar do ponto de vista da forma, Wach passa a analisar os conteudos da expressao
teorica da experiéncia religiosa: deus (teologia), mundo (cosmologia) e o homem (antropologia)
(Cf. WACH, 1958, p. 76-96). O contetido da teologia pode ser descrito a partir da natureza, da
origem, do crescimento, do carater, dos atributos da Realidade Ultima, composta por deus ou
deuses e sua relacdo com o mundo e sua justificacdo, isto €, a teogonia e a teodiceia. Na cosmologia
fala-se da natureza do que ndo ¢ Ultimo: o cosmos, e dentro dele o mundo, sua origem, fases e

destino. E a antropologia (que inclui a soteriologia e a escatologia) destaca um fendmeno dentro

23 Wach cita exemplos de inimeros textos sagrados e variadas tradi¢des, tais como: “existem escritos que chamamos
classicos, exemplificados pelas obras de Homero, Edda, Kalevala, Epopéia de Gilgamesh, Mahabharata e Ramayana,
classicos chineses e japoneses, livros de Sybilline, Livro Egipcio dos Mortos e livros sagrados no sentido mais estrito
[...] escritos sagrados como as Escrituras Cristds, o Alcorfo, o Avesta, o Veda, o Ginza, o Grath, o Tripitaka, [...].
Algumas dessas obras podem ter uma autoridade semicandnica. [lustragdes de muitas sdo abundantes: o Talmud e os
escritos de Pehlevi, conhecidos como Zand; no Isla, as misadas de Al Bikhari ¢ Al Muslim. Na india, esse tipo de
literatura € conhecido como smrti e € representado por escritos como os Vedantas, os smarta-sutras, dharmashastras,
bhaktbsutras, puranas e tantras, além dos grandes comentarios (bhashyas). No protestantismo, por fim, podemos nos
referir aos escritos de Lutero e Calvino como exemplos dessa classe” (WACH, 1958, p. 72, 73).
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desse mundo, diz respeito a origem, a natureza e ao destino do ser humano (WACH, 1951, p. 40;
WACH, 1990, p. 36). De acordo com Wach, teologia, cosmologia e antropologia sdo assuntos
centrais em todo pensamento religioso: “as relagdes entre a Deidade e o mundo e entre Deus e o
homem sdo de grande importancia. Estas apreensdes basicas sdo formuladas em mitos, doutrinas,
dogmas, escritos sagrados, confissdes de fé e credos. As formulag¢des sdo duvidosas, atacadas e

contestadas a medida que sdo explicadas, comentadas e defendidas” (WACH, 1958, p. 76, 77).

2.2.2 Expressio pratica da experiéncia religiosa

A expressdo pratica da experiéncia religiosa estd intimamente ligada com a anterior, uma
vez que as formulagdes da expressdo tedrica se concretizam em atos inspirados religiosamente.
Para determinar se um ato ¢ genuinamente religioso, ¢ necessario examinar a intengcdo com a qual
ele € realizado. Como exemplo, Wach cita, o ato de “se curvar” ou “beijar”, que pode ser realizado
somente com a intencdo de cumprimentar alguém, mas, “se for executado na presenca do numen,
passa a ser uma expressao de admiragao religiosa” ou uma demonstracao de “fraternidade espiritual
e parte de um padrao ritual” (WACH, 1951, p. 41).

Nesse sentido, pode-se dizer que todas as agdes que resultam da experiéncia religiosa, e por
ela sdo determinadas, devem ser consideradas como expressdo pratica ou, como denomina Wach,
“cultus” (culto). O envolvimento integral caracteristico da experiéncia religiosa exige, portanto,
materializagdo: imagens, sons, gestos, ritos, guildas, organizacdes. Essas formas tornam realidade
o que de outra maneira “poderia permanecer como aspiragdes subjetivas e individuais” (WACH,
1958, p. 99). Assim, a expressdo pratica da expressdo religiosa, isto ¢, o culto, ¢ uma reagdo, uma
resposta total do ser total, com toda sua intensidade, & Realidade Ultima em forma de ag3o.

Wach destaca que o culto pode ser dividido em duas principais formas, a adoragao/devogao
e 0 servico, e essas formas estdo “intimamente relacionadas”. Assim sendo, a Realidade Ultima é
reverenciada em um ato de adorag@o e ¢é servida como resposta € como uma obrigagdo para entrar
em comunh@o com o Sagrado (WACH, 1958, p. 98). Essa adoracéo e servigo podem ser divididos
em: ritos (liturgia), simbolos (imagens), sacramentos (coisas e feitos visiveis) e sacrificios®*.

Wach conceitua a adoragdo como o ato supremo da vida do ser humano e, como toda

experiéncia, ela ¢ uma resposta, expressa em louvores, gratiddo, autojulgamento, peniténcias. A

24 Classificag@o oriunda de Underhill (Cf. WACH, 1990, p. 39).
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adoracdo é um ato criativo, um movimento da criatura em direcdo a Realidade Ultima, que visa a
consagracdo, isto ¢, “a transformacao de todas as coisas e seres existentes em harmonia com a
ordem e vontade divina. Por fim, adoracdo significa proximidade, unido” (WACH, 1958, p. 100).
O servigo por sua vez, é um vinculo entre o(a) fiel e a Realidade Ultima. A finalidade do mesmo
pode ser a retribuicdo a favores recebidos, a realizacdo de ordenamento sagrados como forma de
obediéncia, redengdo, propagacdo da f¢, ou ainda para absorver-se na experiéncia da unidade com
o infinito, adquirir conhecimento, ganhar recompensa ou sobrevivéncia, ser um com o fundamento

das coisas, e assim por diante (WACH, 1958, p. 115).
2.2.3 Experiéncia sociolégica da experiéncia religiosa

Na expressdo sociologica/comunhio € que as expressdes teodricas e praticas podem alcangar
seu verdadeiro significado. Wach explica que o mito, a doutrina e o dogma se referem a articulacao
a nivel tedrico do que foi experimentado no confronto da Realidade Ultima; o culto é a forma
pratica, isto ¢, a atuacdo desse confronto na adoragdo e no servico. Posteriormente, “ambos
orientam e ‘centralizam’ a comunidade formada por aqueles que estdo unidos em uma experiéncia
religiosa especifica, enquanto a comunidade cultiva, molda e desenvolve no pensamento e na acao
a expressao de sua experiéncia religiosa” (WACH, 1958, p. 121).

Como foi visto até agora, o ato religioso ¢ algo solitario, o confronto do ser humano em sua
individualidade com a Realidade Ultima. Contudo, como aponta o autor, “o desejo de comunicar,
compartilhar, ¢ um motivo poderoso de associagdo e comunicagdo entre homens”. Além do motivo
de se comunicar, Wach acentua que a comunhéo facilita o entendimento entre os individuos. A
acdo do homem esteve indissoluvelmente, ao longo da histéria do pensamento religioso, ligada ao
pensamento e a agdo do outro (WACH, 1951, p. 45).

Nao ha religido que ndo tenha desenvolvido algum tipo de comunhao religiosa. No entanto,
“anatureza, intensidade, duracao e organizagao de um grupo religioso” sdo variadas, isso “depende
da maneira pela qual seus membros experimentam Deus, concebem e se comunicam com Ele, e da
maneira como experimentam comunhdo, concebem e praticam” (WACH, 1945, p. 428). A
comunhdo religiosa se distingue de outras associagdes justamente pela sua intencdo; porque ¢

orientada, primeiro, pela realidade que ¢ apreendida na experiéncia religiosa, qual seja a Realidade



49

Ultima, e, segundo, pela relagio existente entre seus membros. Assim, tal distingdo pode ser
comprovada em qualquer grupo religioso (WACH, 1958, p. 45, 46).

A comunidade religiosa tem notas especificas, marcas pelas quais desejam ser identificadas.
Ela se apresenta “como um microcosmo com leis, perspectivas de vida, atitude e atmosfera
proprias” (WACH, 1958, p. 123). A intensidade ou o fervor para com a Realidade Ultima é um
fator que pode variar entre os grupos, assim como a intensidade da rela¢do entre os membros.
Entretanto, esta tltima pode alcancgar niveis que nenhuma outra associa¢do consegue. Um vinculo
religioso, em algumas tradi¢des, supera o familiar, fazendo em alguns casos que eles aumentem ou
sejam cortados (WACH, 1958, p. 126).

A integragdo de uma comunidade religiosa pode se dar de formas variadas. De acordo com
Wach, os “simbolos, mitos, doutrinas, profissdes de f¢€, ritos e praticas constituem e preservam a
identidade e integridade da irmandade” (WACH, 1951, p. 46). Alguns grupos religiosos entendem
que ter uma maior precisao nas declaragdes doutrinarias aumenta a coesdo do grupo, mas ha aqueles
guiados por um senso de espontaneidade. Em todo caso, os atos comuns de adoragdo e servigo sdo
primordiais para o fortalecimento do vinculo existente entre os(as) participantes. Como dito
anteriormente, os lacos integradores da religido podem destruir outros vinculos sociais, em alguns
casos at¢ mesmo os vinculos familiares, isso porque, a fim de “criar uma nova e profunda
irmandade espiritual baseada nos principios enunciados pela nova fé, velhos vinculos precisam ser
quebrados”. Outro elemento integrador da comunidade de fé ¢ a linguagem, que se apropria de
novos vocabularios e significacdes ainda que utilize as mesmas expressdes do mundo cotidiano
(WACH, 1958, p. 127, 128).

Questdo também importante para o autor ¢ que todo grupo possui certa estrutura
hierarquica, com multiplas subdivisdes a partir das caracteristicas de natureza religiosa, como os
dons, a cura e o ensino, e de natureza extra-religiosa, como idade, habilidade, sexo, entre outras.
Séo essas diferenciagdes que definirdo a fungdo, o nivel de autoridade e a participag@o na comunhao
religiosa de integrantes do grupo. Essas estruturas podem seguir a ordem natural consanguinea, na
qual a familia ou a tribo funcionam como grupo de culto, ou seguir uma ordem propria,
independente da natural (WACH, 1958, p. 129).

Na grande maioria dos casos, esses papéis, independentemente do modo de concessao, sdo
justificados pela vontade do divino (WACH, 1958, p. 130). Dentro dessa estrutura existe uma

ordem de autoridade e lideranga. A partir do contato com o divino, o individuo pode se tornar
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“porta-voz” dele. Aquele que ocupa um cargo de autoridade o faz por ter uma “visao das verdades
que os homens comuns ndo conseguem compreender”, aquele que possui uma “capacidade de ver
toda a vida e ter uma mensagem adequada para ela” (WACH, 1958, p. 135, 136).

Por fim, outra caracteristica importante elencada por Wach a respeito das comunidades de
fé ¢ que, em alguns casos, o grupo religioso estabelece regras de como o individuo deve proceder
no contato com agentes externos, uma vez que, para o individuo religioso, “qualquer que seja o
clima predominante, a associac@o religiosa tem precedéncia sobre todas as outras formas de
comunh@o. A lealdade religiosa, pelo menos em teoria, supera qualquer outra lealdade em todos os
lugares” (WACH, 1958, p. 139).

Vimos, portanto, que Wach compreende a experiéncia religiosa como a relagdo do ser
humano com aquilo que entende por Realidade Ultima e que essa experiéncia acontece no tempo
e no espaco expressando-se de forma tedrica (através dos mitos, doutrina e dogmas), pratica
(através da adoracdo e servigo) e sociologica (através da comunhéo entre os fi€is de forma integrada
e estruturada). Contudo, como o(a) cientista da religido ou o(a) professor(a) de ER podem fazer
uso dessa categoria epistemologica, a experi€ncia religiosa, como instrumento para abordar, no
ambito do ensino religioso, as tradi¢des religiosas, seus discursos e praticas? Em outros termos,
como podemos empregar tal objeto para a construgdo de conhecimento sobre as religides em suas
diversas expressdes, ajustando a perspectiva dos estudos de religido ao aparato pedagdgico
necessario a pratica docente?

Essas perguntas servem como orientag@o para os proximos topicos e capitulos, na medida
em que pretendem aplicar o aporte teérico de Wach ao ER, ou, mais especificamente, ao ensino
religioso enquanto componente curricular, preocupado com uma abordagem do fendmeno religioso
que valorize a variedade das formas e expressdes religiosas. Nesse sentido, nos valeremos de uma
apresentacdo dos caminhos desenvolvidos por Wach, com vistas a compreensdo do fendomeno
religioso. Considerando a relevancia do suporte tedrico a pratica docente qualificada, considero
relevante essa incursdo metodoldgica justificada ainda pela auséncia desse tipo de proposta para a

aplicagdo da Ciéncia da Religido ao campo da Educacdo.

2.3 PRESSUPOSTOS METODOLOGICOS
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A definicdo de Wach sobre a experiéncia religiosa influencia a abordagem e os métodos
necessarios para a compreensdo da experiéncia religiosa. Em especial, em duas obras o autor se
debruga sobre essa questdo: Introduction to the history of religions (1988)> e Comparative study
of religions (1958)%°. Algumas outras ideias aparecem fragmentadas em artigos®’.

Como venho apontando no decorrer deste capitulo, os passos para a compreensdo adequada
da experiéncia religiosa devem ser realizados pelo(a) professor(a), enquanto cientista da religido,
antes de chegar a sala de aula. Contudo, a abordagem metodologica de Wach também sera aplicada
mais a frente ao ER em si, sendo entendida como uma metodologia dialética, na qual o(a) estudante
aprende da mesma forma que se constréi o conhecimento. Por ora, me concentrarei no
pesquisador(a) (professor(a)) pois este ¢ o enfoque do Wach na elaborag@o da abordagem adequada
para a compreensao da experiéncia religiosa na CR.

E importante ressaltar que a discussdo, ainda em voga, a respeito de abordagens descritivas
versus abordagens normativas na Ciéncia da Religido?® foi também realizada por Wach. Nesse
sentido, ele criticou autores como Tiele, por exemplo, que pensava a CR como disciplina filosofica
e pouco empirica, enquanto elogiava os estudos de Max Scheler sobre a “fenomenologia das
esséncias”, que investigava a natureza do divino, da revelacdo e do ato religioso. Tal deferéncia se
dava porque, Scheler, permitia que os dados religiosos falassem por si mesmos, ao invés de forga-
los a qualquer esquema pré-concebido. O mesmo aprego existia em relacdo a Rudolf Otto e sua
analise fenomenoldgica da experiéncia do Sagrado (WACH, 1988, p. 83, 92). Isso significa que,
embora assegurasse a necessidade dos dados empiricos para a compreensdo do fendomeno religioso,
Wach reconhecia que esses dados necessitavam ser interpretados — razdo pela qual Wach se
preocupou com os procedimentos da CR para explicagdo e compreensio da experiéncia religiosa,

os quais irei destacar neste topico e nos subsequentes.

2.3.1 Compreensao Empatica

25 Originalmente publicada em alemo como: Religionswissenchaft: Prolegomena zu ihrer wissenchafistheoretischen
Grundlegung em 1924.

26 pyblicada postumamente por Joaseph Kitagawa e pela irma de Joachim Wach, Frao Susi Heigl-Wach.

27 Cf. “Sinn und Aufgabe der Religionswissenchaft” traduzido para o inglés como “The Meaning and Task of the
History of Religions” — esse artigo foi publicado como capitulo nos livros “Understanding and Believing” (1968), “On
Understanding” (1946) e “On Teaching History of Religions” (1950).

28 Cf. HUFF JR.; CALVANI, 2021; PIEPER, 2019.



52

Wach chega a sua abordagem, Compreensdo Empatica, seguido de algumas questdes que
surgem quando se intenta compreender a religido, justamente por ser um objeto que envolve a
complexidade dos seus aspectos subjetivos, internos, intencionais. Sendo assim, em primeiro lugar,
ele procura responder a questdo da aproximagao ou objetividade do(a) pesquisador(a) em relacao
ao objeto. Poderia um(a) cientista da religido pesquisar uma religido que ndo a sua? Quais os limites
e vantagens? E necessario algum tipo de distanciamento?

As primeiras questdes que o autor levanta giram em torno do(a) pesquisador(a) que deseja
estudar uma religido que ndo ¢ a sua. Sera que de fato conseguiria estudar efetivamente de um
ponto de vista externo? Se sim, seria o ponto de vista externo o local mais confiavel de se realizar
a pesquisa, dado que ndo existe nenhum envolvimento com a religido? O(a) pesquisador(a), nesse
caso, poderia perceber o fenomeno religioso mais objetivamente, sem preconceitos ou convicgdes
pré-estabelecidas? Isso significaria que um(a) pesquisador(a) religioso(a) ndo poderia estudar sobre
sua propria religido dado que ele correria o risco de impor ou formular conclusdes teologicas sobre
sua pesquisa? (WACH, 1988, p. 100, 101). Por outro lado, ha quem questione a impossibilidade de
alguém estranho a uma comunidade de fé estuda-la.

Nesse sentido, para ilustrar as inconsisténcias das questdes levantadas, Wach propde que
pensemos na questdo do distanciamento religioso em relagdo ao objeto de pesquisa quando
colocamos em pauta as religides mortas. Isso porque nunca foi um problema, por exemplo, para as
disciplinas humanisticas, um(a) historiador(a) tentar compreender as religides mortas; disciplinas
das artes estudarem a arte na Idade Média; no direito, estudarem as leis do império romano; ou na
economia estudarem a situagdo monetdria do periodo feudal. Logo, “as realizacdes dessas
disciplinas falam da possibilidade de apreciag@o de alguém de fora e, consequentemente, justificam

a tentativa de fazé-lo” (WACH, 1988, p. 102). Ainda assim, as questdes permanecem:

Mas quem pode garantir-nos que ndo interpretamos mal essas religides mortas,
que, por faltar a possibilidade de controle, simplesmente falhamos em reconhecer
nossos proprios erros e conclusdes arbitrarias? A persuasdo das imagens que
recebemos das religides estrangeiras garante a verdade? A consisténcia de tudo o
que aprendemos sobre elas garante a verdade? Os erros podem nfo parecer
convincentes e verdadeiros? (WACH, 1988, p. 102)

De fato, as pesquisas do passado podem revelar erros. Contudo, pode-se distinguir dois
problemas diferentes. Por um lado, “temos a inesgotabilidade e incompreensibilidade fundamentais

dos individuos — fenomenos e personalidades — isto ¢, a natureza irracional de tudo o que ¢
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historico e individual”, e, por outro, existem caracteristicas historicas especificas incompreendidas
devido ao nosso proprio ponto de vista situado. Wach concorda que toda geragao e toda época tém
seu proprio modo de ver o mundo e escrever a historia, fomentando a necessidade de que, de tempos
em tempos, a historia passada seja reescrita, ou (re)compreendida. Entdo, a fim de se ter uma boa
compreensdo de eventos do passado, ¢ necessario que esteja claro para o(a) pesquisador(a) os
padrdes de sua propria época, ou seja, que ele(a) tenha pleno entendimento de si e que compare
suas pesquisas com cientistas que também estdo “envolvidos em estudo consciente e historico”
(WACH, 1988, p. 104).

Essa defesa de Wach pela possibilidade de um estudo do fendmeno religioso se da
principalmente pelo fato de concordar que todo o envolvimento apaixonado pode “destruir a
capacidade do investigador de fazer um julgamento justo e objetivo a respeito”. Por essa razao,
exige-se do pesquisador um distanciamento em prol da objetividade. Destarte, o que seria essa
objetividade? Mesmo Wach ndo consegue perceber na ciéncia uma nogao estabelecida do que seria
essa objetividade. Para uns significa que o(a) pesquisador(a) precisaria colocar de lado suas
posigdes politicas, preconceitos pessoais; outros diriam que € necessario renunciar a todos os
pontos de vista pessoais, ou ainda “reduzir os estudiosos a humanidade supostamente pura, pela
qual eles devem tentar transcender as limita¢cdes da individualidade e tornar-se, por assim dizer,
sujeitos ‘puros’” (WACH, 1988, p. 108)%.

Entretanto, ha fatores que dificultam a objetividade e que podem interromper o processo de
descoberta e tornar os resultados falsos. Isso pode levantar outras questdes: “Quais fatores positivos
contribuem para a objetividade de um estudioso? Qual a relagdo adequada com o objeto de estudo
e que distancia ¢ exigida ao estudioso?”. Posta desse modo, Wach questiona a possibilidade de uma
objetividade pura. Para ele, esse distanciamento total “revelaria pouca experiéncia de vida, pouco
conhecimento da humanidade e pouco entendimento dos fatos”, pois “se alguém realmente
insistisse em que os(as) estudiosos(as) renunciem completamente aos pontos de vista e simpatia
pessoais, ou que obliterem sua propria individualidade pessoal”, ndo haveria nenhuma relagdo
do(a) estudioso(a) com o assunto estudado e, assim, ndo se “alcangara nenhuma compreensao e
insights profundos”. Se ndo houver critica na pesquisa, ai, sim, deve-se haver suspeitas (WACH,

1988, p. 108).

29 Mais sobre essa questdo de distanciamento pode ser encontrado em: KRISTENSEN, 1971; MULLER, 1893; TIELE,
1897; entre outros.
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Essas sdo questdes bastante pertinentes quando se pensa sobre o ER, uma vez que temos
uma realidade de professores e professoras de ER que sao religiosos(as), o que de fato levantaria
suspeitas sobre um ensino isento. Se o(a) docente professa determinada religido, ele(a) sera
proselitista em suas aulas? Conseguira tratar com respeito as outras tradi¢des religiosas? De que
forma ele(a) poderia lidar com a variedade de expressdes da experiéncia religiosa para
compreendé-las integralmente e ensina-las de forma a captar os seus sentidos interiores,
possibilitando um ensino livre de premissas religiosas? O(a) professor(a) precisaria deixar de ser
religioso(a) para dar conta desse ensino? Somente um(a) professor(a) ndo religioso conseguiria
ministrar as aulas de ER? Wach oferece o caminho a partir da abordagem que sera delineada a
seguir.

Retomando, ao invés de um afastamento estrito da experiéncia religiosa, o que se pretende
¢ um interesse, uma afinidade, uma relagdo entre o(a) pesquisador(a) e a experiéncia que se realiza
nos sujeitos religiosos. E condi¢io sine qua non para a CR (e consequentemente para o ER) que
exista uma espécie de interesse, uma inter-relagdo, visto que a indiferenga ndo permitiria uma real
penetragd@o no sujeito. O interesse conduz a curiosidade e a investigagao.

Se na CR esse interesse ¢ importante para superar a distdncia dos fenomenos religiosos
distintos (foreign), é também justificativa para o seu estudo. E preciso haver um impulso “que
primeiro produz contato e impulsiona os esfor¢os do académico” (e docente). Essa conjuntura
explica por que ndo ¢ possivel compreender tudo, uma vez que uma “pessoa realmente entendera
apenas um numero limitado de fendmenos e pessoas, a saber, aqueles com quem essa pessoa tem
afinidade, com quem pode se comunicar. Pode-se aspirar a mais, mas o melhor trabalho sempre
sera realizado dentro desses limites”. O interesse pode ser positivo ou negativo, um estranhamento.
No entanto, quando ha uma reflex@o sobre o interesse, essa reflexao se torna isenta “no sentido de
que possui dimensdes positivas € negativas ou uma mistura de ambas”, e essas tendéncias se
neutralizam (WACH, 1988, p. 109). Por isso Wach incentiva os(as) pesquisadores(as) a serem
honestos(as) em suas pesquisas, sempre comunicando suas motivac¢des ¢ de onde estdo partindo,
para auxiliar a eximirem suas tendéncias e agirem no sentido de ndo imputar os seus proprios
valores nas pesquisas. Esse processo ¢ importante para a qualidade da pesquisa, para os(as)
leitores(as) e para o proprio percurso do(a) pesquisador(a). E pode ser uma boa saida para
aqueles(as) que pretendem lecionar o ER ser honestos(as) consigo mesmos(as) e com os(as)

estudantes para os(as) quais se dirigem.
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Esse tipo de participacdo na pesquisa (a “capacidade de permitir-se ser profundamente
tocado por fendomenos e problemas”) requer individualidade ou cardcter (character) humano.
Onde quer que esse caracter esteja presente, ¢ possivel estabelecer uma relacdo entre o(a)
observador(a) e o objeto de estudo. E ¢ essa relagdo que permitira compreender e interpretar,
mesmo ndo sendo possivel pertencer a um grupo, comunidade, ordem ou outra organizagio,
permitindo, assim, ao(a) pesquisador(a)/docente “apreciar um objeto que se origina em um mundo
estrangeiro e que ele proprio nunca poderia ter criado”. Desse modo, interesse e cardcter ndo tém
a ver com a condi¢cdo de “objetividade” da relagdo do estudioso com o assunto. Nesse caso, “um
cientista da religido que ndo ¢ cristdo pode realmente reconhecer ¢ entender a natureza do
cristianismo melhor sob certas circunstancias do que um cristéo, talvez ainda melhor do que um
tedlogo cristdo. Para apreciar um fendmeno, ndo ¢ necessario adotar uma posi¢do positiva em
relagdo a ele” (WACH, 1988, p. 110)*°.

Esse caracter humano ¢ entendido por Wach como um senso religioso que o ser humano
possui. Para ele, a humanidade, por natureza, estd em sintonia com a religido. “Mesmo que a
necessidade de religido seja atrofiada e suprimida, ela esta sempre presente, apesar das aparéncias
em contrario” (WACH, 1988, p. 115). Sendo assim, toda pessoa ¢ capaz de entender a religido.
Destarte, toda pessoa por natureza ¢ capaz de entender a religido e se envolver na Ciéncia da
Religido. Essa capacidade pode variar assim como o cultivo do sentido religioso (WACH, 1988, p.
115).

Aqui ¢ preciso abrir um paréntese: essa nocdo de Wach esta arraigada, como observado
anteriormente em sua conceituagdo de experiéncia religiosa, na no¢do de que existe na natureza
humana “um sensus numinis [uma capacidade de experimentar sentimentos numinosos| que ¢
ativado na experiéncia religiosa propriamente dita” (WACH, 1951, p. 35), i.e., todo ser humano
possui esse a priori religioso que o possibilita ser religioso, assim como o conceito de Realidade
Ultima. A utilizagio dessa ideia tem sido extensamente debatida ao longo das décadas. Ndo é nosso
objetivo neste trabalho entrar nessa discussdo. Entretanto, relega-la ndo seria produtivo, dado que
esta ¢ uma questdo importante para o pressuposto metodologico de Wach.

Nesse sentido, utilizaremos o argumento critico de Pals sobre a utilizagdo dessa ideia. Ele

ndo nega que a religido seja sui generis, mas a forma como ele defende ¢ distinta da de Otto e

30 Esse interesse ¢ essa cardcter aos quais Wach se refere estdo intimamente ligados ao conceito de “compreensao
prévia” e “encontro existencial” de Rudolf Bultmann. Cf. BULTMANN, 2001, p. 363-371.
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consequentemente da de Wach. Para Pals, essa abordagem axiomatica’! especulativa da religido,
interessada no apelo as crengas, intengdes e aos sentimentos humanos, como querem Otto e Eliade,
depende de suposi¢des ambiciosas sobre a psique humana que ndo sdo possiveis a comprovacao:
“¢ um esforgo arriscado. Ele vive a uma distancia consideravel dos dados” (PALS, 1987, p. 267).
Por outro lado, ele propde uma abordagem humanista axiomatica do principio sui generis, menos
especulativa “do que varias teorias baseadas em nogdes como o ‘numinoso’ de Otto e o
‘transconsciente’ de Eliade”, ou seja, o interesse do(a) pesquisador(a) da CR e do professor(a) de
ER ndo seria as questdes especulativas, “mas um compromisso duradouro com a explicacao
intencional do agente” (PALS, 1991, p. 705)32.

Sendo assim, ainda ¢ possivel manter o carater sui generis da religido sem precisar recorrer
a categorias especulativas, entendendo-a como fenomeno humano. Nesse caso, ndo estaria em
questdo a agéncia do sagrado, mas sim a do ser humano. A partir desse entendimento Pals (1990,

p- 9, 10) faz duas alegacdes:

(1) Nenhuma explicacio de um fenémeno religioso ¢ adequada até que ela recorra
a categorias humanisticas; isto ¢, até que apele aos pensamentos, acdes e
sentimentos humanos, sejam eles expressos nas escolhas especificas dos
individuos ou nas tradi¢des herdadas das comunidades. (2) Nenhuma explicagéo
humanistica deste tipo é adequada até que recorra especificamente aqueles
pensamentos, agdes ¢ sentimentos humanos (coletivos ou individuais) que séo

31 Entendemos “axioma” da mesma forma que Martins (2020, p. 43) como “um consenso inicial que garanta a
operacionalidade da pesquisa, uma premissa fundamental”.

32 Pals destrincha melhor essa questdo nesse trecho: “Apresentei uma versdo humanista do principio sui generis em
bases que sdo 1) historicas e 2) conceituais. Historicamente, um apelo as crengas, intengdes e sentimentos humanos
parece ser a premissa compartilhada que néo apenas uma multiddo de nomes menores do passado e do presente, mas
também as principais figuras de Miiller e Otto a Eliade e Bleeker endossaram implicitamente como o seno qua non de
qualquer explicagdo religiosa adequada. Certamente, algumas dessas figuras chegaram a essa convicgdo raciocinando
a partir de outras premissas - a ‘faculdade da fé¢” de Miiller e o ‘transconsciente’ de Eliade - que eram especulativas e
idiossincraticas. Poucos colegas académicos os endossaram no passado; menos ainda fariam isso agora. Mas seja como
for - seja por causa de seus pontos de vista mais peculiares ou apenas ao lado deles -, essas figuras endossam uma
abordagem fundamentalmente humanista de seus dados. Essa posi¢do ¢ a que eu gostaria de recomendar a mais ampla
gama de académicos atuais no campo, como uma articulagéo do principio que realmente esta por tras de sua pratica.
A vantagem de desvincular essa premissa estritamente humanista dos fundamentos mais ambiciosos que Otto, Eliade
e outros colocaram por tras dela definitivamente ndo deve ser encontrada em qualquer fuga do dogmatismo, mas apenas
em mostrar que, como um principio de pesquisa, ela pode subsistir sozinho. Historicamente, forneceu ao campo sua
base tedrica comum. O que o estudante tipico de religido de hoje compartilha com seus predecessores mais
especulativos obviamente ndo ¢ algum interesse permanente no ‘transconciente’ ou no ‘numinoso’, mas um
compromisso duradouro com a explicagdo intencional do agente. Ao longo da tradigéo, o lago que une foi humanistico.
A base conceitual que busquei avangar para a religido sui generis era igualmente direta. Afirmei que, uma vez que a
religido ¢ um fendmeno humano em vez de, digamos, algo puramente vegetal ou animal, ¢ perfeitamente legitimo
insistir que ela seja explicada por meio do recurso a ideias, sentimentos e intengdes humanas. Dizer isso ndo é pedir
privilégios especiais para a religido, mas colocar o estudo dela no mesmo plano que aquele ocupado pelo historiador,
filosofo e estudante de literatura” (PALS, 1991, p. 705).
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reconheciveis como religiosos. Em suma, nenhum fendémeno religioso ¢
adequadamente explicado sem referéncia geral a categorias de pensamento e agéo
humanos, e especificamente aos pensamentos e ag¢des humanos que sio
identificaveis como religiosos.

Com isso, o que estou tentando dizer ¢ que ndo concordo com Wach quando este diz que
todos conseguem entender a religido, pois sdo fundamentalmente religiosos, uma vez que todos
possuem esse sensu muninis, mas, sim, que todos sdo humanos e, por isso, podem ser religiosos,
ndo dependendo dessa categoria especulativa. O fato de o fendomeno religioso ser algo humano ¢ o
que possibilita aos seres humanos serem religiosos. E, por isso, podem compreender a experiéncia
religiosa, sendo por terem vivido-a, por ouvirem relatos a respeito e por compreenderem que ela é
fundante e central para muitas pessoas religiosas.

Se tomarmos como certo o argumento de Wach, teriamos que assumir entdo que o
conhecimento a respeito do outro so seria possivel devido a inimeras naturezas: um senso heroico,
um senso religioso, um senso feminino etc. Ou seja, para cada grupo ou individuo a ser
compreendido seria preciso despertar dentro do(a) proprio(a) pesquisador(a) uma natureza idéntica
que permitisse a apreensdo do objeto de estudo. Assim, a capacidade de compreender cada
diferenca do outro so seria possivel gragas a infinitas naturezas essenciais? Pelo contrario, sugiro
que ndo ¢é necessario partir da universalidade dessas naturezas comuns, mas, sim, do entendimento
de que esse cardcter humano universal se constitui muito mais como uma capacidade de construir
horizontes interpretativos de sentido, do que como um sensus numinis, como propde Wach.

Retomando a construgdo de Wach, a partir dessas consideragdes sobre a necessidade do
cardcter humano, indispensavel para compreender a experiéncia religiosa, Wach langa ainda uma
outra questdo relacionada a primeira, que tematiza a metodologia para se pesquisar € ensinar
religido: “é necessario experiéncia pessoal para compreender um ser humano, um fenémeno
espiritual ou intelectual e, se for, até que ponto ¢ necessario? Ou seja, € preciso ser César para
compreender César?” (WACH, 1988, p. 111). Essa é uma questdao bem relevante, considerando
especialmente que no Brasil contemporaneo tem se perguntado muito pelo “lugar de fala”, que
certos agentes sociais assumem ao se pronunciarem sobre determinados temas. Tal expressdo evoca
uma discussdo sobre a legitimidade do discurso, se ¢ realizado por alguém que experimenta a
situac@o sobre a qual fala ou se ¢ alguém que fala sobre a situagdo de uma perspectiva externa.

Neste ponto, retomamos Wach a fim de verificar que caminhos o pensador propds ndo exatamente
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em relag@o a questdo do “lugar de fala”, mas a outra similar: a experiéncia de quem pesquisa e
leciona sobre o fenomeno religioso.

Para responder a essa ultima pergunta, Wach propde aquilo que chamou de teoria da
congenialidade (congeniality)*® ou compreensdo empética (sympathetic understanding’*)’>. Mas o
que significa? Quais sdo os seus limites? Novamente estamos orbitando na discussdo quanto ao

interesse do(a) estudioso(a) em relag@o ao sujeito de estudo, exemplificando:

Mas como um homem pequeno, fraco e miseravel pode alcangar um
relacionamento interno com um heroi, cujo ser inteiro (Wesen), pensamento,
sentimento e atuacdo devem ser totalmente estranhos para ele? E realmente o caso,
como pensam os tedricos mais importantes, de que ele se coloca no lugar do heroi,
de que ele tem empatia com a maneira de agir do her6i? (WACH, 1988, p. 111).

E importante ressaltar que na visdo de Wach a compreensdo empatica (sympathetic
understanding) ndo pode ser confundida com simpatia (sympathy) ou experiéncia imitativa
(imitative experience). A primeira trata de um ato totalmente espontaneo e produtivo, e ndo de uma
recorréncia a condi¢do psicologica do sujeito a ser estudado; e a segunda, do ato de imitar na
propria experiéncia os eventos importantes do inconsciente do sujeito. Como entdo o “interessar-
se por algo” deve ser compreendido? Além das experi€ncias externas que os individuos vivenciam,

ha uma experiéncia interna que as antecede (e isso faz com que uma pessoa que nao esta apaixonada

33 Termo também utilizado por Otto (2007, p. 101, 194) em O Sagrado para se referir & uma abordagem similar.

34 Expressdo utilizada por Wach em seus livros, principalmente em “Sociology of Religion” (1947, p. 10) que foi
traduzido para o portugués como compreensdo solidaria (WACH, 1990, p. 21). Simpatético ndo ¢ uma palavra
portuguesa, ela vem do grego sympatheticus, mas encontramos seu uso em outros idiomas, como inglés, espanhol,
italiano. Seu significado remete a sentimentos afins, complacente, ou como a traducdo italiana coloca: “Que estid em
perfeita harmonia com a maneira de pensar e sentir, o carater e inclinagdes de uma pessoa” (Cf.
<https://www.treccani.it/vocabolario/simpatetico/>). Nesse caso, em portugués a palavra que carrega o mesmo
significado e sentido que sfo expressos por Wach é empatia. Por esse motivo, optei por traduzir como compreensio
empatica e ndo solidaria, como quer a traduc@o que deram em portugués, pois a palavra solidaria pode trazer outros
sentidos que fogem ao que Wach quer expressar.

35 F interessante pontuar a utilizagdo do termo “empatia”, para designar uma abordagem para CR, feita pelo autor
Ninian Smart (1927 — 2001), que em muito foi influenciado por Joachim Wach. Ao invés de se utilizar da
fenomenologia da religido, Smart (1995, p.16) prefere a ideia de “empatia estruturada”. Como bem traduziu Huff Jr. e
Calvani (2021): [...] o termo ‘fenomenologia’ (o estudo do que aparece) tem sido usado de uma maneira menos técnica
pelos historiadores da religido. O que emprestam de Husserl ¢ a ideia de que o mundo dos fiéis pode ser descrito sem
introduzir as suposi¢des e o ponto de vista do pesquisador. Por varias razdes penso que é melhor nio usar o termo
‘fenomenologia’, mas a expressdo ‘empatia estruturada’. Empatia significa literalmente ‘sentir em’; € tentar sentir o
que esta la dentro de uma pessoa ou de um grupo de pessoas. Ndo ¢ a mesma coisa que simpatia, ‘sentir com’ [...]
porque simpatia significa concordar com o outro. Mesmo que eu ndo concorde com uma outra pessoa, ainda posso,
mesmo assim, ter empatia. [...] a empatia nos ajuda a entender melhor os fatos - porque os fatos incluem os modos que
a pessoa sente e pensa o mundo. Por isso, também, a empatia precisa ser estruturada. Devemos compreender a estrutura
de um outro mundo; e, de modo geral, tentar entender as estruturas de crenga presentes na mente do fiel (SMART,
1995, p. 14-15).
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compreenda um apaixonado), como os poetas que falam sobre coisas das quais muitas vezes nao
vivenciaram (WACH, 1988, p. 111, 112).

A experiéncia interna antecessora (interesse mais cardcter humano), Wach ira atrelar o
poder interior da imaginagdo, pois, “em um grau surpreendente, a imaginagdo pode complementar
as experiéncias e até mesmo substitui-las”. Citando Dilthey e Thomas Mann, argumenta que a
imaginacdo ¢ a “criatividade nascida da plenitude de poderes internos, independente da vida
comum ¢ de seus objetivos, e necessariamente seguindo suas proprias leis” e que o “poder
motivador final da imaginag@o poética ¢ saudade ou anseio (Sehnsucht)”. Esse anseio significa “a
capacidade interna e a prontiddo da alma de transcender a si mesma; também aponta para aquela
outra vida em direcdo a qual o relacionamento produtivo se desdobra”, nesse caso a “imaginacao

permite apreender ideias, sentir sentimentos e percorrer os dominios da alma que a experiéncia real

(Erfahrung) nunca poderia ensinar ao poeta” (WACH, 1988, p. 113). No caso do(a) pesquisador(a),

Dada a afinidade interna discutida acima, a pessoa que deseja compreender entra
em uma comunicagdo misteriosa com o objeto de estudo que lhe permite penetrar
em seu nucleo. Um lado de seu ser (Wesen) ¢ tocado. A antecipagdo da vida
relacionada o impulsiona. O desejo de aprender mais, de penetrar mais
profundamente o que se esforca por expressar, de entender com mais precisdo
desperta poderosamente e da asas a imaginagdo (WACH, 1988, p. 113).

Nao quer dizer que o(a) pesquisador(a) ganha a realidade; em termos metaforicos, o
pesquisador ndo se torna o César, mesmo que estude César em todos os aspectos possiveis. Na
verdade, as possibilidades elencadas acima favorecem o local de trabalho da imaginacdo. Para
Wach, esses sdo os pré-requisitos para a compreensao, ela possui “poder necessario para penetrar
nas profundezas, pois ¢ nutrido por dentro”. Dessa forma, toda a experiéncia e toda a expressao da
experiéncia podem ser compreendidas (WACH, 1988, p. 114).

Logo, a compreensdo empatica da experiéncia religiosa pressupde um interesse genuino
por parte do(a) pesquisador(a)/docente sobre aquilo que se pretende estudar. Essa afinidade requer
a constatagdo de um cardcter humano, uma caracteristica humana, presente no(a) pesquisador(a) e
na expressdo da experiéncia religiosa vivenciada pelo individuo religioso. Essa caracteristica se
refere a capacidade humana de construc¢do de horizontes de sentido, uma capacidade que todos os
seres humanos possuem de significar, interpretar o mundo e as coisas. Esse cardcter possibilita que
o(a) pesquisador(a) consiga compreender a experiéncia do sujeito religioso, dado que a religido

também € uma experiéncia de sentido. Assim, a partir do poder da imaginagdo, € possivel que o(a)
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estudioso(a) penetre no mundo religioso ¢ compreenda os seus sentidos interiores, pois a
imaginagdo permite que o ser humano transcenda seu mundo de experiéncias e aponte em direcado
da vida em que esta relacionada, isto ¢, tal como acontece com a empatia, o(a) pesquisador(a)
consegue se colocar no lugar do outro e compreendé-lo.

Aqui podemos perceber brevemente o quao potente pode ser a compreensdo empatica para
os(as) estudantes no ER. Ela ndo ¢ somente uma forma de aprender sobre outra religido, ela ¢ uma
postura frente ao outro que envolve um inferesse genuino, uma curiosidade que move a
investigagdo sobre o assunto; a constatacdo de que todos os seres humanos atribuem sentidos a sua
existéncia de forma religiosa ou ndo, e, por isso, ¢ possivel compreender as suas escolhas e acdes.
A partir da imaginagdo, sao capazes de se colocar no lugar do outro para compreendé-lo
integralmente, com base em sua propria experiéncia. Assim, os sentidos interiores da religido sdo
compreendidos pelos(as) discentes a partir das suas expressdes. No entanto, ndo ¢ um processo de
apenas assimilar, mas de compreender empaticamente — processo que desenvolverei no terceiro
capitulo da tese.

Retomando o argumento de Wach, ao(a) pesquisador(a)/docente, ndo é permitido escolher
indiscriminadamente seu objeto de estudo. E necessaria uma delimitacdo cuidadosa de suas
escolhas. Mesmo que ndo saiba justificar plenamente por que fez aquela escolha, “um estudioso
decide estudar um fendmeno em particular porque sabe que pode entendé-lo. Ele coloca o outro de
lado, porque sabe ou sente que ndo pode entendé-lo”. Quem deseja estudar profundamente algo
sempre pode encontrar “dicas de relacionamento” dentro do proprio assunto (WACH, 1988, p.

116). Em sintese, afirma Wach:

Quando o estudioso tiver conseguido criar esse relacionamento interno que ¢é tanto
uma disposi¢do inata e interna quanto um produto de dedicagdo, concentragdo ¢
reflexdo — aquele relacionamento interno sobre o qual eu ja falei tanto aqui —
surgirdo [...] os métodos necessarios para entender a fala de outra alma, mesmo
que suas palavras sejam fracas, confusas e apenas gaguejadas (WACH, 1988, p.
120, grifo nosso).

Em outras palavras, ao tecer essa afirmacdo, Wach propde que o envolvimento com a
experiéncia religiosa — em termos de objeto de estudo e instrumento para se conhecer e
compreender o fendmeno religioso, ndo importando se pessoal ou resultado de dedicacdo

académica disciplinada — proporcionara ao(a) cientista da religido os métodos necessarios para a
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construcdo de um entendimento e certa compreensao do que significam as narrativas de experiéncia

religiosa, assim como vividas nas tradigdes religiosas.

2.3.2 Tipologia e Classicos

Como dito anteriormente, Wach pensa a CR como disciplina empirica, baseada na descrigdo
acurada do fendmeno e numa interpretacdo posterior. Para essa empreitada, o(a) cientista deve se
cercar da maior quantidade possivel de materiais para andlise. Entretanto, “quanto mais ampla for
a oOrbita dos fendmenos que interessam ao cientista da religido, mais necessario sera encontrar
principios de ordem, articulagdo e apreciagdo que permitam uma organizagdo da quantidade infinita
de material descoberto por estudos comparativos durante os décimo nono e vigésimo séculos”
(WACH, 1951, p. 48). Nisso, as diversas disciplinas humanisticas oferecem um rico aparato
metodologico ao(a) cientista da religido, mas € preciso destacar que elas sempre deixam de lado
algum aspecto do objeto de estudos da CR.

Nesse sentido, Wach reconhece a tipologia como uma ponte entre a investigagdo empirica
¢ a normativa, que auxilia a organizacdo da variedade de fendmenos que as disciplinas humanas
fornecem. Ela é uma “espécie de meio caminho entre o historicismo indiscriminado [...] ¢ a
limitacdo estreita a uma sé6 f&” (WACH, 1990, p. 20). A construgao de tipos se destina a uma melhor
compreensdo da historia “do ponto de vista da vida”. Nesse sentido, podem ser concebidos tipos
de mitos, teologias, adorac@o, assim como tipos de agrupamento religioso, autoridades religiosas e
de lideres religiosos “cuja composicao intelectual e emocional foi investigada por psicélogos e cujo
papel social foi explorado por socidlogos”. Segundo o autor, pesquisadores de diferentes areas
como William James, Wilhelm Dilthey, Max Weber e Becker utilizaram com maestria esse
método; por conseguinte essa tipologia também pode ser utilizada para caracterizacio das religides
como um todo. O proprio Wach utiliza esse método tipologico em Sociologia da Religido com o
intuito de perceber as relagdes da religido com a sociedade, a natureza e o desenvolvimento dos
grupos religiosos e a variedade de formas em que a comunhéo religiosa se manifesta (Cf. WACH,
1990; WACH, 1944).

Contudo, a tipologia precisa ser empregada com diligéncia para que os fendomenos nio
sejam reduzidos a algo de ordem inferior (aquilo ¢ meramente um “tabu’ de alguém, por exemplo).

A tipologia ¢ um processo justificado que prepara os(as) pesquisadores(as) para o reconhecimento
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e a selecdo dos fenomenos “classicos” (WACH, 1951, p. 57), categoria que embora normativa,
trata-se de uma norma relativa “que ndo precisa agir com violéncia contra fenomenos heterogéneos
de um ponto de vista preconcebido”. Para iluminar o que significa a nog¢@o de classicos, Wach

exemplifica:

Ha, para dar exemplos, entre os lideres religiosos da humanidade, certas figuras
que se destacam como fundadoras classicas; das divindades de vegetagdo que
conhecemos de vérias regides da antiga Asia Ocidental, podemos destacar alguns
como representantes “classicos”; o numero aparentemente infinito de misticos de
todos os tempos e lugares é reduzido pela escolha de figuras “classicas”. Existem
formas classicas de instituicdo do sacerddcio e padrdes cléassicos de sacrificio e
oragdo (WACH, 1951, p. 51).

Os classicos, entdo, ndo sdo simplesmente os fendmenos que se apresentam de forma
familiar, ou que atraem a ateng@o; antes, representam algo tipico, transmitem algo da vida religiosa
e da experiéncia mais do que seria transmitido por uma instancia individual. Essa no¢do ndo mostra
apenas o carater representativo do fendmeno, mas implica uma norma. Segundo Wach, “da
multiddo de personalidades historicas, movimentos e eventos, pensamentos e agdes, alguns sdo
escolhidos porque consideramos possivel atribuir-lhes, potencialmente, um efeito paradigmatico,
edificante e esclarecedor, pelo qual eles podem influenciar nossa propria vida religiosa” (WACH,
1951, p. 51, 52).

A nogao de classico deve ser concebida elasticamente, porque “nao se pretende estabelecer
um canone fechado de formas, mas sim permitir um aumento constante de nossa consciéncia de
novos fendmenos histdricos e sua avaliacdo sistematica”. Deve-se perceber também o carater
relativo desse uso, uma vez que ele ¢ um conceito “heuristico, aberto a revisdo e correcdo no
tempo”, e ndo arbitrario. Independente do periodo histérico ou da comunidade a que o(a)
estudioso(a) pertenca, um determinado fenomeno (independente do periodo histérico ou se ¢
distinto (foreign)) tera um significado cléassico, “ou seja, uma tradigdo ndo perde o seu significado
mesmo se ha alguma duvida de sua existéncia ou valor” (WACH, 1951, p. 56, 57).

Como veremos mais a frente, a tipologia também auxilia o(a) professor(a) de ER enquanto
uma metodologia na elaboracdo das aulas. Ela auxilia na comparagdo dos tipos religiosos que
podem facilitar a assimila¢do dos(as) estudantes ao compararem com as suas proprias experiéncias,

sendo um solo fértil para a compreensdo empatica.



63

Dessa forma, concluo este capitulo recapitulando brevemente os conceitos chaves para
Joachim Wach em sua Ciéncia da Religido e oferecendo o conceito de experiéncia religiosa que
seguiremos no decorrer do trabalho. A experiéncia religiosa € uma resposta do individuo ao que
este entende como Realidade Ultima. Essa resposta possui um carater existencial e a é mais intensa
que o ser humano pode experimentar, uma vez que mobiliza toda a vida do sujeito religioso.

Para além do aspecto subjetivo da experiéncia religiosa, ha o aspecto pratico, i.e., a
experiéncia religiosa impele o ser humano a agir. Por essa razéo a experiéncia também se constitui
através de suas expressdes: teodricas (mitos, doutrinas ¢ dogmas), praticas (adoragdo ou culto e
servigo) e sociologicas (comunhdo). Tendo em mente os componentes da experiéncia religiosa e
suas expressdes, faz-se necessaria uma abordagem que a compreenda em sua totalidade. Wach
sugere que o(a) pesquisador(a) utilize a abordagem da compreensdo empatica, que vai muito além
de ter uma simples simpatia pelo que esta sendo estudado, exige uma conexdo interna que
pressupde o interesse e a nogao de cardcter humano — caracteristica essa que ndo defendemos ser
um a priori religioso ou um sensus numinis como advoga Wach de maneira especulativa, mas uma
capacidade imaginativa do ser humano, uma capacidade de construir horizontes de sentido para a
existéncia.

Desse modo, pode-se somar o interesse, o cardcter humano a imaginag¢do para que o(a)
pesquisador(a) apreenda ideias, experimente sentimentos ¢ de fato compreenda o fendomeno que
esta sendo estudado, independentemente de ser o(a) pesquisador(a) da mesma pertenca religiosa
ou do mesmo periodo historico do que esta sendo pesquisado. Essa ¢ a abordagem da compreensao
empatica, uma capacidade de se colocar no lugar do outro e compreendé-lo em sua totalidade. A
partir dessa abordagem, o(a) cientista da religido pode aplicar os diversos métodos das ciéncias
humanas, tendo Wach predilecdo pelo método tipologico, com especial aten¢do a nogdo de
“classicos”. Dessa maneira, a CR cumpre a sua tarefa, que, segundo Joachim Wach, ¢ estudar as
religides de uma maneira descritiva e interpretativa (WACH, 1951, p. 49).

