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PREFACIO

Escrever o prefacio de um livro € sempre um grande desafio, pois é preciso captar o
que esta nas entrelinhas da obra escrita por quem se debrugou por um bom tempo na
pesquisa da tematica estudada e na escrita do texto final. Mas receber o convite para dar
conta de uma atividade como esta € sempre motivo de orgulho e satisfagdo. Agradecgo, com
leveza na alma e alegria no coragao, a confianga da autora Meiri Cristina Falcioni Malvezzi
gue me deu de presente a oportunidade de demonstrar a importancia do seu trabalho.

O prefacio tem por objetivo, sempre, despertar o interesse do leitor e é neste sentido
que procurei escrever este breve texto que busca mostrar a importancia da tematica e
aquilo que pode ser objeto de reflexao a partir da leitura do livro publicado.

Assim, é com a convicgao de que o livro trata de um tema extremamente instigante
para a sociedade contemporanea que procurei dedicar uma parte do meu tempo a pensar
sobre o conteudo do livro intitulado O Ensino Religioso na Base Nacional Comum
Curricular: contribuicoes para o debate, que é resultante da pesquisa de doutorado
desenvolvida pela autora no Programa de Pés-Graduagdo em Educacao da Universidade
Estadual de Maringa.

A prépria autora informa na introdugédo que o seu estudo tem por objetivo analisar a
tensdo entre a laicidade do Estado brasileiro e a permanéncia do Ensino Religioso na
escola publica, bem como na Base Nacional Comum Curricular — BNCC. Ela ressalta,
ainda, que se trata de um estudo documental e bibliografico, complementado pela analise
da legislagéo pertinente ao Ensino Religioso na escola publica.

O conteudo é trabalhado de forma brilhante com o suporte metodoldgico do
materialismo histérico e dialético, tendo em suas analises a perspectiva de compreender a
dinamica dos condicionantes historicos e o movimento da contradi¢do produzida na propria
historia, apontando elementos para o debate em torno das esferas publica e privada no
Brasil, com destaque para as relagdes entre o Estado brasileiro, a Igreja e a sociedade civil.

O livro esta organizado em cinco seg¢des, mas € na quarta se¢do que encontramos
o0 que eu quero chamar de “a cereja do bolo”. E nesta parte da obra que a autora aborda a
construgdo coletiva da BNCC com énfase no Ensino Religioso. As analises buscam
identificar em que medida os participantes de uma consulta publica contribuiram

efetivamente no processo de constru¢ao dos objetivos e dos conteudos de Ensino Religioso



no documento oficial, ou seja, em que medida essa participagao pode ser considerada uma
participacao real ou meramente formal.

A autora indica que durante o processo de construcdo da BNCC, os principios de
publicidade e transparéncia foram perdendo forca, especialmente na fase de aprovacao
pelo CNE. Utilizando como referéncia Ximenes (2017), ela aponta que o CNE “dobrou-se a
coalizdo de interesses que reune institutos empresariais, mercado editorial, movimentos
reacionarios e religiosos, defensores de uma politica publica de disseminagdo e
financiamento massivo do ensino religioso nas escolas publicas”.

Na analise do mesmo autor, a BNCC aprovada é um documento tecnocratico e
conservador, construido mediante um processo marcado pela falta de transparéncia no
debate, no qual o CNE teve uma posicao excessivamente subserviente e cartorial em
relagdo a agenda imposta verticalmente pelo governo. Destaca-se o fato apontado por
Salomao de Barros Ximenes de o CNE n&o ter considerado a posicdo das principais
associacdes e entidades cientificas do campo educacional, tais como Anfope, Anped,
Cedes, ao aprovar um documento marcado pela “instrumentalizagdo do curriculo pelo
mercado educacional e avaliagdes estandardizadas, censura em temas cruciais como
racismo, sexualidade, homofobia e género e inclusédo de ensino religioso em todos os anos
do ensino fundamental” (XIMENES, 2017).

O leitor podera constatar, no decorrer do texto, que o objetivo geral e os objetivos
especificos foram alcangados e que, com rigor metodoldgico, as categorias de analises
foram sendo apresentadas e explicitadas. Os resultados da pesquisa demonstram a
importancia do estudo realizado e apontam caminhos para outros estudos que tenham
como foco as questdes relacionadas com o Ensino Religioso na BNCC.