Como pontuei ao longo do capitulo, a conceituacdo de Wach sobre a CR, seu objeto, sua
abordagem e seu método fornece um aparato epistemologico solido para a pratica do ER. Por esse
motivo, também procurei, sempre que foi possivel, associar a postura do(a) pesquisador(a),
estudioso(a), ao(a) professor(a) de ER, dado que parto do pressuposto de que o(a) docente ndo
deixa de ser pesquisador(a) ao entrar na sala de aula. Antes, sua pratica docente requer que as suas

pesquisas sobre a experiéncia religiosa, suas expressdes e inter-relagdes sociais continuem, a fim
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de oferecer sempre aos(as) discentes um contetido atualizado e contextualizado. Afinal, lidamos
com um objeto de pesquisa, usando as palavras de Wach, vivo, dinamico, historico, circunscrito na
temporalidade. Contudo, a contribui¢do das elabora¢des de Wach néo terminam na pratica docente,
elas se mostram bastante produtivas no processo de ensino-aprendizagem do ER. O entendimento
da experiéncia religiosa, enquanto um fendmeno humano, existencial, constituidor de sentidos,
assim como a compreensdo empatica da experiéncia religiosa, colocam-se como um instrumento
de constru¢do do conhecimento religioso que sera transmitido-assimilado no ER. Ou seja, Wach
oferece uma forma de acessar o conteudo e um método para sua transmissdo e assimilagdo.
Todavia, as concepgdes de Wach sdo para a CR, e o ER se da em um outro ambiente, na educacio
escolar, no ensino fundamental das escolas do Brasil. Isto posto, apos perscrutar as ideias de Wach
para a CR, passarei para a aplicacdo das mesmas ao ER, observando as especificidades da educagao

escolar e da realidade brasileira em que estamos inseridos.
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3 A EXPERIENCIA DA EDUCACAO

No capitulo anterior, os conceitos ¢ métodos de Joachim Wach foram apresentados,
situados e criticados com finalidade de apropria-los como subsidios para uma proposta de Ensino
Religioso que seja significativo para realidade educacional brasileira. Eles possibilitam pensar a
experiéncia como um fendmeno humano passivel de investigacdo cientifica, o que possibilita o seu
estudo no ER. Isto posto, no presente capitulo, objetiva-se aplicar a forma como Joachim Wach
concebe a experiéncia religiosa a educago, mais precisamente ao Ensino Religioso®®. O terceiro
capitulo sera especifico para a aplicagdo da abordagem da compreensdo empatica da experiéncia
religiosa.

Agora, se as elaboragdes de Wach sdo para a Ciéncia da Religido, como, pois, aplica-las
para a educacdo basica? Entendendo a CR enquanto uma area de estudos académicos que possui
objetivos, métodos e publico-alvo especificos, e 0 ER enquanto um componente curricular que, por
estar inserido na educagdo basica, também possui objetivos, métodos pedagogicos e publico-alvo
especificos.

Primeiro, € necessario situar os objetivos daquilo que se espera da Ciéncia da Religido como
uma area académica e daquilo que se espera do Ensino Religioso enquanto parte da educagéo basica
formal. Como visto anteriormente, Wach compreende e demarca em seus textos as diferencas entre
seus proprios trabalhos, ora teoldgicos, ora situados na Ciéncia da Religido. Essa distingdo marca
também algumas fases de seu pensamento. Em vista disso, Wach defende a Ciéncia da Religido
quase sempre como disciplina parceira de outras das ciéncias humanas. Em sua primeira fase se
avizinha com a filosofia, na segunda com a sociologia e na terceira com a teologia’’. Ou seja, ele
defende a CR a partir de seu imperativo pratico. A interpretagdo e a compreensdo da experiéncia
religiosa, tarefas do(a) cientista da religido, sempre tém uma aplicabilidade. E esse ndo ¢ dever
exclusivo da Ciéncia da Religido; para Wach (1968, p. 127, 129), esse deve ser o mote de todas as

ciéncias.

36 Relacionar as concepgdes de Wach ao Ensino Religioso ¢ o esforgco que realizo nessa tese, entendo ser a minha
contribuigdo, visto que, Wach ndo dedicou-se a reflexdo educacional escolar especifica, muito mais considerando o
contexto atual brasileiro. Portanto, ha de se pensar tendo clareza as possiveis lacunas que o autor oferece no que tange
0 nosso campo religioso em geral e as diferengas especificas do ensino escolar brasileiro contemporaneo.

37 Importante pontuar que no Brasil a CR também teve suas aliangas, processo que pode ser visto em GROSS, 2012.
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Nesse sentido, toda ciéncia serve a algum proposito. O proprio Wach € contrario a hipotese
de uma pesquisa neutra, livre de premissas. Aponta com precisdo que os pressupostos e intengdes
do(a) pesquisador(a) devem ser apresentados antes de se inicializar a pesquisa, garantindo a
honestidade na condugio do estudo ¢ a possibilidade de um debate sem camuflagens3®.

Rubem Alves concordaria com Wach. Para ele, ndo existe uma ciéncia humana
desinteressada, pois toda teoria social é também uma teoria pessoal, que pulsa a vida naquele(a)
que a produz, “pensar a vida divorciada de elementos libidinais ¢ uma impossibilidade, pois a vida
¢ preconceituosamente seletiva e embaragosamente parcial em suas estruturagdes. A auséncia de
desejo, como centro da consciéncia, talvez marque o momento da prépria morte” (ALVES, 1986,

p- 31, 32). Portanto, ¢ necessario dizer, a priori, de onde partimos, nossa trajetoria € nossos

objetivos, para que fiquem claras nossas razdes, pois, ainda segundo Alves (1986, p. 72),

Todo ato de pesquisa ¢ um ato politico. O conhecimento que produzo sera usado
por alguém num projeto especifico de controle ¢ manipula¢@o. Na medida em que
o pesquisador se engana a si mesmo, pretendendo estar produzindo conhecimento
puro, ele se presta a ser manipulado mais docil e ingenuamente.

Assim, enquanto sujeitos conscientes, devemos reconhecer os limites, as possibilidades e
os possiveis usos e instrumentalizagdes que o conhecimento produzido academicamente pode
gerar.

Voltando a Wach, percebemos em sua terceira fase do pensamento, principalmente nos
textos em que se posiciona claramente como tedlogo cristdo, uma énfase na aplicabilidade dos
resultados da CR para a teologia. Wach elenca aplicabilidades pessoais para o(a) proprio(a)
pesquisador(a) religioso(a) ou para a comunidade de fé da qual faz parte. Wach (1968, p. 148) em
dado momento, ao falar sobre a questdo da verdade e da pretensdo de universalizagdo da religido,
afirma que a CR, justamente “por nao ser um ato de fé, mas um resultado de observagdo e
investigagdo empirica”, favorece uma compreensao da religido que possibilita e pode gerar um
didlogo entre as religides de uma forma respeitosa. Como foi visto no primeiro capitulo, Wach quer
defender a Ciéncia da Religido enquanto area autonoma, demarcando os limites e avangos da area

em relacdo a outras areas das ciéncias humanas. Entretanto, para além de objetivos religiosos,

3% Um bom exemplo sdo os textos que escreveu para as palestras que ministrou na india. Ele faz questdo de situar os
seus ouvintes sobre o seu ponto de partida para que todos saibam de seus condicionantes e propositos (Cf. WACH,
1968, p. 142).
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Wach entende que a Ciéncia da Religido possui uma finalidade social. A partir da compreensao
empatica, ¢ possivel compreender o significado da experiéncia religiosa “com uma percepgao
critica da sua relevancia para a vida e os problemas modernos” (WACH, 1990, p. 17). Ou seja,
compreender a experiéncia religiosa a partir da Ciéncia da Religido significa compreender o ser
humano e os problemas sociais ao seu redor, que se relacionam a experiéncia religiosa de alguma
maneira. Compreender que a experiéncia religiosa atravessa a vida das pessoas, noutras palavras,
pode nos permitir tanto compreender parte dos “problemas modernos”, quanto formular respostas
para tais problemas que permitam processos de mudanga e transformacéo social.

Nos tempos atuais, ndo interessa mais a Ciéncia da Religido se justificar mediante a sua
aplicabilidade em relago as outras disciplinas das Ciéncias Humanas; ela se justifica justamente
por dar a experiéncia religiosa um tratamento especifico, ignorado pelas outras ciéncias. Se em
Wach havia um compromisso de se mostrar um bom vizinho, para nds, as aplicagcdes da Ciéncia da
Religido residem em um outro nivel. A pergunta ¢ sobre a serventia dos conhecimentos derivados
da CR para o ambito social. Em que agregam esses conhecimentos para as transformagdes sociais,
para além das analises? A CR serve somente para o acimulo do saber em si mesmo? Nesses termos,
o Ensino Religioso mostra uma fun¢@o fundamental: uma possibilidade de aplicacdo dos
conhecimentos oriundos da CR visando a transformacao social a partir da educag@o basica.

Por isso, € preocupacdo deste trabalho fornecer os instrumentais para essa empreitada, até
porque trata-se de objetivos diferentes, publicos diferentes, € metodologias que precisam ser de
algum modo adaptadas para as finalidades pedagdgicas. Em um trabalho anterior, quando esbogo
a aplicag@o dos conteudos da CR para o ER, lembro a fala do educador Rubem Alves (ALVES,
1986, p. 42) em seu livreto “Conversas para quem gosta de ensinar” e assim parafraseio: “os(as)
pesquisadores(as) estudam sobre as pedras ¢ as estrelas, enquanto educadores e educadoras falam
para as pessoas. Assim, para que educandos e educandas entendam sobre pedras e estrelas devemos
usar os simbolos que os circundam. Nao s6 para que compreendam os contetidos, mas para que
esses conteudos facam sentido para suas vidas” (SOUSA MARTINS, 2020, p. 30). Também o
educador Demerval Saviani (SAVIANI, 2011b, p. 65 — grifo nosso) auxilia nessa distingdo quando
diz:

Enquanto o cientista estd interessado em fazer avancar a sua area de
conhecimento, em fazer progredir a ciéncia, o professor esta mais interessado em
fazer progredir o aluno. O professor vé o conhecimento como um meio para o
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crescimento do aluno, ao passo que para o cientista o conhecimento ¢ um fim;
trata-se de descobrir novos conhecimentos na sua area de atuagdo. Nesse sentido,
eu afirmava num texto de 1971, incluido no meu livro de 1980 - Educacdo: do
senso comum a consciéncia filosofica -, que o melhor gedgrafo ndo sera
necessariamente o melhor professor de geografia; nem sera o historiador aquele
que desempenhara melhor o papel de professor de historia; ou o melhor literato,
o melhor escritor, ndo sera necessariamente o melhor professor de portugués.

E por qué? Porque para ensinar ¢ fundamental que se coloque inicialmente a
seguinte pergunta: para que serve ensinar uma disciplina como geografia, historia
ou portugués aos alunos concretos com os quais se vai trabalhar? Em que essas
disciplinas sdo relevantes para o progresso, para o avango e para o
desenvolvimento desses alunos? Dai surge o problema da transformagéo do saber
elaborado em saber escolar. Essa transformagdo € o processo por meio do qual se
selecionam, do conjunto do saber sistematizado, os elementos relevantes para o
crescimento intelectual dos alunos e organizam-se esses elementos numa forma,
numa sequéncia tal que possibilite a sua assimilagdo. Assim, a questdo central da
pedagogia é o problema das formas, dos processos, dos métodos; certamente, ndo
considerados em si mesmos, pois as formas s6 fazem sentido quando viabilizam
o dominio de determinados contetdos.

Nessa acepg¢ao, cabem as perguntas: para que serve ensinar uma disciplina como o Ensino
Religioso? Em que o Ensino Religioso ¢ relevante para o progresso, para o avango e para o
desenvolvimento dos(as) estudantes? Aqui se revelam as intengdes, propositos e finalidades do(a)
educador(a) frente ao ER. Como aponto em um artigo anterior (MARTINS, SOUSA MARTINS,
2021), nos trabalhos sobre o Ensino Religioso ¢ comum ver pesquisadores(as) repetirem o
paradigma da neutralidade cientifica, porém, mesmo sendo importante em algumas etapas da
pesquisa, a pretensdo de neutralidade nem sempre alcangada pode tornar-se justificativa para que
o(a) pesquisador(a) se esquive da exposicao de suas motivagdes subjetivas. “Logo, ao reflexionar
sobre a educag@o, os cientistas se veem obrigados a esconder seus julgamentos valorativos,
delimitando a discussdo as analises historico-descritivas. Consequentemente, em muitos casos 0s
problemas sdo expostos sem que haja de fato alguma proposi¢éo para supera-los” (MARTINS,
SOUSA MARTINS, 2021, p. 555). Nao estou dizendo com isso que o(a) professor(a) de ER podera
utilizar o espaco da sala de aula para a propaganda de seus proprios valores religiosos, como
veremos posteriormente.

Com a finalidade de apontar os objetivos que proponho para o Ensino Religioso enquanto
um componente curricular da escola basica, faz-se necessario entender os objetivos da educagao
no territorio brasileiro: como tem sido desenvolvida, para quais propositos tem servido, para, entdo,
alinhar aquilo que entendo ser a compreensdo da experiéncia religiosa de Wach para a Ciéncia da

Religido com os pressupostos da educacdo. Esse esfor¢o se faz importante dado que os teodricos
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que elaboram as teorias da educagdo ou ignoram a religido, ou sugerem que ela deve ficar restrita
ao ambito do privado, o que € passivel de critica pois, por se tratar de uma experiéncia fundamental
para o individuo, a experiéncia religiosa deve ser também discutida na educagéo escolar. Veremos
entdo, no primeiro topico deste capitulo, os objetivos e inten¢des da educacdo escolar, que podem
ser divididos em trés nogdes: 1) educacdo como redencdo social, 2) educacdo como reproducdo
social e 3) educagdo como transformagao social.

Para cada um dos modelos educacionais, procuro problematizar a inser¢do do Ensino
Religioso, pensando pressupostos e finalidades educacionais, verificando a possibilidade de
manutencdo desse ensino religioso tendo em mente a realidade brasileira atual, sem olvidar os
autores e autoras que ja escreveram sobre o ER no Brasil. Nesse sentido, a questdo do conhecimento
cientifico que se pretende transmitir e assimilar na educacgdo sera evidenciada, sendo colocada
como um contraponto ao conhecimento religioso que ¢ abordado no Ensino Religioso.

Como os autores que normalmente pensam a educacdo basica ndo refletem sobre o
conhecimento religioso e as suas particularidades, proponho, no segundo tépico do capitulo,
entender, a partir dos aportes teoricos de Wach, como a experiéncia religiosa foi instrumentalizada
na educag@o para servir a interesses religiosos e politicos — o que gerou determinados tipos de
Ensino Religioso cujos fundamentos e objetivos sdo politico-religiosos, exclusivistas e
intolerantes, e que, portanto, ndo sdo adequados para uma sociedade democratica.

Sendo assim, no terceiro topico, busco evidenciar que, a depender da forma como se
mobiliza a experiéncia religiosa, seja instrumentalizando-a ou entendo-a como objeto de estudos,
sdo gerados tipos de ER distintos, os quais podem ser classificados como proselitista, confessional,
descritivista, “religioso”, laicista e humanizador. Cada qual servindo a determinados interesses e
objetivos, sejam politico-religiosos ou democraticos, que se entrelagam com os objetivos e
intengdes da educagdo escolar.

Ao final do capitulo, quero indicar que a conceituacdo de Wach sobre a experiéncia
religiosa so ¢ passivel de aplicagdo em uma no¢do de educacdo transformadora da sociedade,
produzindo, assim, um Ensino Religioso humanizador que ndo pretenda instrumentalizar a
experiéncia religiosa para determinados objetivos proselitistas, confessionais, religiosos ou
laicistas, mas que busque fornecer aos(as) estudantes os instrumentais para a transformagao de suas

realidades e experiéncias, inclusive religiosas, a partir de um fundamento ético-democratico. A
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finalidade desse ER entdo ¢ a formac¢do do ser humano, a formagao de cidadaos e cidadas aptos(as)
para transformar a sociedade em que vivem.

Para isso, tomo como base autores que pensam e classificam as filosofias de educacdo que
subsidiam as concep¢des pedagogicas presentes na realidade educacional brasileira, como
Demerval Saviani (1987, 2011a, 2011b, 2012, 2020) e Cipriano Luckesi (1994), dentre outros(as)
autores(as) que defendem uma concepgao pedagogica especifica; autores(as) que sistematizam as
particularidades do conhecimento religioso como o proprio Joachim Wach (1954, 1951), Julio
Zabatiero (2019) e Rubem Alves (2005); autores que concebem o ER no territorio brasileiro como
Jodo Décio Passos (2007), Elisa Rodrigues (2021), Arnaldo Erico Huff Janior (2020) e Elcio
Cecchetti (2019); e demais autores(as) que contribuem para a constru¢do do argumento que serdo

devidamente citados ao longo do capitulo.

3.1 EDUCACAO ESCOLAR

Mas o que ¢ especifico da educagdo escolar? Enquanto um componente curricular inserido
na grade das escolas de educacdo basica, quais os parametros educacionais que o ER deve seguir?
O que significa educar no ER?

A educacdo, de uma forma geral, pode ser entendida como um fendmeno humano. Como
tal, atua no processo de produ¢@o da propria existéncia humana enquanto parte do processo do
trabalho — trabalho aqui entendido como a constru¢do do mundo humano, da cultura; o processo
de transformac@o da natureza realizado pelo ser humano com a inten¢do de adapta-la para si e
produzir sua existéncia. Como os saberes/conhecimentos necessarios para garantia da
sobrevivéncia humana nao sao passados por “heran¢a” (como nos animais), € necessaria a educacao
para a perpetuacdo desses saberes, para a perpetuacdo da existéncia da humanidade. Assim, a
educagdo ¢ parte da producdo da existéncia humana. Pensada nesses termos, ¢ considerada um
trabalho ndo material, uma vez que ela ndo produz bens materiais, mas produz o saber sobre o
conjunto da produg@o humana, sobre a natureza, sobre a cultura. Tem a ver com a produgdo de
valores, simbolos, ideias, habilidades, conceitos; um trabalho ndo material em que o produto nio
se separa do produtor, o produto ndo se separa do ato de produgdo; uma atividade na qual a
produgdo e o consumo estdo justapostos. Podemos usar como exemplo o ensino na sala de aula.

Mesmo entendendo que a educagdo ndo se reduz ao ensino, ¢ notdrio que o ensino ¢ uma forma
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importante de educagdo, e ¢ uma atividade que necessita da participag@o do(a) professor(a) e do(a)
aluno(a) para acontecer. A aula nio se separa da produg¢io do ato e nem de seu consumo™.

Nesse sentido, o conhecimento necessita ser assimilado pelos seres humanos a fim de
constituirem a sua propria natureza, construida historicamente pelos proprios seres humanos. Em

suma,

o trabalho educativo ¢ o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada
individuo singular, a humanidade que € produzida histérica e coletivamente pelo
conjunto dos homens. Assim, o objeto da educacgdo diz respeito, de um lado, a
identificacdo dos elementos culturais que precisam ser assimilados pelos
individuos da espécie humana para que eles se tornem humanos e, de outro lado e
concomitantemente, a descoberta das formas mais adequadas para atingir esse
objetivo (SAVIANI, 2011b, p. 13).

Assim sendo, a educacdo ndo se interessa pela produg@o dos conhecimentos por si mesmos,
mas por como € preciso que os seres humanos os assimilem.

Nao podemos resumir a educagdo a escola, mas a escola pode ser entendida como a
institucionalizacio da educagdo. Nela ha a socializagdo do saber sistematizado. E o lugar onde
ocorre a transmissdo-assimilacdo dos conhecimentos necessarios a constitui¢do humana. A escola
tem um papel, por assim dizer, humanizador. Entretanto, o que justifica a existéncia da escola ndo
¢ a transmissdo-assimilacdo de um saber optativo do senso comum, nem uma sabedoria baseada
em uma longa experiéncia de vida, mas um saber sistematizado. Os(as) estudantes ndo necessitam
da escola para aprender esses outros saberes. A escola se justifica na medida em que possibilita a
aquisi¢do do instrumental que viabiliza o acesso ao saber elaborado pela ciéncia e ao fundamento
do saber. Nem sequer o saber sistematizado em si mesmo justifica a necessidade da escola, mas ela
se constitui como um local onde ha viabiliza¢do das condi¢bes de transmissdo e assimila¢do desse
conhecimento numa perspectiva humanizadora com potencial de construgdo colaborativa e
coletiva, o que pode ndo ser alcancado se realizado individualmente em espagos privados.
Consequentemente, “implica dosé-lo e sequencia-lo de modo que a crianga passe gradativamente
do seu ndo dominio ao seu dominio. Ora, o saber dosado e sequenciado para efeitos de sua
transmissdo-assimilagdo no espago escolar, ao longo de um tempo determinado, ¢ o que nods

convencionamos chamar de ‘saber escolar’ (SAVIANI, 2011b, p. 17). Esse saber escolar

39 Para mais sobre a relagd@o do trabalho com a educagéo, cf. SAVIANI, 2011b; SAVIANI, 2019b.
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corresponde ao entendimento de saber sistematizado, que no ambito do Ensino Religioso, como
apontei, tem sido feito pela CR. A CR, noutras palavras, organiza, sistematiza e viabiliza condi¢des
para a transmissdo e a assimilagdo do conhecimento religioso nativo. Esse conhecimento que ¢ a
matéria por exceléncia do componente curricular Ensino Religioso. Isso ficara demonstrado com
mais clareza adiante, mas tal rela¢@o ¢ ja importante porque faculta-nos entender o saber escolar
como um saber humanizador, que pressupde um ideal de ser humano pretendido no processo de
transmissdo-assimilagdo de conhecimentos. Além disso, ressalta a pergunta a respeito de quais
conhecimentos sdo necessarios para alcangar esse ideal humano que atuara na sociedade.

Para Saviani (2020, p.154), sdo ideais de ser humano e de sociedade o que se espera alcangar
na transmiss@o-assimilagdo de saberes. As variadas concepgdes pedagogicas, isto ¢, as formas com
as quais a educacado ¢ “compreendida, teorizada e praticada”, — que s@o sistematizadas nos niveis
da filosofia da educagao*, da teoria da educacdo ou da pedagogia*! e da pratica pedagogica*> —,
possuem objetivos especificos para a educagdo no que diz respeito ao ser humano e,
consequentemente, a sociedade que pretendem formar. Essas nogdes se transformaram ao longo
dos séculos de acordo com os interesses daqueles que possuem o dominio da educagdo.
Normalmente, aqueles que detém o poder sdo as classes hegemonicas: as elites e os governos.
Entdo, ndo ¢ estranho perceber historicamente as nuances na educacdo brasileira em cada novo
governo que se estabeleceu, justamente pelos ideais de pais que se quer constituir, o que envolve
uma série de fatores politicos, sociais e econdmicos*3, haja vista que uma das formas mais eficazes
de perpetuar determinadas nogdes e praticas ¢ através da educacdo. Ou seja, cada concepgdo
pedagdgica € constituida por um arcabougo tedrico que conduz os elementos envolvidos na pratica
pedagogica, o papel da escola, as questdes de aprendizagem, a relacdo professor(a)-aluno(a), as

técnicas pedagodgicas, a didatica, etc. Mesmo que alguns(as) docentes sejam orientados(as) por

40 Saviani (2020, p. 154) concebe filosofia da educagdo como um dos niveis que constituem as concepgdes
pedagogicas. A filosofia da educacgdo, “sobre a base de uma reflexdo radical, rigorosa ¢ de conjunto sobre a
problematica educativa, busca explicitar as finalidades, os valores que expressam uma visdo geral de homem, mundo
e sociedade, com vistas a orientar a compreensdo do fendmeno educativo”.

4o segundo nivel dentro da nogao de concepcao pedagdgica € “o nivel da teoria da educagdo, que procura sistematizar
os conhecimentos disponiveis sobre os varios aspectos envolvidos na questdo educacional que permitam compreender
o lugar e o papel da educacio na sociedade. Quando a teoria da educagdo ¢ identificada com a pedagogia, além de
compreender o lugar e o papel da educagéo na sociedade, a teoria da educagéio se empenha em sistematizar, também,
os métodos, processos e procedimentos, visando a dar intencionalidade ao ato educativo de modo que garanta sua
eficacia” (SAVIANI, 2020, p. 154, 155).

420 terceiro nivel da compreensdo de concepgdo pedagdgica € o “da pratica pedagogica, isto é, o modo como é
organizado e realizado o ato educativo” (SAVIANI, 2020, p. 155).

43 Para saber mais sobre a historia das ideias pedagogicas no Brasil, cf. SAVIANI, 2011b, SAVIANI 2020.
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concepgdes do senso comum e ndo saibam nominar porque fazem o que fazem, essas concepgdes
derivam de algum lugar e produzem efeitos determinados*.
Como mencionei acima, as filosofias da educagdo podem ser classificadas em trés

tendéncias®

em relagdo aos objetivos da educagdo para a sociedade: educagdo como redengao
social, educag@o como reprodugao social e educagdo como transformagdo social.

No decorrer da historia, houve variagdes nas compreensdes sobre o sentido da educagdo na
(e para a) sociedade. Nao que esses entendimentos tenham se cessado por completo, pelo contrario,
hoje encontramos essas compreensdes permeando as pedagogias de inimeros educadores(as).
Sendo assim, delinearei brevemente algumas das concepgdes mais marcantes na educacdo
brasileira. Me aterei ao nivel da filosofia da educagdo, ou seja, aos valores que expressam uma
visdo de ser humano/sociedade que vao orientar a compreensdo do fenomeno educativo, e apontarei
aquela nocao que nos auxilia a embasar o ER, levando em conta o contexto educacional e religioso
atual da sociedade brasileira. As questoes pedagdgicas precisam ser entrelacadas com as questdes
especificas das experiéncias religiosas para postular uma eficacia do ato educativo no ER.

E importante destacar que o Ensino Religioso, enquanto um componente curricular nas
escolas publicas, por mais que possua pontos de contato com as concepcdes pedagdgicas que
denominaremos a seguir, at¢ meados da década de 1990, foi um instrumento de institui¢des
religiosas, precisamente cristds e mais fortemente catolico-romanas, fundamentado nas ideias e
metodologias pedagogicas religiosas prosélitas e/ou ecuménicas. Nesse sentido, o ER ndo
acompanhou precisamente as mudangas pedagogicas que emergiram no solo brasileiro e em certa
medida permanece sendo estabelecido a partir de disputas e acordos politicos entre o Estado ¢ a
Igreja, com fins de instrumentalizar a experiéncia religiosa para determinados fins. Nao houve, por
parte dos educadores e educadoras que estruturavam a educagdo brasileira, uma preocupacdo ou
inten¢@o educacional em relagdo ao ER nas escolas, porque ndo se estabeleceu claramente a
natureza do ER fora do paradigma catequizador e confessional. Razdo pela qual, as discussdes
sobre o ER giraram durante décadas em torno, de um lado, da laicidade do Estado e da liberdade

de crengas dos individuos, e por outro, da garantia da continuidade do poder das institui¢des cristas

4“0 proprio caso do ER, que irei pormenorizar mais a frente, cabe aqui como exemplo. O ER foi mobilizado pelo
catolicismo romano como meio de perpetuar o dominio religioso catdlico sobre o povo brasileiro. Estratégia que esteve
a servigo do Império e que apods a Proclamagdo da Republica permaneceu ainda, justificado por, supostamente néo
haver profissionais da area da educacdo formados fora da Igreja.

4 Classificagdo oriunda da Filosofia da Educagéo de Cipriano Luckesi (1994).
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(catdlicas em sua maioria, mas também protestantes) nas escolas enquanto aliadas politicas e para
as finalidades prosélitas das mesmas. Veremos sobre essa instrumentalizacdo da religido no ER
com mais detalhes nos proximos topicos do capitulo. Entretanto, como proponho uma
epistemologia/pedagogia para o ER neste trabalho, faz-se necessario fundamenta-lo também
pedagogicamente, pensa-lo como um todo na educag@o. Por isso este recuo as filosofias da
educagdo, para repensar os objetivos ¢ as intengdes educacionais do ER, se faz importante.

46 em relagdo aos

As filosofias da educacdo podem ser classificadas em trés tendéncias
objetivos da educag¢@o para sociedade: educag@o como redengdo social, educa¢do como reproducéo
social e educacdo como transformagdo social. No decorrer da historia, houve variagdes nas
compreensdes sobre o sentido da educagdo na (e para) a sociedade. Exporei, a seguir, trés
tendéncias indicadas acima, as no¢des sobre as quais estdo assentadas e como elas se manifestaram
(ou ndo) em termos de concepgdes pedagogicas, i.e., teorias que pressupdem uma pratica
pedagogica. Darei enfoque néo tanto aos métodos de cada concepgdo, mas nos pressupostos que as
fundamentam, principalmente, nos ideais de ser humano e sociedade que almejam. Para tanto,

contarei especialmente com o auxilio das defini¢des dos autores e educadores Cipriano Luckesi

(1994) e Demerval Saviani (1987, 2011a, 2011b, 2012, 2020).

3.1.1 Educacao como redencio da sociedade

Na tendéncia redentora, tem-se a compreensao de que a sociedade ¢ uma totalidade organica
e harmoniosa, na qual podem ser vistos desvios de pessoas ou grupos que acabam por ficar a
margem do todo. Uma vez que a sociedade ja ¢ completa em si mesma, naturalmente, ¢ necessario
integrar os elementos que estdo a margem do todo a fim de manter e conservar a sociedade. A
educacdo, nesse sentido, ¢ uma instancia social, que atua de forma exterior a sociedade
contribuindo para seu ordenamento e equilibrio permanentes. Esta direcionada a “formacao da
personalidade dos individuos, para o desenvolvimento de suas habilidades e para veiculagdo dos
valores €ticos necessarios a convivéncia social, nada mais tem que fazer do que se estabelecer como

redentora da sociedade, integrando harmonicamente os individuos no todo social j& existente”

46 Classificagdo oriunda da Filosofia da Educacéo de Cipriano Luckesi (1994).
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(LUCKESI, 1994, p. 38). A educagdo, nessa visao, interfere de forma absoluta nos destinos do
corpo social, sem receber interferéncias, oferecendo a cura para suas mazelas®’.

A nogao de educag@o como redencdo da sociedade esta na base de concepgdes pedagdgicas
que nasceram no seio da modernidade nas sociedades capitalistas liberais. Em prol da manutencao
desse status quo ¢ mobilizada a nog¢do de educagido como redentora da sociedade, justamente por
permitir que as coisas continuem como estéo. Ela busca preparar os(as) discentes para desempenhar
0s papéis sociais a partir de suas aptiddes individuais, aprendendo a se “adaptar aos valores e as
normas vigentes na sociedade de classes através do desenvolvimento da cultura individual”
(LUCKESI, 1994, p. 54 - grifo nosso). Essa ¢ precisamente a nogéo liberal, que justifica o sistema
capitalista, visando a preeminéncia da liberdade e dos interesses individuais, baseada na
propriedade privada dos meios de produgdo e na sociedade de classes.

Assim, ao difundir a nogao da igualdade de oportunidades, camufla a realidade da diferenca
de classes e ndo considera a desigualdade de condigdes. Nas concepgdes pedagdgicas que possuem
a visdo da educagdo como redentora da sociedade, falta a consciéncia dos condicionantes historico-
sociais da educag@o. Nesse sentido, elas podem ser consideradas como ingénuas e nao criticas, uma
vez que o posicionamento critico ja se subentende condicionado. S@o ndo criticas por se
considerarem superiores aos fatos, crendo que podem altera-los por si mesmas, e supondo que sdo
capazes de determina-los. Ou seja, enquanto redentoras da sociedade, entendem que podem

modificar a sociedade através da educag@o. Nas palavras de Saviani (2012, p. 64), essas tendéncias

caem na armadilha da ‘inversdo idealista’, ja que, de elemento determinado pela
estrutura social, a educagdo € convertida em elemento determinante, reduzindo-se
o elemento determinante a condi¢do de determinado. A relag¢do entre educagio e
estrutura social é, portanto, representada de modo invertido.

Essa noc¢do, ainda predominante no Brasil, foi hegemonica até a década de 1960 quando
despontam criticas e, assim, outras filosofias da educacdo. Nao que essa visdo tenha se dissipado,

pelo contrario, continua sendo hegemonica, porém ndo ¢ mais a Unica. As principais concepgdes

47 0 modelo classico da nocdo de educagdo como redengdo da sociedade ¢ baseado numa cosmologia cristda — tendo
como precursor lohannis Amos Comenius (Jodo A. Coménio), datado no século XVII —, na qual o mundo ¢ o ser
humano foram criados por Deus com uma ordem perfeita e harmoniosa. Em razdo do pecado da desobediéncia do ser
humano, ocorre um desequilibrio nessa ordem sendo necessario que Deus envie seu filho, Jesus, para ordenar o caos e
instaurar harmonia. Todavia, como os seres humanos continuam com seus desvios, ¢ necessaria a educagdo para
recuperar essa harmonia perdida (Cf. COMENIUS, 2001). Essa percepgdo se perpetuou por educadores de geragdes
seguintes considerando a sociedade como “um todo organico que deve ser mantido e restaurado através da educacao”
(LUCKESI, p. 1994, p. 41).
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pedagogicas que se baseiam nessa nogao sdo a tradicional (religiosa e moderna), renovada (diretiva
e nao-diretiva), tecnicista e neotecnicista (ou neoprodutivista). Elas foram expoentes em
determinados periodos da historia da educag@o brasileira. Contudo, ainda que criticadas, continuam
a influenciar o ideario e as praticas dos(as) educadores no Brasil. E possivel dizer, inclusive, que
atualmente a concepgdo pedagogica em vigor no sistema de educagdo brasileiro € a neotecnicista
ou neoprodutivista, como veremos com mais detalhes a frente. Mesmo que essas tendéncias
parecam dispares por completo, elas tém como finalidade a manutengdo do status quo social.
Independentemente de como entendem o ser humano, seja com foco em sua esséncia, existéncia
ou produtividade, ¢ sempre com a inteng@o de adequa-lo a realidade social existente, corroborando
com a ideia da educagdo como reden¢do da sociedade*®. Vejamos brevemente as nuances das
concepgdes pedagogicas que compreendem a educacdo como redengdo social, principalmente as
nogdes antropoldgicas que cada uma mobiliza.

Autores como Saviani (2020, p. 156, 157) dividem a pedagogia tradicional em duas
vertentes: a tradicional religiosa, desenvolvida sobretudo pela Igreja Catdlica Romana que
acompanhava os processos colonizadores portugueses através dos jesuitas, com intuito de aculturar
os colonizados aos valores e tradi¢cdes dos colonizadores, através de uma educacdo catequética,
como foi o caso do Brasil no periodo colonial e imperial; e a vertente moderna, que possui grande
influéncia religiosa, porém incorpora os valores da modernidade. Nesta, a educag@o serve aos
interesses da burguesia enquanto classe dominante, para consolidagdo do seu poder e perpetuacdo
de sua visdo de mundo liberal. Assim, a escola se torna o local onde se realizam as ideias liberais
e conforma os(as) estudantes aos valores e tradi¢des do Estado moderno.

No que diz respeito a nogao de ser humano envolta na tendéncia tradicional, ha que se voltar
o olhar para a nogéo de esséncia humana, ja que ela parte de uma concepgdo humanista. Na Grécia,
o ser humano era considerado como homem livre e a esséncia humana se realizava nos homens
livres (no escravos). Ja na Idade Média essa discussdo toma outro rumo, uma vez que a esséncia
humana esta relacionada com a criacdo divina. Os seres humanos, enquanto cria¢do, t€ém uma
esséncia predeterminada. Assim, as diferencas sociais entre senhores e servos ja estavam marcadas,
pois a esséncia humana justificava as diferencas. Ja na Modernidade, com a ascensdo da burguesia,

a filosofia das esséncias vai ser utilizada para legitimar a igualdade entre todos os homens e

8 Essas nogdes ndo sdo rigidas, s3o modelos para entendermos a realidade brasileira e sdo as que mais acontecem no
cenario brasileiro.
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justificar as criticas a nobreza e ao clero, como diferengas ndo naturais, mas sim sociais e historicas
e, portanto, injustas. E nessa ideia de igualdade entre todos os homens se funda a ideia de liberdade.

Na sociedade moderna, o direito natural foi substituido pelo contrato social. Todos os
homens s@o essencialmente iguais e consequentemente livres em sua relagdo com outros homens,
podendo fazer contratos, nos quais podem fazer concessdes ou ndo. As relagdes de producdo se
modificam, o(a) trabalhador(a) agora vende sua forca de trabalho por meio de contratos. Os donos
dos meios de produgao sdo livres para aceitar ou ndo a oferta de mao de obra, assim como “quem
possui a forga de trabalho ¢ livre para vendé-la ou néo, para vendé-la a este ou aquele, para vender
a quem quiser” (SAVIANI, 2012, p. 40). E a partir desses pressupostos que se baseia a pedagogia
tradicional. A educagdo tem o papel de moldar o(a) estudante a “esséncia universal e ideal que o
define enquanto ser humano” (SAVIANI, 2005, p. 4). Para que os homens tomem consciéncia de
sua liberdade e igualdade, devem todos ter o mesmo tipo de educacdo. Nesse sentido, na escola, os
servos se tornam cidaddos participes da politica e da ordem democratica, os(as) discentes sdo
preparados para desempenhar papéis sociais a partir de suas aptidoes individuais. Ou seja, a
educacdo ¢ redentora da sociedade na medida em que mantém e conserva a sociedade ao integrar
os cidaddos ao todo social. Assim sendo, a escola assume o papel de consolidar a ordem
democratica e consequentemente o poder burgués.

Em termos historicos, a génese da pedagogia tradicional se aloca em meados do século
XIX, periodo em que se estruturam os sistemas nacionais de ensino e uma proposta de
escolarizagdo para todos, de forma universal, gratuita, obrigatéria e laica. Seguindo esse
pressuposto de que a escola possui o papel de preparar intelectual e moralmente os(as) estudantes
para assumirem suas posi¢des na sociedade, a partir de um ideal essencial de ser humano imutavel,
ndo importam os problemas sociais, importa apenas um compromisso com a cultura, e esse
caminho cultural do saber ¢ o mesmo para todos(as). Basta o esfor¢co pessoal para alcanga-lo; e,
caso ndo se consiga, deve-se tentar um caminho mais profissionalizante e menos “intelectual”. Os
conteudos de ensino da tendéncia pedagdgica tradicional sdo descolados das experiéncias dos(as)
discentes, assim como da realidade social. Os conhecimentos e valores acumulados pelas geragdes
adultas sdo repassados a eles(as) como verdade, prezando-se por um conteudo puramente
intelectual. Por esse motivo a pedagogia tradicional é chamada de intelectualista ou enciclopédica.
Como consequéncia desses pressupostos, entende-se que a capacidade de assimilacdo dos

conteudos das criancas ¢ a semelhante a dos adultos, porém menos desenvolvida, logo, os
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conteidos devem ser transmitidos numa progressdo logica do conhecimento cumulativo,
desconsiderando, por vezes, a capacidade de assimila¢do por faixa etaria. O método usual, na
tendéncia tradicional, é a exposicdo dos contetidos pelo(a) docente. Ao(A) discente cabe, a partir
das atividades, repetir os conceitos ou formulas, a fim de memoriza-los, disciplinando a mente e
formando habitos. O(a) professor(a), nesse caso, ¢ um(a) transmissor(a) de conteudos (verdades),
a autoridade maxima na sala de aula, ndo possibilitando um dialogo entre professor(a) e estudante.
Para isso, ¢ aplicada uma rigida disciplina a fim de que se tenha ateng@o e siléncio por parte dos(as)
discentes.

Entretanto, surgem falhas e criticas a tendéncia tradicional. Outra concepgdo pedagdgica
que se torna preponderante, tendo por norte a nog@o da educa¢do como redentora da sociedade, ¢ a
)

tendéncia renovada (seja nas suas versdes progressivista diretiva ou ndo diretivas)*’, que, no Brasil,

49 Na tendéncia renovada progressivista, o papel da escola ¢ “adequar as necessidades individuais ao meio social”.
Diferente da anterior, essa vertente ¢ mais voltada para a existéncia do que para uma esséncia humana. Parte-se do
pressuposto que todo ser humano possui internamente “mecanismos de adaptagdo progressiva ao meio” que
influenciam em seu comportamento. Isso ocorre por meio de uma integragdo de “experiéncias que devem satisfazer,
ao mesmo tempo, os interesses do [a] aluno [a] e as exigéncias sociais”. A escola, nesse processo, supre as experiéncias
do(a) discente, permitindo a este(a) educar-se, “num processo ativo de construgdo e reconstrugdo do objeto, numa
interagdo entre estruturas cognitivas do individuo e estruturas do ambiente” (LUCKESI, 1994, p. 58). Nesta, a educagdo
¢ mais centrada na crianga, compreendendo o ritmo vital que ¢ variado, “determinado pelas diferengas existenciais ao
nivel dos individuos” (SAVIANI, 1987, p. 26). Os contetidos de ensino da tendéncia renovada progressivista partem
das experiéncias que os(as) estudantes vivenciam diante de “desafios cognitivos e situagdes problematicas”. Nesse
caso, os processos mentais e habilidades cognitivas possuem maior relevancia do que os contetidos organizados
racionalmente, ou seja, “¢ mais importante o processo de aquisi¢cdo do saber do que o saber propriamente dito”, um
“aprender a aprender” (LUCKESI, 1994, p. 58). Os métodos de ensino sdo adequados as etapas do desenvolvimento
da crianga-adolescente, priorizando os trabalhos em grupo, voltados para as “tentativas experimentais, a pesquisa, a
descoberta, o estudo do meio natural e social, o método de solugdo de problemas”; para solver problemas com intuito
de prover utilidade para a vida pratica. Aprender se transforma em uma atividade de descoberta, uma “auto-
aprendizagem”. O(a) professor(a) tem papel de auxiliar no desenvolvimento discente, intervindo apenas para formar o
seu raciocinio. A disciplina ¢ forjada dentro dos limites da vida em grupo, sendo o(a) estudante disciplinado(a)
aquele(a) que expressa com solidariedade, participagdo e respeito as regras do grupo, tal qual o jogo democratico que
se pretende viver em sociedade. Luckesi salienta que essa perspectiva tem sido bastante difundida nos cursos de
pedagogia, porém sua pratica ¢ reduzida pois se choca com a tendéncia tradicional. Escolas que aplicam os métodos
da vertente pedagdgica renovada progressivista (tais como: Dewey, Montessori, Decroly, Cousinet, entre outros) por
vezes podem ser denominadas como experimentais, comunitarias (LUCKESI, 1994, p. 59). A tendéncia liberal
renovada nfo diretiva deposita mais sua preocupacdo nas questdes psicologicas de formagdo de atitudes, do que nas
questdes sociais ou pedagogicas. E prevista “uma adequagio pessoal as solicitagdes do ambiente” através de uma
mudanga interna do individuo. Busca-se, nesse sentido, autodesenvolvimento e realizagdo pessoal, ndo pondo tanta
énfase na transmissdo de contetidos ou nas relagdes em grupo. O(a) professor(a) ¢ visto(a) como um(a) facilitador(a),
“sua fungao restringe-se a ajudar o aluno a se organizar, utilizando técnicas de sensibiliza¢do onde os sentimentos de
cada um possam ser expostos, sem ameacas”. A educacdo nessa vertente é centrada no(a) aluno(a), sendo que qualquer
tipo de intervengdo ¢ tido como ameagadora, portanto cabe ao(a) professor(a) se ausentar para garantir a autenticidade
plena do(a) discente. O pressuposto da aprendizagem inerente a visdo nao diretiva parte da “adequacdo pessoal na
busca da auto-realizagdo”. Com isso, a aprendizagem ocorre através da modificagdo das proprias percepcdes do
individuo, “se aprende o que estiver significativamente relacionando com essas percepgdes”. O grande inspirador dessa
tendéncia € o psicologo Carl Rogers, que tem influenciado orientadores(as) educacionais, psicologos(as) escolares e
pessoas que lidam com aconselhamento escolar (LUCKESI, 1994, p. 60).
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ficou conhecida pelo movimento da Escola Nova. A pretensdo de universalidade da educagdo da
tendéncia tradicional ndo foi alcangada, pois nem todos tinham acesso, € os que tinham nao
alcancavam o ideario da proposta dessa pedagogia. Em vista disso, ndo conseguiam se ajustar ao
tipo de sociedade que se pretendia. Podemos dizer que a priorizagdo na transmissdo de
conhecimentos, isto ¢, de conteudos culturais, marca das pedagogias centradas no ideal da esséncia
humana, possui um carater revolucionario, uma vez que, para que se alcance a igualdade real, ¢
necessaria a distribui¢do igualitaria dos conhecimentos disponiveis. Entretanto, € necessario ter em
mente que esses conteudos culturais estdo inscritos na historia. Sendo assim, os conteudos formais,
fixos e abstratos precisam ser transformados em conteudos reais, dinamicos e concretos para que a
igualdade ndo seja apenas formal, mas real. E ¢ justamente nesse ponto, ou seja, na formulacdo de
um contetido desatualizado, mecéanico e artificial que reside a critica da concepgdo pedagdgica
nova ou renovada a escola tradicional.

Essa critica ¢ assertiva pois, como explica Saviani (2012, p. 65), “ao reconhecer e absorver
as pressoes contra o carater formalista e estatico dos conhecimentos transmitidos pela escola, o
movimento da Escola Nova funcionou como mecanismo de recomposi¢cdo da hegemonia
burguesa”. Dito de outro modo, a burguesia subordina as aspiragdes das classes populares aos seus
interesses, colocando-se como a principal interessada na reforma da escola, que viria a ser o
interesse de toda a sociedade. Passa para segundo plano a transmissdo de contetdos, priorizando
uma pedagogia das diferengas, centrada nos métodos e processos. Por conseguinte, ocorre uma
mudanca de interesses. Socialmente, a participagdo politica das massas contraria os interesses da
burguesia. A burguesia ja esta consolidada no poder, ndo quer mais a transformag¢o da sociedade,
mas sua perpetuagdo. A educacdo tradicional, com o foco na esséncia humana, ja ndo ¢ mais
proveitosa para a burguesia. Ela precisa propor uma nova pedagogia, a da existéncia, fundamentada
numa concep¢do humanista moderna, demarcada pelo reconhecimento de que os seres humanos
sdo essencialmente diferentes, diversidade esta que deveria ser respeitada. Aqui a existéncia
precede a esséncia, a natureza humana ¢ mutavel e determinada pela existéncia. O foco que antes
estava no adulto, enquanto ser humano ja completo, sendo a educagdo centrada no(a) educador(a)
enquanto detentor do conhecimento intelectual, agora passa para a crianga, o(a) educando(a). Ha
uma mudanga no entendimento antropologico, agora “considerado completo desde o nascimento e
inacabado até morrer”, nesse caso o adulto ndo pode se constituir em modelo (SAVIANI, 1980, p.

18).
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Nesse sentido, tendo em mente os principios da educagdo como redengdo da sociedade que
busca integrar os que estdo a margem ao todo social, corrigindo a marginalidade e equalizando a
sociedade, — diferente da escola tradicional que procura fazer isso através do conhecimento
intelectual ao entender a marginalidade como a ignorancia, — no movimento da escola nova,
aqueles que estdo a margem sdo os rejeitados, ndo s6 ignorantes, dando foco para aqueles
considerados como ‘“anormais” (anormalidades bioldgicas, disfun¢des neurologicas e
anormalidades psiquicas). Sendo assim, essa pedagogia ¢ criada tendo em vista as diferencas
individuais. As diferengas estdo para além das questdes de classes, racas e credos; referem-se
sobretudo ao desempenho cognitivo. Os marginalizados, ou seja, os “anormais” sdo os desajustados
e inadaptados a todos os quesitos. Como a anormalidade ¢ um fendmeno também normal, cabe a
escola, como corretora da marginalidade, fazer com que os individuos sejam ajustados, adaptados
a sociedade, nutrindo neles um sentimento de aceitacdo dos e pelos demais. A educacdo ¢ um
instrumento de aceita¢do das diferengas individuais e de respeito mutuo. A centralidade agora ja
ndo ¢ mais a logica, mas o sentimento, ndo o racional, mas o psicoldgico, ndo o(a) professor(a),
mas o(a) discente. O importante ja ndo era o aprender, mas o aprender a aprender. Assim, mesmo
com o foco nas diferengas, a intengdo da educacdo ¢ adequar essas diferencas para uma equalizagio
social; ajustar as diferencas dos seres humanos para que estes se encaixem ao todo social. Ou seja,
ainda se esta falando de uma educacg@o que esta fora da sociedade e precisa ajustar os individuos a
ela.

O movimento Escola Nova’, para sua plena efetiva¢do, necessitava além de reformas
tedricas, de reformas fisicas nos ambientes escolares, nos materiais € recursos didaticos. Entretanto,
por demandar um alto custo, a Escola Nova ndo obteve aplicacdo nos sistemas de ensino, mas se
implementou em escolas experimentais. Fato ¢ que a pedagogia nova ficou concentrada em poucas
escolas de elites, o que aprimorou o nivel de educacio da classe dominante. Contudo, influenciou
o ideario pedagdgico das escolas publicas que se encontravam sob condigdes tradicionais, o que
ocasionou o afrouxamento da disciplina, a secundarizardo da transmissido do conhecimento, melhor
dizendo, a desorganizacdo do ensino, rebaixando o nivel da educag@o das camadas populares.

Nesse sentido, foram empreendidos movimentos de uma Escola Nova Popular, sendo o

mais conhecido no Brasil o “movimento Paulo Freire de educacao”, baseado em uma concepgao

30 A Escola Nova se torna proeminente no Brasil, principalmente apds o langamento do Manifesto dos Pioneiros da
Educagdo Nova (1932).
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humanista moderna da filosofia da educag@o, sob o viés personalista existencialista cristdo. Ele faz
critica a pedagogia tradicional, chamada de bancaria, e propde uma pedagogia centrada na relacdo
dialdgica, nas iniciativas dos(as) estudantes, na troca de conhecimentos; uma pedagogia ativa.
Paulo Freire coloca a pedagogia nova a servigo dos interesses populares, com foco na alfabetizagao
de adultos(as). Darei um maior enfoque ao modelo de Paulo Freire quando tratarei das perspectivas
que entendem a educac¢do como transformagdo social.

E ¢ justamente quando comecam os questionamentos e tentativas de ampliar e generalizar
a Escola Nova para as camadas populares, levando seus métodos sofisticados para aqueles(as) que
de fato precisam, juntamente com o “avango do capitalismo monopolista” (SAVIANI, 1980, p. 25),
que novos mecanismos de recomposi¢do da hegemonia aparecem: os meios de comunicagio de
massa e as tecnologias de ensino. Inicia-se a preocupacdo metodologica da pedagogia renovada,
voltada para a eficiéncia instrumental, para as ideias relativas a organizagdo racional do trabalho
(nogdes oritundas do taylorismo e do fordismo), para o enfoque sist€émico e para o controle do
comportamento (baseado no behaviorismo), que na educagdo concebeu a concepgdo pedagogica
tecnicista’!.

A pedagogia tecnicista, baseada na teoria do capital humano, demonstrando o valor
econdmico da educacdo, parte do pressuposto da neutralidade cientifica, arraigado em uma nogao
funcionalista, positivista, visando sobretudo a eficiéncia e a produtividade. Enxerga o fazer
pedagdgico como produtivo e operacional. A educag@o passa a ser entendida como um bem de

producdo importante para o desenvolvimento econdmico, muito préximo ao trabalho fabril, onde

>l Na tendéncia tecnicista, a escola tem o papel de modelar o comportamento do ser humano por meio de técnicas
especificas. O objetivo € produzir pessoas para o mercado de trabalho, transmitindo o conhecimento técnico de forma
precisa, rapida e objetiva. A escola opera para aperfeicoar a “ordem social do sistema vigente” (capitalista),
“articulando-se diretamente com o sistema produtivo”. A objetividade escolar é garantida por meio da pesquisa
cientifica, da tecnologia educacional e da analise experimental do comportamento que asseguram contetidos resultantes
da “aplicagdo de leis naturais que independem dos que a conhecem ou executam”. Nesse sentido os conteudos de
ensino sdo de carater informativo, tendo por base os principios cientificos objetivos e as leis ordenados em uma
“sequéncia logica e psicologica por especialistas”. E removido desse contetido qualquer trago de subjetividade, sendo
sistematizado em livros didaticos, manuais, médulos de ensino e assim por diante (LUCKESI, 1994, p. 61). A relagéo
entre docente e discente na vertente tecnicista possui papéis bem definidos. O(a) professor(a) é transmissor(a) da
matéria, o elo entre a verdade cientifica e o(a) discente, sendo este(a) o(a) receptor(a) que precisa fixar as informagdes,
“ambos s3o espectadores frente a verdade objetiva”. Os autores que contribuem para esse tipo de aprendizagem, tais
como Skinner, Gagné, Bloon ¢ Mager, partem do pressuposto de que o aprender ¢ uma questdo de mudanga de
desempenho: ao entrar na escola o(a) estudante necessita passar por um processo de melhora da aprendizagem. Para
isso é necessario um controle do comportamento de cada individuo em busca da realizacdo de objetivos
predeterminados. A tendéncia tecnicista ganhou forgas em solo brasileiro no periodo da ditadura militar, a partir da
década de 1960. Aconteceu, a partir de entdo, uma grande reorganizagdo no sistema educacional, visando a um controle
dos individuos e a uma adequagdo as orientagdes politico-econdmicas desse regime, a fim de “inserir a escola nos
modelos de racionaliza¢do do sistema de produg@o capitalista” (LUCKESI, 1994, p. 63).
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o(a) trabalhador(a) ocupa seu posto na linha de montagem e cumpre sua fungéo a fim de ter um
resultado esperado: produzir um objeto.

O intuito dessa pedagogia ¢ mecanizar os processos, eliminar os tracos de subjetividade,
operacionalizar os objetivos, voltada para o ensino mais técnico. Houve entdo a padronizagao dos
sistemas de ensino, das disciplinas e praticas pedagogicas. Na pedagogia tradicional, o foco estava
no professor, na pedagogia renovada, no aluno, ja na tecnicista, professor e aluno ocupam lugar
secundario, de executores de um projeto. A organizacdo racional dos meios ¢ a protagonista. O
projeto € pensado por especialistas “isentos” e “objetivos”. A organizagdo do processo ¢ garantia
de eficiéncia. O processo ¢ quem define o(a) que professor(a) e aluno(a) fardo. O marginalizado,
outrora ignorante e posteriormente diferente, aqui recebe a alcunha de incompetente. A educacio,
para acabar com a marginalidade, precisa formar individuos produtivos para a sociedade. A

equalizagdo social ¢ feita a partir de um equilibrio no sistema:

Considerando que o sistema comporta multiplas fungdes as quais correspondem
determinadas ocupagdes; que essas diferentes fung¢des séo interdependentes de tal
modo que a ineficiéncia no desempenho de uma delas afeta as demais e, em
consequéncia, todo o sistema; entdo, cabe a educagdo proporcionar um eficiente
treinamento para a execugdo das multiplas tarefas demandadas continuamente
pelo sistema social (SAVIANI, 2011a, p. 383).

Ou seja, reforca a nogdo da educacdo como redentora da sociedade, uma instancia exterior
que contribui para o ordenamento e o equilibrio permanente do todo social, através da
produtividade dos individuos favorecendo o desenvolvimento economico. A educagdo se torna
funcional ao sistema capitalista liberal e ¢ compativel as demandas do mercado. Mais uma vez, a
educacdo auxilia na manutengdo do status quo, ndo alterando a sociedade, mas adequando os
individuos a ela®.

As ideias tecnicistas persistem na educacao brasileira até os dias de hoje, mas com nuances
decorrentes das transformagdes sociais, politicas e econdomicas que o Brasil encara: se podemos de
algum modo demarcar uma passagem entre modernidade e pés-modernidade, percebemos, por um

lado, a valoriza¢do dos simbolos ao invés dos objetos, ao passo que o capitalismo atinge sua

32 Adotado no Brasil principalmente na ditadura militar, por volta dos anos 70.
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mutagdo neoliberal’®. Essa realidade gera, em termos de pesquisa € ensino, uma logica do
desempenho de competéncias e assume o discurso da incapacidade do Estado em gerir a educacgéo,
advogando assim a primazia do ensino privado. Saviani (2011a, p. 428) vai nos dizer que ¢ dificil
achar um nticleo que caracterize as ideias pedagogicas que emergem nesse contexto; as referéncias
se encontram nos movimentos antecedentes: neoprodutivismo, neoescolanovismo,
neoconstrutivismo ¢ neotecnicismo se misturam e formam em mosaicos a face da atual educacao
brasileira. Assim como na concepgdo tecnicista, o foco ndo estd em uma nogdo solida de ser
humano, mas no processo produtivo que este necessita desempenhar.

A caracteristica neoprodutivista que perpassa a educagdo pode ser percebida pela adogdo
de novos processos produtivos tendo por base o taylorismo, o qual se caracteriza por utilizar uma
“tecnologia leve, de base microeletronica flexivel, e opera com trabalhadores polivalentes visando
a producdo de objetos diversificados, em pequena escala, para atender a demanda de nichos
especificos do mercado, incorporando métodos como o just in time que dispensam a formacao de
estoques” (SAVIANI, 2011a, p. 429). Sendo assim, demanda que os(as) trabalhadores(as)
disputem por melhores posigdes no trabalho e se comprometam com os valores da empresa para
elevar sua produtividade. A educagdo, nesses termos, ¢ responsavel pela formacdo desses(as)
trabalhadores(as), flexiveis, que dominem conceitos gerais, com um preparo polivalente, para
contribuir para o progresso econdmico-produtivo.

Se antes a educagdo preparava o individuo para o mercado de trabalho, agora a educacdo
forma o individuo para ser competitivo no mercado de trabalho, ndo tendo garantia de acesso ao
emprego, mas ao “status de empregabilidade”, uma vez que ndo ha vagas para todos. Assim, a
educagdo ¢ entendida “‘como um investimento em capital humano individual que habilita as pessoas
para a competi¢@o pelos empregos disponiveis” (SAVIANI, 2011a, p. 430). Para a economia, a
falta de emprego ndo aparece como um problema, pois € possivel que haja crescimento nesse setor
mesmo com taxas elevadas de desemprego. Nesse sentido, pode-se dizer que na educag@o perpetua-
se uma logica de exclusdo neoprodutivista, uma vez que o galgar dos graus de escolaridade néo ¢
garantia de trabalho formal, é somente a possibilidade de empregabilidade para o individuo. Essa

“pedagogia da exclusdo” introjeta nos individuos a necessidade de constante capacitagdo com

33 Que ataca a regulagao estatal, defende “a elevacao ao status de valor universal de politicas como o equilibrio fiscal,
a desregulacdo dos mercados, a abertura das economias nacionais e a privatizacdo dos servigos publicos; no campo
politico, a critica as democracias de massa” (SAVIANI, 2011a, p. 428).
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cursos e diversas formagdes para escaparem da condi¢do de excluidos (marginalizados) e, caso nao
consigam, recai-lhes a culpa do proprio fracasso. Com a néo possibilidade de um emprego formal,
tornam-se opgdes, entdo, o microempreendedorismo, o trabalho informal, o trabalho por conta
propria, os empregos terceirizados, o voluntariado, etc. Se ainda nessas condigdes ndo conseguirem
ser incluidos, a responsabilizagdo recai sobre o proprio individuo e suas limitagdes.

Em matéria didatico-pedagdgica, o neoescolanovismo reformula o “aprender a aprender”,
lema do escolanovismo, tendo em vista o panorama neoprodutivista excludente e propaga o
“aprender a aprender e reaprender”, pois, no neoescolanovismo, trata-se da demanda de continua
atualizacdo necessaria para aumentar a alcada de empregabilidade. Os(as) trabalhadores(as) devem
ser capazes de se adaptar a fim de terem sucesso em suas carreiras, uma vez que as ofertas de
emprego sdo mais escassas, exigindo mais qualidade e preparo.

Nesses termos, o “aprender a aprender e reaprender” se revela uma pedagogia das
competéncias, isto é, uma aquisi¢do e atualizacdo de competéncias para alcancar objetivos
especificos e realizar opera¢des decorrentes. Essa perspectiva se alia ao novo entendimento do
construtivismo, o neoconstrutivismo, cujo foco esta ndo no processo de constru¢do ou explicacao
dos conhecimentos, mas no fim pratico a ser atingido. Acentuam-se as realidades, os sinais
motores, os indices perceptivos, deixando de lado os signos, simbolos, “os esquemas
representativos ou os conceitos verdadeiros que implicam inclusdo de classes e relagdes”
(SAVIANI, 2011a, p. 436). Para adaptacdo ao meio natural, material e social, sdo necessarias
competéncias cognitivas e afetivo-emocionais com a finalidade de munir os individuos de
comportamentos flexiveis, permitindo-lhes o ajuste a uma sociedade na qual ndo sdo garantidas as
necessidades de sua propria sobrevivéncia. Nao ¢ aventado um compromisso coletivo, mas
individualista em que as pessoas sdo subjugadas 4 “mio invisivel do mercado”. E possivel, assim,
ver nitidamente os valores de uma educacio voltada para redencdo social, na qual os individuos
precisam se adaptar a realidade social como esta e manté-la, perpetuando o status quo.

Essa concep¢do pedagodgica alinhada com os interesses neoliberais € a que esta em vigor no
sistema de educagdo brasileiro. Foi essa orientagdo que guiou a construgdo da LDB de 19964 ¢

que subsidia a Base Nacional Comum Curricular, recém-criada em 20185, E perceptivel que existe

3% Cf. FREITA; FIGUEIRA, 2020; ALVES, CUSTODIO, 2011; LOPES, CAPRIO, 2008; ANGELO, MEDEIROS,
2020; SAVIANI, 2019a.

33 Trechos da BNCC que ressaltam essa perspectiva: “Ao adotar esse enfoque, a BNCC indica que as decisdes
pedagogicas devem estar orientadas para o desenvolvimento de competéncias. Por meio da indicagdo clara do que os



85

um intervalo temporal grande entre os dois documentos (22 anos), no qual houve a passagem de
um governo neoliberal, com o presidente Fernando Henrique Cardoso (1995 — 2002), para
governos neodesenvolvimentistas, com os governos do presidente Luiz Inacio Lula da Silva (2003
—2010) e da presidenta Dilma Rousseff (2011 —2016), que alteraram o curso da educagao do pais
no periodo de suas legislaturas. Apos o golpe de Estado que resultou no impedimento da presidenta
Dilma, colocando na presidéncia seu vice Michel Temer (2016 — 2018), e posteriormente com a
vitoria do atual presidente Jair Messias Bolsonaro (2019 — dias atuais), houve a retomada da politica
econdmica neoliberal, agora com caracteristicas conservadoras cristds no que diz respeito aos
costumes e normas ¢€ticas. A BNCC comegou a ser redigida no governo da presidenta Dilma sob a
perspectiva de que os objetivos da educagdo eram desenvolver direitos de aprendizagem>°, mas foi
homologada somente no governo transitorio de Michel Temer, cuja orientacdo entdo foi modificada

para a logica de competéncias e habilidades™’.

alunos devem “saber” (considerando a constitui¢do de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores) e, sobretudo, do
que devem “saber fazer” (considerando a mobilizagdo desses conhecimentos, habilidades, atitudes e valores para
resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho), a
explicitacdo das competéncias oferece referéncias para o fortalecimento de agdes que assegurem as aprendizagens
essenciais definidas na BNCC” (BRASIL, 2018, p. 13, grifo nosso). “No novo cenario mundial, reconhecer-se em seu
contexto historico e cultural, comunicar-se, ser criativo, analitico-critico, participativo, aberto ao novo, colaborativo,
resiliente, produtivo e responsavel requer muito mais do que o acimulo de informagdes. Requer o desenvolvimento de
competéncias para aprender a aprender, saber lidar com a informagdo cada vez mais disponivel, atuar com
discernimento e responsabilidade nos contextos das culturas digitais, aplicar conhecimentos para resolver problemas,
ter autonomia para tomar decisdes, ser proativo para identificar os dados de uma situag@o e buscar solugdes, conviver
e aprender com as diferencas e as diversidades” (BRASIL, 2018, p. 14, grifo nosso). Outros autores também ressaltam
em seus textos os pressupostos e o viés neoliberal da BNCC tais como: RORIZ, 2020; REIS, LOPES, MARQUES,
VIEIRA, 2021; BORGES, 2020; VASCONCELOS, MAGALHAES, MARTINELI, 2021; ESQUINSANI,
SOBRINHO, 2020; ALVES, NASCIMENTO, ALVES, ARAUJO, 2020.

36 Trecho da primeira versdao da BNCC (2015, p. 10): “No presente texto preliminar, que sera submetido em escala
nacional a apreciag@o critica para ser revisto, complementado, modificado, os direitos de aprendizagem anteriormente
apresentados fundamentam as articulagdes entre as areas do conhecimento ¢ etapas de escolariza¢do na definigdo dos
objetivos da educacdo basica. Assim, na estrutura do documento preliminar da BNC cada uma das areas de
conhecimento apresenta os componentes curriculares que as constituem em cada etapa da educacdo basica e os
objetivos de aprendizagem relacionados a esses componentes. A defini¢do dos objetivos de aprendizagem se faz,
portanto, pela articulagdo entre a singularidade das areas do conhecimento e de seus componentes e as especificidades
dos estudantes ao longo da educagdo basica”. Trecho da segunda versdo revisada da BNCC (2016, p. 33): “Em
conformidade com o PNE (2014-2024), a Base Nacional Comum Curricular cabe definir direitos e objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento que orientarfo a elaboragdo dos curriculos nacionais. Na BNCC, as concepgdes de
direito de aprendizagem e desenvolvimento sdo, portanto, balizadoras da proposi¢do dos objetivos de aprendizagem
para cada componente curricular”.

37 Segundo a propria BNCC: “Ao adotar esse enfoque, a BNCC indica que as decisdes pedagogicas devem estar
orientadas para o desenvolvimento de competéncias. Por meio da indica¢do clara do que os alunos devem ‘saber’
(considerando a constituigdo de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores) e, sobretudo, do que devem ‘saber
fazer’ (considerando a mobilizacdo desses conhecimentos, habilidades, atitudes e valores para resolver demandas
complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho), a explicitacdo das competéncias
oferece referéncias para o fortalecimento de a¢des que assegurem as aprendizagens essenciais definidas na BNCC”
(BRASIL, 2018, p. 13, grifo nosso). “No novo cendrio mundial, reconhecer-se em seu contexto histérico e cultural,
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Assim sendo, ¢ um documento que legitima o status quo neoliberal, ratificando as
desigualdades estruturais no nosso pais: de classe, género, cor, orientacdo sexual e religido,
salvaguardando os privilégios de uma elite econdmica masculina, branca, heterossexual e crista.
Mesmo que em alguma medida sejam aventados direitos para todos e todas sem distingdo, a
estrutura social e economica do pais dificulta que esses direitos de fato cheguem a todos e todas. E
a educagdo nesses termos auxilia o Estado e as elites econdmicas na manutengdo dessa realidade
desigual, justamente por estar constituida por essa logica neoprodutivista de redencdo social. Em

sintese, explica Saviani (2012, p. 15):

O primeiro grupo de teorias concebe a marginalidade como um desvio, tendo a
educagdo por funcdo a corregdo desse desvio. A marginalidade é vista como um
problema social e a educagdo, que dispde de autonomia em relacéo a sociedade,
estaria, por essa razdo, capacitada a intervir eficazmente na sociedade,
transformando-a, tornando-a melhor, corrigindo as injusticas; em suma,
promovendo a equalizacdo social. Essas teorias consideram, pois, apenas a acdo
da educagio sobre a sociedade. Porque desconhecem as determinagdes sociais do
fendmeno educativo, eu as denominei de “teorias ndo criticas”.

Logo, se for levar em conta os pressupostos da educag@o como redeng@o social para nossa
proposta de ER, estariamos sugerindo, entdo, um ER corretor de marginalidade, que coopera com
a adaptacdo do individuo ao todo social, perpetuando ideias hegemonicos e legitimando o status
quo. Em termos praticos, estariamos falando de um ER pautado na experiéncia religiosa
hegemonica e historicamente atrelada aos ideais neoliberais, ou seja, o cristianismo. Nao seria em
nada diferente dos modelos convencionais de ER que ja operam em solo brasileiro ha séculos: o
proselitista, associado a concepgao pedagdgica tradicional; o confessional, associado a concepgao
pedagdgica nova; e um ER voltado para o ensino de valores morais e “éticos” (educag@o moral e
civica) que poderia auxiliar uma perspectiva tecnicista ou neotecnicista. Essas rela¢des ja foram
feitas e criticadas por outros autores que estudam o ER, como Passos (2007), Lemos (2004),
Junqueira (2002), entre outros. Para além disso, estaria propondo um ER “ingénuo, ndo critico”,

utilizando as expressdes de Saviani, que ndo percebe os condicionantes historico-sociais do proprio

comunicar-se, ser criativo, analitico-critico, participativo, aberto ao novo, colaborativo, resiliente, produtivo e
responsavel requer muito mais do que o acumulo de informagdes. Requer o desenvolvimento de competéncias para
aprender a aprender, saber lidar com a informagfio cada vez mais disponivel, atuar com discernimento e
responsabilidade nos contextos das culturas digitais, aplicar conhecimentos para resolver problemas, ter autonomia
para tomar decisdes, ser proativo para identificar os dados de uma situaco e buscar solugdes, conviver e aprender com
as diferencas e as diversidades” (BRASIL, 2018, p. 14, grifo nosso).
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componente curricular, que sempre permitiu que a experiéncia religiosa fosse instrumentalizada
para outros fins, especialmente politicos (como veremos com mais detalhes nos topicos seguintes).

Em termos de contetdo, até poderia considerar um ER seguindo a tendéncia tradicional
moderna que contemplasse a diversidade religiosa brasileira, sem proselitismo e sem
confessionalidade. Entretanto, as criticas as questdes metodologicas dessa tendéncia ja estdo dadas.
Seria um ER de caracteristica enciclopédica, despejando nos(as) discentes informagdes diversas
sobre as religides de forma descritivista, objetivando o saber pelo saber, sem ao menos considerar
suas experiéncias, o que provocaria somente o acimulo de conhecimento pelo conhecimento. Seria
um ensino sobre a(s) religido(des) sem nenhum tipo de reflex@o ou finalidades praticas/sociais; um
ensino religioso “bancario”, que ndo consideraria as tensdes, nuances, desigualdades no cenario
religioso brasileiro; um ensino que se diz neutro, mas que pode servir aos mais diversos interesses.

Se penso em termos neotecnicistas, também poderia propor um ER que resultaria em
caracteristicas proximas ao tradicional moderno, expondo a diversidade religiosa na escola e
destacando as diferencas entre as tradigdes religiosas, porém sem levar em conta os processos de
aquisi¢do do conhecimento, sem explicitar os simbolos, os sentidos por detras das realidades, ou
seja, um ensino descritivista. Falar da diversidade religiosa, das diferentes expressdes da
experiéncia religiosa nesses termos, ndo feriria o direito a liberdade religiosa, seria em certo sentido
democratico por dar espaco a todas as tradigdes religiosas e ndo a apenas uma e estaria de acordo
com o Estado laico. Entretanto, por ser apenas descritivo, o ER seria legitimador do poder vigente,
que reforga as desigualdades € ndo as questiona’®.

Poderia advogar um ER renovado ao considerar as diferencas religiosas dos(as) discentes e
partir delas com vistas a ndo ser proselitista. Entretanto, ao considerar as diferengas dos(as)
estudantes, poderia cair em um ER de modelo confessional, no qual, respeitando cada diferenca,

os(as) discentes seriam ensinados somente sobre suas tradigdes religiosas. Contudo, como ja fora

38 Poderia ser questionado se o ER atual, proposto pela BNCC, estaria em conformidade com essa tendéncia ja que o
documento segue essa linha neotecnicista. Entretanto, através tanto da forma como esta escrito, quanto das
consideragdes dos autores especialistas que escreveram a parte do ER na BNCC, pode-se perceber que o componente
curricular vai em uma dire¢@o oposta. Nas palavras de Cecchetti (2021), a BNCC ¢ sim um “documento contraditdrio
fruto de uma sintese de disputas”. Contudo, dentro do universo das seis competéncias especificas do ER na BNCC,
“ele tem um papel importantissimo. Ele ndo ¢ um ER ‘décil’, nao ¢ um ER que legitima o status quo, que legitima os
discursos hegemonicos, ele estd para que ao final das contas, que os alunos conhecam, compreendam, reconhegam,
cuidem, convivam, analisem, debatam, problematizem e posicionem-se”. Isso ndo significa que o texto ndo seja
passivel de criticas. Freitas (2018) e principalmente Ribeiro (2020) apontam elementos ambiguos e insuficientes no
texto do ER na BNCC, contudo, tais elementos nao invalidam o documento, pelo contrario, reforgam sua importancia
no contexto atual.
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criticado por mim (SOUSA MARTINS, 2018) e por outros autores (PASSOS, 2007; JUNQUEIRA,
2002, 2007), um ensino religioso confessional pode induzir a uma catequese mesmo que disfarcada,
uma vez que os seus objetivos sdo teologicos, no sentido de reforcar uma tradigdo religiosa no(a)
discente. Seria mais uma vez um ER que instrumentaliza a experiéncia religiosa discente para
finalidades religiosas. Para isso, ndo seria mais coerente que esse ensino fosse ministrado nas
proprias instalagdes das proprias tradigdes religiosas? Fora as questdes logisticas que ja foram
apontadas sobre a tendéncia renovada que ndo sdo possiveis de realizar nas escolas de fato: Como
haveria tantos professores e professoras de diversas tradi¢des religiosas distintas para lecionar
sobre cada uma delas em turmas distintas para os(as) discentes? Quantas salas de aula precisariam
estar disponiveis? Correria o risco de estudantes pertencentes de outras tradigdes religiosas
participarem de aulas que ndo fossem da sua tradicdo, sendo de fato um ER catequético,
principalmente se considerassemos estudantes de tradigdes minoritarias... Ou seja, inviavel.

Sendo assim, pensar a religido ou a experiéncia religiosa nas escolas nos termos da
educag@o enquanto redentora da sociedade ¢ pensar a perpetuacdo da hegemonia, em termos
econdmicos/sociais: capitalista, neoliberal, democratica ou ditatorial; ¢ em termos religiosos:
crista, catolica e protestante.

A noc¢do de educagdo como redengdo social, ainda hegemonica no Brasil, foi duramente
criticada, principalmente em sua vertente tecnicista em meados dos anos 1960 — 1980, dando
origem assim a outras filosofias da educag@o, as criticas, tanto as chamadas critico-reprodutivistas
que entendem a educagdo como reproducdo social, quanto aquelas que entendem a educagdo como
transformag@o social. Darei enfoque agora as nog¢des que compreendem a educagdo como

reproducgéo social.

3.1.2 Educag¢ao como reproducio da sociedade

Diferente da compreensdo da educagdo como redenc¢do social, a educagdo como reprodugio
da sociedade entende a educag@o como uma instancia social que esta dentro da sociedade, faz parte
dela integralmente, ¢ definida por seus condicionantes econdmicos, sociais e politicos e esta a seu
servico. Aqui, a educag@o reproduz o modelo vigente da sociedade e o perpetua. Essa pode ser
considerada uma teoria critica, visto que nela s6 € possivel compreender a educagio a partir de seus

condicionantes sociais. Contudo, também ¢ reprodutivista porque entende que o destino da
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educacdo esta fadado somente a reproduzir os seus determinantes. Essa tendéncia emergiu por volta
dos anos 1970 no Brasil®’, justamente para denunciar sistematicamente a vertente tecnicista de
educagdo que havia sido implementada no sistema nacional de ensino e desmistificar a crenca de
que a educagio poderia ser autbnoma no que diz respeito as relagdes sociais®.

Ha pelo menos duas vertentes®! da nog¢do da educagio como reprodugdo social, porém elas
ndo se configuraram em concepgdes pedagdgicas completas, uma vez que ndo se materializaram
em praticas pedagogicas. Sdo teorias sobre a educagdo e ndo necessariamente teorias da educagao,
justamente por se limitarem a descrever a atuagdo da educac@o e a relagdo com seus condicionantes
sociais. Todavia, ndo se preocuparam em elaborar-se enquanto um modo de agir para educagéo,
ndo demonstraram como a educag@o deve atuar. Verei brevemente a teoria dos sistemas de ensino
como violéncia simbolica (BOURDIEU; PASSERON, 1992) e a teoria da escola como aparelho
ideologico do estado (ALTHUSSER, 1970).

Na primeira teoria, o sistema de ensino ¢ definido como uma modalidade de violéncia
simbolica ao lado de outras. Os autores que defendem essa teoria argumentam que as sociedades
sdo estruturadas como um sistema de relagcdes de for¢a material entre grupos e classes, dominantes
e dominados. A fim de reforgar, via dissimulac¢ao, as relagdes de for¢a material e sua determinagao,
funda-se um sistema de relagdes de for¢a simbolica. Entdo, a violéncia simbdlica ¢ um reforgo da
violéncia material dos dominantes sobre os dominados, na qual se produz e reproduz a constatagio
da dominagdo e se legitima, através do desconhecimento, a dissimula¢do de violéncia explicita. A
violéncia simbolica através dos sistemas de ensino se constitui através da agdo pedagogica. A agdo
pedagdgica ¢ uma imposi¢ao arbitraria da cultura dos grupos e classes dominantes para os grupos
e classes dominados. Essa imposigdo ¢ feita através da autoridade pedagogica que se torna legitima
justamente pelo desconhecimento de que ¢ impositivo. Essa autoridade pedagogica realiza o
trabalho pedagogico, um trabalho de inculcag¢do que produz um habitus que se perpetua mesmo
quando cessa a agdo pedagogica; um habitus que perpetua em agio os principios arbitrarios. Assim,

a escola, através da agdo pedagogica reproduz a cultura dominante, reproduzindo as relagdes de

39 Essa visdo critico-reprodutivista desempenhou um papel importante em nosso pais, porque de alguma forma
impulsionou a critica ao regime autoritario e a pedagogia autoritaria desse regime, a pedagogia tecnicista (Saviani,
2011 a, p. 58).

60 Para mais Cf. LUCKESI, 1994, p. 41-48; SAVIANI, 2012, p. 15-29.

61 Jrei abordar apenas duas enquanto expressdes mais proeminentes. Entretanto, outros autores se dedicaram a analisar
a educag@o como reprodugdo social, como: Bowies e Gintis, no livro Escola Capitalista na América; e Baudelot, C. e
Establet, R. em Escola capitalista na Franga;
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forca em uma sociedade na qual o sistema de ensino dominante garante o monopélio da violéncia
simbodlica legitima.

Ja a outra teoria da educagdo como reproducdo social compreende que a escola, enquanto
uma instancia social, ¢ um dos Aparelhos Ideoldgicos do Estado (AIE)®2, na qual se veicula sua
ideologia dominante e a reproduz. Sucintamente, tem como pressuposto as ideias marxistas da
reproducdo dos meios de produgdo, i.e., a produgdo de bens materiais s6 ¢ possivel se houver
reproducdo das condi¢des materiais da sua produgdo. Para esse processo ocorrer, ¢ necessaria a
forga de trabalho, os(as) operarios(as). E, como qualquer outro elemento dessa cadeia, se carece de
sua reproducdo para perpetuacdo do trabalho. A reprodugdo do(a) operario(a) pode ocorrer de duas
maneiras: bioldgica (filhos/filhas) e cultural (formagao profissional) — a tltima, delegada a escola.
Nessa analise, a escola ensina os saberes técnicos ¢ as regras morais ¢ dos “bons costumes”. Para
os(as) operarios(as), sdo ensinados os saberes técnicos para reproducio da forca de trabalho e as
regras de submissdo a ordem da classe dominante; para os agentes de explorag@o, os saberes
técnicos para reproducdo da condugdo do trabalho e as regras para assegurar a dominacgéo da classe
dominante. A escola, nesses termos, € o instrumental mais completo para reproduzir as relagdes de
producdo capitalista, uma vez que, nela, a todas as criangas de todas as classes sociais, durante
anos, sdo ensinados os saberes praticos que asseguram os interesses da ideologia dominante. Sendo
assim, ¢ um Aparelho Ideologico do Estado que funciona através da ideologia que leva a repressao.
Nesses termos, a escola ¢ um local de formacgéo, de padronizagdo dos(as) estudantes, atuando nas
diversas faixas etarias do ser humano, para manter uma sociedade determinada.

A grande problematica que se coloca com relagdo as teorias que entendem a escola como
reproducio social é ndo oferecer solucdes para essa quebra do ciclo de dominagdo. A luz da teoria
do sistema de ensino como violéncia simbdlica, ndo ha margem para que surjam movimentos que
tentem quebrar esse ciclo de violéncia, uma vez que qualquer tentativa reforcara a estrutura de
violéncia. H4 um poder absoluto da classe dominante que inviabiliza toda e qualquer reacdo da
classe dominada, resultando na impossibilidade da luta de classes. Com relag@o a teoria da escola
enquanto um aparelho ideologico do Estado, esta enxerga a possibilidade da luta de classes, porém

conclui que o poder dominante ¢ tdo forte que a luta de classes ¢ diluida sem chance alguma de

éxito. Essas no¢des acabaram por gerar um pensamento deveras derrotista e pessimista ao indicar

62 Louis Althusser desenvolve a teoria dos aparelhos ideoldgicos do Estado no livro “Ideologia e Aparelhos Ideologicos
do Estado” (ALTHUSSER, 1970).
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que ndo ha possibilidade de a escola trabalhar para sua transformagdo. Nao importa a luta dos
professores e professoras por melhoras em suas praticas docentes, métodos e matérias; sempre sera
uma luta em vao, pois sempre estardo a servigo do poder dominante, reproduzindo-o.

Ou seja, se, na ideia da escola como redengao social, a escola age como elemento externo
a sociedade com vias de equalizacdo social, curando a sociedade de suas mazelas, eliminando a
marginalidade, depois das analises da educagdo como reprodugdo social, esse intento se mostra
impossivel, porque a escola esta na sociedade, ¢ determinada por seus condicionantes sociais e
reproduz a l6gica da dominagdo e da exploracdo, reforcando a marginalidade. Saviani, ao analisar
essas filosofias da educagdo, afirma que ambas as perspectivas da educagdo como redenc¢éo social
(ndo criticas) e as perspectivas da educagdo como reproducdo social (critico-reprodutivistas)
sacrificam a historia. Em suas palavras: “No primeiro caso, sacrifica-se a historia na ideia em cuja
harmonia se pretende anular as contradi¢des do real. No segundo caso, a historia ¢é sacrificada na
reificacdo da estrutura social em que as contradi¢des ficam aprisionadas” (SAVIANI, 2012, p. 29,
30).

Mesmo que essa no¢do de educag@o como reprodugdo social ndo tenha se formulado em
termos de uma concepgdo pedagodgica, ela influenciou e influencia o ideario dos educadores no
Brasil. No que se refere ao ER, o posicionamento contrario a um modelo catequético, ecuménico,
cristdo ¢ devedor de argumentagdes criticas como essas, somadas as discussdes sobre a laicidade
do Estado. Se pudesse separar a discussdo em dois lados, dos autores que criticam um ensino
religioso cristdo nas escolas publicas, poderiamos colocar de um lado aqueles que conseguiram
reformular o ER e pensa-lo de uma forma plural, a partir da CR, ndo sendo catequético, nem
confessional, e com uma proposta pedagdgica solida; e, de outro, aqueles que defendem abolir o
ER das escolas publicas, sem conseguir pensar na possibilidade de uma proposta de ER diferente
da crista. Para esses, o ER sempre sera reprodugdo dessa logica de dominagdo e exploragdo, no
caso do cristianismo sobre as religides minoritarias (CURY, 2004; CUNHA, 2006, 2016, 2014;
FISCHMANN 3, 2006)%.

63 Em entrevista concedida ao jornal Folha de Sao Paulo, publicada em 05/03/2011, Roseli Fischmann declara: “O
lugar do ensino religioso nio ¢ na escola publica, mas na familia e nas comunidades religiosas, para quem assim o
quiser. Por ser ligado ao direito a liberdade de consciéncia, de crenga e de culto, o ensino religioso depende de ser
buscado, ndo de ser oferecido sob a égide do Estado, por ser matéria intima, de escolha, segundo a consciéncia de cada
pessoa”. Disponivel em: <http://www1.folha.uol.com.br/fsp/opiniao/fz0503201107.htm>. Acesso em: 10 mar. 2022.
4 0 Observatorio da Laicidade da Educagio (OLE) também tem se colocado contrario ao ER nas escolas publicas a
partir desses argumentos criticos reprodutivistas e por uma concepg¢do de laicidade estatal que ndo consegue conceber
nenhuma alternativa de ER nas escolas. Cf. <http://ole.uff.br/> Acesso em 10 mar. 2022.
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Ora, posso pegar o exemplo do pesquisador Luiz Antonio Cunha (2006, 2014, 2016) que ¢
um eximio pesquisador na educacdo. Ele escreve arbitrariamente contra o ER nas escolas

publicas®. Ao se referir a proposta do ER na BNCC ele diz:

Como, entdo, supor, como faz a proposta, que o estudo dos conhecimentos
religiosos visa “assegurar a promogao ¢ a defesa da dignidade humana” (BRASIL,
2015b, p. 282)? Ora, o que os estudos historiograficos e sociologicos mostram ¢
que a religido foi e é um elemento importante de dominagdo, discriminagdo e
alienacdo. Reconheco que ndo foi nem ¢ sé isso, mas afirmo que ndo se pode tratar
desses efeitos deletérios em notas de rodapé, apenas como eventuais erros de
percurso. [...]

No que diz respeito ao componente curricular ER, a BNCC ¢ incorrigivel. Nao
basta modificar dosagens, elenco dos eixos, nem objetivos de aprendizagem. Se
eu precisasse de apenas uma palavra para qualifica-la, seria impertinente
(CUNHA, 2016, p. 276, 282).

Ou seja, o ER, segundo Cunha, néo seria capaz de transformar as mazelas produzidas pela
religido: a instrumentalizacdo da mesma para fins ndo democraticos e, em especial, a intolerancia
religiosa. Entretanto, ele ndo ¢ pessimista em relacdo a educacdo, da qual ele também ¢ critico.
Pelo contrario, ele defende a educacdo como um elemento de transformagao social (perspectiva
que abordaremos a seguir). Assim, soa um tanto incoerente que esse autor consiga enxergar a
ambiguidade da educagdo, que pode ser ora reprodutora, ora transformadora, mas ndo consiga
perceber a mesma ambiguidade no ER, que também pode possuir essas duas facetas de reprodugéo
e de transformacdo social. A questdo ¢ como esses eclementos, educagdo e religido, sdo
instrumentalizados, e para quais finalidades sdo utilizados. Assim, se consideramos somente a
faceta reprodutora do ER e colocarmos como solucdo a exclusdo desse componente curricular da
escola, a mesma logica se encaixaria para a educagdo escolar de uma forma geral: se esta so serve
para reprodugdo, logo ndo deveria existir.

Fica, entdo, a questdo, ¢ possivel transformar a escola, de forma intencional, pela agdo
humana, entendendo-a como uma realidade historica? A partir dai surgem concepgdes pedagogicas
que também sdo criticas, que objetivam ndo apenas modificar a educagdo, mas que entendem a

educag@o como mediadora de transformagéo social.

%5 Em entrevista concedida ao jornal Globo, publicada no dia 16/06/2015, Cunha afirma: “Sou contrario a todo
ensino religioso na escola publica brasileira”. Cf. <https://oglobo.globo.com/sociedade/educacao/luiz-antonio-
cunhasou-contrario-todo-ensino-religioso-na-escola-publica-brasileira-16454852>. Acesso em: 10 mar. 2022.
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3.1.3 Educacao como transformacao da sociedade

Uma terceira tendéncia de compreensdo da educagdo entende-a como meio de
transformag@o da sociedade. Diferindo das anteriores, ela ndo pretende redimir a sociedade,
tampouco reproduzi-la; antes, a educacdo ¢ entendida como media¢do de um projeto social. Ela
esta dentro da sociedade, com seus fatores condicionantes e determinantes, porém adiciona a
viabilidade de laborar pela sua democratizacdo. Pode ser chamada de teoria critica da educagéo,
uma vez que supera tanto a ingenuidade ¢ o otimismo de uma visdo redentora, como a impoténcia
e o pessimismo de uma visdo reprodutora. Assim, a educagdo ¢ entendida como uma instancia
social, que determina e ¢ determinada, e por isso pode agir estrategicamente, ja que age a partir dos
proprios condicionantes, tendo em vista a transformacéo social. A luta contra a marginalidade, que
na tendéncia redentora se faz através da adaptacdo do individuo, na tendéncia transformadora se
faz mediante o esfor¢co pela garantia de um ensino de qualidade para os(as) trabalhadores(as)
levando em conta as condigdes historicas atuais. Nesse sentido, pensar criticamente a educacao,
nos termos transformadores, significa dar concretude a essa luta por meio da qualidade da educagao
para os(as) trabalhadores(as), a fim de que ela nao seja “apropriada e articulada com os interesses
dominantes” (SAVIANI, 2012, p. 31) e caia no ciclo de reprodugdo como assinalei na tendéncia
acima. Assim dizendo, essa perspectiva busca uma democratizacdo real da sociedade abrangendo
as dimensdes politicas, sociais € economicas.

A tendéncia da educagdo como transformacéo social, em termos de sua compreensao de ser
humano, advoga uma filosofia dialética, afastando-se de uma visdo humanista tradicional
(pedagogia tradicional) ou humanista moderna (pedagogia renovada), como advogam na tendéncia
redentora da sociedade. Ha uma recusa em colocar como ponto de partida uma determinada visado
de ser humano, pois o que interessa na visao transformadora ¢ o ser humano concreto, o ser humano
como ‘“‘sintese de multiplas determinagdes”; o ser humano que ndo estd apenas no mundo, mas
também com o mundo, isto €, ndo esta a mercé da realidade sem inferir nela, por pressupor uma

determinacg@o essencial, que o torna mero sujeito. Ele encara a realidade como

essencialmente dindmica, ndo vé necessidade de negar o movimento para admitir
o carater essencial da realidade (concep¢ao “humanista tradicional”’) nem de negar
a esséncia para admitir o carater dindmico do real (concepcdo ‘“humanista
moderna"). O dinamismo se explica pela interagéo reciproca do todo com as partes
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que o constituem, como pela contraposic¢@o das partes entre si (SAVIANI, 1987,
p- 27).

Esse movimento dindmico da realidade pode e deve ser conhecido pelo ser humano, uma
vez que segue leis objetivas. A filosofia dialética, nesse caso, compreende historicamente os
problemas educacionais, as contradigdes sociais envolvidas e propde que o papel da educagéo € se
colocar a servigo de uma “nova formacgao social em gestacao no seio da velha formagao até entao
dominante” (SAVIANI, 1987, p. 28). Esse percurso ¢ desafiador tendo em vista que o sistema
dominante possui mecanismos de adaptacdo para que a sociedade nido se modifique, mantendo o
sistema vigente.

A nogo de educacdo como transformacdo da sociedade, enquanto uma filosofia da
educag@o, subsidiou concepgdes pedagodgicas. Sendo assim, ndo ficou somente no terreno de uma
teoria sobre educagio, produziu também teorias de educagdo, pedagogias. E possivel considerar
como concepgdes pedagogicas que tém por fundamento a nogdo de educag@o como transformacéo
social: a pedagogia libertadora, a pedagogia libertaria, a pedagogia critico-social dos conteudos e
a pedagogia historico-critica.

E importante considerar o despontar das concep¢des pedagbgicas que buscam uma
transformag@o social no Brasil. Elas emergem entre um periodo de transi¢@o, no fim da ditadura
militar, periodo no qual efervesciam propostas de (re)democratiza¢do no solo brasileiro, periodo
de transi¢@o democratica. Nesse sentido, pensar em educag@o naquele periodo era pensar em uma
educag@o que buscasse um ideal de democracia. Em termos politicos e sociais, a democracia que
foi instituida ndo foi pensada a partir das classes populares, do povo, no sentido de libertagdo de
sua condi¢do de dominados(as). A democracia instituida foi pensada pelas classes dominantes para
preservagao dos privilégios da burguesia e consentimento das classes dominadas, a fim de garantir
a continuidade da ordem socioecondomica. Ndo espanta que o modelo de educacdo adotado no
sistema nacional de ensino fora o da redengdo social na transi¢do de uma concepgdo pedagodgica
tecnicista/produtivista para neo-produtivista, como visto no subtopico anterior. Entretanto,
(re)afloram® concepgdes pedagdgicas contra-hegemonicas, que intentam uma democracia real

pensada pela e para as classes dominadas, tendo em vista uma transformagao social.

66 Re-afloram, pois a concepgdo pedagogica libertadora, que veremos brevemente a frente, ¢ legataria de Paulo Freire,
que prop0s e executou sua pedagogia em projetos para alfabetizagdo de adultos antes da ditadura militar, mas, por
conta desse regime politico, foi suplantado. Contudo, ao findar esse momento de repressdo, suas ideias retornam ao
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As concepgdes pedagogicas que entendem a educagdo como mediadora de um projeto
transformador da sociedade, tendo em vista sua democratiza¢do, podem ser enquadradas em duas
modalidades: De um lado, pedagogias que se centram no “saber do povo e na autonomia de suas
organizagdes”, ou seja, dando protagonismo a uma educac¢do autonoma, € pensam a escola como
um espaco de manifestacdo das ideias populares. Aqui, podemos alocar a pedagogia libertadora e
a pedagogia libertaria. Ao lado, estdo pedagogias que se pautam na “centralidade da educacao
escolar, valorizando o acesso das camadas populares ao conhecimento sistematizado” (SAVIANI,
2011a, p. 414, 415), como a pedagogia critico-social dos conteudos e a pedagogia historico-critica.

Um caso especial e significativo foi Paulo Freire. Ainda que esteja alicer¢ado em uma
concep¢do humanista moderna de filosofia da educagdo, uma corrente personalista
(existencialismo cristdo)%’, podemos ver em sua obra perspectivas dialéticas. Freire é dialético por
considerar a concreticidade do ser humano, seu contexto historico, seus condicionantes e suas
contradigdes. A grande diferenca da pedagogia de Freire para o movimento da escola nova (que
também parte da concep¢do humanista moderna) ¢ justamente seu empenho para que essa
perspectiva pedagogica estivesse a servigo das camadas populares.

A tendéncia libertadora visa a transformacéo social por meio da educagdo ndo formal. A
sua pratica pedagogica foi desenvolvida para alfabetizagdo de adultos fora do ambiente escolar.
Ela possui um carater marcadamente politico, que para ser colocada em pratica sistematicamente
nas institui¢des de ensino precisaria que estas fossem transformadas primeiro. Mesmo com tais
caracteristicas, os pressupostos dessa tendéncia podem engajar educadores e educadoras do ensino
escolar. Nessa vertente, professor(a) e estudante sdo mediados pela realidade, da qual sdo extraidos
os conteudos, ¢ podem tomar consciéncia dessa realidade com a finalidade de atuarem nela para
transforma-la.

Dissemelhantemente da educacdo tradicional, chamada de bancaria por Paulo Freire, na
qual os(as) estudantes sdo tidos como depositos de informagao vindas de fora da realidade vivida
por eles(elas), na tendéncia libertadora, os “temas geradores”, produzidos a partir do contexto

dos(das) discentes, serdo capazes de gerar neles(as) reflexdo para que tenham um engajamento

cenario educacional brasileiro, ao lado de outras concepgdes pedagdgicas, inspirando educadores(as) a transformar
individuos para transformar a sociedade e garantir efetiva democratizagio.

67 Citagdes como a seguinte evidenciam o caréter existencialista cristdo de Freire: “Por isso mesmo que existir ¢ um
conceito dindmico. Implica uma dialogagdo eterna do homem com o homem. Do homem com o mundo. Do homem
com o seu Criador. E essa dialogacdo do homem sobre o mundo e com o mundo mesmo, sobre os desafios e problemas,
que o faz histérico” (FREIRE, 1967, p. 59).
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social, politico e cultural. O principal, nesse sentido, ndo ¢ a transmissdo de contetidos, mas a
consciéncia da possibilidade de viver as experiéncias de forma diferente, a capacidade de imaginar
novos horizontes. Assim, em decorréncia dos temas geradores, situagdes existenciais tipicas sdo
criadas e levam a confrontacdo da realidade com a finalidade de gerar dialogo, organizagio da acao
e consequentemente transformacdo. O dialogo se torna um método de ensino eficaz, o que permite
que educador(a) e discente sejam sujeitos participes no processo de educar e aprender, ambos(as)
investigadores(as) dos conteudos a serem apreendidos. Nesse processo, educador(a) e educando(a)
se humanizam. O processo educativo acontece no grupo de discussdo, no qual o(a) educador(a)
caminha junto com os(as) estudantes, intervindo o minimo possivel apenas para prover alguma
informag@o mais sistematizada. O processo de aprendizagem, entdo, parte da compreensio do que
¢ vivido, até alcancar um nivel de maior criticidade do conhecimento da sua realidade, da razdo de
ser dos fatos, através da troca de experiéncias, num processo de compreensao, reflexdo e critica.
Nesse processo o(a) discente € capaz de fornecer respostas as situa¢des de opressdo, em busca da
sua libertacdo, gerando um engajamento na militdncia politica. A tendéncia libertadora
protagonizada por Paulo Freire, mesmo tendo sido pensada para a alfabetizagdo de adultos, tem
inspirado os movimentos de educacdo popular e pode servir de pressuposto para a educagdo formal
(Cf. FREIRE, 1967, 1994, 1996, 1997).

Seguindo a mesma modalidade de uma educagdo centrada no saber do povo, encontra-se a
pedagogia libertaria, que tem como pressuposto a autogestdo. Ela visa a uma mudanca na
instituigd@o escolar, a partir dos niveis subalternos. Por esse motivo, a escola se constitui a partir de
grupos, conselhos, assembleias, etc., com principios autogestionarios. A autogestdo ¢ o conteudo
e o método dessa tendéncia, uma vez que nesses grupos os individuos também sao levados a pensar
e agir no sentido da autogestdo. Sendo assim, ela busca transformar a sociedade resistindo a todo
tipo de burocracia, esta entendida como instrumento de dominagéo do Estado, o qual controla tudo
e retira a autonomia. Entendendo que a sociedade capitalista estimula e incentiva a
competitividade, essa perspectiva busca superar a competi¢do, desenvolvendo formas de
solidariedade. Como indica Mauricio Tragtenberg (1980, p. 58), um dos divulgadores da pedagogia

libertaria, a educagdo autogesionaria funda-se

prioritariamente ndo na competicdo e¢ sim na solidariedade, ser uma educagéo
critica permanente das proprias formas educativas; antiautoritaria, preocupando-
se em desenvolver as potencialidades de cada um, eis que o individuo ndo vale
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tanto pelo que sabe quanto pelas pré-condi¢des que tenha para saber mais; seja
globalizante, ndo restrita ao taylorismo intelectual. Esses objetivos aliam-se a
autogestdo do ensino, onde tenham poder decisorio os envolvidos diretamente
com o ensino (alunos, professores, pais).

Os contetudos de ensino da tendéncia libertaria sdo resultantes das experiéncias dos(das)
discentes, vivenciadas pelo grupo via participagdo critica. Eles partem do descobrimento de
resolugdes de necessidades e exigéncias da vida social. O método, como dito acima, ¢ autogestao
nos grupos, ou seja, os(as) estudantes sdo responsaveis por grande parte da organizacdo e das
atividades da escola. O processo de autonomia se dd num “crescendo”, no qual os(as) discentes
aprimoram as suas relagdes e discussdes até¢ executarem os trabalhos. O(a) docente ¢ um(a)
orientador(a) e catalisador(a) que se integra ao grupo a fim de uma reflexdo comum, retirando
qualquer traco de autoridade. O foco esta em uma aprendizagem informal, através dos grupos,
negando toda forma de repressio, favorecendo o desenvolver de pessoas livres®®.

Por ultimo, as outras duas modalidades de uma educacdo transformadora estdo centradas
propriamente no saber escolar, viabilizando o acesso das camadas populares ao saber
sistematizado: a pedagogia critico social dos contetidos e a pedagogia historico-critica. A primeira
¢ defendida, por exemplo, por José Carlos Libaneo, principalmente em seu livro “Democratiza¢ao
da escola publica” (1998); a segunda ¢ desenvolvida especialmente por Demerval Saviani em
publicacdes como “Escola e Democracia” (2012) e “Pedagogia Historico-critica: primeiras
aproximagdes” (2011b). E interessante pontuar que ambos os autores possuem uma relago
académica estreita, dado que Libaneo foi orientado por Saviani em seu doutorado na época de suas
elabora¢des pedagogicas. O proprio Libaneo atribui as ideias da pedagogia critico social dos
conteudos a Saviani®®, mesmo que Saviani faga questdo de distingui-las (Cf. SAVIANI, 201 1a, p.
418-424). Dito isso, € possivel ver aproximagdes entre as concepgdes, justamente por defenderem
a educacdo escolar como uma forma de apropriagdo-assimilagdo pelas camadas populares dos

conteudos sistematizados pela ciéncia, sempre a partir de suas vivéncias e, fundamentalmente, a

%8 Para saber mais sobre essa pedagogia cf. LUCKESI, 1994, 68, 69.

69 Cf. LIBANEO, 1998, p. 35: “Dentro das linhas gerais expostas aqui, podemos citar a experiéncia pioneira, mas mais
remota, do educador e escritor russo, Makarenko. Entre os autores atuais citamos B. Charlot, Suchodolski, Manacorda
e, de maneira especial, G. Skyders, além dos autores brasileiros que vém desenvolvendo investigacdes relevantes,
destacando-se Dermeval Saviani. Representam também as propostas aqui apresentadas os inimeros professores da
rede escolar publica que se ocupam, competentemente, de uma pedagogia de contetidos articulada com a adogio de
métodos que garantam a participagdo do aluno que, muitas vezes sem saber, avangam na democratizagdo efetiva do
ensino para as camadas populares”.
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partir de suas praticas sociais. A exposi¢do da pedagogia critico-social dos conteudos ficou
praticamente exclusiva a obra de Libaneo “Democratiza¢do da escola publica”, ndo tendo uma
continuidade explicita, mesmo que o autor tenha prosseguido em seus estudos sobre educagio e
didatica — diferente da pedagogia historico-critica de Saviani que ainda repercute em publicagdes
recentes (SAVIANI, 2011a, 2019, 2020).