Nas Consideracdes finais a autora enfatiza que a presencga ou auséncia de um ou
mais componentes curriculares ndo solucionara os problemas da educacado, da escola
publica, nem mesmo da sociedade. A questdo é outra, pois no seu entendimento a
manutengdo do status do Ensino Religioso, como componente curricular obrigatério na
escola publica, representa a manutengcdo da posicado privilegiada de poder da Igreja
Catdlica no campo educacional, bem como a manutencgéao das desigualdades sociais, que
extrapolam a diversidade cultural e religiosa no Brasil. Nesse sentido, a destituicdo do
status do Ensino Religioso, como area especifica e isolada das demais areas de
conhecimento, podera ser um importante passo para a destituicdo do poder que alguns

grupos religiosos ainda mantém no controle social da escola.



Diante disto sé existe um caminho, quer seja, o didlogo com os atores sociais
envolvidos no processo de oferta do Ensino Religioso como componente curricular
obrigatério na BNCC. Nao podemos aceitar uma consulta publica que de fato ndo leve em
consideragcdao a opiniao dos especialistas e das associacbes cientificas do campo
educacional. Justamente por isto eu recomendo, com muito entusiasmo, a leitura deste livro

espetacular.

Professora Doutora Maria Luisa Furlan Costa

Professora Associada da Universidade Estadual de Maringa



1 INTRODUGCAO

Discursos governamentais em torno da garantia do direito a educacgao, bem
como da melhoria na qualidade do ensino publico no Brasil, ttm sido constantes
nos ultimos trinta anos. Garantir as camadas mais pobres da populagao o acesso
a uma educacao de qualidade, a fim de romper com a evasao escolar e a exclusao
social, € um dos grandes desafios brasileiros.

No ano de 2015, o Ministério da Educacéo (MEC) disponibilizou um sistema
de consulta publica para a discussao do texto preliminar da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), com o objetivo de promover um entendimento sobre os
conhecimentos aos quais todos os estudantes brasileiros tém o direito de ter acesso
durante a sua trajetoria na educagao basica. Ao conclamar a sociedade para a
construgdo da BNCC, o MEC difundiu a ideia de uma ampla participagéo social,
disseminada pelos meios de comunicacdo como expressdo de participacao
democratica.

O Ensino Religioso foi inserido no texto preliminar da BNCC na area das
Ciéncias Humanas, no ensino fundamental, ao lado dos componentes curriculares
Histéria e Geografia. Amparado pelo Artigo 210 da Constituicao Federal (CF) e pelo
Artigo 33 da Lei de Diretrizes e Bases da Educagéao Nacional (LDB) de 1996, o Ensino
Religioso passou a ser componente curricular de oferta obrigatoria na escola publica
brasileira, com matricula facultativa ao aluno, inclusive, com a garantia do pagamento
dos professores pelos cofres publicos, a partir da aprovacao da Lei Federal n. 9.475/97.

O estudo aqui apresentado tem por objetivo analisar a tensdo entre a
laicidade do Estado brasileiro e a permanéncia do Ensino Religioso na escola
publica, bem como na BNCC. A discusséao prioriza a questao politica, por meio da
analise de documentos oficiais governamentais e documentos elaborados por
alguns grupos religiosos, especialmente o Forum Nacional Permanente para o
Ensino Religioso (Fonaper), que defende a Ciéncia das Religides como base do
componente curricular na escola publica brasileira. Ndo se trata de uma analise dos
aspectos historicos e antropolégicos das religibes, com discussbes das
especificidades historicas brasileiras que, certamente, seriam de grande valia para

complementar o estudo. No entanto, as limitagdes do tempo presente projetam a
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analise desses aspectos para outro momento.

O interesse pelo tema do Ensino Religioso teve inicio durante minha
graduacgao no curso de Pedagogia, na Universidade Estadual de Maringa (2007-
2010). No ano de 2008, iniciei minha experiéncia no campo da pesquisa
educacional, por meio do Programa de Iniciagdo Cientifica (PIC), com o projeto
Ensino Religioso na escola publica: novos paradigmas a partir da Lei 9.475/97. A
participacdo no projeto possibilitou-me a primeira aproximagao com a legislagao
federal que normatiza a oferta do Ensino Religioso e, consequentemente,
influenciou a escolha do tema para a apresentacdo do Trabalho de Concluséo de
Curso, defendido no ano de 2010, com o titulo O Ensino Religioso na legislagéo
brasileira e o conceito de tolerancia religiosa. No ano de 2012, defendi, na mesma
instituicdo, a dissertacdo de mestrado intitulada Regulamentagdo do Ensino
Religioso na escola publica: a experiéncia do Parana entre 1990-2011. A dinédmica
das relacbes sociais, na qual se insere a iniciativa do MEC para a construgao
coletiva da BNCC, produziu-me uma nova inquietacao a respeito da permanéncia
do Ensino Religioso na escola publica brasileira. Novos questionamentos surgiram
e com eles a necessidade de aprofundar as analises sobre o tema, resultando na
tese de doutorado intitulada O Ensino Religioso na Base Nacional Comum
Curricular: contribuicbes para o debate, defendida na Universidade Estadual de
Maringa’.