Tanto Libaneo quanto Saviani partem da nogéo de que existe uma igualdade essencial entre
os seres humanos, que precisa ser resgatada através de um processo revolucionario que tem na
educacdo um instrumento para a busca por uma sociedade realmente igualitaria. Para tanto, a
transmissdo dos conhecimentos de modo vivo e atualizado ¢ tarefa primordial do processo
educativo e da escola em particular. Saviani (2012, p. 65, 66) propde como novidade a superagio
da crenca tanto na autonomia quanto na dependéncia absoluta da educag@o em face das condigdes

sociais experienciadas. Desse modo,

Uma pedagogia articulada com os interesses populares valorizara, pois, a escola;
ndo sera indiferente ao que ocorre em seu interior; estard empenhada em que a
escola funcione bem; portanto, estara interessada em métodos de ensino eficazes.
Tais métodos situar-se-3o para além dos métodos tradicionais e novos, superando
por incorporagdo as contribuicdes de uns e de outros. Serdo métodos que
estimularfo a atividade e iniciativa dos alunos sem abrir mao, porém, da iniciativa
do professor; favorecerdo o dialogo dos alunos entre si e com o professor, mas
sem deixar de valorizar o didlogo com a cultura acumulada historicamente;
levardo em conta os interesses dos alunos, os ritmos de aprendizagem e o
desenvolvimento psicoldgico, mas sem perder de vista a sistematizagdo logica do
conhecimentos, sua ordena¢do e gradagcdo para efeitos do processo de
transmissdo-assimilacéo dos contetidos cognitivos. (SAVIANI, 2012, p. 69, 70)

Sobre a pedagogia critico social dos contetudos, cabe pontuar que ¢ legataria de Georges
Snyders (1978, 2005), autor marxista. Nesse sentido, os horizontes pedagogicos de Libaneo
também s3o fundamentalmente marxistas. Nessa concepgdo pedagogica, o foco esta na difusdo de
conteudos integralmente relacionados a realidade social dos(das) discentes e em sua socializagao.
A escola, enquanto instrumento de apropriagdo do saber, parte do todo social em prol da
transformacg@o da sociedade, visando a participacdo ativa dos(das) estudantes na democratizacao
da sociedade. Nesse sentido ¢ uma pedagogia critica, pois faz mediagcdo da realidade concreta,
tendo em mente os condicionantes historico-sociais. Ela serve aos interesses populares, uma vez
que garante um ensino de qualidade através da “apropriagdo dos contetidos escolares basicos que

tenham ressonancia na vida dos alunos” (LIBANEO, 1998, p. 29, 30).
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Os contetidos culturais universais que se estabeleceram como dominios de conhecimento
de forma relativamente autonoma e foram incorporados pela humanidade sendo reavaliados em
fronte as realidades sociais s@o os conteudos de ensino dessa tendéncia pedagogica. Estes devem
ser ensinados de forma que se conectem indissociavelmente a sua significagdo humana e social.
Esse conteudo ¢ suscetivel a critica num movimento de continuidade e ruptura: “trata-se, de um
lado, de obter o acesso do aluno aos conteudos, ligando-os com a experiéncia concreta dele — a
continuidade; mas, de outro, de proporcionar elementos de analise critica que ajudem o aluno a
ultrapassar a experiéncia, os estereotipos, as pressdes difusas da ideologia dominante — ¢ a
ruptura” (LIBANEO, 1998, p. 31). Isto posto, ha a possibilidade de uma passagem do saber ao
engajamento politico’’.

O método de ensino consiste no confronto dos contetidos trazidos pelo(a) professor(a) com
a pratica vivida pelos(as) estudantes (ruptura), a fim de leva-los a uma participag@o ativa. Primeiro
traz a luz a pratica real; depois, o referimento da pratica ao conteudo proposto, no confronto entre
experiéncia e explicacdo, “vai-se da agdo a compreensdo e da compreensdo a agdo, até a sintese, o
que nio é outra coisa sendo a unidade entre teoria e pratica” (LIBANEO, 1998, p. 34). O(a) docente,
nesse caso, ¢ um(a) mediador(a), que prové condi¢des de colaboragdo entre ele(a) e os(as)
estudantes. Sendo assim, cabe ao(a) docente se envolver com o estilo de vida dos(as) discentes,
levando em conta também, os contrastes entre sua cultura e a deles(as). O processo de
aprendizagem da tendéncia critico-social dos conteudos pressupde o reconhecimento dos(as)
discentes nos contetidos e modelos sociais trazidos por eles(as), possibilitando a ampliacdo de suas
experiéncias, a partir do apoio em uma estrutura cognitiva que o(a) discente ja possui, ou, se nao
possui, que o(a) docente provera. Parte-se de uma aprendizagem significativa, i.e., da verificagao
daquilo que o(a) estudante ja sabe, até chegar a sintese, “quando o aluno supera sua visao parcial e
confusa e adquire uma visdo mais clara e unificadora” (LIBANEO, 1998, p. 34).

Também balizada nos ideais marxistas, a pedagogia historico-critica de Saviani

problematiza “as condi¢des historicas de produgdo da existéncia humana que resultaram na forma

700 autor comenta que o processo contrario ndo deve ocorrer, pois, uma vez acontecendo, pode abrir margem para
“pedagogia ideoldgica”, que pode “afetar a propria especificidade do saber”. Considero essa proposi¢do um tanto
quanto contraditoria, pois considerar negativo que a passagem do engajamento politico para o saber se torna ideoldgico
impossibilita a pratica de qualquer tendéncia pedagdgica, porque ter como objetivo a democratizagdo da sociedade
(como o caso da tendencia critico-social dos contetidos) é um engajamento politico. Tudo que se propde em qualquer
viés da educacdo (ou da vida), como o proprio autor defende, tem um valor por tras, e esse valor em alguma medida ¢
politico, seja para manter o status quo, seja para transforma-lo.
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da sociedade atual dominada pelo capital” (SAVIANI, 2011a, p. 422). Compreende a educacao
tendo por premissa o desdobramento historico objetivo, entendendo a “historia a partir do
desenvolvimento material, da determinacdo das condi¢cOes materiais da existéncia humana”
(SAVIANI, 2011a, p. 76). Ela ndo pretende ser uma transposigdo das ideias marxistas, até porque
os autores que versam sobre o marxismo ndo criaram uma pedagogia. Entretanto, essa concep¢do
pedagdgica procura estar em conformidade com as concepgdes de mundo e de ser humano que sdo
proprias do materialismo histdrico, assim como esta em consonancia com as nogdes de psicologia
da escola historico-cultural de Vygotsky.

Na pedagogia historico-critica, a educagdo ¢ compreendida como o ato de produzir a
humanidade nos seres humanos de forma direta e intencional, ou seja, a humanidade ¢ produzida
de forma historica e coletiva pelos proprios seres humanos em seu conjunto. Sendo assim, a
educacdo atua como mediadora no interior da ‘“pratica social global”. Portanto, na pratica
educativa, a pratica social se torna ponto de chegada e ponto de partida. O ponto de partida, entdo,
¢ a pratica social na qual professor(a) e discente se encontram, ocupando posi¢des distintas, uma
vez que sdo agentes sociais distintos. Em termos pedagogicos, professor(a) e estudante possuem
niveis de compreensdo também diferentes que envolvem conhecimentos e experiéncias da pratica
social diferentes. No ponto de partida, o(a) professor(a) possui uma compreensdo ‘“sintética
precaria” e o(a) estudante possui uma compreensao “sincrética”. A do(a) professor(a) ¢ sintética
pois ja se considera uma articulagdo dos conhecimentos e experiéncias da pratica social. Entretanto,
¢ precaria, pois sua pratica pedagogica (que € parte de sua pratica social) pressupde o que sera feito
com os(as) discentes, dos(as) quais ele(a) desconhece os niveis de compreensdo no ponto de
partida, ou seja, ha um conhecimento precario. A compreensao dos(as) estudantes € sincrética, pois,
por mais que eles(elas) possuam conhecimentos e experiéncias, ndo ha uma articulagdo com a
experiéncia pedagdgica em sua pratica social no ponto de partida (SAVIANI, 2012, p. 70, 71).

Entre a pratica social inicial sincrética ou sintética precaria (ponto de partida) e a pratica
social final sintética (ponto de chegada), ha a parte “tedrica”, que sdo os momentos de
problematizag@o, instrumentalizagdo e catarse. Na fase da problematizagdo, sdo levantadas e
identificadas as questdes/os problemas suscitados e colocados pela pratica social. E o momento no
qual s@o identificados quais questdes necessitam de resolucdo no contexto da pratica social e,
consequentemente, quais conhecimentos precisam ser dominados. Na proxima fase, da

instrumentalizag@o, acontece a apropriacdo dos instrumentos tedricos e praticos para compreender
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e equacionar os problemas que foram identificados na pratica social. Cabe ao(a) professor(a) nessa
71

(13

etapa transmitir aos(as) estudantes direta ou indiretamente’’ esses instrumentais que “sdo
produzidos socialmente e preservados historicamente” (SAVIANI, 2012, p. 71). Segundo Saviani,
essa ¢ a fase em que ¢ possivel que as camadas populares se apropriem das ferramentas culturais
necessarias a luta social, travada diariamente, com a finalidade de se libertarem das condi¢des de
opressdo e exploracdo em que vivem. A fase seguinte, a ultima dessa parte tedrica, ¢ a catarse, na
qual ¢ viabilizada a incorporagao dos instrumentos tedricos e praticos como “elementos integrantes
da propria vida dos alunos” (SAVIANI, 2011a, p. 422). Alunos e alunas podem incorporar esses
instrumentos culturais que, nesse momento, foram transformados em componentes ativos de
transformag@o social. Em uma perspectiva didatica, como elaborou Gasparin (2012), aqui ¢ o
momento da avaliagdo formal, em que pode ser avaliada pelo(a) professor(a) e demonstrada pelo(a)
estudante, em niveis tedricos, a passagem da sincrese a sintese: a manifestacdo da transformagao e
da compreensdo dos conteudos sistematizados pela ciéncia para a pratica social.

Para o(a) discente, ha entdo um retorno a pratica social, agora instrumentalizada por uma
compreensao sintética, o que para o(a) professor(a) representa uma redugao da precariedade, sendo
uma compreensdo mais organica. Ha uma elevagdo do nivel dos(as) discentes para o nivel do(a)
professor(a), uma passagem de uma “heterogeneidade real e uma homogeneidade possivel; uma
desigualdade no ponto de partida e uma igualdade no ponto de chegada” (SAVIANI, 2012, p. 72).
Em termos da pratica didatica, nesse momento, professor(a) e estudante sdo levados a acdo, a
elaboracdo de planos de agdo para praticarem aquilo que foi apreendido, a manifestagdo na pratica
social da transformac@o de compreensdo sincrética para sintética.

Nos termos da pedagogia historico-critica, a escola, entdo, ¢ o lugar onde o povo tem acesso
ao saber erudito, sistematizado, e pode expressar os seus interesses de forma elaborada. Por
consequéncia, o saber que se diz erudito ja ndo ¢ mais exclusividade das elites, torna-se
popularizado. Isso ndo significa que o saber popular ndo tem importancia. No processo pedagogico
ele ¢ da maior importancia como ponto de partida. A necessidade da escola para o povo reside no
“acesso ao saber erudito, ao saber sistematizado e, em consequéncia, para expressar de forma
elaborada os conteudos da cultura popular que correspondem aos seus interesses” (SAVIANI,

2011b, p. 60). A escola ¢ o local onde os trabalhadores e trabalhadoras tém acesso ao instrumental

7 “Digo transmissdo direta ou indireta porque o professor tanto pode transmiti-los diretamente como pode indicar os
meios pelos quais a transmissdo venha a se efetivar” (SAVIANI, 2012, p. 71).
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de elaboragdo e sistematizagdo do saber, porque produtores de saber, eles e elas ja o sdo, uma vez
que o saber ¢ produzido socialmente. Nesse sentido, a escola se faz importante, posto que permite
0 acesso aos instrumentos da elaboragdo do saber, ndo de um saber estatico, acabado, mas de um
saber passivel de transformacdo, que possibilita a ascensdo dos trabalhadores e trabalhadoras
(SAVIANI, 2011b, p. 67). E o local de socializagio do saber. Entretanto, para que haja
transformag@o, ¢ necessario que os(as) agentes sociais tenham dominio desse saber, e por esse
motivo, ¢ imperativo que se tenha acesso a ele.

Como vimos, as concepgdes pedagogicas que compreendem a educagdo como mediadora
de um projeto de transformagao social partem da realidade concreta, das experiéncias, das praticas
sociais dos e das discentes; tomam os conteudos das suas realidades como importantes, como
pontos de partida, com intuito de que o processo de ensino-aprendizagem seja significativo. Néo ¢
algo imposto de cima para baixo sem relagdo com o cotidiano, mas um processo interessado em
suas experiéncias como produtoras de sentido, que responda a questdes e problemas oriundos de
suas experiéncias e realidades a partir do confronto com o saber sistematizado pela ciéncia. Assim,
a apreensdo desse saber elaborado ndo necessariamente ¢ um abandono total de seus saberes
prévios, mas uma reflex@o, analise, modificacdo, um redirecionamento desses saberes para uma
pratica transformadora da sociedade. Outro ponto de contato entre essas concepgdes € o imperativo
pratico. Elas ndo param na apreens@o do saber em nivel tedrico. Essa apreens@o impele, conduz a
uma agdo. E esperado e incentivado que os(as) discentes saiam da sala de aula dispostos(as) a
mudarem suas praticas e condutas. A pratica social se torna extensdo da sala de aula. Essa pratica
transformada se torna um elemento avaliativo de que o processo de ensino-aprendizagem se
completou. As concepgdes pedagogicas transformadoras, em termos de sociedade, procuram por
justica social, por uma democracia real, pensada pelo povo e para o povo, na qual ele possa ser
livre de sua situacdo de injustica, opressdo e exploragdo. Poderia dizer, assim, que a educagio parte
daquilo que ¢ imanente (do material, concreto, real) em busca de uma transcendéncia (alcangar
aquilo que ndo existe ainda).

Levar em conta os pressupostos dessas concepgdes pedagogicas transformadoras, mesmo
que contextualizados em determinado periodo historico, mostra-se relevante, uma vez que, hoje,
lidamos como uma proposta democratica pensada pelas classes dominantes, em um sistema
capitalista neoliberal, no qual s@o refor¢adas diaria e estruturalmente desigualdades que nos fazem

questionar se de fato vivemos em uma ordem democratica. Se levo em conta o contexto religioso
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dos dias atuais, em que estdo em evidéncia grupos fundamentalistas e conservadores, faz-se mais
relevante ainda pensar em pressupostos transformadores para o Ensino Religioso, uma vez que as
experiéncias religiosas fundamentalistas e conservadoras geram praticas excludentes, violentas,
ndo dialdgicas e que em muito contribuem para uma sociedade injusta e desigual. Desse modo, um
ER fundamentado em uma filosofia de educagdo transformadora possibilitaria que os individuos
adquirissem instrumentos para a transformagao de sua experiéncia religiosa, pois, ao partirmos das
experiéncias e praticas religiosas dos(as) discentes, que por ora podem ser fundamentalistas, e as
confrontarmos com os saberes sistematizados pela Ciéncia da Religido, ¢ possivel conduzir essa
pratica/experiéncia (sincrética segundo Saviani) a uma pratica/experiéncia (sintética) respeitosa,
inclusiva, plural, dialdgica, que contribui para a formacdo cidada e, assim, para uma sociedade
Jjusta, equanime e democratica de fato.

Faz-se necessario pontuar que esse ndo ¢ um processo simples, dado a especificidade do
conhecimento produzido pela experiéncia religiosa; um conhecimento gerado e fundamentado a
partir de uma revelac@o sobrenatural, alicercado também em emoc¢des e sentimentos, como bem
pontuou Wach (1958, p. 32), apresentado no primeiro capitulo.

Os tedricos que pensam a educagdo escolar como mediadora de um projeto transformador,
ao elaborarem suas concep¢des pedagogicas, principalmente aqueles que pensam na educacdo
escolar (como Libaneo e Saviani), ndo consideraram em suas analises a experiéncia religiosa,
tampouco o Ensino Religioso’?. Consequentemente, ndo levaram em conta como ¢ produzido o
conhecimento religioso, gerado nas experiéncias religiosas dos(as) discentes, e, portanto,
ignoraram problemas fundamentais oriundos da contraposi¢do entre conhecimento cientifico e
conhecimento religioso. Sendo assim, no topico a seguir, abordaremos especificamente a relagao
entre a experiéncia religiosa e a produ¢@o do conhecimento.

Antes de seguir para o topico seguinte, gostaria de pontuar uma critica a utilizagdo do termo
“instrumentalizagdo” feito por Saviani. Em suas argumentacdes ele usa o conceito como sindnimo
de “instrumentar”, ou seja, fornecer os instrumentos para que os(as) estudantes tenham acesso ao
saber que transformara suas praticas, ao invés do uso adequado da palavra “instrumentalizar”, que
traz a ideia de se servir de algo como instrumento, como meio para atingir determinado fim. Essa
distingdo ¢ de extrema importancia para o argumento da tese, pois exporei no topico a seguir como

a experiéncia religiosa foi instrumentalizada para alcangar determinados fins, ¢ como o ER pode

20 ER que o Saviani sempre descreve em sua historia da educagdo ¢ o ER confessional.
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instrumentar (oferecer o instrumental) os(as) estudantes com os saberes necessarios para a

transformag@o das suas experiéncias e, consequentemente, da sociedade.

3.2 EXPERIENCIA RELIGIOSA NA EDUCACAO

Como dito no topico anterior, o conhecimento que ¢ transmitido e assimilado na escola ndo
¢ o conhecimento do senso comum, nem aquele advindo das experiéncias pessoais de longa data.
O saber escolar ¢ o saber elaborado pela ciéncia, sendo dosado e sequenciado para ser transmitido
e assimilado em determinado periodo de tempo pelos(as) estudantes. Entretanto, quando se fala em
Ensino Religioso, lida-se também com o conhecimento religioso, o qual tem-se colocado, em
muitos casos, em lados opostos ao saber cientifico. Isso porque ambos podem ser entendidos como
discursos constituintes’3, isto €, que apontam para a normatividade, que atuam como “portadores
de ‘verdade’ e ‘legitimidade’, doadores, entdo, de sentido e identidade para seus praticantes e
usuarios” (ZABATIERO, 2019, p. 4). Sendo assim, a existéncia desses discursos num mesmo
contexto social sempre sera marcada por disputas e conflitos, e em alguns casos por
complementaridade, em busca de uma hegemonia discursiva. Isso ocorre justamente por conta da
natureza desses discursos, pois cada um deles se vé€ como “auto constituidos e constituintes” e
enxergam os demais como “hetero constituidos e nao-constituintes” (ZABATIERO, 2019, p. 6).
A grande diferenca entre esses discursos esta na sua origem: enquanto a ciéncia parte da
experimentacdo/observagdo factual, a religido desperta da revelagdo supranatural.

Deriva disso a percepgdo de que o conhecimento religioso, que forma as identidades a partir
da circulacdo de significados e sentidos, torna-se fundamentalmente mais constituinte do que o
conhecimento cientifico. Isso porque esse processo tem estrita relagdo com o fato de que, na
maioria dos casos, a pedagogia religiosa para transmissdo desses saberes obedece ao primado da
praxis, ja que, “inicialmente, o aprendizado das crengas religiosas assenta-se num envolvimento
pratico do sujeito, que o leva a transformar-se internamente, mais do que num mero entendimento
teorico de tais crengas” (ALBUQUERQUE; BARBOSA, 2016, p. 132). Ou seja, a formagdo do
individuo ndo se da por processos tedrico-abstratos, mas pela inser¢do pratica do fiel nas

transformagdes hermenéuticas que a visdo de mundo religiosa promove.

73 Cf. ZABATIERO, 2019.
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Como indica Wach, o conhecimento religioso — o conjunto de saberes oriundos da
experiéncia religiosa, aquilo que podemos chamar de expressdo tedrica da experiéncia religiosa
(mitos, doutrinas, dogmas que tém por conteudo deus, mundo e homem) — ¢ gerado por meio de
uma revelagdo. Revelacdo ¢ aqui entendida como uma experiéncia especifica que origina uma
religido, um evento, como uma apari¢do, visdo ou iluminagéo daquilo que ¢ transcendente/ultimo

ao ser humano, normalmente fundador daquela religido. Nas palavras de Wach:

A nova religido comega a partir de uma experiéncia especifica - visdes, como as
conhecemos da vida de Jesus, Maomé, Zoroastro, o Buda - uma intuicdo ou
revelacdo que se envolve nos ensinamentos nucleares do fundador. A medida que
esses ensinamentos sdo desenvolvidos em um corpo de doutrinas, a comunhéo do
circulo inicial cria formas definidas de adoragéo e comega a se organizar de acordo
com um novo padrdo. O primeiro topico da nova doutrina ¢ a natureza do
Incondicionado, do Eterno, da Divindade, sua relacdo com o universo visivel e
com o homem (teologia); a segunda diz respeito ao universo, origem ¢ destino do
mundo (cosmologia); o terceiro topico é a natureza ¢ o destino do homem
(antropologia). A soteriologia e a escatologia sdo geralmente desenvolvidas a
partir desses trés temas basicos (WACH, 1951, p. 64).

Ou seja, todo fundamento e ordenamento da experiéncia religiosa sdo originarios dessa
revelacdo inicial, revelagdo esta que escapa a qualquer tipo de comprovagdo cientifica, sendo
apreendida como verdade pelos sujeitos religiosos por meio da fé/crenga. Wach (1954, p. 86)
sustenta ainda que a experiéncia religiosa genuina ¢ caracterizada pela apreensdo dessa revelacdo
onde quer que ela ocorra, dentro de qualquer contexto étnico, cultural, social ou religioso,
demarcando, inclusive, que a experiéncia religiosa ndo ¢ um mero produto da cultura, mas que
depende da revelagao. Wach (1951, p. 19), usando as palavras de Hocking, explica que a revelagao
¢ o elemento empirico no conhecimento religioso que esta para além do pensamento, mas nio o
exclui; ¢ uma forma pela qual, segundo a crenga, o transcendente/ultimo se torna perceptivel por
meio da experiéncia no tempo.

Em outras palavras, todo saber, todo conhecimento que parte da religido € proveniente nao
da experimentagdo, isto ¢, de fatos comprovados a nivel cientifico, mas de um evento revelacional
daquilo que ¢ entendido como transcendente ou Ultimo aos seres humanos e que posteriormente é
sustentado pela crenga/fé dos fiéis e transmitido oralmente e/ou expresso em textos sagrados. Nesse
sentido, esse evento ¢ sustentado pela memoria que, mesclada com a institucionalizacdo da religido,
torna-se portadora do direito do discurso. Como bem salienta Wach, uma questdo fundamental da

experiéncia religiosa ¢ a autoridade religiosa que assegura e determina as diretrizes de acesso a
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matéria doutrinaria e institucional. Essa autoridade (lideres e/ou institui¢do) que fala em nome da
religido ¢, entdo, considerada auténtica pela comunidade de fiéis. Assim, via de regra, a forma
como as autoridades religiosas instrumentalizam o discurso religioso conduzem a experiéncia
religiosa dos fi€is para determinados fins, justamente por enxergarem essas liderangas como porta-
vozes das verdades do transcendente ou do proprio transcendente em si. Ou ainda, nas palavras de

Zabatiero (2019, p. 8):

a formacgdo do conhecimento religioso nfo segue os ritmos da formagdo do
conhecimento cientifico, nem ¢é realizada pelo exercicio ativo da pesquisa. Ao
contrario, segue os ritmos da experiéncia estésica, em que a temporalidade ¢é
acelerada, e se d4 mediante a relagéo passiva do sujeito com o objeto que lhe doa
conhecimento; ndo se trata de auséncia de agdo, mas de predominio da recepgéo
e da situacdo do ser afetado pelo objeto. No discurso religioso prioriza-se o evento,
e ndo o acontecimento; a imprevisibilidade, e ndo a previsibilidade; o incausado,
e ndo a causalidade.

Por isso, a importante constatacdo de Rubem Alves (2005), ao analisar que o conhecimento
religioso, enquanto um discurso constituinte de sentido, que se coloca como verdade, alinha-se a
obsessao do(a) religioso(a) pela verdade e a sua necessidade emocional e psiquica de estruturar seu
mundo. Os seus comportamentos ndo podem ser organizados se antes de tudo os palpites ndo forem
afirmados como verdade. O sujeito religioso vé na experiéncia religiosa uma forma de estruturar o
seu mundo a partir das verdades ali pregadas, assume os conhecimentos daquela religido como
absolutos e cristaliza a forma como vé o mundo e as coisas (até porque a experiéncia religiosa,
conforme Wach, ¢ existencial). No instante em que alguém pressupde ter a verdade, o seu
pensamento reduplica o real. Nesse sentido, aquilo que € real ndo pode, no futuro, se revelar como

sendo diferente da forma como se vé agora:

Minha visdo do real, como conhecimento absoluto, exige que todas as experiéncias
possiveis a confirmem. Meu conhecimento absoluto proibe que o real me surpreenda,
revelando-se de forma diferente. A experiéncia ndo ¢ o critério do meu pensar. Ao
contrario, 0 meu pensar se constitui no critério de todas as experiéncias possiveis. Minha
linguagem ndo se subordina a uma realidade imprevisivel e misteriosa. Ao contrario, a
realidade deve subordinar-se a minha linguagem (ALVES, 2005, p. 113).

Desse modo, todo e qualquer pensamento ou atitude que venha a contrariar os preceitos da
experiéncia religiosa do sujeito ¢ considerado como errdneo e necessita ser combatido, a fim de

que esteja de acordo com o que orienta a sua tradi¢do religiosa. Isso explica, por exemplo, os
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embates entre religido e ciéncia. Como o discurso religioso € um discurso constituinte de sentido
que se coloca como verdade, nada mais coerente do que os(as) fi€is que se sintam representados(as)
por esse discurso seguirem as autoridades e/ou pessoas que se utilizam desse discurso, que
legitimam inimeras das suas a¢des no campo social. Por conseguinte, sdo legitimados pela religido:
guerras, escraviddo, regimes autoritarios, racismos, violéncias, assim como movimentos
libertadores, projetos de desenvolvimento comunitario, artes, literatura, musica, movimentos
contra-hegemonicos promotores de respeito e igualdade. Ou seja, a experiéncia religiosa pode ser
instrumentalizada para o desenvolvimento dos mais variados projetos humano-sociais.

Nesse sentido, ¢ possivel estabelecer um paralelo entre religido e educagédo, entendendo a
religido também como um processo educativo, uma forma de educar os seres humanos, uma forma
de mobilizar saberes para alcangar horizontes. A experiéncia religiosa possui um conhecimento
que precisa ser transmitido e assimilado pelos(as) fiéis como parte importante de sua constitui¢do
enquanto seres humanos religiosos e, através de processos pedagodgicos proprios, a experiéncia
religiosa ¢ capaz de formar as identidades dos sujeitos religiosos, transformar e conduzir as suas
praticas, os seus modos de ser no mundo. Sendo assim, tal qual a educag@o, a religido também pode
ser empregada a servico de diversos interesses, de diversos projetos de poder, sejam eles de
redengdo, reprodugdo ou transformagao.

O importante neste momento ¢ destacar que educacgdo e religido, como detentoras do
potencial formativo dos seres humanos, e portadoras de discursos constituintes de sentido e
verdade, — os saberes da ciéncia de um lado, e os saberes da revela¢do do outro — tém sido
instrumentalizadas, em alguns momentos separadas e em outros juntas, para legitimar
determinados projetos de ser humano e sociedade. Isso fica ainda mais evidente quando ¢ tratado,

portanto, do ER, no qual os dois elementos sdo enredados. Como indica Passos (2007, p. 85):

O ER ¢ anterior a propria escola. A rigor, tem a idade das religides, quando fez
parte daquele nucleo de representacdes simbdlicas propagadas pelas geragdes,
antes mesmo que as sociedades civilizadas se estabelecessem com usas
instituigdes, até mesmo a escolas. A transmissdo da tradi¢do e, no seu bojo, dos
valores e crengas, produziu métodos de ensino, relagdes assimétricas de saber ¢
conteudos mais ou menos fixos cuja fungfo era instruir as geragdes sobre as
verdades referentes a existéncia do mundo e do ser humano. Os mitos, e, por
consequéncia, as agdes rituais formaram os codigos mais elementares difundidos
pelas culturas a seus membros de um modo geral e, de maneira um tanto
especifica, as suas geragdes jovens. Em todos os casos, ha um saber a ser
transmitido como explicagdo da realidade ou como solugdo de problemas
concretos que afligem a existéncia. A figura do sabio ¢ mesmo do feiticeiro
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guarda certos conhecimentos produzidos aos membros do grupo, sendo que as
condig¢des de mestre e iniciado ja aparecem nas tradigdes mais antigas como uma
diferenciacdo social elementar, desencadeando processos rituais e pedagdgicos
de ensino-aprendizagem. E possivel, portanto, ja percebermos, nesse processo
de reproducdo do saber, sujeitos objetos, métodos e resultados especificos. A
tarefa de perpetuar a tradigdo as geracdes €, quase sempre, atribuida ao ancido,
detentor privilegiado dos conhecimentos advindo das origens — in illo tempore
— que garantem a ordem do grupo e do proprio mundo. O ensino tem, portanto,
uma fun¢do integradora para o grupo com seus membros € com a propria
natureza. Ensinar e aprender ¢ uma atividade pratica que visa conservar os
fundamentos do mundo e do grupo.

Assim, ao voltar os olhos para a realidade da educagdo brasileira ¢ possivel ver esse
movimento: os poderes politicos se aproveitam do elemento religioso para perpetuarem seus
projetos de poder através da escola, e instrumentalizam a experiéncia religiosa para legitimar um
ideal de sociedade e de ser humano na educacdo formal. Por outro lado, as institui¢des religiosas
também instrumentalizam a experiéncia religiosa na educac¢do formal para fins politicos, para
perpetuar sua influéncia e seu poder na sociedade, legitimados pelo discurso religioso. E essa
atuacg@o religiosa na educagao ¢ legitimada pelo afa missionario que compde uma caracteristica da
experiéncia religiosa. No caso do Brasil, ha a presenca marcante das tradigdes religiosas cristas
(catolica e protestante) atuando de forma significativa na educagéo.

A Igreja Catodlica Romana, que por muito tempo foi a reguladora da educacédo nacional e a
portadora e divulgadora de uma tendéncia pedagogica tradicional religiosa, hoje se vé adequada as
novas tendéncias educacionais em seus colégios particulares. Contudo, ela ndo abandona as suas
intengdes proselitistas religiosas. O mesmo ocorre nas escolas confessionais protestantes. E
possivel compreender, através de Wach, que a experiéncia religiosa, em alguns casos, carrega um
profundo desejo missionario, ou propagandistico, ou seja, ndo se limita em apenas comunicar algo,
mas ¢ movida a atrair outros para vivenciar e experimentar as mesmas experiéncias que foram
comunicadas (WACH, 1951, p. 37; WACH, 1958, p. 60). A educagio se tornou entdo, para as
religides cristas, solo fértil para seu proselitismo. Como mostra Wach (1951, p. 64), no caso das
religides cristds, a fundamentacdo para tais praticas esta contida no elemento revelacional da

tradi¢@o, ou seja, em seu texto sagrado, e como afirma Zabatiero (2019, p. 8):

o texto religioso se caracteriza primariamente pela relacdo afetiva entre sujeito e
objeto, remetendo para segundo plano o componente cognitivo; o sensivel
prepondera sobre o inteligivel, sem que haja um dualismo subjacente. Nao se trata,
portanto, de uma linguagem “nao-significativa” ou “ndo-cognitiva”, mas de uma
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linguagem em que a significagdo deve dar conta da fus@o entre sujeito e objeto,
fazendo do discurso religioso um discurso mais subjetivo do que objetivo, no qual
predomina a intersubjetividade, ao invés da objetividade de outros tipos de
discurso constituinte’.

Associado a esse afa proselitista, a Igreja Catolica justifica seu interesse educacional na
compreensdo de que somente ela € capaz de educar o ser humano integralmente, pois alia o ambito
natural e o sobrenatural, agindo no plano fisico (natureza), intelectual (ideias) e no plano moral e
religioso (deveres) (Cf. BENTO XVI, 2009). O Papa Bento XVI (2009) refor¢ou essa integralidade
da educacdo da pessoa e complementou dizendo que as “criangas e os adolescentes tém direito de
serem estimulados a estimar retamente os valores morais ¢ a abraga-los pessoalmente, bem como
a conhecer e a amar Deus mais perfeitamente”. Esse seria um sagrado direito que deve ser seguido
por todos aqueles que governam ou orientam a educagéo.

Por outro lado, as igrejas protestantes que se estabeleceram no Brasil com uma veia

75

missionaria marcante, conhecidas como protestantes de missdo’, com forte apego a Biblia’®, viam

74 Podemos inferir que, em um primeiro momento, esse impeto proselitista das igrejas cristds na educacdo se deu
justamente na inten¢do de cumprimento do mandamento de Jesus expresso na Biblia, através de versiculos como o de
Mateus 28:19 e 20: “Jesus aproximou-se deles e lhes dirigiu estas palavras: ‘Toda a autoridade me foi dada no céu e
sobre a terra. Ide, pois; de todas as nagdes fazei discipulos, batizando-as em nome do Pai e do Filho e do Espirito
Santo, ensinando-as a guardar tudo o que vos ordenei...” (BIBLIA, 1994, p. 1917). Ou seja, ha uma preocupagio
religiosa de se espalhar, levar a mensagem crista para os outros nfo cristdos e leva-los a conversdo, seja por imposi¢ao
ou escolha pessoal do individuo. Assim, as escolas se tornam um “campo missionario”, na qual as crian¢as podem ser
educadas para serem cristds. Relacionado ao mito do “Ide de Jesus” exposto acima, para a Igreja Catolica é muito
importante a percepg¢do de que ela € a Uinica igreja criada por Jesus Cristo. Jesus, teria estabelecido a Igreja a partir do
Apostolo Pedro, e os bispos seriam seus sucessores. Essa nog¢do ¢ justificada pela narrativa mitica biblica expressa no
livro de Mateus, capitulo 16, versiculos 13 a 20 (BiBLIA, 1994, p. 1890, 1891). Para estabelecer e fazer crescer a sua
igreja em todo mundo, Jesus convoca seu povo a “fiel pregacdo do evangelho, administracdo dos sacramentos e
governo amoroso dos Apostolos e dos seus sucessores os Bispos, com a sua cabega, o sucessor de Pedro, sob a ago
do Espirito Santo; e vai aperfeicoando a sua comunhéo na unidade: na confissdo duma so6 fé, na comum celebragéo do
culto divino e na fraterna concordia da familia de Deus” (PAPA PAULO VI, 1964). Nesse sentido, faz-se necessario
a pregagdo como um dos elementos que garantem o estabelecimento e o crescimento da Igreja de Cristo.

75 Os protestantes que chegaram ao Brasil podem ser classificados em dois grupos: o protestantismo de imigragdo, que
se fixou com os imigrantes que vieram da Europa para trabalharem nas lavouras de café; e o protestantismo de misséo,
que veio por meio dos missionarios britdnicos e predominantemente norte-americanos dos Estados Unidos, com
finalidade prosélitas. Mais sobre a identidade dos protestantes que se fixaram no Brasil pode ser visto em: “Rostos do
Protestantismo Latino-Americano” escrito por José Miguez Bonino (2002).

76 As igrejas protestantes, por sua vez, possuem um apego forte ao texto biblico, uma caracteristica vinda desde Lutero
que, ao elaborar suas 95 teses contra a questdo da cobranga de indulgencias pela Igreja Catoélica, criticou a forma como
o texto era interpretado e gerava essa pratica injusta e herege. Por esse motivo, Lutero, que acreditava que cada crenga
e experiéncia precisavam ser testadas através da autoridade das Escrituras Sagradas, fez o esforgo de traduzir a biblia
para o alem@o, o idioma de sua localidade, para que todos pudessem ter acesso ao texto biblico. A partir da reforma
protestante, que resultou em reformas sociais, Lutero incentivou a alfabetizagdo da populagdo e a criagdo de escolas,
para que todos e todas pudessem ter acesso ao texto biblico e compreensao por si s6 dele. Para uma plena compreensio
das Escrituras Sagradas, era necessario o entendimento das linguas e das artes e assim os cristdos poderiam anunciar
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a educagdo como um caminho para uma decisdo religiosa. A partir do contato do(a) estudante com
a educagdo em uma escola evangélica, a conversdo se daria como um desenvolvimento do
crescimento integral do(a) discente. Bonino (2002, p. 22, grifo nosso), autor que reflete sobre as
faces do protestantismo na América Latina, afirma que a educagdo, para os(as) protestantes, era
um propdsito missiondrio que visava a “reden¢do do povo” e a “construcao de um novo futuro para
as nacdes latino-americanas”. Nota-se que esse proposito esta totalmente aliado com a nogdo da
educag@o como redencédo da sociedade, que ¢ trazida e endossada pelos protestantes através de uma
pedagogia moderna. Inclusive, a chegada de protestantes, com suas escolas e métodos modernos,
foi um ponto de extrema resisténcia da igreja catdlica e seu método tradicional religioso, que aos
poucos precisou se adequar.

Esses pressupostos missionarios persistem e justificam, em alguma medida, a atuagdo das
igrejas cristds na educacdo, com suas escolas privadas, no endosso da manuten¢do de um ensino
religioso proselitista e/ou confessional nas escolas ptblicas’’; na defesa de leis e projetos de leis
federais, estaduais e municipais, com intengdes proselitistas’®; nas iniciativas de institui¢des
religiosas de evangelizagdo nas escolas e distribuigio de biblias’’; em projetos como o “Escola sem
partido™®’; dentre outros empreendimentos. Nesses projetos religiosos de atuagdo na educagdo ha
normalmente uma tentativa de integrar o conhecimento religioso e o conhecimento cientifico, com
fins de justificar e legitimar a acdo religiosa por meio de conceitos “cientificos” e/ou “propostas
pedagogicas”. Dessa forma, as tradi¢des religiosas tém a possibilidade de suplantar, em alguns
casos, os conhecimentos cientificos das humanidades que apontam para um ideal de democracia e
humanizacdo, a fim de privilegiar e fortalecer o conhecimento religioso que, politicamente, da-lhes

poder e autoridade. Ou seja, o espago escolar ¢ utilizado como um ambiente onde o conhecimento

o evangelho a todas as nacdes. Foi elaborada, a partir de entdo, toda uma nogéo de educagio sob justificativa teologica
que entendia que a educagdo servia a salvacdo e por isso deveria estar ao alcance de todos (Cf. LUTERO, 1995a, b).
77 Como no caso do Rio de Janeiro que possui um decreto assinado pelo entdo governador evangélico Antony
Garotinho, que determina um ER confessional nas escolas ptblicas (Cf. RIO DE JANEIRO, 2000); assim como o
acordo entre o Brasil Santa S¢, assinado pelo entdo presidente Lula, e o Vaticano, no qual recomenda-se o ER catélico
e de outras confissdes religiosas (Cf. BRASIL, 2010).

78 Fazemos uma analise de projetos de leis no municipio de Juiz de Fora (MG) que trazem claras intensdes de
perpetuagdo cristd para as escolas municipais. Cf. SOUSA MARTINS e OLIVEIRA (no prelo).

79 Instituigdes como os “Gidedes Internacionais no Brasil” atuam na distribuicdo gratuita de exemplares do Novo
Testamento em varios espagos. De acordo com o seu website: “As Escrituras sdo distribuidas uma a uma pelos
membros de Os Gidedes Internacionais a estes grupos: * Estudantes da 4a. Série (5° ano) e acima. * Presidiarios e
funcionarios da policia, bombeiros, area de satide e militares. * A qualquer outra pessoa para quem os Gidedes
testemunhem individualmente”. Disponivel em: <http://www.gideoes.org.br/>. Acesso em: 08 set. 2021.

80 Souza (2020), em artigo, analisa a relag@o entre a religido cristd e o projeto “Escola sem partido”.
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religioso pode ser instrumentalizado e colocado como conhecimento cientifico para ideias politicas
e proselitistas, ao passo que os(as) discentes sdo privados(as) de conhecimentos instrumentais que
os permitiriam construir uma experiéncia religiosa democratica.

Por essa razao, independentemente da tendéncia pedagdgica que as instituigcdes religiosas
adotem em sua atuacdo nas escolas, do ponto de vista religioso, o conhecimento tera esse carater
proselitista, pois isso esta na base da experiéncia religiosa. Entretanto, concomitantemente aos
interesses propagandisticos proprios da experiéncia religiosa, a instrumentalizacdo politica da
experiéncia religiosa e os interesses politicos das instituigdes religiosas também sdo fatores
decisivos para a atuagdo das mesmas na educagdo, como ¢ o caso de alguns tipos de Ensino
Religioso abordados no topico a seguir.

Essa instrumentalizagdo pode ser uma das causas para o afastamento do ER dos olhares dos
pesquisadores da educac@o por muito tempo. A forma como sempre foi mobilizada ndo mostrava
uma outra alternativa. Contudo, as ci€ncias humanas, em particular a CR, mobilizam a experiéncia
religiosa de uma outra maneira, como foi possivel perceber no primeiro capitulo a partir da
abordagem de Wach. Mesmo compreendendo todo carater revelacional da experiéncia, para a CR,
os dados sobrenaturais sdo considerados como manifestagdo, expressdo da experiéncia religiosa
dos sujeitos religiosos. Ou seja, os fendomenos transcendentes ndo sdo tomados pela CR como
expressdo da realidade concreta, mas sdo tomados como relevantes enquanto expressdo de sentido
e significado para aqueles(as) que acreditam. Retomando a citagdo de Wach (1988, p. 25), “¢
possivel se preocupar em entender a intencdo de cada sistema [religioso] sem levantar a questdo de
saber se eles sdo verdadeiros”. Para a CR, ndo ¢ objetivo atestar a veracidade das experiéncias dos
sujeitos religiosos. No entanto, enquanto um fendmeno humano, cabe levar em conta aquilo que os
individuos religiosos expressam sobre suas proprias experiéncias. Nos termos de Wach, o objeto
da CR nio ¢ a realidade ultima, mas sim a experiéncia religiosa como uma manifestacdo dos
individuos religiosos da sua relagdo com aquilo que compreendem como realidade ultima. E
importa perceber como essa experiéncia influencia os individuos religiosos em todas as instancias
de suas vidas por ser uma experiéncia existencial, um horizonte de interpretagdo de significagdo do
mundo.

E justamente por se tratar de um fendmeno humano, que se manifesta historica e
socialmente, condicionando e sendo condicionado por outras esferas sociais, que a experiéncia

religiosa precisa ser abordada na escola. Se a fungdo da educag@o escolar ¢ a humanizagao, o lugar
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de transmissdo-assimilacdo dos saberes sistematizados pela ciéncia que constituem o mundo
humano, a religido deve estar presente. O ER fundamentado pela CR deve ser esse espago. Sendo
assim, no ER serdo oferecidos os instrumentais de acesso ao saber sistematizado sobre a
experiéncia religiosa.

Desse modo, no proximo topico tentarei demonstrar que, a depender da forma como a
experiéncia religiosa ¢ entendida e “educada”, diferentes tipos de ER podem ser empregados. Isso
significa pensar também nos objetivos propostos para a educag@o e nos interesses politico-sociais

envolvidos no processo.

3.3 ENSINO RELIGIOSO

Nao ¢ minha intenc¢do aqui fazer uma digressdo historica sobre o ER no Brasil — esse
trabalho ja foi realizado por inimeros(as) pesquisadores(as) da area®!. Entretanto, quero trazer
alguns exemplos pontuais que iluminam o argumento da instrumentalizagdo da experiéncia
religiosa no ER, a luz das tendéncias pedagogicas que foram abordadas no tépico anterior, assim
como, o argumento da instrumentag@o dos individuos com os saberes para transformagao de suas
experiéncias religiosas. O intuito ¢ mostrar que a experiéncia religiosa pode ser instrumentalizada
para fins proselitistas e/ou confessionais, consolidando um projeto pedagogico de redeng@o social,
assim como pode ser instrumentalizada para fins democraticos e de justica social, potencializando
um projeto pedagdgico de transformagio social. Entretanto, ambas as formas de instrumentalizagéo
partem de um pressuposto revelacional da experiéncia religiosa, ou seja, possuem também
objetivos religiosos. E possivel classificar os modelos de ER que tém esses pressupostos e objetivos
como: Ensino Religioso proselitista, Ensino Religioso confessional e Ensino Religioso “religioso”.
Tratarei das especificidades de cada um deles mais adiante.

Por outro lado, procuro mostrar também que ao partir de um pressuposto nao revelacional,
entendendo a experiéncia religiosa como um fendmeno humano, constituinte, que influencia as
praticas e os modos de ser e viver dos individuos em sociedade, o ER pode oferecer os

instrumentais para os(as) estudantes religiosos(as) transformarem suas experiéncias religiosas a

81 Para mais sobre a histéria do ER no Brasil,cf. JUNQUEIRA, CORREA, HOLANDA, 2007; PASSOS, 2007;
JUNQUEIRA, BRANDENBURG, KLEIN, 2017; JUNQUEIRA, 2002; OLIVEIRA, JUNQUEIRA, ALVES, KEIM,
2007; JUNQUEIRA, 2015;
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partir dos saberes elaborados pela ciéncia em prol de uma sociedade justa e democratica. E para
aqueles(as) que ndo sdo religiosos(as), pode oferecer os instrumentais para lidarem com a
experiéncia religiosa na sociedade de forma respeitosa, favorecendo a democracia. Partindo desses
pressupostos, e tendo em vista esses objetivos, proponho classificar ainda dois tipos de ER: Ensino
Religioso laicista e Ensino Religioso humanizador.

E importante pontuar que essas classificacdes ndo sdo rigidas, isto ¢, ha modelos que se
encaixam em ambas as possibilidades de instrumentalizagdo da experiéncia religiosa; também nao
sdo puras, ou seja, ¢ possivel observar na pratica a mescla de um modelo sobre o outro; e, ainda,
que esses modelos ndo se esgotam em um determinado periodo histérico, quer dizer, foram
implementados no passado, suplantados tedrica e legalmente, porém ndo se extinguiram do cenario
educacional. E possivel observar a interagio dos modelos nas praticas atuais dos(as)

educadores(as), mesmo tendo a BNCC como um marco regulatorio do ER.
3.3.1 Ensino Religioso proselitista

O Ensino Religioso proselitista parte da crenca na revelacdo como uma verdade factual e
esta ligado a uma tradi¢@o religiosa especifica. O objetivo dele é a conversdo dos(as) estudantes a
sua tradi¢do religiosa, daqueles(as) que ndo tem uma religido ou que possuem uma religido
diferente, com a finalidade de uma uniformidade religiosa.

Esse modelo pode ser ilustrado com o ensino da religido no periodo colonial e imperial do
Brasil. A educacdo formal brasileira era baseada no ensino da religido crista catolica, na qualidade
de missdo civilizadora. Todo o sistema educacional tinha uma justificativa religiosa. A Igreja,
através da ordem jesuita, possuia todo um aparato metodologico para a educagdo, com seus
manuais que descreviam todo o funcionamento educacional, desde as responsabilidades dos
reitores até os critérios avaliativos dos(as) alunos(as). O objetivo da educagdo colonial e imperial
era religioso: catequizar os(as) indigenas e, posteriormente, os(as) negros(as) escravizados(as), e
converté-los(as) a fé cristd, assim como instruir os filhos dos colonos — uma imposi¢do do
cristianismo, sem diferenciar cultura e religido, colocando a teologia a servigo da legitimagdo da
escraviddo de indigenas e negros. Esse era um mecanismo de aculturagdo ou unificagdo cultural,
como parte do processo de colonizag@o para transmissdo dos valores e tradigdes dos colonizadores

europeus e catolicos. Havia nesse periodo uma simbiose entre catequese e educagao.
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Mesmo com a expuls@o dos jesuitas do territorio brasileiro, a instru¢do nas escolas
continuava sob influéncia religiosa, uma vez que os jesuitas foram substituidos por outras ordens
catOlicas, as quais ficaram responsaveis pela formacdo dos(as) professores. A orientagdo legal
determinava que os(as) professores, além de alfabetizar e ensinar os principios basicos da
matematica, deveriam ensinar os principios da moral cristd e da doutrina da Igreja Catdlica
Apostolica Romana®?. Aqui é possivel ver claramente a nog¢do da educagdo enquanto redengio da
sociedade. Existia um ideal social, cultural e religioso a ser transmitido: europeu e catolico. Os
indigenas e os escravizados que tinham uma outra bagagem religiosa e cultural deveriam ser
educados a esse novo modelo de sociedade e de ser humano. A educagdo, em conjunto com a
religido, realizava esse papel aculturador de forma que ndo era possivel distinguir as duas
instancias.

Percebe-se assim o motivo religioso, missionario e expansionista da religido agindo na
educacdo, uma vez que a Igreja Catolica precisava se expandir e via nas colonias um campo
missiondrio para “salvar” os nativos e aumentar seus adeptos. Em contrapartida, a religido servia
aos Interesses do poder monarquico e imperial como legitimadora do processo de colonizagdo
europeia no Brasil, atuando na educagdo para “domesticacdo”, aculturacao e unificacdo cultural
dos “selvagens” nativos indigenas e negros escravizados.

Em vista disso, a Uinica nogdo de religido ou de experiéncia religiosa “verdadeira”,
defendida a partir de uma perspectiva tradicional religiosa de educag@o ¢ aquela de quem tem
hegemonia na sociedade, neste caso, a crista catolica. Nao importam as experiéncias religiosas dos
nativos, estas eram vistas como pecaminosas, sendo necessaria a conversdo ao cristianismo
catolico. Nesse sentido, a estrutura teologica do catolicismo favorecia a implantagdo de um regime

politico monarquico.

3.3.2 Ensino Religioso confessional

O Ensino Religioso confessional, assim como o proselitista, parte da crenga na revelagao

como uma verdade factual e esta ligado a uma tradicdo religiosa especifica. Contudo, o

82 LEI DE 15 DE OUTUBRO DE 1827. Art. 6° Os professores ensinardo a ler, escrever, as quatro operacdes de
aritmética, pratica de quebrados, decimais e proporgdes, as nogdes mais gerais de geometria pratica, a gramatica de
lingua nacional, e os principios de moral cristd e da doutrina da religido catdlica e apostolica romana, proporcionados
a compreensdo dos meninos; preferindo para as leituras a Constitui¢do do Império e a Historia do Brasil.
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confessional tem por objetivo aprofundar os elementos da fé de quem ja possui determinada
experiéncia religiosa. Esse modelo comeca a ser instaurado na republica, quando o ER foi
instaurado nas escolas como um componente curricular, assegurado pelas leis vigentes®?.

Com a Proclamacdo da Republica e a separagdo entre Igreja e Estado, houve
consequentemente reformas na educagdo. O ideal tradicional moderno ¢ trazido para a educagdo
brasileira, tendo como principio a laicidade, a liberdade e a gratuidade, pensadas sob o viés
humanista que vimos anteriormente. A religido e a educacgio agora sdo entendidas como instancias
distintas. Nesse sentido, cla sai da tutela da Igreja e cabe ao Estado prover instrugdo para os
cidaddos. Teoricamente a religido se torna dominio do privado, das escolhas individuais. A
educagdo agora passa a “ajustar os membros da classe trabalhadora ao projeto de nagdo construido
pela oligarquia brasileira e depois repassado ao poder burgués capitalista” (MOTA, 2015, p. 81).
Perpetua-se, entdo, o ideal da educag¢do como redengao social.

As reformas estatais na educagdo sempre tiveram o embate da igreja catdlica®, que nio
aceitava perder sua hegemonia nos espagos educacionais. Esses embates, em um primeiro
momento, tinham as igrejas protestantes ao lado do Estado, afirmando e apoiando a laicidade. Essa
colaboragdo comecou por convergéncia de interesses, muito mais que por uma semelhanga de
ideias, pois, por um lado, as igrejas protestantes carregavam um afa missionario que precisaria de

uma abertura no territorio brasileiro através da liberdade de consciéncia e de culto para se

8 Decreto n° 19.941, de 30 de Abril de 1931 - “Art. 1° Fica facultado, nos estabelecimentos de instru¢do primaria,
secundaria e normal, o ensino da religido. [...]. Art. 4° A organizagdo dos programas do ensino religioso e a escolha
dos livros de texto ficam a cargo dos ministros do respectivo culto, cujas comunicagdes, a este respeito, serdo
transmitidas as autoridades escolares interessadas. Art. 5° A inspecgéo e vigilancia do ensino religioso pertencem ao
Estado, no que respeita a disciplina escolar, e as autoridades religiosas, no que se refere a doutrina e a moral dos
professores. Art. 6° Os professores de instrugdo religiosa serdo designados pelas autoridades do culto a que se referir
o ensino ministrado. [...] Art. 9° Nao ¢ permitido aos professores de outras disciplinas impugnar os ensinamentos
religiosos ou, de qualquer outro modo, ofender os direitos de consciéncia dos alunos que lhes sdo confiados. Art. 10.
Qualquer duvida que possa surgir a respeito da interpretagdo deste decreto devera ser resolvida de comum acordo entre
as autoridades civis e religiosas, afim de dar a consciéncia da familia todas as garantias de autenticidade e seguranca
do ensino religioso ministrado nas escolas oficiais. Art. 11. O Governo podera, por simples aviso do Ministério da
Educagdo e Saude Publica, suspender o ensino religioso nos estabelecimentos oficiais de instrug¢do quando assim o
exigirem os interesses da ordem publica e a disciplina escolar. Rio de Janeiro, 30 de abril de 1931, 110° da
Independéncia e 43° da Republica. GETULIO VARGAS”; CONSTITUICAO DA REPUBLICA DOS ESTADOS
UNIDOS DO BRASIL (DE 16 DE JULHO DE 1934): “Art 153 - O ensino religioso sera de frequéncia facultativa e
ministrado de acordo com os principios da confissdo religiosa do aluno manifestada pelos pais ou responsaveis e
constituird matéria dos horarios nas escolas publicas primarias, secundarias, profissionais e normais”; LEI N° 4.024,
DE 20 DE DEZEMBRO DE 1961: “Art. 97. O ensino religioso constitui disciplina dos horarios das escolas oficiais, €
de matricula facultativa, e sera ministrado sem 6nus para os poderes publicos, de acordo com a confissdo religiosa do
aluno, manifestada por €le, se for capaz, ou pelo seu representante legal ou responsavel”.

8 Autores como Cunha (2017) e Cury (2001) trabalham essas questdes referentes a laicidade na educagéo e embates
com a Igreja Catdlica.
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concretizar, ja que enfrentava constantes conflitos com a igreja catdlica e sua pretensdo de
homogeneidade; por outro, os dirigentes estatais viam nessa alianga uma contribui¢do para seu
enfrentamento contra a oposi¢do do clero as reformas que intentavam instaurar. Nesse sentido, em
um ponto, as igrejas protestantes se diferenciaram da igreja catolica, elas ndo queriam o monopolio
e a responsabilidade pela educag@o nacional. Entretanto, também enxergavam a educagdo como
uma forma de propagar sua mensagem e conquistar mais adeptos(as), e por isso investiram na
edificacdo de escolas particulares.

Um outro periodo histérico que permite visualizar a instrumentalizagdo do ER para fins
confessionais ¢ o do Estado Novo. O regime politico do Estado Novo se consolidou com a
referéncia ideoldgica do fascismo: um autoritarismo que procura obter o consentimento das massas
também a partir da educag@o, com a difus@o de ideias anticomunistas, nacionalistas, morais e
civicas. Esse periodo, que coincide com a ampla divulgacdo da pedagogia renovada, culminou no
movimento da Escola Nova no Brasil. As ideias escolanovistas que invadiram os idearios dos(as)
educadores(as) do Brasil buscavam romper com os modelos tradicionais, mesmo que, na realidade,
ambas as tendéncias pedagogicas coexistiram nas ideias e praticas educacionais.

Os pensadores escolanovistas brasileiros entendiam que a escola, enquanto uma réplica da
sociedade em que esta inserida, necessitava mudar, para que acompanhasse os avangos da
civilizagdo, e preparar sua mentalidade, para que se ajustasse moral e espiritualmente com a ordem
presente das coisas. Isto posto, o objetivo ainda continuava a ser a redencéo social a um ideal de
sociedade. Nesse sentido, a religido seguia auxiliando na manutengdo desse ideal, agora ndo s6 na
formagdo de professores, que ainda seguiam sob influéncia da Igreja catdlica até a chegada dos
cursos de magistério, licenciaturas e pedagogia, como também no Ensino Religioso.

E intencionando mudangas politico-sociais que entdo se estabelece o Ensino Religioso nas
escolas publicas, ora como Educac¢do Moral e Civica, ora como uma disciplina a parte. Enquanto
um instrumento politico do Estado Novo, o ensino da religido era entendido como um “antidoto
contra a desordem social e politica” (CUNHA, 2009, p. 126), assim como uma forma de
perpetuagdo da acdo e do poder, principalmente da Igreja Catdlica. Nesse momento, ha inclusive

uma predilecdo pelo ER em detrimento da Educacdo Moral e Civica, pois os valores que se
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pretendiam transmitir s6 adquiriram sentido com base na experiéncia vivida pelos alunos, qual seja
a transmissdo dos valores civicos, nacionalista e anticomunistas® através da experiéncia religiosa.

O discurso nacionalista e anticomunista ¢ apropriado pela maioria das igrejas cristas e se
torna muito util para os interesses do Estado, que busca legitimagéo, poder e controle social. Assim,
se por um lado a Igreja Catdlica quer retomar os seus espacos de poder e de propagacdo missionaria,
como a escola, por outro, o Estado e as elites econdmicas instrumentalizam esse discurso religioso
para homogeneizagdo de suas ideias e controle social. Nesse sentido, o Ensino Religioso nas
escolas publicas se torna pega importante dessa engrenagem, pois a partir dele € possivel transmitir
os valores morais, nacionalistas e consequentemente capitalistas e anticomunistas, conformando as
experiéncias religiosas para esses objetivos. Esse movimento, como vimos anteriormente, ¢
possivel pois a experiéncia religiosa ¢ uma experiéncia profunda, existencial e de sentido para a
vida do individuo religioso. Se ha um fundamento religioso para as aspiragdes politicas, os sujeitos
religiosos se veem impelidos a segui-las.

O Ensino Religioso segue sob comando das autoridades religiosas cristas catolicas e, apesar
da queda do Estado Novo e da retomada republicana, a Igreja se mantém influente na elaboracao
da Constituinte e consegue a permanéncia do ER sob a tutela das institui¢des religiosas. Sendo

assim, o ER ndo acompanha as mudangas pedagdgicas que emergem no solo brasileiro; ele ¢

85 Fago um paréntese para destacar o peso da religido (cristd protestante e catdlica) na divulgagdo das ideias
anticomunistas no Brasil. Esse discurso, em alguns momentos, ¢ mobilizado com mais énfase do que em outros, como
¢ possivel ver com muita expressividade nos dias de hoje. Motta (2000, p. 16), autor que estuda sobre o discurso
anticomunista no Brasil, explica que essas ideias se consolidam no Brasil através de elementos enddgenos e exdgenos
arealidade brasileira. Primeiro destaca a importagéo que as elites brasileiras costumam fazer, tanto de bens de consumo
quanto de concepgdes de paises centrais, ora de paises europeus, ora dos Estados Unidos (este com predominancia).
Posto isto, aquilo que se entendia como comunismo ¢ a possivel ameaga que implicava a ordem social, assim como as
taticas para combaté-lo, foram reproduzidos de modelos estrangeiros. Por outro lado, a propria dindmica politica
brasileira auxiliou nesse imaginario anticomunista, como no caso do levante armado de 1935, conhecido como a
“Intentona Comunista”, que subsidiou grande parte das propagandas utilizadas pelos anticomunistas no Brasil. O autor
salienta que este evento favoreceu “o estabelecimento de uma celebragdo anticomunista ritualizada e sistematica.
Outrossim, contribuiu para solidificar o comprometimento da elite militar com a causa anticomunista, por via da
exploragio da sensibilidade corporativa do grupo” (MOTTA, 2000, p. 18). E interessante o destaque que Motta d4 a
questdo religiosa, uma vez que ele diz que no Brasil os argumentos anticomunistas vindo dos Estados Unidos de
inspirag@o liberal encontraram menos acolhida do que aqueles imiscuidos aos valores religiosos, especialmente
catolico. Estes se constituiram como base para mobilizagdo desse ideal anticomunista. “A ofensiva politico-ideoldgica
dos norte-americanos tendeu a concentrar-se, entdo, nos setores mais receptivos e tradicionalmente comprometidos
com o anticomunismo, como as for¢as armadas e policiais, os religiosos e os politicos conservadores” (MOTTA, 2000,
p- 19). Entretanto, o autor ndo cita a influéncia protestante nesse processo, a qual se faz relevante. Mesmo que a Igreja
Catodlica possuisse a hegemonia religiosa e os interesses politicos latentes, os protestantes ainda lutavam por uma real
separagdo entre Igreja e Estado, em busca das garantias de liberdade para a sua atuagdo religiosa em solo brasileiro.
Portanto, para entendermos minimamente a realidade brasileira hoje, faz-se necessario esse olhar para os fundamentos
religiosos que legitimaram e ainda legitimam tais ideias sociais, politicos e econémicos.
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estabelecido a partir de disputas e acordos politicos entre o Estado e a Igreja. Nao houve
preocupag@o ou inten¢do educacional ao se permitir a permanéncia do ER nas escolas. As
discussdes sobre o ER giravam em torno da laicidade do Estado e da liberdade de crencas dos
individuos de um lado, e da garantia da continuidade do poder catdlico nas escolas enquanto uma
aliada politica, de outro. Nesse sentido, o ER fica permitido, porém de forma facultativa e de acordo
com a confissdo religiosa do(a) discente. Contudo, esse ER confessional acabava privilegiando a
tradicdo cristd, por ser hegemonica, sendo ofertado para catdlicos e protestantes, como acontecia
por exemplo no estado do Espirito Santo, conforme relatado em minha dissertagdo de mestrado
(SOUSA MARTINS, 2018, p. 18), o que gerava um clima de animosidade e competitividade entre
os(as) estudantes dessas tradigdes nas escolas.

O ER confessional, tal qual o proselitista, estava sob responsabilidade das autoridades
religiosas, o que significa que tanto os(as) professores(as) que lecionavam a disciplina, como os
conteidos e as formas como esses contelidos eram transmitidos eram decididos por essas
instituigdes. Se por um lado parece haver uma influéncia da tendéncia pedagogica renovada ou da
escola nova ao priorizar a escolha do estudante a sua confissdo religiosa, na pratica, ndo houve
qualquer influéncia pedagdgica na forma como esse ensino iria ocorrer. Uma vez a cargo das
instituigdes religiosas, o ER confessional reproduz o modelo tradicional de educagdo, de
transmissdo dos contetidos principais da fé, centrado no conhecimento dos adultos, i.e., na
experiéncia religiosa do(a) professor(a), que vai ser transmitida de forma autoritaria aos(as)
estudantes.

Ha uma diferenca teodrica entre o ER proselitista, que pretende fazer novos(as) adeptos(as),
e o ER confessional, que pretende dar continuidade aos ensinamentos para aqueles(as) que ja sdo
adeptos(as). E essa ¢ uma das justificativas, por exemplo, dada hoje pelos(as) defensores(as) do
ER confessional no estado do Rio de Janeiro®®, partindo dos argumentos dos ministros do STF que
julgaram favoravel a possibilidade de aplicagdo dessa modalidade de ER no Brasil®’ sem ferir a

constitui¢do, ou seja, sem ser proselitista. Entretanto, na realidade das escolas publicas, onde outras

8 Lei n° 3.459 de 14 de Setembro de 2000. DISPOE SOBRE ENSINO RELIGIOSO CONFESSIONAL NAS
ESCOLAS DA REDE PUBLICA DE ENSINO DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO. “Art. 1° - O Ensino Religioso,
de matricula facultativa, ¢ parte integrante da formagao basica do cidaddo e constitui disciplina obrigatdria dos horarios
normais das escolas publicas, na Educagdo Basica, sendo disponivel na forma confessional de acordo com as
preferéncias manifestadas pelos responsaveis ou pelos proprios alunos a partir de 16 anos, inclusive, assegurado o
respeito a diversidade cultural e religiosa do Rio de Janeiro, vedadas quaisquer formas de proselitismo”.

87 Agdo  Direta De Inconstitucionalidade  4.439  Distrito  Federal - Disponivel  em:
<https://redir.stf.jus.br/paginadorpub/paginador.jsp?docTP=TP&docID=15085915>. Acesso em 02 ago. 2022.
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praticas religiosas sdo invisibilizadas e estudantes de outras tradi¢des participam das aulas, ha
proselitismo, um proselitismo disfar¢ado de humanismo, que fere a laicidade. Nesse sentido, esse
ER se torna um contrassenso: mesmo sendo facultativo e de acordo com a escolha dos(as)
estudantes, ele se torna unirreligioso, i.e., os(as) discentes sdo expostos(as) a apenas uma religido
e 1sso ocorre com a subvencdo do Estado, o que € inconstitucional.

Um outro momento significativo para observamos o ER confessional ¢ durante a Ditadura
Militar no Brasil. Nesse periodo, a tendéncia pedagogica que estava em vigor era a tecnicista. Essa
tendéncia pedagdgica casa perfeitamente com as condi¢des politico-sociais que o Brasil enfrentava
na década de 1960. Mais uma vez o Brasil passava por um regime com um forte sentimento
nacionalista, travando uma luta ideoldgica contra o “comunismo” e procurando perpetuar o sistema
capitalista liberal com grandes influéncias dos EUA. Nesse sentido, a proposta de uma educacéo
mecanica, minimizando as interferéncias subjetivas e criticas, parecia perfeita. Como o governo
militar investiu na eliminagdo dos pensamentos dissidentes, que subvertiam a ordem proposta por
eles, a educagdo voltada para a manutengdo do status quo serviria aos interesses politicos, para
formar mao de obra e consolidar ou implantar “o que se entendia como sendo as pré-condigdes
para uma ordem democratica estavel, livre da ameaga ‘comunista’” (CUNHA, 2009, p. 131) através
do ensino dos valores morais desse regime. Como esperado, as massas cristds catolicas e
protestantes foram cooptadas e forneceram apoio macico a esse regime. Isto posto, a educacgdo
ainda continuava sendo entendida como redentora da sociedade, visto que pretendia adequar os
individuos a ela, ou seja, os individuos precisavam se integrar ao todo social existente. Na escola,
entdo, a experiéncia religiosa era utilizada para controle e conformagdo dos comportamentos e
ideias, através das disciplinas da Educag¢do Moral e Civica e do ER. Existia, assim, uma fusao
solida do “pensamento reaciondrio, do catolicismo conservador e da doutrina de seguranga
nacional” (CUNHA, 2009, p. 131). A moral a ser ensinada tinha por base a religido.

Olhando por um contexto maior, nesse mesmo periodo acontece o concilio do Vaticano II
que reorienta a pratica do ER nas escolas ndo catdlicas para uma perspectiva ndo tdo catequética,
mas com um Vviés teologico, voltado para uma formacao religiosa com base na nogéo de liberdade
religiosa, entendendo a religido de uma forma universal, enquanto uma dimensao do ser humano,
um valor a ser ensinado. Ha uma busca de dialogo com outras denominagdes cristds com finalidade

ecuménica. O ER, assim pensado, ndo ¢ voltado para a catequese, enquanto a transmissdo dos
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principios e da doutrina da fé cristd, mas para o ensino dos valores ético-morais que guiassem a
vida dos seres humanos a partir da religido crista.

A grande quest@o nesse periodo historico reside no fato de o ER ser relegado ainda as
instituicdes religiosas. Mesmo que voltado para o ensino de valores morais, ha sempre uma
intengdo de uma catequese, ainda que disfar¢ada®®, uma vez que as institui¢des religiosas, como
indiquei anteriormente, ndo deixam de lado os seus objetivos missionarios e propagandisticos. Vale
lembrar que essa no¢do de ER como ensino de valores morais perdura até hoje, o que ¢
problematico uma vez que os valores morais (no ER) partem de algum fundamento religioso,
trazendo o risco do proselitismo e da confessionalidade, o que ndo condiz com uma sociedade
plural, laica e democratica®’.

Aqui cabe pontuar que, ainda nesse periodo da Ditadura, houve um outro movimento de
instrumentalizag@o da experiéncia religiosa, porém minoritario: uma instrumentalizacdo da religido
como forma de resisténcia a Ditadura Militar. Foi o caso de igrejas catolicas e protestantes que,
influenciadas pela Teologia da Libertagdo, entendiam que as bases do cristianismo fundamentavam
praticas de libertagdo dos(as) oprimidos(as) de suas situagdes de opressdes e injusticas sociais.
Segundo essa interpretag@o, ndo era possivel legitimar, teologicamente, um regime autoritario e
opressivo como o da Ditadura. Nesse sentido, foram aplicadas praticas de ER com um carater mais
social e politico, contrarias ao regime militar, muito influenciadas também pela pedagogia
libertadora de Paulo Freire. Os (as) professores(as) de ER, guiados(as) por essa orientagdo de um
ensino mais voltado para valores, ensinavam os valores éticos cristdos ndo como conformagdo ao
sistema vigente, mas em busca de sua transformagdo. Entretanto, os seus objetivos ainda
continuavam sendo religiosos: educar a experiéncia religiosa para uma religiosidade libertadora,
através de valores éticos plurais oriundos de uma perspectiva ecuménica cristd, como se pode
observar em varias regides do Brasil, como no caso do Espirito Santo (SOUSA MARTINS, 2018,
p. 19-22).

Como foi visto, o ER confessional possibilita as duas formas de instrumentaliza¢do da
experiéncia religiosa. Partindo da crenca em uma revelagdo como verdade factual, pode ser
direcionado a dois objetivos, um religioso, aprofundando as crengas dos individuos religiosos, e

outro democratico, instrumentalizando a experiéncia religiosa para a transformacdo social. Essa

88 Passos trabalha a questdo da catequese disfargada em Ensino Religioso: Construgdo de uma proposta (2007).
$ Uma critica contundente a esse modelo de ER ¢ feita por Ribeiro (2014) em seu artigo ““Ndo se justifica
moralmente”. Uma critica ao modelo de Ensino Religioso como educag@o moral”.
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poderia ser uma possibilidade para as escolas privadas confessionais no Brasil, como propoe Huff
Jr. (2017) em relacdo as escolas luteranas. Contudo, o ER conforme esta na BNCC, que rege tanto
as escolas publicas como as privadas, ndo deixa brechas para o modelo confessional (indicarei com

mais detalhes adiante).

3.3.3 Ensino Religioso “religioso”

Este modelo de ER instrumentaliza a experiéncia religiosa para fins democraticos ¢ de
Jjustica social, potencializando um projeto pedagogico de transformagdo da sociedade. Chamei-o
de Ensino Religioso “religioso”, porque, para mim, esse modelo ¢ o que de fato corresponde a
nomenclatura Ensino Religioso, uma vez que compreende a religido como uma forma de educagao.
Ou seja, o ensino ¢ religioso. Ele compreende que a experiéncia religiosa possui processos
pedagogicos especificos, que sdo operados nas tradigdes religiosas, mas que sdo passiveis de serem
aplicados na educacdo escolar. Esse modelo diz respeito a uma compreensao da educacdo de uma
forma geral, como também a uma compreensdo do componente curricular.

O Ensino Religioso “religioso” tem como pressuposto fundamentos religiosos especificos,
parte da crenca em uma revelagdo como verdade factual, mas seus objetivos educacionais estdo
para além dos objetivos religiosos propriamente ditos, os objetivos pedagogicos sdo “seculares”.
No caso do exemplo a seguir, busca-se romper com uma logica colonial, tradicional, bancaria, que
reforga preconceitos, racismo e desigualdades. Seus objetivos estdo voltados para diversidade,
pluralidade, cidadania e democracia. Além disso, ele pode ser percebido de dois modos: quanto a
metodologia — quando se aproveita de um método proprio de ensino utilizado nas tradi¢des
religiosas —, ou quanto a seus aspectos teoricos.

Um exemplo do primeiro caso ¢ a proposta decolonial da “pedagogia das encruzilhadas”,
um “projeto politico/epistemologico/ético que tem Exu como fundamento tedrico/metodologico”.
Essa pratica se propde como emancipatoria, e problematiza a educagdo como esta dada, que reforca
o colonialismo, o racismo e praticas desiguais. Nesse sentido, a virada epistemologica, partindo
dos saberes religiosos afro-brasileiros, possibilita a valorizacdo desses saberes e o enfrentamento
dos efeitos do colonialismo (Cf. RUFINO, 2017; 2019).

O fundamento dessa educagao ¢ Exu, como aquele que mobiliza o axé (energia vital), dono

dos caminhos e estradas que viabiliza “o principio esférico de uma energia infinita que dinamiza
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os sistemas humanos” (JESUS; JUNIOR, 2020, p. 3). Essa légica circular demonstra uma outra
perspectiva das dindmicas da educagdo, na qual “a roda importa mais que as filas, e os corpos sao
os centros das pedagogias, ndo apenas os apéndices esvaziados de sentidos, culturas e saberes. Nas
encruzilhadas da educagio!” (JESUS; JUNIOR, 2020, p. 4). O(a) professor(a) se transforma em
Exu, enquanto dinamizador do movimento, e a sala de aula, em uma encruzilhada, isto ¢, num
territorio de novas possibilidades. Dentro dessa dindmica os(as) estudantes sdo agentes de
transformagao social promovendo “seu proprio conhecimento, assumindo os papéis de autores/as
e autores/as das suas proprias epistemologias” (JESUS; JUNIOR, 2020, p. 6). Exu, enquanto
encarnacdo da brincadeira, da gargalhada, ¢ transgressor da educagdo tradicional, transformando
esse processo em dialogico, critico e reflexivo. E promovido entdo um ébo epistemolégico, um
alargamento da nogdo de conhecimento, que reivindica uma transformagao radical nas relagdes de
saber e poder. Vale destacar, portanto, que o Ensino Religioso “religioso” toma por base a tradi¢ao
da religido, naquilo que € seu fundamento, seu conjunto de mitos fundantes e seus rituais, a fim de
esclarecer, para quem estuda essa experiéncia ou forma da religido e a partir dos proprios termos
da religido, o que ¢ essa religido e que tipo de religiosidade permite a quem torna-se seu adepto.

Nesse exemplo de modelo de Ensino Religioso “religioso”, a légica da experiéncia religiosa
ultrapassa o ambiente do terreiro e ¢ aplicada na educagdo escolar. Ou seja, a religido € o
fundamento da educag@o.

Compreendo que a proposta ¢ decolonial e ¢ uma proposta de reparagdo historica.
Entretanto, cabem alguns questionamentos quando se propde a sua aplicagdo na escola como um
todo. Em que medida uma proposta que possui a experiéncia religiosa como fundamento nao se
torna também propaganda religiosa? Como ela parte de uma logica especifica de uma tradigao
religiosa, para de fato compreender a proposta pedagdgica e aplica-la com eficiéncia, o(a)
professor(a) precisaria ser candomblecista? Em caso de o(a) professor(a) ndo ser religioso(a), seria
a aplicacdo do método esvaziada de seu sentido mais amplo? Ela alcangaria de fato os seus
objetivos? Ouso dizer que uma epistemologia fundamentalmente religiosa e caracterizada
exclusivamente por elementos de uma tradigdo religiosa ndo seria uma solug@o coerente para uma
construgdo plural e inclusiva em uma sociedade laica e inclusiva.

O ER “religioso”, enquanto componente curricular, também pode ser caracterizado nos
casos em que ha uma compreensdo fundamental de que as tradigdes religiosas produzem saberes

que devem ser ensinados aos(as) discentes para que estes(as) se tornem pessoas melhores. O que
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esta em jogo nesse tipo de ER ¢ que, ao “despertar o educando para a percep¢ao do Transcendente,
sem fazer proselitismo” (HOLMES; SILVEIRA NETO; BARCELLOS, 2019, p. 152), estariamos
educando o individuo para uma vivéncia democratica, como se o conteudo do conhecimento
religioso em si, ainda que numa perspectiva pluralista, fosse o responsavel por despertar no(a)
estudante um novo modo de ser e viver no mundo. Ou seja, ndo se trata de pensar uma ética
universal baseada no conhecimento humano, na ciéncia, mas de utilizar do “conhecimento
religioso” como ferramenta de transformagao. Isso ficara ainda mais claro no topico em que trato

do ER humanizador.

3.3.4 Ensino Religioso Laicista

O modelo de Ensino Religioso Laicista, ao contrario dos demais, ndo parte de um
fundamento religioso revelacional. Ele compreende a religido como um fendmeno que influencia
o ser humano em seus modos de ser e agir no mundo. O Ensino Religioso laicista ndo busca
instrumentalizar a experiéncia religiosa, ele busca instrumentar os individuos, ou seja, fornecer os
instrumentos necessarios através dos saberes sistematizados pela ciéncia para transformar sua
experiéncia religiosa, com a finalidade de transformacgédo social, em busca de uma real democracia.
Entretanto, para esse modelo, alcanga-se a democracia via um processo de laicizagdo excludente,
o qual procura limitar a experiéncia religiosa apenas ao ambito do privado, colaborando com o
processo democratico sem interferir nele.

Essa forma se diferencia daqueles que defendem a exclusdo do ER. Excluir o ER significa
remover o debate sobre religido da escola, ou dilui-lo nas outras disciplinas das ciéncias humanas,
deixando de lado aquilo que a religido tem de especifico. Aqui, defende-se o componente curricular
do Ensino Religioso, porém ¢ um ensino “contra” a religido, pensando que a interferéncia da
experiéncia religiosa no espago publico ndo coopera com a democratizag@o de fato, e por isso ela
deve ser educada para permanecer fora desse debate. Dito de outro modo, a analise social que
perpassa esse modelo de ER entende que a experiéncia religiosa, quando extrapola o ambito
privado, ¢ sempre colocada a servigo da classe dominante, legitimando um status quo capitalista,
promotor de desigualdades, racismo religioso, injustigas, etc. Nesse sentido, defende um
confinamento da religido ao ambito privado, das praticas individuais, sem participar dos debates

publicos, justamente por suas justificativas partirem ndo dos fatos cientificos, mas sim de
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experiéncias revelatorias. Sendo assim, o ER escolar seria o espago de ensinar sobre a religido
voltada para seu enclausuramento.

Apesar de ja ter ouvido em palestras e congressos, assim como em falas de colegas da
Ciéncia da Religido, o endosso para esse modelo de ER, ainda ndo pude encontrar material escrito
que defenda explicitamente esse modelo. Todavia, ndo deixa de ser uma possibilidade, dada a
realidade politico-social em que o Brasil esta envolvido, de um extrapolar da religido para o ambito
das decisdes coletivas, borrando as fronteiras da laicidade, mesmo essa sendo entendida como uma
laicidade de reconhecimento (Cf. PORTIER, 2011). A experiéncia religiosa estd sendo
instrumentalizada para fins politicos e para finalidades de poder religioso, sendo considerada como
fundamento para decisdes politicas que legitimam um Estado que paulatinamente se mostra
antidemocratico.

Entretanto, considero esse modo de pensar o ER um tanto quanto ingénuo, justamente por
desconsiderar que, como Wach mostrou, a experiéncia religiosa € uma experiéncia profunda, de
sentido existencial, que tem um imperativo pratico, individual e social. Assim dizendo, a
experiéncia religiosa extrapola o privado, ela molda a identidade dos sujeitos, seus modos de ser e
viver, ela impele o ser humano religioso a agir, e isso implica agir em seu meio social. Ndo importa
os esforgos para seu enclausuramento, ela ndo se contenta com esse espago. Seria um esforgo
aparentemente nulo, ineficaz. O proprio esfor¢o da modernidade ja mostra isso. Nao seria mais
proveitoso fazer da experiéncia religiosa uma aliada em prol da democracia, reconhecendo-a como
uma instancia social ao lado das outras e participe dos movimentos do espago publico? E ao invés
de instrumentar os(as) estudantes contra a religido, instrumenta-los(as) com os saberes necessarios

para essa convivéncia democratica na sociedade? Esse € o objetivo do proximo modelo de ER.

3.3.5 Ensino Religioso humanizador

Por fim, temos o modelo de Ensino Religioso humanizador, defendido nesta tese, que
propde instrumentar os individuos com os saberes oriundos das ciéncias para que vivenciem
experiéncias religiosas democraticas, pautadas em uma ética universal. Ou seja, ndo ha um
pressuposto ou uma justificativa religiosa para o Ensino Religioso, ha um pressuposto ético

democratico. Ao entender a experiéncia religiosa como um fendémeno humano, que esta dado, que
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se realiza nos seres humanos e influencia suas a¢des e modos de ser na sociedade, ¢ necessario
pensar também em caracteristicas que tornem essa experiéncia democratica®.

Nesses termos, a docéncia ndo se limita a ensinar descritivamente as expressdes da
experiéncia religiosa, i.e., a pluralidade de conhecimentos religiosos, para que os(as) estudantes
assimilem e/ou decorem, como pretendem as pedagogias tradicionais ou neotecnicistas. O intuito
¢ proporcionar uma aprendizagem significativa, em que a reflexdo sobre as expressdes da
experiéncia religiosa envolva as proprias experiéncias dos(as) discentes, de suas praticas sociais,
de modo que eles(as) se percebam como sujeitos ativos nesse processo; assim como, ensine os
instrumentais especificos para compreensdo da experiéncia religiosa, para que, assim, os(as)
estudantes sejam capazes de transformar seus saberes, suas experiéncias e praticas sociais com
finalidades transformadoras da sociedade.

O termo “humanizador” se refere ao papel humanizador da educagdo, da constituigdo de
uma existéncia civilizatoria que inclui o desenvolvimento do saber sobre o conjunto da produgéo
humana, sobre a cultura, sendo a escola o local de apreens@o desses saberes necessarios aos seres
humanos para sua propria constitui¢do, e de provisdo dos instrumentais de aquisi¢do desses saberes.
Como nosso objetivo ¢ a formacdo de seres humanos que promovam e saibam conviver como
cidaddos em uma sociedade democratica, os conhecimentos especificos de cada area, assim como
os instrumentais de aquisi¢do desses conhecimentos, devem ser mobilizados com fins de
transformar as praticas sociais dos individuos e alcangar o objetivo proposto. O Ensino Religioso
humanizador contribui para esse processo, uma vez que entende que a experiéncia religiosa ¢ um
fendmeno humano, historico-social, que ¢é parte da constitui¢ao dos seres humanos religiosos e que
influencia significativamente as relagdes humanas. Nesse sentido, a educacdo seria incompleta se
ndo incluisse essa parte constituinte do ser humano, pois a experiéncia religiosa dos individuos
interfere no ideal de cidadania e democracia que a educagao intenta.

Dadas as caracteristicas da experiéncia religiosa que foram vistas anteriormente, os sujeitos
religiosos tendem a mobiliza-la com finalidades expansionistas, entendendo-a como unico discurso
possivel para regular a sociedade, principalmente no que tange as questdes morais. Acontece que

o0 jogo democratico em que estamos inseridos pressupde a coexisténcia de discursos contrarios na

90 No modelo de Ensino Religioso humanizador, ha também a possibilidade de partir de uma nogéo de religiio como
uma dimensdo fundamental do ser humano. Nesse caso, a busca por uma humanizacéo ja ¢ a religido em si. Nesses
termos o entendimento sobre religido ndo estaria partindo de uma revelaggo, dado que a religido ¢ fundamento humano.
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esfera publica, isto €, a religido ¢ entendida como uma instancia social que, ao lado das outras,
movimenta-se no espago publico. Com isso, ndo se pretende enclausurar a experiéncia religiosa no
ambito do privado, tratando-a como uma instdncia inimiga, como querem aqueles(as) que
defendem a exclusdo do ER das escolas ou a proposta de Ensino Religioso laicista. A proposta ¢
justamente o contrario: por entender que a experiéncia religiosa ndo se contenta com esse lugar
privado por ser uma experiéncia de sentido, ela deve ser considerada no debate publico.

Para a pesquisadora Chantal Mouffe (2006), uma democracia em bom funcionamento
carece de embate intenso de posi¢des politicas, o que demanda que haja entre as instituigdes um
agonismo ao invés de um antagonismo. Isto ¢, “oferecer canais por meio dos quais as paixdes
coletivas serdo dados mecanismos de expressarem-se sobre questdes que, ainda que permitindo
possibilidade suficiente de identificacdo, ndo construirdo o opositor como inimigo, mas como
adversario” (MOUFFE, 2006, p. 175). Nesse pluralismo agonistico, a politica democratica nao
deve excluir as paixdes da esfera publica, com a finalidade de se alcangar um consenso racional.
Na busca por um consenso, a falta de um intenso debate pode gerar apatia ou desapreco pela
participagdo politica, ou, ainda, mais perigoso do que isso, “o resultado pode ser a cristalizacao de
paixdes coletivas em torno de questdes que ndo podem ser manejadas pelo processo democratico
e uma explosdo de antagonismo que pode desfiar os proprios fundamentos da civilidade”
(MOUFFE, 2006, p. 175). A solugdo é promover o debate, considerando as paixdes e mobiliza-las
em “prol de designios democraticos” (MOUFFE, 2006, p. 175).

Nesses termos, entendendo a religido como paixdo ou, nos termos de Wach, como
constituinte da existéncia humana, a sua exclusdo do debate publico pode impelir suas discussdes
também para a esfera privada, ou seja, para seus proprios circulos de identidade, fortalecendo
demandas e propostas que sdo contrarias a civilidade, sendo impossiveis de serem geridas pelo
processo democratico. Em certo sentido, esse processo pode ser percebido no contexto atual
brasileiro, uma vez que, expelida do debate publico, a religido tem se apropriado dos espagos de
poder e impondo monocraticamente seus valores. O ideal ¢ que a religido seja trazida ao debate
publico, mediado pelas regras do jogo constitucional, num claro reconhecimento de que a razio
ndo possui proeminéncia como atributo de identificagdo coletiva, mas sim os valores, paixdes ¢
crengas.

Esse debate pode ser realizado a partir de um movimento de avango e recuo na esfera

publica. Como sugeri em trabalho anterior a partir de uma discussdo com Connolly (2011),
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em um regime ideal profundo de pluralismo multidimensional, as demandas e
crengas existenciais dos individuos sdo explanadas no espago publico ao mesmo
tempo em que os mesmos possuem a capacidade de recuar relacionalmente em
suas posigdes, reconhecendo contestabilidade legitima que seus credos tém aos
olhos dos demais. Tal atitude, ao invés de isolar as minorias, possibilita a
negociagdo de acordos e respeito mutuo entre diferentes (SOUSA MARTINS;
MARTINS, 2020, p. 121).

Esse autorrecuo ¢ necessario para que diversos publicos possam negociar acordos de
respeito mutuo em varias linhas de diferenga. A partir desses argumentos, ndo ha possibilidade de
se excluir o debate acerca da religido da escola, uma vez que nela se expressam as problematicas
democraticas pluralistas como um microcosmo.

Nesse sentido, ensinar os saberes sobre a experiéncia religiosa e os instrumentais que
permitem autocritica e autorreflexdo desses saberes no Ensino Religioso humanizador significa
inserir os(as) discentes nas dindmicas da esfera publica politica. Se a finalidade ¢ a formacao
humana para a vivéncia cidada em uma sociedade democratica, coloca-se como primordial o ensino
sobre esses movimentos e a inter-relagio da religido na sociedade. E justamente o que propde uma
educagdo transformadora: entender as determinagdes sociais em que a educagdo esta envolvida e
agir estrategicamente para transformacao de seus condicionantes em prol de uma real democracia,
ou seja, compreender a experiéncia religiosa como um desses condicionantes, agir para sua
transformag@o e assim transformar a sociedade. Isso se difere do ER “religioso”, pois esse parte
dos condicionantes em prol da transformacdo social, isto €, instrumentaliza a religido para a
transformac@o social. No ER humanizador os instrumentais sdo dados aos(as) estudantes para que
eles(as) transformem suas proprias experiéncias, impedindo manifestacdes de intolerancia e
manipulacdo da experiéncia religiosa dos individuos. Por exemplo, ha certas expressdes da
experiéncia religiosa que sdo constitutivamente intolerantes, portanto, ¢ impossivel imaginar que
possam ser usadas para fins democraticos. Nesse sentido, ensinar sobre a relacdo da experiéncia
religiosa e o processo democratico estimula uma transformacéo nos individuos, convertendo essas
praticas religiosas que sdo, por ora, antidemocraticas.

Sendo assim, o ER humanizador nio fere a laicidade de reconhecimento, adotada no Brasil
(Cf. PORTIER, 2011), na qual o Estado reconhece a diversidade religiosa, atribui a religido direitos
e deveres, porém ndo toma partido por nenhuma. O ER humanizador parte do pressuposto da

experiéncia religiosa como um fendmeno humano, colocando todas as tradigdes religiosas no
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mesmo patamar, sem predile¢do por nenhuma. Nesse sentido, o ER se constitui como um
colaborador da laicidade estatal ao se apartar de praticas proselitistas e confessionais.

Em uma perspectiva de educagdo transformadora, a pratica social, as experiéncias sdo
extensdo da sala de aula. Nesse sentido, ¢ esperado e incentivado que os(as) estudantes saiam da
sala de aula dispostos(as) a mudarem suas praticas e condutas, fazendo da pratica transformada um
elemento de avaliacdo que demonstra que o processo de ensino-aprendizagem se completou. Isso
ndo significa o abandono dos saberes prévios dos(as) discentes, mas o processo de reflexdo, analise
e redirecionamento dos seus saberes a uma pratica transformadora da sociedade.

A transformagédo do individuo, no caso do ER, da-se no campo de sua experiéncia religiosa
e/ou das suas experiéncias com a religido, pois ndo ha possibilidade de mudanga na pratica social
do individuo que ¢ religioso sem passar pelo aspecto subjetivo de sua experiéncia religiosa, sem
alterar algo na sua compreensdo de religido, na sua experiéncia religiosa. Logo, para que as
expressoes teoricas, praticas e sociais da experiéncia religiosa dos(as) estudantes, que por vezes
sdo antidemocraticas, transformem-se, ha que se transformar a experiéncia religiosa em seu aspecto
subjetivo, pois, como aventou Wach, os aspectos objetivos e subjetivos da experiéncia sdo
interdependentes. Entdo, caso seja esperada uma transformacgdo naquilo que se manifesta da
experiéncia, ¢ necessaria uma mudanca também interna, nas bases, no fundamento da experiéncia
(processo que sera mostrado no proéximo capitulo).

Retomando, para que o Ensino Religioso humanizador alcance o seu potencial
transformador social, ¢ necessario que o processo de transmissdo-assimilagcdo dos conhecimentos
seja significativo. Isto é, que os(as) estudantes se reconhecam nesse processo, que os conteudos
tenham ressonancia em suas vidas. O processo se torna significativo para os(as) estudantes, quando
o conteudo comunicado ¢ ele mesmo significativo. Para tanto, o(a) estudante necessitaria
identificar na sua propria realidade, ou numa realidade social proxima, aquilo que se estuda
(RODRIGUES, 2021, p. 123-126). Nesse sentido, ha que se partir de suas proprias experiéncias,
de suas praticas sociais. Isso ndo significa tomar as experiéncias dos(as) estudantes como verdades
factuais, mas como experiéncias que sdo significativas para eles(as) e, por isso, importantes para
compreensdo dos(as) mesmos(as). Logo, parte-se de suas experiéncias e confronta-as com os
saberes elaborados pela ciéncia. A partir dessa confrontagdo, ha uma reelaboragdo de seus saberes

e consequentemente de suas experiéncias religiosas, de suas praticas sociais.
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Entretanto, para empreender tal feito com relagdo a experiéncia religiosa dos sujeitos —
uma experiéncia existencial, a qual temos acesso imediato somente em suas expressdes —, esse
processo de confrontacdo e reelaborag@o da experiéncia religiosa s6 € possivel por meio de uma
abordagem especifica que dé conta da complexidade desse fendmeno. Para tanto, torna-se
importante a no¢do de compreensdo empatica, proposta por Wach, pois ela permite a compreensao
total da experiéncia religiosa, seus aspectos objetivos e subjetivos. Essa metodologia permite uma
pedagogia humanizadora, que ndo se da a partir apenas de uma aprendizagem descritivo-racional,
mas de uma transformagdo também nos modos de experienciar, posto que estamos falando de
existéncia e sentido.

Assim sendo, o(a) docente que, teoricamente, tem o dominio do conhecimento religioso
nesses termos nao ¢ aquele(a) formado(a) em um curso de teologia — que, via de regra, entende a
experiéncia religiosa como um verdade factual, ou, que € especialista somente em uma tradicio
religiosa e ndo possui as bases pedagogicas para lecionar —, nem aquele(a) graduado(a) em
filosofia, sociologia, antropologia — que compreendem a experiéncia religiosa como uma via de
acesso para compreensdo de outros fendmenos —, mas, sim, o(a) licenciado(a) em Ciéncia da
Religido. Como mostrado no primeiro capitulo, este possui uma compreensdo fenomenologica da
experiéncia religiosa, entendendo-a em seus proprios termos, com suas particularidades e sentidos
interiores, sendo capaz de compreender a inter-relacdo da religido com outras esferas sociais de
uma forma interdisciplinar, além de possuir as bases pedagogicas que o(a) habilita a lecionar essa
disciplina nas escolas. O(a) docente, nessa perspectiva de ER humanizador, ndo ¢ entendido(a)
como o(a) detentor(a) de todo saber que repassa aos alunos(as) que nada sabem, mas sim como
um(a) mediador(a) entre os saberes elaborados pela ciéncia e o saber do(a) estudante, numa relagao
dialdgica, na qual o(a) docente esta envolvido com o cotidiano dos(as) estudantes — até porque
ambos(as), docente e discente, sio mediados(as) pela realidade e esta ¢ considerada como fator
primario no processo de ensino e aprendizagem. Nesse sentido, ao partir da realidade, o(a)
professor(a) ¢ mediador(a) em um dialogo constante com os(as) estudantes, e ambos(as) estdo em
didlogo com a cultura, numa relagido de colaboragdo mutua.

Os autores contemporaneos que discutem o ER a partir da CR concordam, como exposto
por Cecchetti (2019, p. 43), que o objetivo do ER ¢ “disponibilizar contetidos cientificos sobre a
diversidade religiosa no curriculo escolar, como umas das formas de promover e exercitar a

liberdade de concepgdes e a construcdo da autonomia e da cidadania, prerrogativas de um estado
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laico e democratico”. Também ¢ constante a constatagdo de que o ER ¢ “um dos responsaveis por
assegurar o respeito a diversidade religiosa no cotidiano escolar, através do estudo dos
conhecimentos religiosos e da constituicdo de relagdes interculturais, inter-religiosas e
interpessoais, no constante proposito de promog¢ao dos direitos humanos” (CECCHETI, 2019, p.
45).

Embora esteja nitido na LDB e em toda BNCC que a tarefa de “formagdo bésica do
cidadao” seja de todos os contetidos disciplinares, Passos (2007, p. 84) lembra que a religido “tem
a capacidade de justificar as a¢des dos individuos, grupos e poderes com uma autoridade sem par:
em nome de Deus e da salvagdo do ser humano”, o que requereria do Estado um interesse especial
em chamar para si a tarefa de educar também essa dimensdo dos cidadaos, “ainda que fosse para
nega-la ou enfraquecer sua forca social e politica dentro da sociedade”, principalmente
considerando as expressdoes religiosas antidemocraticas e os ‘“efeitos maléficos do
fundamentalismo religioso que em nome de Deus legitima guerras e posturas segregadoras”
(PASSOS, 2007, p. 94).

Todavia, ainda que pensando numa tarefa de humanizagido, alguns autores parecem
expressar de forma ambigua a forma como isso deve ser feito no ER. Por um lado, Passos (2007,

p. 105, 106) afirma que

A presenca ativa da religido na sociedade e, consequentemente, na vida pessoal
do cidaddo em formacdo exige da escola uma palavra qualificada sobre essa
questdo, no sentido de oferecer informagdes corretas e abrangente sobre as
tradi¢cdes religiosas, apresentar dngulos de visdo do fato religioso, superando
endogenias ¢ proselitismos religiosos e culturais e, a0 mesmo tempo, despertar
nos estudantes o espirito de curiosidade sobre esse objeto. As tradi¢des religiosas
costumam apresentar-se como um campo de verdade constituida. O estudo delas
podera langar os germes para opgdes religiosas criticas e maduras. [...] O olhar
simbolico sobre a realidade pode receber do ER educagio, assim como se educam
os olhares racional, estético e ético nas diversas disciplinas do ensino
fundamental.

Demonstra, assim, que aquilo que se apresenta como verdade absoluta nas religides precisa
ser provocado, despertando novos pontos de vista, com o objetivo de “educar o olhar simbolico
sobre a realidade”, o que se assemelha aquilo que discutirei no capitulo posterior, educar a
experiéncia religiosa do individuo. Por outro lado, ao falar especificamente desse elemento que
permite a humanizag@o no ER, Passos (2007, p. 108) apresenta justificativas religiosas como se

fossem proprias do ER. Vejamos:
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As propostas de salvacdo oferecidas, em ultima instancia, pelas religides tem-no
como sujeito de suas ofertas, ainda que o segregue em sua condigdo pessoal e
relacional. A teologia de Deus ¢ sempre uma teologia do ser humano. O
cristianismo, ja que estamos no Ocidente, edificou-se como um sistema de
valorizagdo humana, superando, inclusive, a separagéo entre o sagrado e o profano
pelo principio da encarnag@o de Deus. A educag@o do ser humano ndo conflita
com as religides; ao contrario, soma-se a elas na tarefa de conduzir a humanidade
para consciéncia de si mesma ¢ de seu papel dentro da historia na sua condig@o
criatural e relacional. No objetivo humanista fundamental da educag@o escolar, as
religides se encontram com suas teologias da criacéo e da salvacdo da humanidade
e de toda a criacdo.

Ou seja, Passos coloca os contetidos das religides como elementos necessarios para a
humanizacdo do ser humano e o faz de forma ainda mais grave ao acentuar, de forma singular, o
cristianismo, como se o fato de ser uma tradigdo religiosa majoritaria no ocidente fosse uma
justificativa plausivel para explorar os aspectos teologicos do cristianismo como fonte de
humanizac¢do, quando queremos justamente confrontar a revelagdo como fundamento ético-
universal. Em outro trecho, Passos (2007, p. 109, 110) afirma de forma ainda mais direta: “as
religides, além de fornecerem um conjunto de valores sobre as grandes questdes da vida humana
para os estudantes, podem ajudar na construgdo de valores mundiais que orientem a vida planetaria.
A cidadania universal exige conhecimento dos valores proprios das religidoes”.

Desse modo, pode-se dizer que ao mesmo tempo em que Passos aponta para um ER
humanizador, em alguns momentos ele flerta com um ER “religioso”, como apontado
anteriormente, ou seja, ele supde que os valores religiosos devem ser parametros fundamentais na
elaboracdo de um comportamento ético e democratico.

O ER humanizador também pode ser observado na interpretagdo de Ulrich e Gongalves,
quando afirmam que € necessario deixar claro que o “objeto de estudo do Ensino Religioso nao ¢
o Transcendente, nem o estudo das religides, tampouco o ensino dos valores ético-morais. O novo
foco do Ensino Religioso ¢ o estudo do fenomeno religioso, articulando-se a partir da escola, que
¢ um espaco multicultural e multirreligioso”. Mais do que isso, para eles, o objetivo do ER ¢ a
ressignifica¢do de saberes (ULRICH; GONCALVES, 2018, p. 22, 25). Ou seja, ndo se trata de
apresentar os conteudos religiosos, mas de fomentar uma aprendizagem democratica e cidada, o
que implicara, em muitos casos, a ressignificacdo de saberes para que a experiéncia religiosa do(a)

discente deixe de ser intolerante.
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Como dito anteriormente, o ER, se quiser ser uma ferramenta efetiva na constru¢do de uma
sociedade plural e democratica, deve ter como foco principal, além do combate a intolerancia
religiosa, a formacdo critica dos(as) estudantes para que sua experiéncia religiosa ndo seja
instrumentalizada para fins de controle social. Esse ¢, inclusive, um dos pontos levantados por
Ribeiro (2014, p. 196, 198) quando questiona o uso dos valores religiosos como possibilidade para

o ER, pois

o educando ndo pode ser colocado diante dos valores religiosos como que diante
de coisas sagradas, porque se trata essa de uma “ideia” que tende a heteronomizar
a espécie, a “encanta-la”, a intoxica-la, a suprimir-lhe o espirito critico e, seja
como for, € a sociedade quem deve decidir se os valores religiosos sdo adequados
ao jogo social da época, e néo os valores religiosos decidir como deve ser esse
jogo social. N&o se trata de encabrestamento, catequese, inculcagéo de valores —
se trata — se € que se trata! — de educagéo. Nesse sentido, o educando deve ser
colocado programaticamente em posigdes epistemologicas que lhe empoderem a
critica aos valores, as ideias, aos conceitos. O educando ndo pode ser apassivado,
heteronomizado, “castrado”. Pode? Ele deve aprender de sua relagdo complexa
com as ideias, inclusive religiosas, e reconhecer sua capacidade historico-social
de superar valores, de cria-los, de recria-los — e também seus riscos de perder-se
neles, instrumentalizando-os a servigo de Instituigdes, ¢ ndo de pessoas, de
religides e deuses, e ndo de pessoas, de ontologias e metafisicas desumanizantes,
e ndo de pessoas. [..] O estudante deve ser apresentado as ferramentas, aos
conceitos e as ideias que lhe facultem a compreensao historico-critica da religido
como fenémeno politico-social, de modo que ele possa compreender a religido,
antes que moldar-se a partir dela— seja de suas ideias, seja de seus valores. Trata-
se de educagdo, de empoderamento critico — ndo de “formagdo moral”.

A citac@o ¢ longa, mas exprime de forma concisa ideias muito importantes. O(a) estudante
deve possuir os instrumentais necessarios para, de forma critica e autonoma, humanizar-se,
revestir-se de ideais democraticos. E nesse sentido que deve ser entendida a critica de Pauly (2014,
p. 174) ao discordar da hipdtese de que o ensino religioso se justificaria como componente
curricular, porque integraria a formagao para a cidadania. O que estava em sua mente era a falsa
asser¢d@o de que os valores religiosos poderiam ser elemento balizador de uma pratica cidada. Ainda
segundo o autor, os valores éticos que definem uma formacéao para a cidadania estdo postulados no
artigo primeiro da Constitui¢ao Federal: soberania, cidadania, dignidade da pessoa humana, valores
sociais do trabalho e da livre-iniciativa, e pluralismo politico. Ou seja, ¢ o Estado, a partir da
soberania popular, que determina os ideais de sociedade, “¢ ilusdo religiosa e ingenuidade ética

imaginar que tais valores sejam determinados pela fé religiosa”. Cabe aos(as) professores(as) de
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ER e a comunidade escolar “fundamentar uma epistemologia cientifica para o ensino religioso”
(PAULY, 2004, p. 181, grifo nosso).