Apesar de o Brasil ter adotado o principio de laicidade, desde a instituicdo
do regime republicano no ano de 1889, a historia da educagao brasileira tem sido
marcada por sucessivos retrocessos com relagao a influéncia de grupos religiosos
no campo educacional. Se, por um lado, a laicidade pressupde a separacido do
Estado e da religido, por outro lado, o conceito de “separagdo” nem sempre
pressupde a auséncia da religido, especialmente, quando se trata de justificar a
permanéncia do Ensino Religioso na escola publica. A laicidade no Brasil € uma
questdo de hermenéutica juridica, na qual normas constitucionais e outras
legislagbes pertinentes recebem diferentes interpretagcbes. A exemplo da
‘colaboracado de interesse publico”, prevista na CF de 1988, que possibilita a

1 O conteudo deste livro consiste na tese de doutorado defendida no ano de 2019, com algumas
adequacoes.



12

relacdo de dependéncia ou alianga entre a religido e o Estado brasileiro. Ocorre
que, interesses privados podem ser aceitos como interesse publico, dependendo
da forma como sdo apresentados e interpretados. A permanéncia do Ensino
Religioso na escola publica brasileira se insere nesse contexto.

Por ser um componente curricular da educagao nacional, o Ensino Religioso
nao pode ser analisado de forma isolada, sem considerar a historia do ensino
publico no Brasil. Na histéria da educagao brasileira, a Igreja Catdlica sempre
esteve presente nos embates entre os defensores da escola publica e os
educadores privatistas. Se, por um lado, a trajetoria educacional da Igreja Catdlica
no Brasil tem sido marcada pela reivindicagdo de recursos estatais, tanto para a
manutencgado das escolas confessionais como para o pagamento dos professores
do Ensino Religioso na escola publica, por outro lado, a educagéao publica brasileira
apresenta uma deficiéncia histérica, devido a resisténcia dos governantes a
destinagdo dos recursos necessarios para a garantia de uma educagédo de
qualidade para todos.

Este estudo analisa o Ensino Religioso em um contexto mais amplo, para
além da questdo propriamente dita religiosa, por considerarmos que a presenca
desse componente curricular na escola publica atende a interesses privados, nao
apenas dos grupos religiosos que lutam pela manutengao da disciplina no curriculo
escolar, mas também dos grupos politicos que tém assumido o poder,
independentemente da bandeira partidaria, evidenciando que a religido continua
sendo uma forte aliada dos governos na manuteng&o da ordem social vigente.

Partindo do pressuposto de que a questdo da laicidade brasileira esta
inserida em uma imbricada rede de interpretagdes, alguns questionamentos podem
ser levantados, entre eles: qual é o papel do Estado na garantia do direito a
liberdade de expressao, de consciéncia e de crenca, compartilhado por todos os
cidadaos na esfera publica? Quais interesses permeiam a manutengao do Ensino
Religioso, como componente curricular especifico para o estudo das religides, na
escola publica brasileira, para além da “formacéao integral do educando™? Em que
medida a participagcdo da sociedade brasileira na construgdo da BNCC pode ser
entendida como uma participacao realmente democratica?

Em busca de respostas a esses questionamentos, trazemos a discussao

temas relacionados a liberdade religiosa, a emancipagdo humana e a participagéao
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politica, no contexto de uma sociedade marcada por desigualdades sociais e
econdmicas. Trata-se de um estudo documental e bibliografico, complementado
pela analise da legislagao pertinente ao Ensino Religioso na escola publica, bem
como pelos dados disponibilizados pelo MEC no Portal da BNCC2. Com o suporte
metodologico do materialismo historico e dialético, as analises buscam
compreender a dindmica dos condicionantes historicos € o movimento da
contradicdo produzida na propria historia, apontando elementos para o debate em
torno das esferas publica e privada no Brasil, com destaque para as relagdes entre
o Estado brasileiro, a Igreja e a sociedade civil.