O professor Huff Junior (2020, p. 13) sugere também que pensar o ER como instrumento
de sugestdo de valores domestica os(as) discentes, ao invés de abrir-lhes “as janelas para o
entendimento inteligente e criativo do mundo, que é o que a educacdo deveria fazer”. Partindo da
compreensao de Tillich— e de certa maneira também de Wach —, de que a religido é o fundamento
da existéncia humana, Huff Jinior afirma que o conhecimento dos simbolos, ritos, mitos, doutrinas,
experiéncias ¢ formas sociais das religides possibilitam uma abertura de horizontes de
entendimento da vida humana.

A compreensdo de Huff Junior implica uma camada anterior. Se entendi bem, ndo se trata,
no caso dele, de utilizar os valores das tradi¢des religiosas para a educag@o dos(as) estudantes, ndo
se trata do reconhecimento simples de que toda tradigdo possui valores positivos que podem
contribuir para uma sociedade democratica. Para Huff, e confesso que nesse sentido ele esta muito
mais proximo de Wach do que eu — ou talvez muito mais proximo de Tillich, de quem Wach ¢
legatario —, a religido ¢ anterior a qualquer pergunta sobre o sentido, ela ¢ aquilo que faz pulsar a
vida humana e fundamenta todas as outras dimensdes da existéncia: “a religido ¢ um impeto de
sentido fundamental que move as demais esferas da vida humana, constitui o coragdo e o centro
pulsante da vida e da cultura, aquilo que desejamos mais ardentemente, que aneclamos com maior
esperanca, que sonhamos de modo mais criativo” (HUFF JUNIOR, 2020, p. 14). Assim, quando
ele afirma que os saberes religiosos possibilitam horizontes de reconhecimento, ndo esta se
referindo aos valores em si, mas a esse fundamento anterior que faz pulsar a vida e produz
diferentes expressdes simbolicas nas diversas tradigdes, posto que “as instituicdes sociais, as
praticas culturais, as linguagens mais diversas, as proprias religides e suas teologias sdo fruto desta
forca primeira, que demonstra a capacidade de autotranscendéncia humana” (HUFF JUNIOR,
2020, p. 14). Consequéncia disso ¢ que, teoricamente, ndo existiria uma existéncia ndo religiosa.

Nesse ponto nos distanciamos: a religido, nos termos em que mobilizo, ndo possui esse
sentido tdo alargado, refere-se aos fendmenos humanos de produgao de sentido em que se percebe
a crenga em algum poder/realidade supranatural. Ou seja, a religido s6 ¢é religido quando se
manifesta em uma relagdo entre um aspecto subjetivo e sua expressdo concreta, relacdo essa

pressuposta por uma crenga sobrenatural, logo, uma “experiéncia religiosa”, como postula Wach.
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Assim, em Huff Junior (2020, p. 18, 19, grifo nosso), o Ensino Religioso humanizador se
caracteriza pela dialética entre o individuo que percebe o outro ndo apenas como diferente — em

suas diversas expressoes da experiéncia religiosa —, mas como semelhante. Em sintese:

A posi¢do desejavel de professores de ER nfo ¢ catequética, mas humanista, no
sentido de mediar, através dos simbolos e tradigdes religiosas, o contato dos
alunos com a sabedoria religiosa acumulada pela humanidade, também sua
percepgdo da religido enquanto fendmeno humano que tem implicagdes para a
vida, apontando suas luzes e¢ suas sombras. Veja-se que o processo aqui nio ¢
informativo, ou conteudista, mas interpretativo, hermenéutico, dialdgico. A
intengdo ndo é a de criar bons fiéis pela instrugdo, mas de estimular o crescimento
de humanos pensantes e sensiveis em relacdo ao seu lugar no mundo. E o que
acontece quando conhecemos o universo das religides, suas diversas
manifestagdes historico-culturais e seu lugar no coragio das pessoas. O ER, assim
elaborado, pode promover um processo de humaniza¢do e colaborar com as
demais disciplinas para dar lugar ao florescimento de pessoas mais inteligentes,
mais afetivas, mais criticas, mais criativas.

E preciso destacar com muita énfase que o que Huff Junior propde como educacdo da
experiéncia religiosa ndo ¢ a afirmagdo dos valores religiosos enquanto promotores de
humaniza¢@o, mas a premissa de que esses saberes religiosos sdo expressdes arraigadas naquilo
que constitui fundamentalmente o ser humano, e de que esses saberes necessitam ser educados a
fim de “estimular o crescimento de humanos pensantes e sensiveis em relagdo ao seu lugar no
mundo”.

Por fim, trago a proposta da professora Elisa Rodrigues (2021) de um Ensino Religioso
reflexivo. Rodrigues levanta o importante apontamento de que a experiéncia religiosa ¢ elemento
determinante na existéncia dos individuos, que baliza escolhas e contribui para a forma¢do de um
“sistema de disposi¢cdes dinamico e constantemente atualizado que tera influéncia sobre o que a
pessoa consumira ou rejeitara. Sobre sua participagdo ou ndo em determinados grupos, ainda, como
se expressard e discernira sobre beleza, bondade e, coeréncia, justica, solidariedade e etc.”
(RODRIGUES, 2021, p. 157). Falando exclusivamente sobre o ER, Rodrigues (2021, p. 157)
afirma que tematizar a experiéncia religiosa na escola publica ¢ uma possibilidade de se tratar
também dos inumeros temas que lhe s@o correlatos, relembrando que a escola sera, muito
provavelmente, um dos poucos lugares onde essa experiéncia religiosa, que forma “muito dos
conceitos pelos quais ele [o individuo] interpreta e interage com o mundo ao seu redor”, podera ser

explorada com algum distanciamento.
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Tomando como metafora o pensamento de Heraclito que diz que ninguém pode entrar duas
vezes no mesmo rio, pois, quando nele se entra novamente, ndo se encontram as mesmas aguas, e
o proprio ser ja se modificou, podemos dizer que, na educagio proposta por um ER humanizador,
o(a) discente que se defrontar com sua propria experiéncia religiosa sob um outro ponto de vista,
provavelmente, ndo voltara a ter a mesma experiéncia religiosa, ou seja, essa experiéncia sera
educada para uma existéncia mais “humanizada” e empatica. Assim, ainda de acordo com
Rodrigues (2021, p. 170, 171), a construgdo de conhecimentos se desenvolve na elaboracdo de
pontes entre uma experiéncia e outra, ou seja, o processo de aprendizagem envolve “quebrar alguns
elos. Desconstruir para posteriormente reconstruir pontes. Esse fazimento e desfazimento do
processo do conhecimento pode ser doloroso e muitas vezes dificil de enfrentar”. Em suma, a
educag@o humanizadora no ER exige, em tese, a modificagdo da interpretacdo simbolica que o
proprio sujeito tem de si e, consequentemente, do carater constitutivo da religido, uma
transformag@o da propria experiéncia religiosa — se antes excludente, opressora, intolerante e
antidemocratica, posteriormente ao processo pedagogico, uma experiéncia igualitaria, democratica
e respeitosa.

Creio ter ficado claro, a partir dos exemplos acima, o que quero dizer com um ER
humanizador: ele toma a religido como elemento constitutivo humano, que, por se tratar de uma
experiéncia que envolve a existéncia humana, necessita ser tensionado e “educado” para evitar que
se manifeste de formas desumanas, antidemocraticas, violentas, etc. A constatagdo do problema e
a afirmacdo de um objetivo ideal para o ER s@o apenas parte do percurso, desenvolvido e
demonstrado por muitos(as) autores(as), como os supracitados(as). O passo ainda pouco explorado
¢ 0 “como?” depois desse “por qué?”’. Assim, no capitulo posterior, proponho, a partir das ideias
de Wach, principios metodologicos que podem iluminar nosso caminho e funcionar como pontes

para uma experiéncia religiosa mais humana.
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4 A EDUCACAO DA EXPERIENCIA: ENSINO RELIGIOSO EMPATICO

No caminho para a proposi¢do de uma epistemologia ¢ de uma pedagogia para o Ensino
Religioso foi necessario percorrer alguns passos.

No primeiro capitulo, demarquei o objeto de estudos que o componente curricular se propde
a ensinar, baseado em sua area de referéncia, neste caso, a experiéncia religiosa entendida pela
Ciéncia da Religido. A delimitagdo do objeto se deu a partir das elaboragdes de Joachim Wach,
considerado um dos precursores da CR, o qual compreende a experiéncia religiosa como um
fendmeno humano passivel de investigacdo. Entretanto, para sua compreensao total, ¢ necessaria
uma abordagem que dé conta de sua complexidade e especificidade, uma vez que a experiéncia
religiosa € uma resposta que o ser humano religioso oferece aquilo que entende como uma realidade
ultima, uma realidade criadora de valores. Essa resposta se constitui como uma experiéncia
profunda, intensa, existencial, que oferece sentido ao ser humano, um horizonte com o qual o ser
humano religioso pode interpretar o mundo e as coisas. E, para além de ser apenas algo do ambito
subjetivo, essa resposta impele o ser humano religioso a agir. Essa acdo ¢ manifesta por meio de
expressdes tedricas, praticas e sociais da experiéncia religiosa que se ddao dentro do ambiente
religioso, assim como fora desse ambiente, no “mundo secular”, por vezes ndo se distinguindo
ambas as realidades. Aquilo que se elabora subjetivamente ¢ manifestado objetivamente por meio
de acdes que possuem uma identidade, uma linguagem propria que caracteriza ¢ mobiliza os
individuos religiosos em suas vidas.

Justamente por ter origem em eventos revelacionais, ndo passiveis de comprovagao factual,
para que sejam captados todos os sentidos que a experiéncia religiosa contém, ¢ necessaria uma
abordagem que dé€ conta dessa complexidade, até porque a religido ndo ¢ determinada somente por
fatores externos a ela, ela tem algo para dizer sobre si mesma, ¢ um fendmeno sui generis. Para
Joachim Wach, uma abordagem que parta da fenomenologia pode dar conta de captar os sentidos
internos das manifesta¢des externas da religido, visto que a fenomenologia da religido estabelece
um vinculo interpretativo entre a manifestacdo empirica da religido e a sistematizagao tedrica desse
fendmeno, localiza-se entre a historia e a filosofia (PIEPER 2019, p. 811), tomando como ponto
de partida a experiéncia dos individuos. Assim, Wach lanca mao da compreensdo empatica da
experiéncia religiosa, com a qual € possivel a compreensdo integral do fendmeno, de seus aspectos

objetivos e subjetivos, ou seja, a compreensdo das expressdes e dos sentidos que elas carregam. A
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partir dessa compreensdo, € possivel relacionar a experiéncia religiosa com outras esferas sociais
vivenciadas pelos individuos, e entender as relagdes da religido de uma forma interdisciplinar
através de métodos elaborados pelas ciéncias humanas, dentre os quais ele tem preferéncia pelo
método tipologico. Tendo em mente que a Ciéncia da Religido ¢ a area que capacita o(a)
professor(a) de Ensino Religioso, todos os passos elencados por Wach devem ser feitos pelo(a)
docente antes de sua chegada a sala de aula, enquanto um(a) cientista da religido®'.

Entretanto, os objetivos, procedimentos e publico-alvo da Ciéncia da Religido, como uma
area de conhecimento, sdo distintos dos objetivos, procedimentos pedagdgicos e publico-alvo da
educag@o escolar. Por isso, para elaborar uma proposta de Ensino Religioso, ¢ necessario pensar
nos fundamentos da educac@o que, conjugados com os saberes religiosos oriundos da CR, possam
alcancar os objetivos da educag@o escolar. Contudo, a educacdo possui vertentes filosoficas
distintas que a conceituam e que servem a determinados interesses sociais. Essas mobilizam ideais
de ser humano e sociedade que querem alcancar, € o ER pode contribuir para esses objetivos ao
lado dos outros componentes curriculares da escola. Nesse sentido, pensando na realidade brasileira
que se pretende democratica e laica, que tipo de teoria da educag@o o ER deve mobilizar como
fundamento para sua pratica pedagogica? O segundo capitulo da tese pretendeu responder a essa
questdo. Expus trés vertentes educacionais e as possibilidades de aplicagdo ao ER: educagdo como
redeng@o social, como reproducdo social e como transformagdo social, sendo que apenas as
vertentes de redencdo e de transformagdo se traduziram em pedagogias de fato, teorias que
conduzem uma pratica.

Acontece que a vertente da educagdo como redeng@o social, na maioria dos casos, ndo
permite mobilizarmos o conceito de experiéncia religiosa de Joachim Wach em sua completude
por dois motivos: primeiro porque, como o seu ideal ¢ adequar os(as) estudantes ao status quo
dominante hegemodnico sem altera-lo, o ER serviria aos interesses da religido que ¢ majoritaria
ainda no Brasil, a cristd, traduzindo-se nos modelos proselitista ou confessional de ER. Esses
modelos, mesmo utilizando metodologias renovadas, partem da concepgdo de religido como
verdade factual, baseada numa revelagdo, com objetivos claramente religiosos de conversdo de

neofitos ou aprofundamento de sua propria fé — compreensdo essa que se afasta do conceito de

ol Aproximo a figura do(a) cientista da religido e do(a) professor(a) de ER, com intuito de desmistificar a ideia de que
uma “ciéncia pura” estaria longe da realidade das salas de aula. Os(as) docentes necessitam da ciéncia na medida em
que necessitam do conhecimento elaborado por ela e de certa intimidade com esse conhecimento, a fim de que possa
transmiti-los de forma significativa para seus(suas) estudantes.
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Wach para a CR. Assim, reforcaria as desigualdades e opressdes enfrentadas por séculos em nosso
pais, especialmente com relagdo as religides minoritarias, nao garantido, dessa forma, a diversidade
religiosa do Brasil, sendo, portanto, totalmente contraria ao ideal de laicidade estabelecido na
Constituicdo Federal; em segundo lugar, mesmo que se derive de uma concepgdo da experiéncia
religiosa como um fenémeno humano com objetivos plurais, o objetivo educacional de redencao
social tradicional, tecnicista ou neotecnicista s permitiria um ensino descritivista, enciclopedista,
no qual o(a) discente ¢ um receptaculo do conhecimento sobre caracteristicas de diversas tradi¢cdes
religiosas sem o minimo de reflex@o sobre como essas diferengas influenciam seu cotidiano. Nesse
caso, ndo se estimula uma compreensdo completa da experiéncia religiosa, como aventa Wach,
mas somente dos seus fatores externos.

Em contrapartida, a vertente de educagido como transformagao social oferece possibilidades
de aplicagdo do conceito de experiéncia religiosa de Joachim Wach, pois, para que a educacgio
alcance o seu objetivo de transformar a sociedade em prol de uma sociedade justa e democratica,
pensada pelas camadas populares e para as camadas populares, ¢ necessario que essa educacio seja
significativa, isto €, que tenha ressonancia na vida dos individuos. Por essa razao, ¢ necessario que
a educag@o se atente para as experiéncias, vivéncias, praticas sociais dos(as) estudantes como ponto
de partida. E justamente aqui que reside a confluéncia com a nogdo de experiéncia religiosa de
Wach que mobilizo: para compreender a experiéncia religiosa e a influéncia que ela exerce na vida
das pessoas e consequentemente na sociedade, ha que se ouvir o que a propria religido tem a dizer
sobre ela; € necessario compreender, numa atitude empatica, os sentidos interiores da religido, ndo
apenas as expressoes da experiéncia que se manifestam. E, como a religido, por vezes, colabora
com um status quo desigual e antidemocratico a partir das a¢des dos individuos religiosos, ¢
necessario munir os(as) estudantes com os saberes e instrumentais de acesso aos saberes que
possibilitem a transformacdo de suas experiéncias para que saibam agir como cidadios e cidadas
numa real democracia.

Isso ndo significa instrumentalizar a experiéncia religiosa para fins transformadores, isto €,
entendé-la como uma verdade factual e, a partir de suas crengas e valores, moldar os individuos
religiosos para uma pratica democratica, como uma perspectiva de ER “religioso”. Esse, inclusive,
ndo deveria ser o papel da escola, e, sim, das instituigdes religiosas. Também ndo significa
considerar a experiéncia religiosa como um fenémeno humano e instrumentar os individuos com

ferramentas para a exclusdo da religido da esfera ptiblica, como indica a proposta de ER laicista.
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Ambas as proposi¢oes fogem do que Wach entende como compreensao da experiéncia religiosa na
CR. Antes, ao entender a experiéncia religiosa como um fendémeno humano, assimilado pelas
pessoas religiosas como fonte de significagdo para suas existéncias, faz-se necessario a
compreensao total da experiéncia religiosa alicercada em uma abordagem empatica.

Como mostrarei neste capitulo, os passos para a aplicagdo da abordagem da compreensdo
empatica de Wach se tornam um método, uma ferramenta, um instrumento de transmissao-
assimilacdo dos conhecimentos religiosos, que possibilitam uma compreensdo integral da
experiéncia religiosa, de seus sentidos interiores e exteriores, e, assim, possibilitam o entendimento
das relagdes da experiéncia religiosa com as demais esferas da vida humana. Essa percepgao, para
além de gerar somente um aciimulo de saberes sobre a experiéncia religiosa, disponibiliza aos(as)
estudantes o acesso aos instrumentais de construgdo desses saberes, 0 que promove uma reflexdo
critica e autonoma nos individuos que se relacionam com a religido de alguma maneira, sob a
mediagao do(a) professor(a). Uma reflexdo sobre suas praticas religiosas (ou ndo) frente a realidade
social em que vivem. A partir de suas reflexdes, os(as) estudantes, sob posse da compreensio
empatica, sdo estimulados(as) a mudarem suas praticas sociais/experiéncias religiosas em prol de
uma sociedade justa e democratica. Aqui, ha uma instrumentag@o dos individuos com ferramentas
para a transformagdo social, o que difere, significativamente, de uma instrumentalizacdo da
experiéncia religiosa para determinados fins.

Nesse sentido, a divisdo deste capitulo se dara conforme os elementos indispensaveis para
a compreensdo empatica nos termos de Wach, sendo o primeiro topico destinado ao inferesse, o
segundo, ao cardcter humano e o terceiro, a imaginac¢do. A compreensdo empatica da experiéncia
religiosa € um processo organico ¢ simultaneo que envolve esses trés elementos, porém, para fins
académicos/didaticos, faz-se necessaria a sua compartimentagao, ou seja, a reducao das partes para
posterior compreensdo do todo. Como pontuei no primeiro capitulo, Wach chega a abordagem da
compreensdo empatica subsidiado pelos estudos hermenéuticos oriundos, fundamentalmente, de
Dilthey e de autores que tematizam a hermenéutica nos estudos de religido, como Schleiermacher,
Bultmann, Otto, entre outros.

A proposta da compreensdo empatica aparece como uma resposta a teoria da neutralidade
na pesquisa, teoria essa que pressupde que o(a) pesquisador(a) precisa se despir de todos os seus
valores e principios para realizar a pesquisa; que o(a) cientista da religido precisa realizar um

afastamento estrito do seu objeto para poder compreendé-lo. Sendo assim, nos termos da CR, essa
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perspectiva inviabilizaria um(a) cientista religioso(a) pesquisar sobre sua religido ou sobre outra
religido que ndo a sua, simplesmente pelo fato de ser religioso(a). Assim, somente os(as)
pesquisadores(as) nao religiosos(as) seriam capazes de realizar pesquisas mais confiaveis.
Acontece que todas as pessoas possuem fundamentos, principios e valores que influenciam suas
vidas e ninguém estaria livre de possuir conceitos e preconceitos sobre as coisas, seja a pessoa
religiosa ou ndo. Portanto, entendo que a questdo ¢ ndo deixar que esses valores e principios
influenciem os resultados da pesquisa, e por esse motivo, inclusive, Wach aconselha que o(a)
pesquisador(a) sempre exponha o lugar de onde parte antes realizar a pesquisa, como uma atitude
de honestidade diante do objeto e, posteriormente, dos(as) leitores(as).

Por se tratar da experiéncia religiosa como objeto, a qual se expressa através da vida de
pessoas como uma experiéncia existencial que atribui sentido ao seu mundo, a descricdo das
manifestagdes ndo ¢ suficiente, pois ndo revela a totalidade da experiéncia. E necessario o
aprofundamento nos sentidos interiores da experiéncia para captar os seus significados. Isso se da,
conforme Wach, por meio da compreensdo empatica, uma perspectiva fenomenologica da religido
que pressupde o colocar-se no lugar do outro para compreendé-lo. Por isso, uma relagdo
hierarquizada de pesquisador e objeto ndo ¢ adequada, pois ambos, enquanto seres humanos sio
entendidos como sujeitos de significacdo, sendo, entdo, uma relagéo entre sujeito-sujeito, ou, como
aponta Rodrigues (2021, p. 179) inspirada por Velho (1995), ao invés da relagdo eu-tu ou eu-isso,
o melhor seria uma relagio isso-isso.

Como apontei no primeiro capitulo, o termo que Wach utiliza para designar o que traduzi
como compreensdo empatica ¢ sympathetic understanding, numa tradugado literal, “compreensao
simpatética”. Ocorre que a palavra simpatética ndo se encontra no vocabulario da lingua
portuguesa, pois ¢ uma palavra de origem grega sympatheticus que foi traduzida com grafia
semelhante em outros idiomas como inglés (sympathetic), italiano (simpatetico), espanhol
(simpatético), e carrega justamente o significado que Wach atribui em seus textos, de sentir
sentimentos afins com outros, de estar em harmonia com a forma de pensar e sentir o carater ¢ as
inclina¢des de uma pessoa. Sendo assim, para trazer o termo para algo mais familiar a nossa
realidade, optei pela palavra “empatica”, pois em muitos casos ha uma correspondéncia de sentido
e significado com simpatético. Por exemplo, numa busca simples em diciondrios da lingua
portuguesa, ¢ possivel encontrar alguns significados oriundos da psicologia para a palavra empatia,

tais como: “habilidade de colocar-se no lugar de outra pessoa; compreensdo dos sentimentos,
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desejos, ideias e agdes de outrem”?. Em dicionarios de psicologia e psicanalise, é possivel
encontrar uma acepg¢ao também bem proxima, no sentido de uma identificagdo completa com o
outro (LAPLANCHE; PONTALIS, 1991, p. 227), uma reciprocidade afetiva ou intelectual que
conduz a compreensdo do outro (MESQUITA; DUARTE, 1996, p. 75), um conhecimento intuitivo
do outro a partir da partilha de sentimentos (CHEMAMA, 1995, p. 57).

Compreendo, entretanto, que, no uso comum de empatia, por vezes a palavra pode carregar
o sentido de uma experiéncia imitativa®® do outro, que esta longe do que Wach deseja expressar,
assim como ndo ¢ apenas uma ‘“‘simpatia” pelo outro, ou ser “solidario” ao outro, termos que
também poderiam servir como op¢do de tradugdo para simpatético®®. Wach fala sobre uma
compreensdo congenial, uma penetragdo nas experiéncias internas do individuo, para compreender
os sentidos interiores daquilo que se manifesta, nos mesmos termos em que Dilthey (1999, p. 14)
elabora a compreensdo como “o processo em que, a partir de sinais dados pelos sentidos, nos
reconhecemos uma realidade psiquica da qual eles sdo expressdo”. Outro autor, posterior a Wach,
que também faz uso da expressdo empatia para designar uma abordagem para CR ¢ Ninian Smart,
como pontuei em nota no primeiro capitulo. O entendimento dele de “empatia estruturada”
(structured empathy) carrega um sentido muito proximo ao que Wach propds, anos antes, em sua
sympathetic understanding. Smart (1995, p.16), que também foi muito influenciado por Wach,
prefere o uso de “empatia estruturada” a fenomenologia da religido. Como bem traduzido por Huff

Jr. e Calvani (2021), Smart argumenta que,

por vérias razdes penso que ¢ melhor ndo usar o termo ‘fenomenologia’, mas a
expressdo ‘empatia estruturada’. Empatia significa literalmente ‘sentir em’; ¢é
tentar sentir o que esta la dentro de uma pessoa ou de um grupo de pessoas. Nao
¢ a mesma coisa que simpatia, ‘sentir com’ [...] porque simpatia significa
concordar com o outro. Mesmo que eu ndo concorde com uma outra pessoa, ainda
posso, mesmo assim, ter empatia. [...] a empatia nos ajuda a entender melhor os
fatos - porque os fatos incluem os modos que a pessoa sente ¢ pensa o mundo. Por
1sso, também, a empatia precisa ser estruturada. Devemos compreender a estrutura

92 Significado extraido da versdo online do Dicionario da Lingua Portuguesa Michaelis. Disponivel em:
<https://michaelis.uol.com.br/moderno-portugues/busca/portugues-brasileiro/empatia/>. Acesso em 18 jul. 2022.

93 De acordo com o dicionario de filosofia, em alguns casos a empatia ¢ entendida como uma experiéncia imitativa:
“essa experiéncia, assim como o conhecimento dos outros eus, ocorreria mediante um ato de imitag@o e de projegéo.
A reproducdo das manifestacdes corporeas alheias (devida ao instinto de imita¢do) reproduziria em nds mesmos as
emocdes que costumam acompanha-las, colocando-nos assim no estado emotivo da pessoa a quem essas manifestagdes
pertencem” (ABBAGNANO, 2007, p. 325).

94 Na versdo em portugués do livro Sociologia da Religido (WACH, 1990, p. 17, 21), a escolha do tradutor foi pela
palavra solidaria.
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de um outro mundo; e, de modo geral, tentar entender as estruturas de crenga
presentes na mente do fiel (SMART, 1995, p. 14-15).

Sendo assim, o uso da empatia ou de “compreensdo empatica” na tese carrega os sentidos
que Wach expressa nos termos de “compreensao simpatética” que irei pormenorizar neste capitulo.

Retomando, se a compreensdo empatica ¢ a forma adequada de compreender a experiéncia
religiosa, entdo, poderia ser aplicada ao ER, pois trata-se tanto de uma forma de adquirir o
conhecimento sobre a religido e suas relagdes quanto de uma postura frente a experiéncia religiosa.
Ou seja, aplicada ao ER, a compreensdo empatica possibilita a aprendizagem dos saberes sobre a
experiéncia religiosa, assim como a aprendizagem do instrumental de acesso ao saber sobre a
experiéncia religiosa, uma vez que o saber sobre a experiéncia religiosa se da mediante a aplicacao
da compreens@o empatica — uma compreensdo que vai além da simples descri¢do e memorizacao
dos conhecimentos, mas pressupde uma postura, uma atitude empatica, frente ao outro, seja ele
religioso ou ndo, pois compreender a experiéncia religiosa ¢ compreender o ser humano em suas
multiplas relagdes. Nesse sentido, compreender a experiéncia religiosa gera a compreensdo de si
mesmo a partir do contato com o outro, pois, numa perspectiva empatica, o conhecimento ¢
assimilado através do se colocar no lugar do outro. Ocorre um (re)conhecimento. Nesses termos,
no ER, a empatia substitui a revelagdo como fundamento, até porque, por ser escolar, o ER serve
aos interesses da educacgdo e ndo da religido. Assim sendo, através da empatia o(a) estudante pode
desenvolver atitudes altruistas, respeitosas que sdo esperadas de cidaddos e cidadds em uma
sociedade democratica, o que coincide com os objetivos de uma educagdo transformadora da
sociedade.

Ou seja, a aplicagdo da compreensdo empatica no ER remete as bases de uma metodologia
dialética, uma vez que se educa da mesma forma como se concebe a aquisi¢do do conhecimento
(GASPARIN, 2012, p. 4). Como uma metodologia que percorre todo o trabalho do(a) docente e
do(a) discente, ela estrutura e desenvolve o processo de construgido do conhecimento escolar pois
age na forma de estudo e preparo dos conteudos pelo(a) docente, assim como na elaboracdo e
execugdo de seu projeto de ensino, como também atua nas agdes dos(as) estudantes. Ou seja, ela
atua desde o contato do(a) professor(a) com a experié€ncia religiosa, enquanto um(a) cientista da
religido, até a acdo frente a experiéncia religiosa que o(a) estudante promovera apos a aquisicdo
dos conhecimentos na escola através do ER. A compreensdo empatica como uma metodologia para

o ER envolve todo o processo pedagogico, fornecendo um direcionamento na (re)construgdo do
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conhecimento, promovendo uma unidade aos elementos do processo educativo escolar como um
todo. Relembrando as palavras de Saviani (2012, p. 74), a compreensdo empatica promove um
movimento que vai da “sincrese” a “sintese” pela mediacdo da “analise”, o que constitui “uma
orientacdo segura tanto para o processo de descoberta de novos conhecimentos [...] como para o
processo de transmissdo-assimilagdo de conhecimentos”. Explicarei essas questdes com mais
detalhes no decorrer do capitulo.

Nao obstante, para aplicar a compreensdo empatica de Wach no ER, ha que se entender o
processo de transmissdo-assimila¢do dos conteudos para criangas e adolescentes na escola. Diante
disso, a proposta da compreensdo empatica como instrumental de acesso ao saber sobre a
experiéncia religiosa vira acompanhada de autores(as) que teorizam sobre o processo de ensino-
aprendizagem na educagdo sob a perspectiva da Teoria Historico-Cultural, de outros(as) que
pensam esse processo na educagao brasileira, principalmente na educacgao escolar numa perspectiva
transformadora da sociedade sob o viés da pedagogia historico-critica, assim como de autores(as)
que pensam o ER numa perspectiva humanizadora, autores(as) estes(as) que tém acompanhado a
reflexd@o da tese até este momento, como Vygotsky (2000), Rubem Alves (1986, 2011), Demerval
Saviani (2012), Lilian Anna Wachowicz (1991), Jodo Luiz Gasparin (2012), Geoff Teece (2010),
Nigel Fancourt (2010), Michael Grimmitt (1987), Elisa Rodrigues (2021), Jodo Décio Passos
(2007), Arnaldo Erico Huff Jr. (2020, 2021), Frederico Pieper (2014), entre outros. Néo se trata de
tentar enquadrar as concepgdes de Wach em um esquema pedagogico pré-determinado, o qual
os(as) autores(as) supracitados defendem, mas sim trazé-los(as) em uma perspectiva dialdogica com

Wach.

4.1 O INTERESSE PELA DIVERSIDADE

Antes de falar da compreensdo empatica da experiéncia religiosa propriamente, retomo o
argumento critico de Wach no que diz respeito a objetividade estrita do(a) cientista da religido
frente a experiéncia religiosa. No contexto em que estava inserido, de emergéncia de um pluralismo
religioso, ou, como o proprio Wach se referiu, de um “pluralismo de lealdades religiosas”, nas
quais as questdes relativas as verdades religiosas estavam em voga, o comportamento esperado
dos(as) pesquisadores(as) era de um total distanciamento, pois os compromissos religiosos eram

encarados com desconfianga. Inclusive, ele argumenta que um pseudodiscurso a favor da tolerancia
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religiosa era aventado para justificar e incentivar a indiferenca do(a) cientista. Contudo, Wach
ironizou o(a) cientista da religido, que “s6 usa palavras fortes quando quer nos convencer de que
ndo tem convicgdes”’, chamando essa atitude de patética (WACH, 1958, p. 8). Pressupunha-se que
um interesse voltado apenas a um conhecimento antiquario, ou fruto de curiosidade intelectual,
poderia se dizer “neutro” em relacdo a religido. Wach (1958, p. 8), ancorado pelos argumentos de
Nietzsche e Troeltsch, sugere que seria mais apropriado uma hostilidade aberta do que essa atitude
evasiva, sem honestidade.

Contudo, sua critica ndo tinha como objetivo abandonar o ideal de objetividade, mas
reorientar o entendimento do mesmo. Para ele, uma objetividade relativa seria o esperado dos(as)
cientistas da religido para a averiguacdo dos dados significativamente, assim como dos(as)
fillogos(as) e historiadores(as). E justamente porque as emogdes ¢ paixdes desempenham um
papel constitutivo na experiéncia religiosa que ndo seria possivel uma neutralidade frente a esse
objeto. Renegar esses atributos ndo coopera com o objetivo da CR, qual seja discernir, compreender
a experiéncia religiosa, o que estd longe de ser um objetivo que gera indiferenga (WACH, 1958, p.
9). A compreensdo, segundo Wach, esta limitada ao reino da vida e das criagdes humanas. Sendo
assim, o sujeito compreensivo ndo vive no vacuo, ele ¢ influenciado grandemente pelo seu
ambiente. Nesse sentido, a compreensdo sera, em alguma medida, limitada por aquilo que o(a)
pesquisador(a)/professor(a) ¢ e pelas condi¢des nas quais ele(a) existe. Logo, duas atitudes
extremas devem ser evitadas: “um realismo ingénuo, que espera apreender o objeto ‘como ele €’,
e um ceticismo subjetivista, que dissolve o objeto em relagdes. Ndo o relativismo, mas o
relacionismo deve ser o lema de toda hermenéutica sadia” (WACH, 1946, p. 139).

Sendo assim, diante de uma profusa quantidade de informagdes sobre a religido, a fim de
compreendé-la e extrair dela insights profundos, exige-se uma condi¢do emocional adequada, um
relacionamento pessoal com o assunto a ser estudado. E, aqui, comeca a jornada para delinear os
passos da compreensao empatica da experiéncia religiosa, totalmente contraria a uma indiferenca.
Para compreender a experiéncia religiosa, ¢ necessario que o(a) pesquisador(a), no nosso caso o(a)
professor(a) de ER, possua uma afinidade, uma inter-relagido, um real interesse pelo que se propde
a estudar. Um interesse genuino, profundo, capaz de superar as distancias entre suas proprias
experiéncias e as demais experiéncias religiosas com as quais ele(a) lidara. Um impulso que produz
contato e impulsiona a diligéncia académica/pedagdgica. A compreensdo empatica comega a partir

do real interesse por aquilo que se tem afinidade, que encoraja a aspirar por mais (WACH, 1988,
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p- 109). Nao ¢ algo que envolve somente o aspecto racional de quem pesquisa, mas seus
sentimentos, seus sentidos, pois se interessar por algo envolve voli¢do, desejo, emogao, e, como
bem salientou Wach, uma das formas de mobilizagdo da experiéncia religiosa ¢ pelo sentimento.
Ela ndo se limita a isso, ¢ algo existencial e, portanto, também passa pela esfera das emocdes.
Entdo, em alguma medida, para compreendé-la integralmente, o(a) docente precisara deixar ser
tocado emocionalmente pelo objeto, precisara se interessar genuinamente.

Esse interesse também ¢ esperado dos(as) estudantes, uma vez que compreender a
experiéncia religiosa também ¢ a tarefa do ER. Entretanto, até chegar a escola, o(a) discente nido
sabe que precisa se interessar pelo diferente, ainda mais em se tratando de religido, posto que em
muitas tradi¢des religiosas o que se incentiva € o desprezo e/ou a indiferenca pelo diferente. Nesse
sentido, cabe ao(a) docente cativar, chamar atenc¢do do(a) estudante de alguma forma para que
ele(a) se aproxime e se interesse pelo assunto. No caso do(a) professor(a), algo aconteceu que o(a)
motivou a estudar a respeito da experi€ncia religiosa, seja um estranhamento, uma fascinag¢ao, uma
curiosidade. No caso dos(as) estudantes, que, via de regra, estdo na escola por obriga¢@o, o ER néo
deixa de ser apenas mais uma disciplina na qual eles precisam “decorar coisas” para “ganhar nota”
e “passar de ano”. Obviamente, essa disposi¢do mental ndo € produtiva para o ER, pois a
experiéncia religiosa ndo se processa apenas por meio da razdo, mas, também, pelos sentidos, pelos
sentimentos. Assim, para compreensdo dessa experiéncia, ha que se invocar os sentidos e
sentimentos dos(as) discentes.

Mas como mobilizar o interesse dos(as) estudantes? Como Wach salientou, s6 nos
interessamos por algo pelo qual temos afinidade. Entdo por que ndo trazer aquilo que ¢ familiar
ao(a) discente para a sala de aula, isto &, por que ndo trazer as proprias experiéncias religiosas ou
experiéncias com a religido dos(as) estudantes para o inicio do processo de ensino e aprendizagem?
E ndo ¢ essa a base das pedagogias transformadoras, trazer o universo de experiéncias, das praticas
sociais dos(as) estudantes para dentro da sala de aula como ponto de partida, para que a educacio
se torne um processo significativo? Para além de simplesmente chamar a atengdo dos(as)
estudantes para o que o(a) docente tem a dizer, trata-se, de fato, de considerar as suas experiéncias
como relevantes para o processo de ensino-aprendizagem, estimulando-os, incentivando seu olhar

e seu envolvimento em seu proprio processo de construcdo do conhecimento, ou seja, despertando
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um real e genuino interesse dos(as) estudantes pela compreensao da experiéncia religiosa, por meio
de suas proprias experiéncias®.

O ponto de partida do processo pedagdgico deve ser, nos termos de Saviani (2012, p. 70),
a pratica social inicial do(a) estudante, ou, nas palavras de Vygotsky, aquilo que compreende o seu
nivel de desenvolvimento atual, isto é, o nivel no qual ele(a) age com autonomia, resolvendo as
tarefas por si mesmo(a), ou mesmo, nas palavras de Freire (1991, p. 5, 7), a identidade cultural
do(a) discente, “‘0 aqui e o agora’ perceptivo, historico e social dos alunos”. Parte-se dos
conhecimentos que o(a) estudante ja sabe, visto que aquilo que se aprende na escola nunca comega
no vazio, sua aprendizagem sempre tem uma pré-historia, “sempre se baseia em determinado
estagio de desenvolvimento, percorrido pela crianca antes de ingressar na escola” (VYGOTSKY,
2001, p. 476), isto ¢, no ER, a pré-histdria que a crianga-adolescente possui com a experiéncia
religiosa, seja ela pertencente de uma tradig@o religiosa ou ndo. Deve ser trazida para sala de aula
a sua realidade situada, a forma como ela convive com a religido, o que reflete ndo s6 na forma
como o(a) estudante lida com a religido individualmente, mas na forma como ela é expressa no seu
grupo social, do qual ele(a) faz parte. Como bem pontuou Wach, o sujeito ndo vive no vacuo, ¢
condicionado de varias maneiras. A forma como ele enxerga a experiéncia religiosa ndo ¢ somente
individual, mas reflete a vivéncia de um grupo social, visto que, no caso do(a) estudante
religioso(a), sua propria experiéncia religiosa também se expressa em termos sociais; aquilo que
ele(a) expressa na sala de aula ndo ¢é so dele, mas a expressdo de um todo social religioso.

A exposicdo dos conhecimentos imediatos sobre a experiéncia religiosa que os(as)
estudantes detém, assim como de suas experiéncias mediatas, isto €, que ndo sdo individuais, mas
fruto das relagdes com o entorno, cria um “clima de predisposicao favoravel a aprendizagem”
(GASPARIN, 2012, p. 13). Em outros termos, constitui-se em uma forma basica de promover o
interesse por uma compreensdo empatica da experiéncia religiosa, de tal forma que se torna uma
aprendizagem significativa por parte do(a) estudante, assim como uma pratica significativa do(a)
docente. A apreensdo e a recriagdo do conhecimento s6 de fato acontecem quando de alguma forma
se mexe com as preocupacdes do individuo. Do contrario, s6 ha memorizagdo desinteressada dos

conhecimentos, quando, de fato, eles deveriam se tornar proprios (apropriados). A4 priori, as

93 Outros autores ¢ autoras como Rodrigues (2021), Cordazzo ¢ Dickmann (2019), Feijo (2019), Sousa Martins e
Rodrigues (2018), entre outros(as) também partem da mesma compreensio sobre trazer o universo de experiéncias, os
saberes prévios dos(as) estudantes para sala de aula como ponto de partida para o processo de ensino-aprendizagem
no ER.
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experiéncias religiosas de outrem ndo sdo interessantes, o inferesse nao ¢ automatico, por isso a
necessidade de relacionar as experiéncias empiricas trazidas pelos(as) estudantes. Sendo assim,
cabe ao(a) professor(a) fazer um levantamento, um mapeamento das expressdes da experiéncia
religiosa dos(as) estudantes com as quais se relacionam.

O momento da exposi¢do das experiéncias dos(as) estudantes na sala de aula ¢
extremamente rico e revelador para o(a) docente, porque nesse momento ele se depara com a
realidade concreta dos(as) discentes, com a forma como eles(as) lidam com a religido. Sao
evidenciadas as possiveis preocupagdes, contradigdes, preconceitos, intolerancias que estes(as)
carregam no contato com a experiéncia religiosa — elementos que vao servir 14 no ponto de
chegada do processo, como fator de avaliagdo, para analisar se as experiéncias e as praticas sociais
dos(as) estudantes frente a religido sofreram transformacédo mediante a realizagdo da compreensdo
empatica. Esses elementos também vao orientar a mediag@o dos contetidos pelo(a) professor(a) de
uma forma mais adequada, visto que ¢ evidenciado o nivel de conhecimento que os(as) discentes
Jja possuem sobre o assunto, possibilitando uma apropriagdo mais significativa dos conhecimentos
para suas vidas.

Sob essas circunstancias, de inicio, professor(a) e estudante partem do mesmo lugar como
sujeitos de significagdo, porém com niveis de compreensdo da experiéncia religiosa diferentes.
Parafraseando Saviani (2012, p. 70), o(a) docente parte de uma compreensao “sintética precaria”
da experiéncia religiosa. E sintética porque ja realizou a compreensdo empética da experiéncia
religiosa, e ja possui o conhecimento, os dados da experiéncia religiosa de uma forma geral, o que
possibilita programar o seu plano de ensino. Contudo ¢é precaria, porque nao possui os dados de
como os(as) seus(suas) discentes interagem com a experiéncia religiosa em suas realidades sociais,
o que impacta como o(a) docente ira mediar os contetidos em sala de aula. Ja os(as) estudantes
partem de uma compreensdo “sincrética” da experiéncia religiosa, cadtica, uma percepgao unica
de sua realidade empirica, do senso comum, confusa, na qual tudo soa como natural. E uma
expressao de sua visdo de mundo, de como compreende e lida com a experiéncia religiosa de uma
forma naturalizada. Eles(as) ainda ndo fizeram a relacdo entre a experiéncia pedagdgica, no caso,
a compreensdo empatica e a experiéncia religiosa em que estdo inseridos(as).

Natadze (1977, p. 27) contribui para esse entendimento quando argumenta que, nos estudos
sobre a evolu¢do do pensamento conceitual escolar, ¢ mais facil para a crianga assimilar os

conceitos empiricos, cotidianos, do que incorporar as propriedades essenciais do conceito, o que
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leva mais tempo para acontecer. Nesse sentido, Gasparin (2012, p. 17) complementa dizendo que
a “assimilacdo das caracteristicas fundamentais de um conceito ¢ muito mais facil para a crianga
quando os tragos definidores desse conceito se apresentam com as imagens visuais
correspondentes”. Os conceitos vivenciais cotidianos, carregados de experiéncia empirica, sao
conhecidos pelas criangas antes de serem estudados especificamente na escola. Sendo assim, o
estudo dos conceitos cientificos na sala de aula deve estar relacionado com a compreenséo que as
criangas tém sobre eles em seu dia a dia. No caso da experiéncia religiosa, isso se torna ainda mais
fundamental, justamente porque a transmissdo dos saberes religiosos, dentro de uma pedagogia
religiosa, como foi apresentado no capitulo anterior, obedece ao primado da prdxis, envolve um
envolvimento pratico dos sujeitos que leva a sua transformacéo interna, mais do que aconteceria
num entendimento apenas teodrico das crencas (ALBUQUERQUE, BARBOSA, 2016). Ou seja,
para que haja a compreensao integral da experiéncia religiosa pelos(as) estudantes, dos aspectos
subjetivos e objetivos, ha que se fazer referéncia ao que eles(as) ja compreendem dessa experiéncia.
Nesse sentido, a nog@o de classicos e a comparacgdo tipoldgica podem desempenhar importante
papel, como veremos mais adiante.

Trazer essa leitura da realidade religiosa dos(as) estudantes para a sala de aula ¢ também
um objeto de didlogo entre docente e discente — dialogo que se estabelece ndo necessariamente
pela intersubjetividade de ambos, mas pela relacdo de ambos com o saber escolar, no caso do ER,
com a experiéncia religiosa. Sendo assim, no inicio do trabalho escolar, o(a) educador(a) anuncia
o conteudo a ser trabalhado e verifica o que os(as) estudantes ja sabem sobre ele, qual dominio eles
possuem e como fazem uso dele em seu cotidiano. A atitude de escutar os(as) estudantes por parte
do(a) professor(a) faz dele(a) um(a) companheiro(a). Conforme elabora Gasparin (2012, p.20, 21),
1sso “gera confianca e possibilita também que a relacdo entre educador e educandos caminhe no
sentido da superacao da contradi¢ao, da dicotomia que possa existir entre eles”. Como bem alertou
Rubem Alves (2011, p. 22), ao ouvir as criangas, pode-se saber de seus sonhos que ¢ de onde
nascem as suas inteligéncias, ferramentas do corpo humano que visam a transformar sonhos em
realidade. Nesse sentido, ouvir as criangas faz com que sua inteligéncia germine. Entdo, sugere
Alves aos(as) professores(as) “que, ao lado da sua justa preocupacdo com o falar claro, tenham
também uma justa preocupacdo com o escutar claro. Amamos ndo a pessoa que fala bonito. E a
pessoa que escuta bonito. A escuta bonita € um bom colo para uma crianga se assentar...” (ALVES,

2011, p. 22). Ademais, para que a fala explicativa do(a) professor(a) seja eficaz, ¢ necessario que
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ela parta de alguém que seja significativo para a crianga, com quem o(a) estudante se importe,
porque, segundo Alves (1986, p. 25), essa pessoa serd “‘uma companheira numa mesma habitagao,
seja casa, seja vila, seja jornada...”. Esse companheirismo se da, entdo, por meio da relacdo
dialoégica, a qual muda a perspectiva com que professor(a) e estudante se veem nesse processo. Nas
palavras de Freire (1987, p. 39), ja ndo ¢ mais educando do educador ou educador do educando,
mas uma relacdo de “educador-educando com educando-educador”, em que os(as) dois(duas),
enquanto sujeitos, educam-se juntos(as), pois, baseado em uma compreensdo humanizadora da
educacdo, “ninguém educa ninguém, como tampouco ninguém se educa sozinho: os homens se
educam em comunhéo, mediatizados pelo mundo, pelos objetos cognosciveis”.

A relagdo de didlogo no ER favorece o interesse do(a) estudante pelo processo de
compreender empaticamente a experiéncia religiosa. Quando os(as) discentes percebem o interesse
do(a) professor(a) em suas vivéncias, suas experiéncias, suas preocupagdes, sentem-se mais
motivados(as) pelo processo de ensino-aprendizagem. Portanto, nesse momento de escuta, ndo
basta ouvir o que eles(as) ja sabem sobre o assunto, ¢ importante incentivar que eles(as) digam
aquilo pelo que tém curiosidade sobre o assunto, o que eles gostariam de saber a mais sobre a
experiéncia religiosa, quais sdo suas indagagdes, duvidas, desafios da realidade sobre a religido.
Esse ¢ um momento de contextualizagdo, no qual o(a) estudante comega a perceber que a
experiéncia religiosa ndo ¢ somente como ele(a) a entende, comega a perceber que existem nuances
nas falas dos(as) outros(as) colegas, outras relagdes sociais. Esse momento inicial de escuta daquilo
que os(as) estudantes ja sabem e de suas curiosidades ¢ uma forma de envolvé-los no proprio
processo de construgdo do conhecimento, da compreensdo empatica da experiéncia religiosa.
Envolvimento significa estar interessado genuinamente por algo, a ponto de estar envolvido.

E importante pontuar que os conhecimentos prévios sobre a experiéncia religiosa e as
curiosidades dos(as) estudantes sobre a tematica, conforme alerta Gasparin (2012, p. 29), ndo sao
definidores dos contetidos cientificos que deverdo ser aprendidos. Ndo sdo o centro do processo
pedagdgico, mas o ponto de partida. Caso o(a) docente se mantenha preso nos anseios imediatos
dos(as) estudantes, “podera permanecer na superficialidade”. Os contetidos a serem ensinados e
aprendidos serdo elaborados pela equipe pedagoégica e pelo corpo docente, a partir dos
conhecimentos produzidos pela CR (area de referéncia), obedecendo as diretrizes estabelecidas na
BNCC. Ainda que esses conhecimentos precisem ser ligados as necessidades dos(as) estudantes e

a realidade em que vivem, ¢ o conhecimento cientifico sistematizado historicamente que dara os
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instrumentais necessarios para a formagdo de cidaddos(as) conscientes, criticos(as) e
participativos(as).

Outra forma de despertar o interesse e gerar afinidade com o assunto a ser estudado ¢
fazendo perguntas sobre ele, causando uma curiosidade diferente daquela curiosidade superficial
que os proprios estudantes trazem consigo, uma curiosidade construtiva, um desejo por responder
perguntas de sentido. O proprio Wach (1958, p. 13) vai dizer que o interesse deve ser guiado pela
vontade, pelo desejo de lidar adequadamente com a experiéncia religiosa do outro, uma vontade
direcionada para um objetivo construtivo, que ndo seja apenas uma curiosidade desinteressada,
nem um anseio por eliminar aquilo que difere de sua propria posicao. Ele diz que “a ignorancia, a
paixdo descontrolada e a falta de dire¢@o sdo inimigos desse estado de espirito que, por si so,
promete sucesso no empreendimento da compreensao” (WACH, 1958, p. 13). Nos termos de Freire
(2001, p. 55), € necessaria uma “curiosidade epistemoldgica”: “A curiosidade de que falo ndo é,
obviamente, a curiosidade ‘desarmada’ com que olho as nuvens que se movem rapidas, alongando-
se umas nas outras, no fundo azul do céu. E a curiosidade metéddica, exigente, que, tomando
distancia do seu objeto, dele se aproxima para conhecé-lo e dele falar prudentemente”.

Esse desejo interessado por compreender pode ser motivado pela “problematiza¢do”, como
classifica Saviani (2012, p. 71). E a criacdo da necessidade da busca por conhecimento. Esse
processo de investigacdo para resolucdo de questdes sobre o objeto de estudo faz-se um caminho
proficuo para o interesse do estudante na compreensdo empatica da experiéncia religiosa, pois,
nesse momento, sdo levantadas perguntas, “situagdes-problema que estimulam o raciocinio”
(GASPARIN, 2012, p. 33).

O(a) professor(a) deve provocar a inteligéncia do(a) discente. Conforme diz Rubem Alves
(2011, p. 16), no cotidiano, a inteligéncia funciona como ferramenta para realizagdo de tarefas
rotineiras. Entretanto, quando “é provocada pelo desejo, ela cresce e se dispde a fazer coisas ditas
impossiveis”. Ela precisa ser desafiada, dado que todo conhecimento comega com um enigma a ser
decifrado. Retomando Kant, Alves (2011, p. 59) argumenta que “o conhecimento se inicia com as
perguntas que fazemos a natureza. Mas essas perguntas surgem quando nds, ao contemplarmos a
natureza, nos sentimos provocados por seus assombros. O inicio do pensamento se encontra nos
olhos que tém a capacidade de se assombrar com o que veem”. Por isso ele fala que o(a)
professor(a) deve ser um(a) professor(a) de espantos. O pensamento surge através do espanto pelas

coisas que geram perguntas e a busca por respostas. Em termos platonicos e aristotélicos, um
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espanto admirativo nos coloca diante de nossa ignorancia e nos leva a indagag@o sobre o que nao
sabemos. Essa admira¢@o so rendera conhecimento se levar os individuos a questionarem sobre si

mesmos e suas praticas. Caso contrario, como alerta Freitas Neto (2017),

se a admiracdo ndo servir para ampliar horizontes, através de questionamentos
rigorosos, ela pode provocar uma atitude alienante ¢ dogmatica, o que € o oposto
do que se busca com a reflex@o filosofica. Diante do espanto as pessoas podem se
render aos encantos e medos, despertando uma admiragdo ingénua, tornando-as
passivas ou figuras amedrontadas que ndo questionam, ndo problematizam e,
simplesmente, admitem que existem coisas desconhecidas, mas ndo se atrevem a
indagar sobre elas.

Essa atitude ¢ muito proxima ao que ocorre em determinadas tradi¢des religiosas por
exemplo. Os questionamentos sdo encarados com medo, pois eles podem gerar descobertas e
conhecimentos que podem desestruturar aquele mundo de sentidos que se coloca como verdade.

Por esse motivo, ¢ no momento da problematizagio que a realidade religiosa trazida pelo(a)
estudante ¢ interrogada, analisada, tendo em mente o contetido que deve ser trabalhado, assim como
as demandas sociais de aplicagdo do conhecimento. Ja ndo se lida mais com aquilo que o(a)
estudante sabe sobre o contetido, mas com aquilo que ele(a) pode saber. Essa etapa faz parte,
conforme Vygotski (2000, p. 327), da zona de desenvolvimento imediato da crianga, na qual ela
lida com problemas que pode resolver, ndo sozinha, mas em colaboragdo com outra pessoa. E o
momento em que o estudante percebe que a experiéncia religiosa ¢ constituida por diversos
aspectos interligados e que pode ser vista sob multiplos pontos de vista.

Nesse sentido, sdo evidenciados a relevancia do contetido, seus contrastes e sua relacao
com a pratica. E um direcionamento para o plano de ensino do componente curricular. Tendo em
mente a sistematiza¢do do contetdo indicado na BNCC, por exemplo, o(a) professor(a) pode
levantar com os(as) estudantes os principais problemas, as principais questdes envolvidas na
pratica social relacionadas com a experiéncia religiosa. Ou seja, para deixar claro, a experiéncia
trazida pelo(a) discente ndo sera um saber qualquer sobre sua tradi¢do religiosa, mas algo que esteja
diretamente relacionado com o contetido proposto. As aulas de ER devem trabalhar com os grandes
questionamentos que desafiam a sociedade, ou seja, com aquilo que causa interesse também na
sociedade de modo geral. Nas palavras de Saviani (2012, p. 71), € necessario “detectar que questdes
precisam ser resolvidas no ambito da pratica social e, em consequéncia, que conhecimento ¢é

necessario dominar”. Sao questdes que devem ser resolvidas ndo s6 individualmente, mas pela
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sociedade. Ou seja, sdo conteudos que os(as) estudantes enquanto cidadaos(as) precisam dominar
para resolver os problemas e as questdes colocadas, assim, despertando nos(as) estudantes, um
interesse pelos problemas que sdo da sociedade.

Nesse sentido, as questdes sobre a experiéncia religiosa no ER nao devem girar em torno
apenas das proprias estruturas das religides em si. As questdes também devem fomentar uma
interdisciplinaridade. Ndo ha alternativa para o ER, dentro dessa perspectiva, a ndo ser a
interdisciplinaridade, dado que as perguntas que envolvem a experiéncia religiosa sdo perguntas
que também envolvem outras esferas da sociedade. Como bem pontuou Wach (1958, p. 54), a
experiéncia religiosa ¢ sempre situada em determinado contexto historico-social e se expressa
socialmente. Compreender a experiéncia religiosa, nesse sentido, ndo se limita a saber os aspectos
das proprias religides, mas como elas influenciam o agir, o dia a dia dos(as) discentes e,
consequentemente, suas influéncias na sociedade e vice-versa.

Um exemplo simples e pratico dessa metodologia poderia ser uma conducao baseada nas
seguintes perguntas — ancoradas pela BNCC na Unidade Tematica “Crencas Religiosas e
Filosofias de Vida”; objeto de conhecimento “Crencas convicgdes e atitudes”; habilidades
“Discutir como as crengas e convicgdes podem influenciar escolhas e atitudes pessoais e coletivas”
e “Analisar filosofias de vida, manifestagdes e tradi¢des religiosas destacando seus principios
éticos” para o 8° ano do ensino fundamental (BRASIL, 2017, p. 456, 457) — : O que foi 0 nazismo?
O que o nazismo provocou? Qual era a religido majoritaria do nazismo? Como essa experiéncia
religiosa foi mobilizada para justificar os atos nazistas? Dentro dessa mesma tradicdo religiosa
existiram pessoas que expressaram de modo diferente a experiéncia religiosa? Como e por que a
mesma tradi¢do religiosa pode produzir experiéncias religiosas opostas? Essas perguntas podem
ser um ponto inicial sobre varios debates possiveis em uma aula de ER, perguntas essas que
envolvem inumeras dimensdes do contetido: historica, geografica, social, biologica, etc. Por certo,
o(a) docente tera roteirizado a dinamica exploratéria para ser realizada em sala de aula com
apontamentos que lhe orientardo no debate, a fim de destacar pontos da historia, da geografia, do
contexto social e da biologia que importam enquanto contetido. Considerando complexidade da
relag@o religido e nazismo, o debate orientado ¢ uma pratica que exigira preparo prévio.

Neste sentido, o(a) docente pode conduzir uma discussdo, uma reflexdo conjunta, que
introduza melhor o contetido. Identificam-se os principais problemas postos pelo proprio contetido

e pela pratica social. Assim, busca-se o entendimento desses problemas, “bem como a necessidade
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e/ou validade do conteudo curricular proposto para soluciona-los ou entendé-los melhor”
(GASPARIN, 2012, p. 40), isto ¢, as razdes pelas quais os(as) estudantes devem aprender
determinado assunto.

Nao ¢ raro nas reunides de professores(as) de ER serem levantados questionamentos do
tipo: por que tenho que ensinar sobre hinduismo para os(as) estudantes sendo que essa ¢ uma
realidade tdo distante deles(as) aqui na cidade? Ora, falar sobre o hinduismo é uma 6tima
oportunidade de tematizar questdes como sistema de castas, que significa explicar sobre
estratificagdo social, que leva ao tema da desigualdade social, e mostrar que, em alguns casos, esta
pode ser promovida pela religido, e, consequentemente, ¢ possivel trazer exemplos desses casos no
Brasil, na regido, na cidade, na propria religiosidade do(a) discente. Por essas questdes ja se
justifica o ensino sobre o hinduismo no ER. Numa perspectiva comparada das religides, peculiar a
CR e ao Ensino Religioso, pode-se mesmo investigar que as religides no Brasil contemporaneo
poderiam desenvolver discursos que conduzem a aceitagdo da divisdo da sociedade em classes
sociais. Essa seria uma discussdo possivel, que conduziria a reflexdo sobre ndés mesmos e nossa
sociedade.

Mas, mais do que isso, sera mesmo que o hinduismo € tdo distante assim dos(as) estudantes?

Hoje, os desenhos animados, principalmente os animes, e os jogos eletronicos baseiam-se
e difundem muito das culturas asiatica e, muitas vezes, os(as) discentes consomem essas midias
sem compreender os seus elementos intrinsecos. Inclusive, esses desenhos e jogos podem ser
aproveitados como exemplos na hora da explicacdo dos contetidos, como mais uma forma de
aproximar o conteudo da realidade dos(as) discentes, ou seja, de provocar-lhes interesse. E isto
porque os conteudos devem estar intimamente relacionados a realidade social ja que ela necessita
ser transformada.

Ao elaborar questdes junto com os(as) estudantes, estimula-se a busca por respostas que
visam a transformagao social. Os(as) discentes sdo estimulados(as) a se apropriarem dos contetidos
através do questionamento. Esses conteudos sdo uma construgéo social historica, uma vez que vem
como resposta as necessidades humanas. Faz-se necessario, entdo, “domina-los e atualiza-los em
todas as dimensdes que respondem aos desafios do tempo presente” (GASPARIN, 2012, p. 43).
O(a) discente ¢ levado(a) a interessar-se pela compreensdo empatica da experiéncia religiosa e de
suas multiplas relagdes a partir da problematizagdo. Ele(a) ficara motivado em aprender porque

possui perguntas a responder. Nao se compreende empaticamente a experiéncia religiosa apenas
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para reproduzir algo, mas para encaminhar solugdes para os desafios colocados pela realidade. A
consciéncia critica se inicia no momento da problematizacao.

Gasparin (2012, p. 43), em sua proposta didatica, indica que, nessa fase, o(a) professor(a)
deve elaborar previamente as questdes e que estas sejam reformuladas, se necessario, a partir do
didlogo com os(as) estudantes na sala de aula. E interessante que as perguntas sejam anotadas e
fixadas de modo que em todas as aulas elas estejam presentes como diretrizes do processo
pedagogico.

Enfim, como primeiro passo para encaminhar a compreensdo empatica da experiéncia
religiosa no ER, ¢ preciso contar com o inferesse, uma afinidade, uma inter-relagdo com o que se
pretende estudar. Como na escola esse interesse ndo ¢ um a priori no(a) estudante, cabe ao(a)
docente desperta-lo, ou seja, criar as oportunidades para que o(a) discente se interesse pelo seu
proprio processo de ensino-aprendizagem. Primeiro, ha que se trazer as experiéncias religiosas e
as experiéncias com a religido que os(as) discentes possuem para dentro da sala de aula, para que
estes(as) se vejam envolvidos(as) no processo e se motivem a estudar. Esse levantamento nao se
justifica apenas como um atrativo, mas como um ponto de partida para a apreensdo posterior dos
conteudos. Depois, o(a) docente, numa relagdo dialégica com os(as) estudantes, deve fomentar a
curiosidade deles(as) ao elaborar perguntas sobre aquilo que foi trazido por eles(as), com intuito
de 1) direcionar a reflexdo sobre o assunto para o conteudo a ser transmitido-assimilado, 2)
contextualiza-los(as) sobre a experiéncia religiosa e suas relagdes sociais, 3) diagnosticar os
problemas e questdes que envolvem a religido dentro da tematica a ser estudada, 4) motivar os(as)
estudantes ao comprometimento com o processo de compreensdo da experiéncia religiosa tendo
em vista a busca por solugdes para as questdes levantadas.

A partir desse momento, o contetido deixa de ser apenas algo a ser decorado e passa a
pertencer ao(d) estudante. Este(a), nos termos de Wach (1988, p. 110), possui agora “capacidade
de permitir-se ser profundamente tocado pelos fendmenos problemas” oriundos da experiéncia
religiosa. A aprendizagem, a compreensdo passa a ter, pouco a pouco, um significado, um sentido
subjetivo e social para quem aprende. Ou seja, o interesse genuino pela compreensdo empatica da
experiéncia religiosa foi despertado, disposi¢cdo mental que, segundo Wach, ¢é sine qua non no
processo.

Dito isso, prosseguindo para o segundo passo para a compreensdo empatica da experiéncia

religiosa no ER, ¢€ preciso reconhecer que esse tipo de participagdo na pesquisa, que mobiliza as



155

emocdes, sentimentos, vontade, o interesse do(a) pesquisador(a), isto ¢, do(a) professor(a) e do(a)

estudante, requer individualidade, um cardcter humano.

4.2 0 CARACTER COMUM NA IDENTIDADE

Retomando a construgdo do argumento de Wach, contrario as teorias que pregam uma
objetividade estrita nas pesquisas das ciéncias humanas, e defendendo uma objetividade relativa
através da compreensdo empatica, ele afirma que o interesse, a afinidade do(a) cientista pela
experiéncia religiosa, se d4 mediante a constatagdo/consciéncia de um cardcter humano comum
entre ambos, uma carateristica humana. Aqui se tem em mente que a experiéncia religiosa ndo ¢
um objeto frio, material, mas uma expressdo-resposta humana aquilo que entende como realidade
ultima, ou seja, o objeto da experiéncia religiosa ¢ uma relagdo humana. Por isso, inclusive, ¢
importante retomar a no¢do ja discutida anteriormente nesta tese, segundo a qual a aproximacgao
entre ambos ndo deve ser hierarquizada, do tipo sujeito-objeto, mas deve ser entendida como
sujeito-sujeito, uma vez que estamos falando de seres humanos nos limiares, ambos sujeitos
suscetiveis as mesmas condi¢des e determinagdes. Isso ndo significa que, para entender os sujeitos
religiosos, o(a) cientista da religido deva ser religioso também. E o que indica Wach (1988, p. 111)
quando langa a pergunta sobre a necessidade de o pesquisador ter uma experiéncia pessoal com a
religido para entender determinada experiéncia religiosa: “E preciso ser César para entender
César?”.

Entendo que ndo. Wach parte do pressuposto que deve haver alguma semelhancga entre o
conhecedor e o conhecido para que haja a compreensdo, um cardcter humano. Como enunciei no
primeiro capitulo, porém, aqui tenho um ponto de distanciamento de Wach. Ele fala, de modo
ambiguo, que essa unicidade, essa caracteristica humana, ¢ uma sensibilidade religiosa que o(a)
cientista precisa ter, no sentido de que somente alguém que ja teria experimentado e/ou sentido a
religido (qualquer que seja a tradi¢do religiosa) poderia compreender melhor a religido do outro.
Conforme dito anteriormente, partindo desse pressuposto, o conhecimento do outro estaria limitado
a presen¢a de inumeros sentidos ou sensos especificos; para cada grupo ou individuo a ser
compreendido, seria preciso despertar dentro do(a) proprio(a) pesquisador(a) uma natureza idéntica
que permitisse a apreensdo do objeto de estudo. Assim, sugiro que esse cardcter humano se

constitui muito mais como uma capacidade humana de construir horizontes interpretativos, como
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condi¢do de aproximagdo desse outro que dificilmente sera compreendido na sua totalidade.
Todavia, a nogdo de horizontes interpretativos € potente para ajudar docentes e discentes numa
espécie de zona comum de entendimento quanto a experiéncia religiosa, que ¢ uma das formas de
Interpretar a existéncia.

Nesse sentido, pesquisador e pesquisado s@o sujeitos de significacdo. Entdo, para
compreender, ndo importa se o pesquisador € ou ndo religioso. Fato ¢ que ele(ela) da sentido a sua
existéncia de alguma forma e por isso pode compreender o outro que também atribui sentido a sua
vida, religiosamente ou néo.

O(a) cientista da religido, no caso, o(a) professor(a) de ER, consegue compreender o outro
a partir desse cardcter, desse elemento comum, pois, como o proprio Wach argumenta, citando
Schleiermacher, o dominio do compreensivel se estende entre o totalmente estrangeiro e o
totalmente familiar (WACH, 1958, p. 18). Para a compreenséo do(a) outro(a), do diferente, ha que
se contar com um elemento comum que estabelega uma afinidade, um interesse pelo outro. Wach

vai dizer que a presenca desse trago humano comum possibilita

estabelecer uma relag@o entre o observador (neste caso, o estudioso das religides)
e o objeto de estudo. Essa relagdo permite ao estudioso entender e interpretar,
mesmo quando ndo ha possibilidade de pertencer a um grupo, comunidade, ordem
ou outra organizagfo. Assim, ¢ bem possivel que um pensador tenha o interesse
mais profundo em uma pergunta que nunca ousaria responder a si mesmo ¢
certamente ndo ousaria responder positivamente. Também ¢ bem possivel para ele
apreciar um objeto que se origina em um mundo estrangeiro e que ele proprio
nunca poderia ter criado. Assim, interesse e carater ndo tém nada a ver se a relago
do estudioso com o assunto é “objetiva”. Um cientista da religido que ndo é cristdo
pode realmente reconhecer e entender a natureza do cristianismo melhor sob
certas circunstancias do que um cristéo, talvez ainda melhor do que um tedlogo
cristdo. Para apreciar um fendmeno, néo € necessario adotar uma posi¢éo positiva
em relag@o a ele. Mas se alguém deseja entender, deve ser algo. Quanto mais
profundo e amplo é o ser humano, mais profundo e amplo ele se compreende. E
quase inacreditavel quio grandes podem ser as tensdes dentro de um individuo
humano no sentido mais elevado. Aparentemente, essa pessoa pode compreender
os tempos primordiais em que as pessoas serviam seus deuses de maneiras
peculiares; essa pessoa vé o que parecia isolado e intrigante como interconectado
e inteligivel (WACH, 1988, p. 110, 111).

A questdo que se coloca no Ensino Religioso ndo ¢, de fato, que o(a) estudante vivencie
(compreenda) a experiéncia religiosa do outro em si, mas que ele(a) seja capaz de compreender
que essa experiéncia se trata também de uma experiéncia de constitui¢do de sentidos, ou seja, que

perceba o trago comum entre ele(a) e o outro, apesar das diferentes formas de expressdo. Logo, ndo



157

¢, para o caso do ER, nem mesmo necessario entrarmos na questao de saber se € possivel ou nao
compreender plenamente uma experi€ncia religiosa outra, pois ndo € nosso objetivo que o(a)
discente vivencie aquela experiéncia religiosa. Como disse Huff Jinior (2020, p. 17), “perceber o
outro ndo apenas como diferente, mas também como humano, ou seja, semelhante, ¢ um elemento
crucial no processo pedagodgico que aqui nos interessa. Trata-se da dialética entre identidade e
diferenga™®. A compreensio empatica da experiéncia religiosa possibilita isso (justamente por ser
uma experiéncia humana). O compreender a experiéncia religiosa do(a) outro(a) e o colocar-se em
seu lugar, permitira que um/uma discente entenda qudo significativa e constitutiva ¢ essa
experiéncia para essa outra identidade. E, ao compreender a importancia e centralidade disso, pode
solidarizar-se ou, nos termos de Wach, chegar a um conhecimento empatico que entende esse
outro(a) ser humano tal qual ele(ela) mesmo o(a) €. Isto ¢, um sujeito repleto de significag@o. Razdo
pela qual consegue compreender e se aproximar tanto das razdes religiosas, quanto das agdes e
escolhas do outro, que impactam a sociedade.

Agindo empaticamente, o(a) estudante percebe nio s o outro, mas nesse processo percebe-
se a si mesmo como igual, consequentemente, a reflexao nio sera apenas sobre as atitudes do outro,
mas sobre as suas proprias atitudes também. O outro ¢ observado ndo como quem olha a um
espelho, mas como uma reconstru¢do imaginaria de si (o que veremos no topico posterior). Ele(a)
s6 percebe o outro porque se percebeu como igual. Um processo de (re)conhecimento. Esse
(re)conhecimento, esse olhar para dentro de si favorece um olhar marcado pela outridade, isto ¢,
ver em si as possibilidades de ser um “si mesmo” diferente, um outro alguém. Huff Junior (2021)
argumenta que para Rubem Alves a outridade € possivel através da musica; e Cherpinski e Libanori
(2019) argumentam que para o poeta Leminski esse processo se da na poesia. Para a compreensao
empatica, acontece no contato com o outro.

Assim, a escola e consequentemente o ER sdo um espago de autoconhecimento, de
(auto)reflexdo e, mais do que isso, de autoconstrugdo. Ademais, a propria BNCC espera isso. De
acordo com o documento, uma das competéncias da educagdo ¢ levar os(as) estudantes a
“conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua satde fisica e emocional, compreendendo-se na

diversidade humana e reconhecendo suas emogdes e as dos outros, com autocritica e capacidade

96 Para mais a respeito da discussdo sobre identidade, diferencas e diversidade no ER, Cf. RISKE-KOCH, 2007, 2022;
BRANDENBURG, 2012; CECCHETTI, 2008, CECCHETTI, OLIVEIRA, HARDT, RISKE-KOCH, 2013;
VERDUGO, 2017.
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para lidar com elas” (BRASIL, 2017, p. 10). Quando trata especificamente do ER, o documento
elenca como uma das competéncias a serem desenvolvidas: “reconhecer e cuidar de si, do outro,
da coletividade e da natureza, enquanto expressao de valor da vida” (BRASIL, 2017, p. 437).

Assim, considerando que o ser humano ¢ um ser historico, a religido ndo pode somente ser
apresentada como histéria de outros povos, ela se afirma como parte da historia do proprio
individuo. O olhar antropologico para a experiéncia religiosa ndo pode ser apenas uma
aproximagdo para conhecimento objetivo de um povo “estranho”, deve ser a autorreflexdo sobre
as possibilidades do viver humano. A religido enquanto manifestago social ¢ o reconhecimento de
que, mais do que moldar comunidades distantes, constitui parte significativa dos habitos do(a)
discente na sociedade em que se insere. Por fim, se tomarmos a nogdo de cultura como definida
por Geertz (2008, p. 66), isto é, um “um padrao de significados transmitido historicamente,
incorporado em simbolos, um sistema de concepgdes herdadas expressas em formas simbdlicas por
meio das quais os homens comunicam, perpetuam e desenvolvem seu conhecimento e suas
atividades em relacdo a vida”, ndo podemos exprimir a cultura religiosa como expressdo exdtica,
extrinseca ao(a) discente, mas como produto da faculdade humana de produzir sentidos e exprimi-
los simbolicamente, capacidade comum a todos, enquanto reflexo da existéncia humana.

Logo, refletir sobre a experiéncia religiosa € refletir também sobre a propria existéncia
humana. Nesse sentido, ¢ possivel perceber os caminhos que se pode tomar para compreender a
forma pela qual a capacidade humana de simbolizar e significar pode contribuir no processo de
autorreflexdo sobre o existir. Para nortear nossa busca, utilizarei a seguir a interpretagdo que Pieper
da as questoes relativas ao “horizonte hermenéutico” apresentadas por Ricoeur, ou como chamei
no primeiro capitulo: ao horizonte de interpretagao.

Pieper, ao comentar a obra de Ricoeur, elenca o reconhecimento como constitutivo do
sujeito baseado na fenomenologia e afirma que o individuo “nao se constitui como ego sem mundo,
em uma razao pura e a-historica”, na verdade, na relagdao com o outro, “o si-mesmo se forma”. Seja
na base da afirmacao ou da negagdo do outro, “ha certa dependéncia do elemento intersubjetivo na
formacgédo da pessoa. Subjetividade ¢, de algum modo, intersubjetividade”. Quando o individuo diz
que ndo ¢é o outro ou o que ele pensa que ele €, ha um esfor¢o de demarcagdo de fronteiras. Desse
modo, “mesmo por meio da negagdo, acaba-se tendo de dialogar e incorporar (nem que seja de
maneira inversa, i.e., negando) o outro”. Esse “processo de re-conhecimento esta implicado e

implica um outro” (PIEPER, 2014, p. 163).
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Os estudos sobre as tradigdes demonstram que os horizontes hermenéuticos, horizontes de
sentido, sdo constituidos historicamente em um processo dialogico. Os horizontes ndo sdo a
realidade em si, mas interpretacdes dadas aquilo que constitui o mundo humano. Logo, ¢
impossivel alcangar uma apreensdo total das determinagdes que atuam sobre o sujeito, ainda que
lhe sejam constituintes, essas determinagdes nunca serdo plenamente percebidas por sua
consciéncia. Se por um lado a tradig¢do ¢ o solo onde ¢ possivel toda atribui¢do de sentidos, este
solo ndo se da a partir de um fundamento ultimo a-histérico, mas como fundamento apenas
hermenéutico, ou seja, uma interpretagdo. “A partir disso, € razoavel supor que certo horizonte de
interpretacdo ndo pode contemplar a totalidade das coisas, mas deve reconhecer suas limitagdes,
decorrentes da finitude do humano” (PIEPER, 2014, p. 163).

A experiéncia religiosa, nesse caso, ¢ um horizonte interpretativo que tece a rede de sentido
e de significagdes para o mundo do individuo religioso. Contudo, por estar fundada na historicidade
de sua tradicdo, ela deixa escapar aquilo que seria o fundamento tltimo a qual se refere, e, por isso,
¢ abismo. Assim, tendo em mente que a religido ¢ um horizonte interpretativo, o ER pode levar
o(a) estudante a se conhecer e conhecer o outro num ciclo de reconhecimento. Por esse motivo,
ensinar sobre os mais variados fendmenos religiosos leva a compreensao das razdes do outro, bem
como mostra a limitagdo de determinado horizonte interpretativo. “Isto ndo significa
necessariamente assumir os pressupostos do outro, mas adotar uma postura de compreensdo de
horizontes de constituicdo de sentido diferentes daquele ao qual se pertence” (PIEPER, 2014, p.
163).

Se, para a compreensdo empatica ocorrer, ¢ necessaria a constatagdo do cardcter humano
comum a partir do contato com o outro, no processo de ensino-aprendizagem do ER, esse ¢ o
momento da exposi¢do das diferencas, das diferentes expressdes da experiéncia religiosa, da
exposi¢do dos conteudos propriamente ditos. Esse ¢ o momento da instrumentagéo, ou, de acordo
com a proposta pedagdgica de Saviani (2012, p. 71), da instrumentaliza¢do®’. Junto com a
problematizacio, continua-se a teorizacdo sobre a experiéncia religiosa. E o momento de
refletirem, discutirem e estudarem criticamente o contetido. Através do processo de abstragdo,

possibilita-se aos(as) estudantes

7 Como ja adiantei no capitulo anterior, o termo instrumentag@o simboliza corretamente o que quero dizer, diferente
de instrumentalizagdo. Entdo, mesmo que Saviani e Gasparin utilizem instrumentaliza¢do, utilizarei instrumentacéo.
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a compreensdo da esséncia dos conteudos a serem estudados, a fim de que sejam
estabelecidas as ligacdes internas especificas desses contetidos com a realidade
global, com a totalidade da pratica social e histdrica. Este ¢ o caminho por meio
do qual os educandos passam do conhecimento empirico ao conhecimento
tedrico-cientifico, desvelando os elementos essenciais da pratica imediata do
conteudo e situando-o no contexto da totalidade social. (GASPARIN, 2012, p. 6)

Assim dizendo, no ER, teoriza-se sobre a experiéncia religiosa, realizando as liga¢des das
expressdes da experiéncia religiosa que foram trazidas pelos(as) estudantes com aquilo que
acontece na realidade social. Wach nos auxilia nesse entendimento quando postula que cada
compreensdo ¢ situada, assim como as experiéncias religiosas sdo dadas em determinados
contextos historicos e culturais que podem variar. Inclusive, Wach adverte que o(a) pesquisador(a)
deve se atentar para as interconexdes envolvidas na experiéncia religiosa, seus personagens e
historias, para captar melhor a multiplicidade de formas de expressdo da experiéncia de maneira
mais precisa e profunda. No caso de quem atua em escolas, o principio também se aplica. Quem
ensina deve buscar tragar os nexos de sentido entre a experiéncia religiosa de seus(suas) estudantes,
suas vidas e cotidianos sociais, bem como as relagdes que desenvolvem nessas redes. [sso porque
as mudancas nas formas de expressdo indicam em alguma medida mudancas ¢ deslocamentos nos
sentidos, nos significados. Como acerta Wach (1988, p. 119), “¢ sabido que a esfera objetiva da
atividade religiosa manifesta mudancas de significado que podem até levar a dissolu¢do completa
das formas originais”. Nesse processo, aquilo que era entendido pelos(as) estudantes como unica
explicag@o da realidade passa pelos conceitos cientificos elaborados pela CR e por juizos universais
que possibilitam a compreensdo da experiéncia religiosa em todas as suas dimensdes — um
processo de apropriagdo critica da realidade que se tornara um guia para a agdo transformadora,
através do confronto de conhecimentos entre estudante e conteido, no qual o(a) estudante possa
adentrar no objeto de estudos, compreendé-lo nas suas relagdes internas e externas e assimilar sua
esséncia.

Entdo, a partir das perguntas elaboradas na fase da problematizagao, passa-se a0 momento
da confrontacdo dos(as) estudantes (sujeitos da aprendizagem) com os conteudos (objeto
sistematizado do conhecimento) — fase em que se constroi o conhecimento cientifico a partir das
acoes docentes e discentes. Conforme explica Gasparin (2012, p. 49, 50), “os educandos e o
educador agem no sentido da efetiva elaboragdo interpessoal da aprendizagem, através da
apresentacdo sistematica do conteudo por parte do professor e por meio da agdo intencional dos

alunos de se apropriarem desse conhecimento”. Através da mediacao docente, estudante e contetido
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sdo colocados em relag@o reciproca. Professor(a), estudante e conteudo ndo sdo neutros nesse

processo,

todos s@o condicionados por aspectos subjetivos, objetivos, culturais, politicos,
econdmicos, de classe, do meio em que se encontram ou de onde provém. Por esse
motivo, a aprendizagem assume as feicdes dos sujeitos que aprendem, do objeto
de conhecimento apresentado e do professor que ensina (GASPARIN, 2012,
p-50).

Mesmo que esse processo aconteca de forma interpessoal, a aprendizagem de fato acontece
de forma intrapessoal, pois depende da interag@o consciente do(a) estudante com o contetido e vice-
versa. A aprendizagem significativa ocorre quando ha a apropria¢do do objeto do conhecimento,
isto ¢, quando se incorpora esse contetido, tornando-o seu, na constante “continuidade e ruptura
entre o conhecimento cotidiano e o cientifico”, que ocorre de forma espiral. Dessa forma, os
aspectos do novo conhecimento se juntam aos aspectos do conhecimento anterior sucessivamente.
Por meio de aproximagdes sucessivas, o conhecimento € construido, e, “a cada nova abordagem,

sao aprendidas novas dimensdes do conteudo” (GASPARIN, 2012, p. 50), como salienta Rodrigues
(2021, p.174) em sua proposta de ER reflexivo:

Inicialmente, a pratica do ER que se volta para a aprendizagem significativa
considera a compreensdo do ambiente social. Essa compreensdo se obtém pelo
mapeamento do ambiente social no qual o(a) educando(a) se insere e com o qual
mantém relagdes cotidianas, ao ponto de receber dele influéncias tanto quanto
influencia-lo. Perceber essa vivéncia, trazé-la para a sala de aula e toma-la como
material empirico para investigar, comparar ¢ conhecer o fendmeno religioso nas
suas diversas facetas ¢ essencial.

Essa fase ¢ chamada de instrumentagdo, pois € o processo de “apropria¢do pelas camadas
populares das ferramentas culturais necessarias a luta que travam diuturnamente para se libertar
das condigdes de exploragio em que vivem” (SAVIANI, 2012, p. 71). E o processo em que o
contetdo sistematizado € colocado a disposi¢ao para os(as) discentes para que o assimilem, recriem
e incorporem, transformando-os em instrumento de constru¢do pessoal e profissional. Segundo
Gasparin (2012, p. 51, grifo nosso), isso acontece a partir do momento em que os(as) estudantes
elaboram uma “comparagdo intelectual entre seus conhecimentos cotidianos e os conhecimentos
cientificos, apresentados pelo professor, possibilitando que eles incorporem esses conhecimentos™.
O papel do(a) docente ¢, entdo, ajudar os(as) discentes a constituirem sua representacdo mental do

objeto do conhecimento.
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Esse processo se aproxima daquilo que Wach defende como método para compreensao
empatica da experiéncia religiosa, a elaboragdo de tipos. A tipologia ¢ adequada para compreender
a personalidade, pois, segundo o autor, “se queremos entender as agdes e reacdes de uma pessoa,
usamos categorias como ‘o her6i’, ‘o covarde’, ‘o avarento’, ‘o amante’, para tornar plausiveis sua
motivagao e escala de valores” (WACH, 1946, p. 140). Assim, o conhecimento e a comparagao se
tornam proficuos para obter analogias para os fendmenos que se deseja compreender. Colocando
lado a lado as experiéncias religiosas, o(a) estudante ¢ capaz relaciona-las com a sua propria
experiéncia expandindo sua compreensao.

Logo, um estudo comparado das religides permite uma visdo mais completa “do que a
experiéncia religiosa pode significar, que formas sua expressdo pode assumir e o que ela pode fazer
pelo homem”. O recurso comparativo ¢ central na abordagem de um Ensino Religioso empatico.
Wach (1958, p. 10) argumenta que, mesmo que alguns digam que isso significa sujeitar a religido
“a um julgamento pronunciado em nome de algumas nogdes generalizadas™, a religido ndo deixa
de ser religido; “mas sera que um rubi ou uma esmeralda brilham menos se chamados de joia?”.
Ha diferengas ndo s6 entre tradi¢des religiosas, mas também entre grupos dentro de uma mesma
tradicdo. Por isso, ndo ha problemas em compara-las através de tipologias. Ao contrario, isso deve
ser incentivado, pois a compreensdo ndo vem como um ato de adivinhacio. E importante apreender
os tracos dominantes de sua natureza. E importante, por meio da comparacdo das religides, a
identificacdo de possiveis similaridades, rupturas, continuidades e ou ressignifica¢des entre as
distintas formas da experiéncia religiosa. A percep¢do de tragos comuns permitird o
desenvolvimento da compreensdo quanto ao que nas distintas formas de religido pode ser
identificado como igual e, portanto, peculiar da humanidade, que nos atravessa e que na experiéncia
individual ¢ traduzido sob diversas expressdes, termos, 1éxicos, culturas etc.

Adquiridas as ideias das caracteristicas dominantes da experiéncia religiosa, ¢ possivel
enquadrar no contexto principal as caracteristicas secundarias da experiéncia e os seus meios de
expressdo. Essas sdo totalmente relacionadas ao processo de assimilagdo dos conhecimentos visto
acima, como uma espiral ascendente, na qual, por meio de aproximagdes sucessivas, val se
construindo o conhecimento, “a cada nova abordagem, sdao aprendidas novas dimensdes do
conteudo” (GASPARIN, 2012, p. 50). Assim o é porque, segundo Wach (1945, p. 143), ja que nao

se pode construir toda a estrutura da experiéncia religiosa, faz-se necessario escolher caracteristicas
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representativas e, entdo, relacionar o especifico com o tipico, compreendendo o “todo a partir das
partes e, entdo, novamente compreender as partes a partir do todo” (WACH, 1988, p. 157).

A tipologia apregoada por Wach, estabelece classicos, fenomenos que se apresentam como
familiares, como também representam algo tipico, algo da vida religiosa e da experiéncia, mais do
que seria transmitido por uma instancia individual. Alguns fendmenos sdo escolhidos pois ¢
possivel atribuir a eles “um efeito paradigmatico, edificante e esclarecedor, pelo qual eles podem
influenciar nossa propria vida religiosa” (WACH, 1951, p. 51, 52).

Isso conflui com o processo da instrumentagéo, que consiste na apropriagdo dos contetidos
que possibilitem a equacionalizagdo e a resolugdo, mesmo que teoricamente, das questdes sociais
que desafiam o(a) professor(a), os(as) estudantes e a sociedade. Segundo Saviani (2012, p. 71), ¢
o momento da apreensdo “dos instrumentos tedricos e praticos necessarios ao equacionamento dos
problemas detectados na pratica social”, que foram selecionados fundamentalmente na fase
anterior, da problematizagdo. Assim, a aprendizagem nunca € neutra pois ¢ direcionada a
determinados objetivos. Ela ¢ intencional, “¢ sempre uma atividade orientada, cuja finalidade ¢
forcar o surgimento de fungdes ainda nao totalmente desenvolvidas” (GASPARIN, 2012, p. 104).
Se o que se espera com o ER a formacdo de cidaddos(ds) para atuarem em uma sociedade
democratica, os conteudos devem seguir, nesse sentido, ndo somente um acumulo do saber pelo
saber.

Nesse processo, segundo Gasparin (2012, p. 105) “os conceitos cientificos descem a
realidade empirica, enquanto os espontdneos ascendem buscando sistematizagdo, abstragdo,
generalizacdo. Por isso, a aquisi¢do dos conceitos cientificos implica a reconstru¢do dos conceitos
espontaneos na articulacdo e transformacdo reciprocas”. Isso significa que o confronto da
experiéncia religiosa do(a) estudante com outras experiéncias sistematizadas através dos conteudos
modifica a experiéncia religiosa inicial do(a) discente, ndo sendo nunca mais a mesma. Como diz
Wach, a pessoa que compreendeu “‘se distingue pela capacidade de renovar e reviver continuamente
sua propria experiéncia” (WACH, 1946, p. 140).

Nesse sentido, o ER ndo ¢ somente a exposi¢do comparada da diversidade de expressdes da
experiéncia religiosa. Utilizando as categorias de Grimmit (1987), ndo ¢ somente um ensino sobre
a religido, mas também a partir dela. Autores ingleses como Teece (2010) e Fancourt (2010)
sintetizam essa situagdo ao usar uma diferenciacdo do autor Grimmit sobre o que os(as) discentes

devem aprender no ER no contexto inglés. Ele diferencia learning about religion de learning from
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religion que podemos traduzir como aprendendo sobre a religido e aprendendo a partir da
religido. Esses autores defendem que essas duas vertentes tém de estar unidas no processo de

ensino-aprendizagem do ER. O learning about religion se refere ao

que os alunos aprendem sobre as crengas, ensinamentos e praticas das grandes
tradi¢cdes religiosas do mundo. Também estou me referindo ao que os alunos
aprendem sobre a natureza e as demandas das questdes fundamentais, sobre a
natureza de uma resposta de 'fé' as questdes fundamentais, sobre as visdes
normativas da condi¢do humana e o que significa ser humano, como expresso em
e através de sistemas de crengas tradicionais ou posigdes para viver de um tipo
naturalista (GRIMMITT, 1987, 225-226 apud TEECE, 2010, p. 96).

Ou seja, envolve todo tipo de conhecimento que pode ser extraido da religido como uma
forma de conhecimento, ndo sé as caracteristicas externas da religido como ritos, mitos e praticas,
mas também o contetido teodrico delas, suas questdes fundamentais que moldam a vida dos

individuos. Ja o learning from religion se refere ao

que os alunos aprendem com seus estudos sobre religido - sobre discernir questdes
fundamentais e “sinais de transcendéncia’” em sua propria experiéncia e considerar
como eles podem responder a eles. Sugiro que o processo de aprender a partir da
religido envolva dois tipos diferentes de avaliagdo. A avaliagdo impessoal envolve
ser capaz de distinguir e fazer avaliacdes criticas das reivindica¢des da verdade,
crencas ¢ praticas de diferentes tradicdes religiosas e da propria religido. A
avaliacdo pessoal comega como uma tentativa de confrontar ¢ avaliar crengas e
valores religiosos [e] se torna um processo de auto-avaliacdo. (GRIMMITT, 1987,
225-226 apud TEECE, 2010, p. 96)

Esse modo esta intimamente relacionado ao anterior, porque € a partir do que aprenderam
sobre a religido que os(as) discentes podem fazer um esfor¢o de autorreflex@o sobre o tipo de
religiosidade que estdo vivenciando. Sendo assim, o(a) estudante pode avaliar criticamente o modo
religioso de outros, assim como o seu proprio. Esses resultados s6 sdo possiveis com uma visdo de
educagdo que esta voltada para o desenvolvimento humano. Para Grimmitt, a religido ¢ um
instrumento que possibilita trazer a luz questdes sobre o ser humano, a natureza humana, perguntas
sobre uma sociedade justa, sobre autorrealizagdo individual, questdes éticas, perguntas sobre a
natureza da comunidade e perguntas sobre valores. Isto posto, para o autor, o “fator unificador ¢ a

experiéncia humana e ndo a religiao” (TEECE, 2010, p. 96).
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Em outros termos, ndo basta somente expor os(as) discentes a diversidade, pois a diferenca
em si ndo produz a compreensdo do outro enquanto parte de um todo, de uma sociedade
democratica. Somente a partir do entendimento de que ha algo em comum entre eles ¢ que os(as)
discentes podem se (re)conhecer no diferente. Nesses termos, um ER que une as duas perspectivas
pode levar o(a) estudante a lidar consigo mesmo e com o diferente de maneira respeitosa e critica,
como se espera em um espago civilizatorio.

Um processo em que, segundo a Teoria Historico-cultural, a apreensdo do saber se da na
interacdo dos sujeitos (sociais) entre si e na relagdo com o todo social difere-se dos métodos
tradicionais, escolanovistas e (neo)tecnicistas. Por isso, o contetdo deve ser apreendido em suas
multiplas interfaces. Aqui, lida-se com o que Vygotsky (2000) intitula de zona de desenvolvimento
imediato das criangas, na qual o(a) discente precisa do auxilio do(a) docente para executar agdes
essenciais a aprendizagem. Professor(a) e estudante desenvolvem agdes didatico-pedagogicas
necessarias a “efetiva constru¢ao conjunta do conhecimento escolar nas dimensdes ja definidas na
problematizacdo” (GASPARIN, 2012, p. 52). Juntos(as), executam o processo dialético de
construcao do conhecimento escolar “que vai do empirico ao concreto pela mediagao do abstrato,
realizando as operagdes mentais de analisar, comparar, criticar, levantar hipoteses, julgar,
classificar, deduzir, explicar, generalizar, conceituar etc” (GASPARIN, 2012, p. 52). A
aprendizagem se da como “autoaprendizagem” e “interaprendizagem”, nas quais os(as) estudantes,
enquanto sujeitos ativos e participantes, efetuam sua aprendizagem a partir daquilo que ja sabem e
na interagdo com colegas e professor(a) — interagdo que se constitui enquanto uma
corresponsabilidade entre docente e discentes.

Esse processo ¢ sempre atravessado pela “contradi¢do cognoscitiva entre a subjetividade
dos alunos e a objetividade do contetido a ser aprendido”. Ou seja, nos termos do ER, ha um
confronto entre a experiéncia religiosa e/ou experiéncia com a religido que o(a) estudante traz para
escola e a sistematizagdo da experiéncia religiosa oriunda da CR trazida pelo(a) professor(a). Isso
poderia implicar que o discente negasse o(a) primeiro para incorporar o segundo. Contudo,
conforme Gasparin (2012, p. 53), “o processo ocorre sem a destruicdo do conhecimento anterior,
uma vez que o novo conhecimento, mais elaborado e critico, ¢ sempre construido a partir do ja
existente”. Conforme Wach, a experiéncia ¢ renovada e revivida continuamente.

Isto posto, o trabalho do(a) docente envolve
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trabalhar o conteudo cientifico e contrasta-lo com o cotidiano, a fim de que os
alunos, ao executarem inicialmente a mesma acdo do professor, através das
operagdes mentais de analisar, comparar, explicar, generalizar etc., apropriem-se
dos conceitos cientificos e neles incorporem os anteriores, transformando-os
também em cientificos, constituindo uma nova sintese mais elaborada
(GASPARIN, 2012, p. 56).

Paulatinamente, os conceitos cientificos sao construidos. Para isso, € preciso identificar
precisamente as caracteristicas especificas, explicitar consistentemente as dimensdes sociais dos
conceitos (colocadas na fase da problematizag@o), recorrendo a comparag¢des com outros conceitos
que estejam sendo trabalhados. O(a) discente ¢ incitado(a) e instigado(a) a conceber uma propria
defini¢do do conceito cientifico apresentado, tendo por base as caracteristicas apresentadas. O(a)
professor(a) pode fazer perguntas que auxiliem esse processo, sendo as respostas a expressdo das

nogdes essenciais dos conceitos. Como explica Vygotski (2000, p. 244):

O curso do desenvolvimento do conceito cientifico nas ciéncias sociais transcorre
sob as condi¢des do processo educacional, que constitui uma forma original de
colaboragdo sistematica entre o pedagogo e a crianga, colaboragdo essa em cujo
processo ocorre o amadurecimento das fungdes psicologicas superiores da crianga
com o auxilio e a participac@o do adulto [...] A essa colaboragdo original entre a
crianga e o adulto — momento central do processo educativo paralelamente ao fato
de que os conhecimentos sdo transmitidos a crianga em um sistema - deve-se o
amadurecimento precoce dos conceitos cientificos e o fato de que o nivel de
desenvolvimento desses conceitos entra na zona das possibilidades imediatas em
relacdo aos conceitos espontaneos, abrindo-lhes caminho e sendo uma espécie de
propedéutica do seu desenvolvimento.

O(a) docente exerce a mediagdo pedagodgica, na qual se coloca como motivador(a),
incentivador(a) e facilitador(a) da aprendizagem, sendo uma ponte entre o(a) discente e a
aprendizagem — como diz Masseto (2000, p. 144, 145), ndo uma ponte estatica, mas rolante “que
ativamente colabora para que o aprendiz chegue aos seus objetivos”. A mediagdo pode ser
desenvolvida utilizando-se das mais diversas técnicas, metodologias convencionais ou ativas,
novas tecnologias, desde que possibilitem o contato entre estudantes e contetidos de forma criativa,
cativante, parceira, clara, dialdgica, respeitando a faixa etaria dos(as) discentes.

Pense, por exemplo, em uma aula de Ensino Religioso no 7° ano, que de acordo com a
BNCC (BRASIL, 2017, p. 454, 455) tem como Unidade Tematica: “Manifestagdes Religiosas”;
Objeto de Conhecimento: “Misticas e Espiritualidade”; e Habilidade: “Reconhecer e respeitar as

praticas de comunicagdo com as divindades em distintas manifestagoes e tradigdes religiosas”.



167

Pode-se comegar a aula realizando perguntas em relagdo as tradigdes religiosas de matriz africana
com intuito de trazer a visdo dos(as) estudantes para sala de aula: o que sabem sobre o tema?; o
que ja ouviram falar sobre?; o que ¢é dito sobre essa tradicdo em sua comunidade religiosa ou
vizinhanga? Inevitavelmente surgira, como elemento de tensdo, a palavra “macumba”. O(a)
educador(a), tendo em mente os objetivos da aula, pode conduzir o questionamento sobre o que
eles entendem sobre esse termo.

Ao se considerar a matriz religiosa brasileira e o contexto historico de intolerancia religiosa,
¢ muito provavel que a visdo dos(as) estudantes sobre a expressdo da experiéncia religiosa de
tradicdes como candomblé e umbanda seja uma visdo preconceituosa e desrespeitosa. Nesse
momento, o(a) professor(a) pode conduzir a aula explicitando a dimensdo na qual o tema sera
tratado. Abre-se a oportunidade da instrumentagéo, a partir do conhecimento cientifico, através da
sua mediacdo. O(a) professor(a) trara aos(as) estudantes todo o contexto historico e a discussdo
ética envolvidos. Nesse caso especifico, em que se trata da “macumba”, para além de dizer que o
significado da palavra remete a um instrumento musical e/ou a uma arvore especifica, tem-se a
oportunidade de demonstrar ao(as) discentes que o uso dessa palavra como designagdo de algo
semelhante a invocacdo de "espiritos malignos” para que estes realizem algum tipo de maldade
contra alguém esta totalmente equivocado e carregado de intencionalidade politico-religiosa. Nesse
caso, pode-se, por exemplo, trazer exemplos comparativos de rituais de “oferenda” e “sacrificio”
em diferentes tradi¢des religiosas, explicando inclusive o significado desses termos —uma vez que
o termo “macumba” por vezes ¢ relacionado as oferendas realizadas nas tradi¢des religiosas de
matriz africana.

Posteriormente, ¢ possivel demonstrar que essa expressdo de experiéncia religiosa ¢
instrumentalizada para produzir sentimentos e atos de intolerancia pela coesdo social de um grupo
opressor a partir da incitagdo da separagdo entre uma tradicdo e outra. Esse tipo de
instrumentalizag@o se torna também um modo de reafirmar uma verdade absoluta, que, como vimos
anteriormente a partir de Alves, produzird sempre opressdo. E importante nesse momento
demonstrar pontos de contato entre a experiéncia religiosa dessa tradicdo e a expressdo da
experiéncia da tradi¢@o dos(as) estudantes, se possivel mostrando casos em que a tradi¢do religiosa
“deles(as)” sofreu algum tipo de preconceito ou persegui¢ao, mesmo que isso tenha ocorrido em
algum contexto distante da sua realidade. Aqui temos o reconhecimento do cardcter humano

comum entre eles, que se torna um elemento visual, palpavel, que possibilita a compreensao critica
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dos conceitos e contetdos abordados. O dialogo pode seguir apoiado em perguntas como: O que
voces entendem agora por macumba? Os significados de agora e o anterior sdo os mesmos?

Assim se segue dialogicamente até o momento em que os(as) discentes mostrem com certo
dominio “as caracteristicas essenciais de cada um dos novos conceitos”. No caso desse exemplo, &
esperado que eles mostrem que sabem ndo somente o novo significado da palavra “macumba”, mas
também as implicagdes dos usos do termo no cotidiano — num caminho de aproximagdes
sucessivas para a construcdo do novo saber, até o momento em que elaborem sua nova sintese
mental sobre os usos da palavra macumba através de suas implicagdes, ndo dependendo tanto de
elementos comparativos e visuais.

Esse processo também ¢ apreendido pelo(a) discente. A ag@o do(a) professor(a) deve
também proporcionar a autonomia da aprendizagem por parte dos(as) estudantes, pois a
apropriagdo de conceitos cientificos vai continuar ocorrendo no decorrer de suas vidas. O proprio
Wach vai dizer que, como a compreensao nido ¢ um espelho da realidade, mas um produto final,
um resultado, esse processo deve ser realizado novamente em outras épocas € por outros grupos.
Por isso, o(a) estudante deve ter autonomia, deve saber manejar os instrumentos de acesso ao saber
para que esse processo se repita em sua vida sem a mediagdo do professor(a). De acordo com

Gasparin (2012, p. 118),

O trabalho de todo o processo ensino-aprendizagem apresenta-se como um grande
instrumento na transformacdo de um aluno-cidaddo em um cidaddo mais
auténomo. Se o trabalho pedagodgico exige um aluno que se aproprie dos
conhecimentos cientificos pela mediagdo do professor, ao término do periodo
escolar pressupde-se que esse aluno apresente a condi¢do de cidaddo critico e
participativo, sem a presenca e intermediacdo do professor. Espera-se que tenha
atingido, dessa forma, um novo estagio, um nivel mais elevado de seu
desenvolvimento atual. De aluno torna-se cidaddo, auxiliado pela apreensdo dos
conceitos cientificos que podem ser transpostos para a nova dimensao de sua vida.

Por fim, esse momento pode ser entendido como o momento da instrumentag@o, no qual
os(as) estudantes tém acesso ao saber sistematizado e aos instrumentos de acesso a esse saber; € 0
momento da teorizagdo, o centro do processo pedagdgico, em que se realiza a aprendizagem. Esse
processo se realiza a partir da confrontagdo entre as experiéncias religiosas trazidas pelos(as)
discentes e as experiéncias sistematizadas pela CR, trazidas pelo(a) professor(a). E o momento no
qual as experiéncias sdo comparadas, podendo ser utilizado o método tipologico de Wach, que

favorece ndo apenas a comparag@o das caracteristicas de uma religido com as de outras, mas uma
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comparagdo que permite ser identificado e, nos termos da compreensdo empatica, constatado o
caracter humano, o fator de unicidade entre a experiéncia inicial do(a) estudante e as outras
experiéncias, um (re)conhecimento, facilitando, assim, a apropriagdo dos novos conhecimentos
Como seus.

Os conhecimentos ou conteudos que sdo mobilizados ndo sdo quaisquer contetidos, sdo
aqueles que devem ensejar uma pratica transformadora. Para isso, eles devem se conectar com
os(as) estudantes, com as suas realidades, necessidades e interesses. Rubem Alves (1986, p. 80,

81) ilustra bem essa ideia quando questiona

qual €, entretanto, a relag@o entre a ideia e a acdo? Freud chamou a ateng@o dos
seus leitores para o fato de que ndo € o insight intelectual que decide a batalha
terapéutica, mas antes o amor. A “verdade” ndo tem o poder para moldar o
comportamento: o comportamento emerge de emogdes, ¢ somente as idéias que
sejam “representantes” de emocgdes podem, de alguma forma, influenciar a acao.
[...] Weber, por sua vez, a despeito da acusacgio de idealismo que frequentemente
se faz contra ele, ¢ explicito em afirmar que ndo ¢ a ideia que gera o
comportamento, mas sim o interesse. As idéias nada mais sdo que trilhos nos quais
o interesse ocorre. O problema das novas sinteses ndo pode, portanto, se resumir
na questdo da formulagdo de novas alternativas conceptuais. E necessério que o
filosofo trabalhe, com as ideias poderosas para informar a agdo. Como o disse
Schiller muito bem, “para que a verdade triunfe na luta com a forca, ela deve se
transformar primeiro numa forga e se ligar a algum impulso como seu advogado
no reino dos fendmenos; pois os impulsos sdo as Unicas forcas geradoras no
mundo do sentimento”.

Mesmo que interessados, curiosos, envolvidos, tendo acesso a elementos tedricos que
favorecem a comparagdo entre suas experiéncias e outras experiéncias, sdo precisos ainda mais
alguns passos para que de fato a compreensdo empatica se efetive, para que se conclua o processo
de ensino-aprendizagem. Esses passos se ddo a partir do elemento da imaginacdo. E ela que

possibilita que a empatia, ou o (re)conhecimento, ocorra.

4.3 A IMAGINACAO E A OUTRIDADE

Quando a compreensao se completa? Quando ela de fato se torna empatica?
Segundo Wach, para compreender a experiéncia religiosa, ¢ necessaria uma afinidade, um
interesse por parte do(a) cientista da religido, que o mobilize o esfor¢o hermenéutico, uma

disposicdo mental favoravel a compreensdo — o que seria oposto a indiferenca ou ao afastamento
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estrito do objeto de pesquisa. Esse interesse parte de um desejo, um impulso, que envolve as
emocdes do(a) cientista, o que ¢ importante, dado que a experiéncia religiosa, enquanto objeto de
pesquisa, perpassa o reino das emog¢des dos individuos religiosos. Essa afinidade pode ser efetivada
mediante a constatagdo de um cardcter humano que assemelha o(a) pesquisador(a) ao pesquisado.
Esse trago se configura no fato de que ambos s@o sujeitos de sentido, ambos ddo significado ao
mundo de determinada maneira, ambos possuem horizontes interpretativos do mundo e das coisas,
e somente por essa razdo ¢ possivel a compreensdo. Colocando as experiéncias lado a lado, a
experiéncia religiosa do(a) pesquisado(a) e a experiéncia de sentido do(a) cientista da religido, ¢
possivel uma identificagdo, uma compreensao ndo s6 dos elementos externos da experiéncia, como
também dos elementos internos.

Entretanto, como essa identificacdo, esse (re)conhecimento ¢ possivel? Seria através de
uma experiéncia imitativa ou de uma representagdo?

Para Wach (1988, p. 111, 112), a imitagdo ndo ¢ um caminho produtivo, porque ela teria
que “ignorar todo o reino do inconsciente”, ja que ndo ha como uma pessoa imitar, na propria
experiéncia, os eventos importantes do inconsciente do outro. Por outro lado, a representacdo
também nao favorece a compreensao, dado que “estamos preocupados, por exemplo, em entender
0s processos internos de outras pessoas, processos para os quais ndo podemos invocar nossas
proprias experiéncias”.

Sendo assim, ha que se ter uma postura empatica, congenial, que consiste em colocar-se no
lugar do outro, possibilitando sua compreensdo. Conscientes do cardcter humano que o une as
experiéncias de sentido que moldam suas existéncias, ¢ possivel dar lugar a imaginagdo para que
através dela o(a) cientista seja capaz de “transcender os limites de sua experiéncia pessoal”
(WACH, 1945, p. 142). Essa capacidade ¢ comparada a dos poetas, que, mesmo ndo vivenciando
todas as experiéncias, conseguem admiravelmente escrever sobre elas. Sem a imaginagdo so6 ¢
possivel a descrigdo das expressdes externas. Contudo, o poder da imagina¢do ¢ tamanho que
“pode complementar as experiéncias e at¢ mesmo substitui-las” (WACH, 1988, p. 113). Ela ¢
motivada pela saudade®®, pelo anseio, e, enquanto uma capacidade de transcendéncia, também

“aponta para a outra vida para a qual o relacionamento produtivo se desdobra”, favorecendo assim

98 Saudade aqui pode ser entendida nos termos alvesianos de presenca da auséncia, “a imaginagdo ¢ a consciéncia de
uma auséncia, a saudade daquilo que ainda ndo ¢, a declaragdo de amor pelas coisas que ainda ndo nasceram” (ALVES,
1981, p. 51). Para saber mais sobre o conceito de saudade em Rubem Alves, cf. MARTINS, ALMEIDA, 2017.
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a compreensdo da completude da experiéncia. Se era possivel apenas perceber as expressoes, 0
anseio e o desejo por compreender possibilitam que a imaginagdo complete o entendimento, pois
“a imaginacao permite apreender ideias, sentir sentimentos e percorrer os dominios da alma que a
experiéncia real nunca poderia ensinar ao poeta” (WACH, 1988, p. 113).

A objetividade gera distanciamento daquilo que estd interno, a imaginagdo, porém,
possibilita ir além da assimilagdo daquilo que apenas se manifesta, e viabiliza a compreenséo
daquilo que falta. Aqui, vale trazer mais uma vez a aplicabilidade que o proprio Wach (1988, p.

113, grifo nosso) faz da imaginagdo quando escreve:

Algo semelhante ocorre no caso do estudioso. Seu interesse ¢ estimulado pelo
aparecimento de uma grande personalidade, de processos significativos ou de um
evento tragico. Dada a afinidade interna discutida acima, a pessoa que deseja
compreender entra em uma comunicagdo misteriosa com o objeto de estudo que
lhe permite penetrar em seu nucleo. Um lado de seu ser é tocado. A antecipagdo
da vida relacionada o impulsiona. O desejo de aprender mais, de penetrar mais
profundamente o que se esforca por expressar, de entender com mais preciséo,
desperta poderosamente e da asas a imaginagdo. Ele deseja desenvolver ainda
mais as disposi¢des da alma que ainda ndo foram realizadas. Assim, os limites da
personalidade empirica sdo expandidos. Possibilidades ocultas e imaturas
dormem dentro de todo ser humano; eles sdo despertados pelo encontro com a
vida relacionada.

Contudo, isso ndo significa que o(a) cientista da religido ganhe a realidade, isto ¢, ele(a)
ndo se torna o sujeito/objeto. A imaginagdo de forma complacente, talentosa e produtiva, permite
ao individuo colocar-se no lugar do outro para compreendé-lo. E possivel, assim, compreender
internamente. A expressao da experiéncia se torna significante, pois os sentidos interiores foram
desvendados. Como ilustra Alves (1975, p. 22), ““a imaginacao nos revela as intengdes magicas que
habitam os niveis mais profundos da personalidade”. Conforme Wach (1988, p. 114), tudo que esta
relacionado ao “espirito humano” e a cultura ¢ expressao de um sentido ou de uma atitude interior
dificil de interpretar ou compreender. Por isso, € necessario compreender e se relacionar com esse
sentido para compreender até mesmo aquelas expressdes que parecem desconexas ou
independentes.

Como pontuei no inicio do capitulo, esse processo hermenéutico ¢ um todo orgénico que
foi dividido na tese para finalidades pedagogicas. S6 € possivel compreender os sentidos se existe

um interesse, uma afinidade, uma participagdo produzida, induzida pelo cardcter humano comum

entre os sujeitos. O(a) pesquisador(a) ndo compreende por que algo é conhecido ou proximo a
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ele(a), mas porque, de alguma forma, ele(a) participa, ele(a) € interessado. Como complementa
Wach (1988, p. 114), “vocé compreende apenas o que ¢ como vocé, ndo mais”.

Dito i1sso, no ER se carece que o(a) professor(a) incentive a imaginagdo do(a) estudante. Se
¢ por meio da imaginag¢do que se estabelecem as conexdes entre o(a) discente e o outro, cla deve
ser incentivada. Imaginagdo aqui ndo ¢ sindnimo pejorativo de ilusdo, fantasia, de erro que precisa
ser corrigido. A imagina¢do nos termos de Wach ¢ uma operagdo fundamental da consciéncia
humana, a origem da criatividade humana. Como fundamenta Alves (1975, p. 15-17), a
“consciéncia humana ¢ movida pela imagina¢dao”. Temos uma consciéncia concreta que esta
envolvida nos dilemas reais da vida e da morte. Portanto, a consciéncia ¢ “dominada pela emocao
e embalada pela imaginagdo”. Por isso ndo se pode dizer que a imaginagdo ¢ algo que se opde ao
conhecimento do real, ela ¢ um “dado primario da experiéncia humana” (ALVES, 1975, p. 18).
Rodrigues (2021, p. 173) ao comentar sobre a obra de Madalena Freire (1983), 4 paixdo de
conhecer o mundo, sinaliza inclusive a “importancia de uma pratica pedagogica que saiba conjugar
a memoria, a imaginacdo e a percepcao sensorial (ver, ouvir, tocar, cheirar) como meios para se
conhecer a respeito de algo, sem distingdo ou sobreposicdo dos sentimentos/emogdes ao
pensamento abstrato/racional, ou vice-versa”.

Nesse sentido, em todo o processo de ensino-aprendizagem, a imaginag¢do deve ser
mobilizada, desde o momento em que os(as) estudantes trazem suas experiéncias para sala de aula,
passando pelos momentos tedricos da problematizagdo — quando ¢é provocada a curiosidade do(a)
discente —, chegando a instrumentagdo, quando ocorrem as sinteses mentais. Neste ultimo
momento, a imaginagdo ¢ fundamental, dado que, enquanto estdo sendo expostos os contetidos que
realgam as diferencas e similaridades entre a experiéncia do(a) estudante e a do outro, a imaginagdo
esta trabalhando. E aqui que as comparagdes fardo sentido.

O desejo, que ¢ motivador da imaginagdo, conforme disse Wach, ¢ alimentado na fase da
problematizag@o, onde sdo colocadas questdes sobre o tema a ser estudado. Essas questdes estdo
relacionadas com a pratica social, com as dimensdes nas quais a experiéncia religiosa se manifesta.
O(a) estudante, assim, ¢ motivado(a) a querer entender mais sobre o assunto a fim de responder as
perguntas. Logo, quando o contetido é exposto, e as devidas relagdes e consequéncias sociais sdo
elaboradas, o(a) discente pode apreender os elementos tedricos, as caracteristicas das expressdes
religiosas, e, para além disso, compreender as relagdes praticas, os efeitos da religido no dia a dia.

Assim, por meio da comparagdo, a imaginagdo ganha asas; o(a) discente ¢ levado(a) a colocar-se
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no lugar do outro, pois entende que se trata de uma mesma experiéncia de sentido, € com isso ele
pode compreender com mais facilidade o outro, assim como tecer uma autorreflexdo sobre si
mesmo, sobre a sua propria experiéncia religiosa. Como disse Wach, através da imaginagdo foi
possivel ao(a) discente “apreender ideias, sentir sentimentos e percorrer os dominios da alma que
a experiéncia real nunca poderia ensinar’. O contato com uma outra experiéncia revela uma
possibilidade de ser. Contudo, essa possibilidade so existe na imaginagdo, ou seja, a imaginagdo €
consciéncia de uma saudade, ndo de uma saudade de algo existente/concreto, mas da saudade da
possibilidade de ser de outro modo, uma outridade latente. O(a) estudante adquire consciéncia de
que pode ser diferente. Nos termos de Wach, ele(a) “transcende os limites da sua propria
experiéncia” apontando “para a outra vida para a qual o relacionamento produtivo se desdobra”.
Acontece o (re)conhecimento de si e do outro, que possibilita uma nova postura, uma mudanga.
Vale aqui trazer as palavras do educador Paulo Freire (1997b, p. 47,48, grifo nosso), que,
numa perspectiva muito proxima ao que se desenha nesta tese, sintetiza e ajuda a ilustrar o papel

da imaginagdo na educagao:

E necessario que a professora ou o professor deixem voar criadoramente sua
imaginacéo, obviamente de forma disciplinada. E isto desde o primeiro dia de
aula, demonstrando aos alunos a importancia da imaginagdo em nossa vida. A
imaginagdo ajuda a curiosidade e a inventividade da mesma forma como aguca a
a aventura, sem o que nfo criamos. A imaginagdo naturalmente livre, voando ou
andando ou correndo livre. No uso dos movimentos do corpo, na danga, no ritmo,
no desenho, na escrita, desde 0 momento mesmo em que a escrita € pré-escrita - €
garatuja. Na oralidade, na repeti¢do dos contos que se reproduzem dentro de sua
cultura. A imaginacdo, que nos leva a sonhos possiveis ou impossiveis, é
necessdria sempre. E preciso estimular a imagina¢io dos educandos, usa-la no
“desenho” da escola com que eles sonham. Por que ndo por em pratica, na propria
sala, parte da escola com que sonham? Por que, ao discutir a imaginaco, os
projetos, ndo sublinhar aos educandos os obstaculos concretos, alguns por
enquanto, intransponiveis para a realizagdo da imagina¢do? Por que ndo introduzir
conhecimentos cientificos aos quais direta ou indiretamente se acham ligados
retalhos da imaginagdo? Por que ndo enfatizar o direito a imaginar, sonhar e brigar
pelo sonho? Porque a imaginagdo que se entrega ao sonho possivel e necessdrio
da liberdade tem de se enfrentar com as forgas reaciondrias para quem a
liberdade lhes pertence como direito exclusivo. Afinal, é preciso deixar claro que
a imaginacéo ndo ¢ exercicio de gente desligada do real, que vive no ar. Pelo
contrdrio, ao imaginarmos algo, o fazemos condicionados precisamente pela
caréncia de nosso concreto. Quando a crianga imagina uma escola alegre e livre
¢ porque a sua lhe nega liberdade e alegria.
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O processo da compreensdo empética chega ao seu apice com a imaginagdo. E ela que
permite a consciéncia da compreensdo dos elementos externos da experiéncia religiosa, dos
conteudos objetivos, assim como dos elementos internos da experiéncia, a esséncia do contetudo. E
através da sua acdo que o(a) discente pode fazer a reflexdo sobre sua propria experiéncia face a
experiéncia do outro. Nessa reflexdo ele(a) ¢ capaz de responder as perguntas feitas sobre a
experiéncia ¢ a relagdo com a sua pratica social, e consegue perceber a necessidade de
transformag@o. E € nesse momento que o(a) estudante consegue demonstrar sua mudanga. Se na
fase da instrumentagdo foi possivel realizar a analise, agora ele(a) ¢ capaz de mostrar a sintese. E
o momento, na pedagogia historico-critica, chamado de catarse: a expressdo elaborada da nova
forma de entender a pratica social. Uma vez realizada a compreensdo empatica, isto €, a apropriagio
dos contetudos e dos processos de sua construgdo, mesmo que de forma provisoria, ¢ chegada a
ocasido na qual o(a) estudante ¢ requerido(a) a expor o quanto se “aproximou da solucdo dos
problemas anteriormente levantados sobre o tema em questdo”. O(a) discente, nessa fase,
sistematiza e manifesta o que assimilou, ou seja, “que assemelhou a si mesmo os contetdos e os
métodos de trabalho usados na fase anterior” (GASPARIN, 2012, p. 123).

Na catarse, o(a) discente pode traduzir de forma oral ou escrita a compreensao que obteve
de todo o processo de trabalho. Ele(a) manifesta a sua nova percepgdo do contetido e da pratica
social. O entendimento estd num patamar mais elevado, consciente e estruturado. Gasparin (2012,

p- 124) resume momento da catarse como

a sintese do cotidiano e do cientifico, do tedrico e do pratico a que o educando
chegou, marcando sua nova posi¢do em relacdo ao contetido ¢ a forma de sua
construgdo social e sua reconstrugdo na escola. E a expressdo tedrica dessa postura
mental do aluno que evidencia a elaboracdo da totalidade concreta em grau
intelectual mais elevado de compreensdo. Significa, outrossim, a conclusdo, o
resumo que ele faz do contetido aprendido recentemente. E o novo ponto teérico
de chegada; a manifestacdo do novo conceito adquirido.

De forma tedrica, o(a) discente consegue demonstrar que atingiu um novo grau de
entendimento. Se antes seu conhecimento era sincrético sobre o conteudo, agora ele possui um
conhecimento sintético, estruturado, capaz de revelar o quanto incorporou os contetudos estudados
e de mostrar o seu novo nivel de aprendizagem. Para além de s6 evidenciar que decorou a matéria,

¢ possivel perceber que o(a) estudante elaborou uma nova visdo da realidade para si. Os
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instrumentais se transformaram em ativos para a transformacdo social. E um momento culminante
no processo da aprendizagem.

Se no inicio do processo o(a) estudante enxergava a realidade empirica como natural,
normal, sendo a sua experiéncia naturalizada, cristalizada, na sintese se evidencia que aquilo que
era entendido como natural ndo ¢ totalmente dessa forma, mas ¢ um processo historico, produzido
por ser humanos condicionados e situados, com intencionalidades evidentes ou veladas. Nos termos
do ER, por exemplo, se antes o(a) discente chegava a sala de aula entendendo que a sua experiéncia
religiosa era a Unica capaz de embasar ética e moralmente as agdes dos individuos na sociedade,
sendo todas as demais experiéncias erroneas e desviantes — uma verdade absoluta—, na sintese,
ele entende que a sua experiéncia ¢ uma possibilidade de significagdo do mundo, restrita a sua
comunidade de fé; que a sua experiéncia ndo ¢ uma régua moral para orientar a vida de todos(as),
mas apenas daqueles(as) que pertencem a mesma tradicdo que ele(a); que a experiéncia religiosa
pode ser instrumentalizada para diversos interesses, tanto religiosos como politicos; e que, assim
como a sua experiéncia religiosa tem direito de se expressar, a dos outros também tem.

Expressa-se nessa fase uma visao total integrada ao que antes demonstrava-se um conjunto
de partes esparsas, um posicionamento intelectual novo do(a) estudante que consegue situar o
conteudo na totalidade. O conhecimento se mostra de forma diferente. O contetido apropriado
pelo(a) discente ndo ¢ algo fornecido pelo(a) professor(a), mas “uma construcao social feita com
base em necessidades criadas pelo homem. Nesse momento, esse conhecimento possui uma fungéo
explicita: a transformagao social” (GASPARIN, 2012, p. 125,126). Nao ¢ um conhecimento neutro,
nem natural. O proprio Wach vai dizer que o ser humano sempre quer compreender as coisas,
mesmo que nenhuma questao pratica esteja envolvida. Contudo, mesmo que valha a pena conhecer
tudo, existem prioridades que vao variar “de acordo com o entendimento do individuo, o periodo
e o contexto em que ele vive” (WACH, 1945, p. 145). Isso significa que o(a) professor(a) precisa
ter principios fortes que o(a) oriente, objetivos esclarecidos que serdo fortalecidos pela
aprendizagem. A compreensdo, a aprendizagem ndo acontece por ela mesma, ou seja, ndo ¢
somente o acumulo do saber pelo saber, ela ¢ intencional. O conhecimento apreendido e apropriado
¢ um “produto da acdo humana, e atende a interesses de classes ou de grupos sociais determinados”
(GASPARIN, 212, p. 125, 126). No ER a religido ¢ um instrumento para responder as questdes

humanas, visando a um ensino para o desenvolvimento humano.
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Se tudo era percebido como empirico no inicio do processo, agora a realidade ¢ vista como
concreta em suas plurideterminagdes, “o conteudo empirico torna-se concreto”. (GASPARIN,
2012, p. 126). A aprendizagem gera um conhecimento ndo focado em si mesmo, mas um
conhecimento interdisciplinar que se conecta com a realidade (WACH, 1945, p. 146). Assim, na
catarse, o(a) estudante ¢ apto(a) para contextualizar e entender as questdes colocadas na
problematizacao e trabalhadas no decorrer do processo, recontextualizando “o conteudo em uma
nova totalidade social e dando a aprendizagem um novo sentido” (GASPARIN, 2012, p. 126). Nao
foi a apreensdo de um conteudo qualquer, mas de algo significativo, o que “constitui um novo
instrumento de trabalho, de luta, de construcao da realidade pessoal e social” (GASPARIN, 2012,
p. 126). Muitas vezes as solugdes elaboradas pelos(as) estudantes ¢ apenas mental ou intelectual,
mas, ainda assim, ¢ uma solug¢@o voltada para a pratica.

Essa ¢ a ultima fase tedrica do processo de ensino-aprendizagem: a expressdo de que o(a)
estudante se modificou intelectualmente. E por essa razdo € necessario criar condigdes para que
ele(a) demonstre que aprendeu, que a compreensdo empatica possibilitou a apropriagdo dos
conhecimentos a nivel tedrico e que ele(a) pode responder as questdes colocadas na
problematizag@o. Retomados os objetivos propostos 1a no inicio do processo, na pratica social
inicial, o(a) estudante pode demonstrar para si e para o(a) professor(a) o que aprendeu. “Consiste
na comparacgao entre o que ele sabia no inicio do processo ¢ os novos elementos que foi adquirindo
pelo estudo e analise do contetido. Da juncgdo dessas duas percepgdes € que emerge a nova visao
da realidade, o novo conceito” (GASPARIN, 2012, p. 130).

E o momento da avalia¢io, que ndo deve ser entendida como a realizagio de uma prova
somente, mas como uma expressdo pratica de que o(a) estudante ‘“se apropriou de um
conhecimento que se tornou um novo instrumento de compreensao da realidade e de transformacao
social” (GASPARIN, 2012, p. 131). Essa avaliagdo traduz o crescimento do(a) discente. E uma
forma de o(a) professor(a) confirmar, retificar ou ampliar a elabora¢io do(a) estudante. E claro que
a avaliagdo pode ocorrer no desenrolar das atividades, mas nessa fase ela indica a conclusdo teérica
do processo.

Os critérios da avaliagdo devem estar de acordo com os objetivos do plano de ensino, no
caso do ER, com as habilidades propostas pela BNCC e pelo curriculo da rede de ensino em que
esta inserido. A modalidade de avaliagdo pode ser escolhida de acordo com as demandas que o(a)

professor(a) enxergar, podendo variar entre avaliagdes formais e informais — lembrando que néo
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estamos esperando uma nota do(a) estudante, mas a demonstragdo de que ele(a) compreendeu
empaticamente a experiéncia religiosa em todas as dimensdes trabalhadas. Até porque, se o(a)
docente fica preso a nota, pode esbarrar em um “problema” caracteristico do ER, que ¢ a ndo
reten¢do do(a) estudante. Como o ER ndo reprova, os(as) estudantes podem ficar resistentes a
realizagdo de alguma prova escrita ou algo do tipo. Por isso, como o objetivo ndo ¢ de fato reter
o(a) estudante, mas avaliar a sua aprendizagem, o(a) professor pode variar nos seus métodos
avaliativos para chegar ao resultado desejado®.

Pense, por exemplo, em uma aula do 9° ano cuja unidade tematica ¢ “Crencas religiosas e
filosofias de vida™’; Objeto do conhecimento: “Vida e morte”; Habilidades: “Identificar sentidos do
viver ¢ do morrer em diferentes tradi¢cdes religiosas, através do estudo de mitos fundantes;
Identificar concepgdes de vida e morte em diferentes tradi¢des religiosas e filosofias de vida, por
meio da analise de diferentes ritos funebres”; “Analisar as diferentes ideias de imortalidade
elaboradas pelas tradigdes religiosas (ancestralidade, reencarnagao, transmigracao e ressurrei¢ao)”
(BRASIL, 2017, p. 458, 459).

Apoés apresentar comparativamente os mitos e ritos das diferentes tradi¢des religiosas,
correlacionando-os também com os aspectos teologicos envolvidos ¢ demonstrando os sentidos
constitutivos a partir dos mesmos, € possivel propor uma atividade avaliativa em forma de redacdo
com as seguintes perguntas-tema: Como as crengas religiosas relativas ao pos-morte podem
influenciar a vida daqueles que creem? As recompensas e/ou puni¢des podem influenciar no
comportamento dos individuos? Se os individuos religiosos agem baseados nessa crenga, como
fica uma possivel discussdo de um principio ético universal?

Além disso, o processo de ensino-aprendizagem ndo termina com as sinteses mentais, com
a demonstracdo intelectual da apropriagio dos saberes pelos(as) estudantes. E um processo que se
Inicia na pratica e termina na pratica, que se inicia na experiéncia e termina na experiéncia, mesmo
porque, como Wach indicou, toda compreensado tem uma finalidade pratica. Em primeiro lugar, ele
diz que se compreende para preservar “aquele que compreende o que ¢ e o que foi, revive e
conserva na memoria dos homens a soma de sua experiéncia” (WACH, 1946, p. 146).

Essas sdo as bases de uma educa¢do transformadora e, consequentemente, de um ER

humanizador: a perpetuagdo dos principios fundamentais para a preservagdo da humanidade. Em

9 Outros autores ¢ autoras como Freitas (2017), Souza (2021), Fancourt (2010), entre outros, também refletem sobre
o processo avaliativo no ER.
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segundo lugar, compreende-se para orientar e direcionar os proprios pensamentos € agoes, € a
“educacdo de n6s mesmos e dos outros” (WACH, 1946, p. 146). A aprendizagem empatica da
experiéncia religiosa fomenta no s6 a reflexdo tedrica sobre si mesmo, mas uma reflexdo que
direciona as proprias ac¢des, como ¢ aventado nos termos de uma educagdo transformadora. E em
terceiro lugar ¢ objetivo da compreensdo “perceber o alcance e a variedade da natureza e
personalidade humana, bem como sua expressdo em todos os campos da atividade cultural”
(WACH, 1946, p. 146).

Ou seja, a pratica, o direcionamento dos pensamentos ¢ ac¢des ¢ parte das fungdes da
compreensdo. A compreensdo, nos termos empaticos, promove uma educag@o de nés mesmos(as)
e dos(as) outros(as). A empatia ¢ capaz de fazer o individuo refletir sobre seus proprios conceitos,
posturas e praticas, e essa reflexdo ndo ¢ puramente intelectual, ela mobiliza, conduz uma pratica
transformada. A pratica social ¢ o ponto de chegada de todo o processo pedagdgico. Ja que a
experiéncia religiosa € uma experiéncia existencial, de sentido, qualquer mudanc¢a que aconteca no
nivel intelectual, no nivel subjetivo, ¢ inevitavelmente manifesta em termos da expressdo da
experiéncia religiosa.

A pratica social final, nos termos de Saviani, ¢ a fase da transposi¢cdo do tedrico para o
pratico, que coincide com os objetivos do plano de ensino. Saviani (2012, p. 72) vai dizer que a
Pratica Social Inicial e a Pratica Social Final sdo a mesma, embora ndo sejam. Elas s@o as mesmas
quando se estabelecem como “o suporte e contexto, o pressuposto € o alvo, o fundamento e a
finalidade da pratica pedagogica”. Contudo ndo sdo as mesmas se considero que o modo de nos
situarmos em seu interior se alterou qualitativamente pela mediag@o da agdo pedagogica; e, ja que
somos, enquanto agentes sociais, elementos objetivamente constitutivos da pratica social, ¢ licito
concluir que a propria pratica social se alterou qualitativamente.

Se penso nos(as) estudantes religiosos(as), eles(as) continuam com suas experiéncias
religiosas, mas agora transformadas qualitativamente. Nao ¢ fung@o do ER atestar se o(a) discente
continua religioso(a) ou ndo, se se tornou um(a) melhor religioso(a) para a tradigdo religiosa ou
ndo. Os interesses do ER ndo se constituem religiosamente. Importa constatar se experiéncia
religiosa foi educada para a democracia, para se tornarem cidadaos(ds) autonomos(as),
dialogicos(as) e respeitosos(as) na sociedade democratica. Importa que o ER forneceu os
instrumentais para que os(as) proprios(as) estudantes de forma empatica, no contato com eles(as)

mesmos(as) e com outros, transformaram as suas experiéncias.
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Professor(a) e estudante se transformam de forma intelectual e qualitativa nesse processo,
passando de um estagio menor de compreensdo para um estagio mais elevado de compreensao
dentro da totalidade. A compreensdo empatica implica uma nova postura e exige uma acdo real de
quem aprende, uma aplicacdo. E necessario possibilitar as condi¢des para que a compreensdo
teorica do(a) estudante se traduza em atos, em uma agdo concreta que, a partir do processo teorico,
possibilite “analise e compreensdo mais amplas e criticas da realidade, determinando uma nova
maneira de pensar, de entender e julgar os fatos, as ideias”; uma pratica que ultrapasse o nivel
institucional das escolas para se tornar um “fazer pratico-tedrico no cotidiano extraescolar nas
diversas areas da vida social” (GASPARIN, 2012, p. 140, 141); um processo no qual pratica e
teoria pedagogicas s@o trabalhadas conjuntamente como uma unidade indissoluvel.

O objetivo do processo pedagdgico ¢ transformar ndo apenas a escola, mas a sociedade.
Como ilustra Saviani, ¢ “transformar as relacdes de produg¢do que impedem a construgdo de uma
sociedade igualitaria”. Pode-se dizer que o(a) estudante sozinho(a) nada pode fazer, e por isso para
no momento da catarse, da sintese mental. Contudo, ¢ no momento da pratica que se da a
confirmacdo de que de fato ele(a) se apropriou do contetdo e por isso sabe aplica-lo. E a evidéncia
de que aquilo que ele(a) s6 conseguia fazer com ajuda de outros, agora ele(a) pode fazer sozinho.
E a possibilidade de demonstragio do agir auténomo do individuo. E o testemunho do novo nivel
de desenvolvimento atual do(a) estudante, daquilo que ele(a) pode realizar sem ajuda. “Em outras
palavras, o ensino escolar produz desenvolvimento, superagao”.

Em uma perspectiva dialogica, docente e discente definirdo estratégias para colocar em
pratica os novos conceitos aprendidos. O(a) estudante, sob porte da empatia, esta predisposto(a) a
coloca-los em pratica, ndo mais sob o ponto de vista do cotidiano empirico inicial, mas com “base
em suas caracteristicas essenciais, concretas” (GASPARARIN, 2012, p. 143). Gasparin sugere, em
sua proposta didatica, que essa fase envolve dois momentos: a manifestagdo da nova atitude pratica
que envolve as intengdes dos(as) estudantes e a proposta da acdo. Se na catarse o(a) estudante
manifestou uma atitude tedrico-mental, aqui ¢ esperado que ele(a) “assuma uma nova postura
pratica ante a realidade que acaba de conhecer”. Ele(a) mostra intengdes ¢ predisposi¢oes de
colocar em pratica o novo conhecimento. E, no segundo momento, junto com o(a) professor(a),
os(as) estudantes elaboram um plano de agdo tendo por base os contetidos trabalhados. Esse plano
pode ser desenvolvido individual ou coletivamente, prevendo o que cada um(a) fara dentro e fora

do ambiente escolar. E definido o seu compromisso com a pratica social: a¢des exequiveis,
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pertinentes, cabiveis, de curto e médio prazo; acdes baseadas nas habilidades do ER na BNCC para
aquele objeto de conhecimento, dentro da unidade tematica. Ou seja, as agdes sdo sua consequéncia
logica, que podem variar entre agdes intelectuais, sociais, manuais, fisicas, etc.

Pense, por exemplo, em uma aula do 7° ano cuja unidade tematica seja: “Crengas Religiosas
e Filosofias de Vida”; Objeto do conhecimento: “Lideranga e Direitos Humanos™; Habilidades:
“Identificar e discutir o papel das liderancas religiosas e seculares na defesa e promogao dos direitos
humanos” e “Reconhecer o direito a liberdade de consciéncia, crenga ou convicgao, questionando
concepgdes e praticas sociais que a violam” (BRASIL, 2017, p. 454, 455). Apds um processo de
trabalho sobre a questdo do racismo religioso contra as religides de matriz africana, pode-se trazer
como exemplos liderangas de outras tradigdes religiosas que se manifestaram e agiram contra essas
praticas, fomentando praticas favoraveis aos direitos humanos, como o caso de Martin Luther King,
pastor de tradig¢@o protestante que militou contra o racismo nos EUA, lideranca essa que inspira e
mobiliza outras liderangas ao redor do mundo. Aproximando-se da realidade dos(as) estudantes,
o(a) professor(a) pode propor que eles(as) realizem um estudo de caso sobre o episodio quando
liderancas religiosas cristds no estado do Rio de Janeiro levaram sua comunidade, a Igreja Crista
de Ipanema, a reconstruir um terreiro de candomblé que havia sido incendiado por outro grupo
cristdo fundamentalista!®’. A partir dos relatos e resultados trazidos pelos(as) discentes, junto a
mediacdo do(a) professor(a), pode-se elaborar um plano de agdo que fomente atitudes antirracistas,
tendo como uma das agdes a realizacdo de um projeto de conscientizagdo dos(as) estudantes e
funcionarios(as) da escola sobre essa problematica, levando em conta uma proposta de
transformag@o empatica das vivéncias de todos(as), através de cartazes, videos, pecas teatrais, etc.
O intuito ¢ levar a comunidade a refletir sobre as relagdes entre o racismo e a religido no Brasil,
mostrando também as agdes que buscam mitigar tal realidade surgidas a partir das proprias
tradi¢des religiosas, ou seja, mostrando que ¢ possivel que todos(as), independentemente de sua
religido, podem lutar contra o racismo, tendo em mente os direitos humanos.

Com isso, finaliza-se o processo pedagdgico escolar. Enquanto um processo dialético, a
compreensdo empatica da experiéncia religiosa, colocada como instrumental do acesso ao saber no

ER, para além de levar a compreensdo dos saberes sobre a religido e seus contextos, gera uma

100 para saber mais sobre esse caso, cf.: <https://www.bbc.com/portuguese/brasil-43879422>. Acesso em 09 ago.
2022; <https://www.youtube.com/watch?v=Qco-71blqZ8>. Acesso em 09 ago. 2022; e
<https://oglobo.globo.com/rio/terreiro-de-candomble-sera-reconstruido-com-doacao-de-igreja-evangelica-no-rio-
22066719>. Acesso em 09 ago. 2022.
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postura empatica frente a experiéncia. Esse processo incentiva uma pratica transformadora a partir
do contato com o outro: a empatia, uma postura de se colocar no lugar do outro para compreender
suas razdes. Esse processo s6 pode ocorrer se houver um inferesse genuino, uma afinidade
mobilizada pela curiosidade, por um espanto admirativo pelo(a) outro(a). Essa afinidade se
assevera através da consciéncia de um elemento de unicidade entre os sujeitos: um carater humano,
qual seja a possibilidade de significagdo da existéncia. Entdo, expdem-se as diferentes expressdes
da experiéncia religiosa para o(a) discente, através da mediagdo dialdgica do(a) professor(a).
Expostas as experiéncias do(a) estudante e do outro, compreendendo esse cardcter humano que
faz com que as experiéncias partam do mesmo lugar, a imaginagdo invade a cena e possibilita que
o(a) estudante assemelhe-se com o conteudo, com a outra experiéncia, e compreenda os elementos
externos e internos, os elementos de sentido. Através da imaginagdo, se da a empatia: os(as)
estudantes podem se colocar no lugar outro e refletir sobre o outro a partir de si mesmos(as), em
um movimento de (re)conhecimento. Nessa reflexdo sobre si, ¢ possivel que o(a) discente
vislumbre uma outridade, uma possibilidade de ser um ser diferente. Ha, por fim, a catarse, a sintese
mental dos contetidos — contetdos estes que foram selecionados com intencionalidade, visando a
pratica, visando a transformag@o social. Impelidos significativamente e afetivamente, os(as)
discentes podem agir de forma a demonstrar a empatia. Se antes as suas expressdes da experiéncia
eram discriminatorias, preconceituosas, violentas, agora, agem respeitosa e¢ dialogicamente como
cidaddos(as) autonomos(as) na sociedade democratica, porque as suas experiéncias foram
transformadas internamente e por isso podem se expressar de forma diferente. As suas experiéncias

foram educadas através da empatia.
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5 CONCLUSAO

A frase, ja citada anteriormente, atribuida ao filosofo Heraclito, que diz “ninguém pode
entrar duas vezes no mesmo rio, pois quando nele se entra novamente, ndo se encontra as mesmas
aguas, e o proprio ser ja se modificou”, pode ser um fio condutor para nossa conclusdo. Encerrar
uma tese € a inatingivel tentativa de entrar no mesmo rio duas vezes. Toda releitura do texto me
provocava novas reflexdes, que exigiam novas modifica¢cdes, me mostrando que este rio, que
possui nome e outros aspectos demarcatorios, ¢ na verdade um movimento, uma correnteza de
ideias que seguiriam seu fluxo. Ndo consegui de fato entrar no mesmo rio, mas encontrei um
remanso seguro onde sinto certo conforto em descansar meu corpo ¢ minha mente.

Das margens onde estamos, enxergamos agora um outro rio, chamado Ensino Religioso,
que tem sua nascente em regides pouco democraticas, hoje inabitaveis. Contudo, do modo como o
rio chega a nos, gragas aos esfor¢os de muitos elementos, essas aguas t€ém se tornado fonte de
irrigagdo para culturas menos agressivas, mais saudaveis, que produzem vida, humanizacdo. E
claro, esse outro rio ainda carrega as marcas do seu nascedouro, marcas que dificilmente serdo
apagadas.

Eu me encontro aqui, entre os dois rios, junto com vocés, leitores(as), junto com
meus(minhas) futuros(as) discentes e os seus(suas) futuros(as) discentes, seres que serdo outros,
banhados pelos dois rios e transformados pela compreensdo empatica, produzida pelos nossos
proprios reflexos oriundos das aguas que nos cercam. Essa experiéncia de escrever sobre tudo isso
¢ a propria constatagdo da dificuldade de educar nossa experiéncia, de educar nosso modo de ser e
estar no mundo.

De partida, quantas vezes me peguei pensando ter entendido o que Wach estava dizendo,
para logo em seguida reconhecer que nido havia ainda compreendido?! Depois, descobri que o
proprio Wach havia se modificado ao longo dos seus anos de produgdo académica, logo, ndo se
tratava de entender Wach, mas de imaginar como ele. Tratava-se de descobrir a partir dele o
processo hermenéutico necessario para compreender como ele. Tratava-se de compreender a
experiéncia religiosa, compreender os modos de compreensdo dessa experiéncia e, sobretudo,
compreender os mecanismos necessarios para educar essa compreensao.

Assim, no primeiro capitulo procurei descrever essa trajetoria de Joachim Wach,

demonstrando os aspectos biograficos que nos ajudassem no percurso reflexivo do autor. Esse
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percurso se inicia com uma demarcagao rigida sobre o que ¢ a CR, seu objeto, tarefa, abordagem e
método a fim de uma real emancipagdo da area que ainda se via vinculada a teologia e a filosofia.
A CR, para Wach, tinha por tarefa descrever e interpretar os dados religiosos, a partir de sua propria
logica interna, ndo tendo a necessidade de pressupor a religido enquanto uma verdade factual
concreta, mas como uma experiéncia humana a que se tem acesso a partir de suas expressdes dadas
empiricamente. Uma experiéncia que ¢ uma resposta dos seres humanos para aquilo que entendem
como uma realidade ltima, uma resposta existencial, profunda, intensa, que fornece horizontes de
significa¢@o para suas existéncias. Essa experiéncia, entdo, ndo fica restrita ao reino do subjetivo,
mas se expressa por meios teoricos, praticos e sociais. Enquanto as outras ciéncias humanas
investigam a religido como via de acesso para a compreensdo de outros fendmenos que sdo seus
objetos de pesquisa, a CR entende que a experiéncia religiosa tem algo para falar sobre si, ¢ sui
generis, e, por isso, devemos olhar para suas expressdes para tentar captar os seus sentidos internos.

No entanto, essa investigagdo deve ser feita por um método que dé conta de assimilar toda
a complexidade da experiéncia, o que envolve uma postura do(a) cientista da religido, que vira a
ser docente de ER, frente ao seu objeto, que ¢ vivo, dindmico, ambiguo. Por esse motivo, Wach
lanca médo da compreensdo empatica, que, longe de pressupor uma indiferenca do(a) cientista frente
a seu objeto, propde um relacionamento, um interesse, uma afinidade. Isso se da na medida em que
se evidencia o cardcter humano, que interpretei como sendo a possibilidade de o(a) pesquisador(a)
e o pesquisado significarem a sua existéncia, seja em termos religiosos ou nado. E, a partir da
imaginagdo, o(a) cientista da religido consegue ultrapassar suas proprias experiéncias e
compreender o outro, imaginando como o outro sente e experimenta a sua experiéncia. Assim, ao
colocar-se no seu lugar, o(a) pesquisador(a) pode compreender os sentidos internos de determinada
expressdo da experiéncia religiosa. Processo que devera ser feito pelo(a) docente de ER antes de
chegar a sala de aula, enquanto um(a) cientista da religido.

Todavia, a experiéncia religiosa ndo ¢ restrita as experiéncias individuais dos sujeitos
religiosos, as suas expressdes acontecem no meio social. Logo, para entender a experiéncia
religiosa, faz-se necessario um olhar para suas relacdes com a sociedade, para as influéncias
reciprocas que uma estabelece sobre a outra. Esse empreendimento, Wach procura desenvolver em
sua segunda fase, na qual ¢ evidenciada a tarefa sistematica da CR na relag@o com as outras ciéncias
humanas, principalmente com as ciéncias sociais. E interessante notar que o esfor¢o primevo de

Wach de emancipag@o da CR mostrando a relevancia da area a partir da particularidade dos seus
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estudos, em contraposi¢do com as outras areas, repete-se em sua terceira fase, mas destacando a
relevancia da CR a partir dos seus objetivos praticos. Com isso, Wach nunca foge do seu objetivo
de demarcar os limites da CR, porém, na sua terceira fase, o faz indicando a aplicacdo dos seus
resultados para a teologia.

A concepgdo de Wach sobre o que ¢ a CR lanca base para pensar o ER, dado que partem
do mesmo objeto: a experiéncia religiosa enquanto um fendmeno humano passivel de investigagio
empirica, que ultrapassa a mera descricdo dos dados religiosos para uma interpretagdo nos seus
proprios termos, ¢ a relagio das suas influéncias no contexto social. E por essas vias que desejei
aproximar as elaboracdes de Wach, exclusivas a CR, ao ER, considerando que a aplicabilidade
pratica de seus enunciados no contexto brasileiro propicia o desenvolvimento da sociedade em prol
da manutencdo da democracia.

No entanto, esse caminho nos leva a pensar sobre os objetivos da educacdo, dado que ER ¢
CR se dido em contextos diferentes. Por isso, adentrei o universo das filosofias da educagéo. Esse
empenho se deu com uma dupla finalidade: primeiro, delinear aquela que seria a teoria da educacgéo
por tras da minha proposta de ER, principalmente no que diz respeito ao seu papel social, e,
segundo apontar que a compreensdo da experiéncia religiosa se assenta em principios pedagdgicos
que demarcam claramente uma transformacao do individuo, de sua existéncia e de suas vivéncias,
logo, também uma transformacgdo da sociedade. Assim, tentei demonstrar que as elaboragdes
teoricas de Joachim Wach trazem como fundamento e como pressuposto uma educagdo para a
transformag@o, ndo sendo possivel sua idealizagdo nas tendéncias pedagogicas que apontam para
uma manutencdo do status quo, olhando sob a perspectiva social. Essa educagdo também néo se
adequa ao ER proselitista ou descritivista, sob a otica da compreens@o da experiéncia religiosa.

Apesar disso, notei que os autores que pensam a educac¢do como transformagdo social por
vezes ndo consideram a religido, ignorando-a ou relegando-a ao ambito do privado, o que ndo ¢
producente. Uma vez que, como vimos, a experiéncia religiosa ¢ fundamental para o individuo
religioso e o interpela em todos os ambitos, deveria ser também discutida na educacdo escolar.

O que pode ser visto no contexto brasileiro ¢ que o ER mobilizou historicamente a
experiéncia religiosa dos(as) estudantes de forma a instrumentalizar as suas experiéncias para fins
politico-religiosos, fomentando uma atuag@o social antidemocratica. Entretanto, a via oposta,
instrumentalizar a experiéncia religiosa para fins democraticos, também foge do escopo da minha

proposta. Assim como Wach, sugiro que ¢ possivel compreender a experiéncia religiosa sem,



185

contudo, referendar as verdades que elas buscam expressar. Ou seja, apreende-se o fendmeno
religioso como fundamento humano de significacdo e produgéo de sentido e, por isso, possibilita-
se, no ER, oferecer aos(as) estudantes os instrumentais para a construcdo de uma experiéncia
religiosa humanizada e humanizadora. O ER humanizador, por assim dizer, ndo serve a propositos
proselitistas, confessionais ou religiosos, que vao de encontro com os principios da laicidade
brasileira. Em contrapartida, ele ajuda a manté-la através da formagdo de cidadios(as) criticos(as)
e autonomos(as), que sabem conviver em uma sociedade democratica, ao dar os instrumentais para
a construcéo dos saberes necessarios para a transformagao de suas experiéncias.

A compreens@o empatica da experiéncia religiosa ¢ util para esse proposito, ja que, através
dela, ¢ possivel uma compreensdo integral do fenomeno religioso. Tomando como suporte os
processos didatico-pedagogicos da epistemologia historico-critica, tentei demonstrar que a
compreensdo empatica pode ser entendida como um instrumental de constru¢do do saber
sistematizado sobre a experiéncia religiosa, ao qual os(as) discentes t€ém acesso através do ER. Essa
metodologia hermenéutica se desenvolve a partir do interesse genuino dos(as) estudantes em
aprender — interesse que ¢ cativado e cultivado a partir das experiéncias religiosas dos(as)
discentes, trazidas como ponto de partida do processo de ensino-aprendizagem e problematizada
principalmente em sua dimenséo social, despertando a curiosidade dos(as) discentes pela apreensao
do conteudo.

A compreensdo empatica exige também a constatagdo do cardcter humano, que se da por
meio do processo de mediacdo dialogica do(a) professor(a) com o(a) discente. Como demonstrado,
¢ nesse momento que os conteudos sdo expressos pelo(a) docente, conduzindo a comparagdo dos
elementos das expressdes das experiéncias religiosas. Aqui se da a instrumentacdo, na qual os
estudantes tém acesso ao saber e ao instrumental de acesso ao saber sistematizado sobre a religido.
Logo, a partir da exposi¢do dos conteudos, os(as) estudantes conseguem perceber os elementos que
s@o semelhantes entre a sua tradi¢do e a dos demais. Sdo levados a constatar que, da mesma forma
como podem significar suas existéncias, os outros individuos também podem, e por isso, dado esse
elemento de unicidade, € possivel um (re)conhecimento de si através do contato com o outro —
processo efetivado pela imaginagdo, pois € a partir dela que a empatia € possivel. A imaginagdo
permite que o(a) discente expanda suas experiéncias, colocando-se no lugar do outro para
compreendé-lo, possibilitando uma autorreflexdo sobre os proprios elementos constitutivos de sua

experiéncia em relacdo as experiéncias dos demais. Esse exercicio aponta para uma outridade, uma
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possibilidade de ser diferente, momento denominado de catarse, no qual o(a) estudante toma
consciéncia de que aprendeu e modificou sua forma de pensar, conseguindo manifestar suas ideias
e também suas experiéncias em niveis teoricos. Logo, o(a) professor(a) pode avaliar que a
compreensdo empatica conseguiu desenvolver uma reflexdo e uma mudanca nas formas
intelectuais de conceber o contetido. Contudo, o processo so se finaliza na pratica, uma vez que a
empatia também ¢ uma postura frente ao outro. Desse modo, o conhecimento produzido pela
compreensdo empatica transforma de modo pratico a expressdo das experiéncias religiosas dos(as)
discentes.

Nesse sentido, a compreensdo empatica ¢ uma metodologia dialética, na qual se educa da
mesma forma como se concebe a aquisi¢do do conhecimento, langando as bases de um ensino que
gera autonomia para os individuos continuarem o processo de ensino-aprendizagem por si mesmos,
para além da escola. Isto posto, fica evidente que a compreensdo empatica ndo ¢ somente uma
forma de acesso ao saber, mas, uma postura do(a) estudante frente ao outro, possibilitando o
colocar-se em seu lugar para compreendé-lo. A proposta de um ER ndo se limita apenas a
transmissao-assimilagdo dos saberes, mas fomenta uma pratica transformadora dos proprios
individuos e consequentemente da sociedade em que vivem. Por isso, todo contetido a ser
trabalhado em sala de aula deve ser escolhido tendo em mente o proposito a que se destinam as
aulas, qual seja a transformagao social em prol de uma real democracia. Sendo assim, teremos um
ER empatico, no qual a empatia substitui a religido como fundamento.

Quando falo de uma educagdo para a autonomia, que fomenta uma postura, uma pratica
transformadora nos(as) estudantes, lembro-me da epigrafe de Rubem Alves (1994), em seu livro
“Alegria de Ensinar”: “Ensinar ¢ um exercicio de imortalidade. De alguma forma continuamos a
viver naqueles cujos olhos aprenderam a ver o mundo pela magia da nossa palavra. O professor,
assim, ndo morre jamais...”. Quando de fato o processo de ensino-aprendizagem termina na escola,
ele se inicia, na verdade, na vida cotidiana do(a) estudante. Ele(a) pode levar consigo aqueles
ensinamentos para o seu cotidiano, porque ele(a) se transformou em atitudes, fazendo do trabalho
docente um trabalho imortal.

O Ensino Religioso empatico, entdo, possibilita a aquisi¢do dos conhecimentos religiosos
fundamentais para a humanizagdo, possibilitando a formagdo de sujeitos criticos, autonomos,

respeitosos, dialogicos, que sabem conviver com as diferengas e s@o capazes de fomentar uma
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sociedade plural, igualitaria, equanime e democratica. Nao sdo essas as bases de uma formacao
cidada?

Acredito que essa proposta ndo se esgota nos limites desta tese. Os elementos apresentados
no primeiro capitulo, por exemplo, sobre as expressdes da experiéncia religiosa, podem ser
desenvolvidos de forma pormenorizada em trabalhos subsequentes, a partir da epistemologia
apresentada no segundo e no terceiro capitulos. Enfim, voltando-me a questdo que moveu este
trabalho — como a abordagem da compreensao empatica da experiéncia religiosa pode ser aplicada
ao ER, servindo como fundamento epistemologico/pedagdgico para o componente curricular? —,
creio que, da forma como as ideias foram apresentadas, pude desenhar um plano de fundo
epistemologico pedagdgico para subsidiar sua aplicagdo. Nao pretendi apresentar um manual, ou
uma bula com recomendagdes sobre “como” fazer o Ensino Religioso empatico. Acredito que essa
seja uma tarefa que cabe a cada docente em suas praticas e em seus contextos especificos. Assim,
mais do que ensinar a como fazer Ensino Religioso empatico, realizei o exercicio da reflex@o sobre
o potencial do pensamento de Wach para um ER que supere os modelos proselitistas e
confessionais, na direcdo de um ER que seja transformador, que promova compreensao mutua entre
as alteridades religiosas e ndo-religiosas e sobretudo, seja humanizador. Apresentei pistas, procurei
instigar a curiosidade de meus pares e busquei socializar um conhecimento especifico da CR, que
por varios motivos ainda ¢ pouco conhecido no Brasil, especialmente, entre a classe docente da
educagdo basica. Nesse sentido, acredito que a tese se justifica por sua relevancia académica,
porque discute um autor importante para a CR brasileira e, por sua relevancia social, ao publicizar

ideias, conceitos e tipologias para alguns/algumas docentes, ainda, inacessiveis.
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