A problematica do estudo se sustenta na seguinte formulagdo: ha um
movimento histérico em torno da presencga do Ensino Religioso na escola publica
brasileira, que evidencia as contradicbes que se estabelecem no campo
educacional. Tal movimento expressa a influéncia de grupos ditos religiosos na
formulagdo das politicas educacionais em disputa com os grupos que defendem a
laicidade do ensino publico. As contradicbes que permeiam a oferta do Ensino
Religioso na escola publica apontam limites e possibilidades para a solugao dessa
questdo. No entanto, a influéncia politica de alguns grupos religiosos tem
prevalecido na garantia de interesses privados, contrapondo-se a busca de um
consenso que atenda interesses universais. Diante dos obstaculos que se
apresentam a efetivacdo da melhoria da qualidade do ensino publico no Brasil, a
analise a respeito da trajetéria do Ensino Religioso na escola publica aponta
elementos que possibilitam sustentar a seguinte hipotese: uma das finalidades da
manutengdo do Ensino Religioso no curriculo escolar é desviar o foco dos reais
problemas estruturais da educacao brasileira, que por sua vez refletem problemas
mais graves ainda da sociedade brasileira, tais como: miséria e marginalizacao de
importantes parcelas da populacéo, aliadas a falta de perspectiva politica. Nao se
trata de negar a gravidade das situagdes que envolvem a intolerancia religiosa no
Brasil e a marginalizagdo de alunos umbandistas, candomblecistas, islamicos e

ateus, que sofrem agressoes fisicas e verbais ou s&o silenciados, inclusive por seus

2Ap6s a aprovagado da versao final da BNCC, no ano de 2017, o MEC extinguiu o Portal da BNCC,
impossibilitando o acesso as contribuicbes enviadas pelos diferentes setores da sociedade.
Atualmente, esta em atividade o endereco eletrénico http://basenacionalcomum.mec.gov.br, no qual
nao é possivel acessar documentos anteriores a versao final.
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professores, ao manifestarem sua fé, enquanto catdlicos transitam livremente com
seus simbolos religiosos. Pelo contrario, é preciso reconhecer essa marginalizagao
e supera-la, por meio de uma educacdo fundamentada em direitos humanos
universais. Ocorre que, na pratica, a atual configuragdo do Ensino Religioso,
enquanto componente curricular especifico para o estudo das religides, ndo tem
garantido o direito a liberdade de consciéncia, a diversidade religiosa e ao livre
direito de professar, ou ndo, uma fé que nao esteja vinculada a tradigao judaico-
crista.

Por entendermos que as contradicbes apontam possibilidades para
ultrapassar discursos que tentam ocultar o real, defendemos que a retirada do
componente curricular Ensino Religioso da escola publica brasileira € um
importante passo para a destituigdo do poder que alguns grupos religiosos ainda
mantém no controle social da escola, tendo em vista que a presenca ou auséncia
de um ou mais componentes curriculares ndo solucionara os problemas da
educacgao, da escola publica, nem mesmo da sociedade. Cabe ressaltar que a
retirada de um componente curricular especifico para o estudo das religides, tal
como se apresenta o Ensino Religioso em sua atual configuragdo, n&o implica na
exclusdo do debate em torno das religides. A discussdo pode ser abordada de
forma transversal, considerando que o estudo das religides, desde que
adequadamente realizado, pode contribuir para o reconhecimento da diversidade,
dos direitos humanos, da liberdade de consciéncia, inclusive daqueles que nao
professam crenga alguma. Para além da Ciéncia das Religides, outras areas
contribuem significativamente para o debate, tais como a Histéria, a Sociologia, a
Antropologia, a Literatura e a Pedagogia. Na educacéao basica, esse debate pode
ser desenvolvido de forma interdisciplinar.

Para fundamentar as analises, servimo-nos do aporte tedrico do filésofo
alemao Jurgen Habermas, que discute temas relacionados a democracia, a
educacéo, a diversidade cultural e a racionalidade, esta entendida como categoria
atrelada ao uso da linguagem. O estudo apresenta uma aproximagédo do
pensamento habermasiano ao pensamento de outros autores marxistas, tais como
Antonio Gramsci e Michael Apple, que sdo guiados pelo materialismo histérico de
forma distinta, porém com o mesmo o potencial critico.

As analises sdo apresentadas em cinco sec¢des. Na primeira, introduzimos a
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contextualizacdo da tematica, apresentando a metodologia utilizada para o
desenvolvimento da pesquisa e a problematica referente ao objeto de investigagao.

A segunda secdao tem como objetivo analisar a fungdo do Estado
democratico na garantia da liberdade de consciéncia e de crenga de seus cidadaos,
bem como na prevengao a violagao dos direitos humanos. Para possibilitar uma
visdo geral da producdo académica a respeito do Ensino Religioso na escola
publica brasileira, iniciamos a secdo apresentando uma selecao de trabalhos
publicados em revistas e eventos cientificos, entre os anos de 2012 a 2016. Na
sequéncia, recorremos a analise habermasiana das transformacdes culturais que
delinearam a estruturacdo da esfera publica, a partir do desenvolvimento do
capitalismo. Estabelecido o marco de separacéo entre as esferas publica e privada,
as analises avangcam para a definicido de conceitos essenciais para a efetiva
compreensdo das discussdes conduzidas ao longo do trabalho, tais como:
laicidade, laicismo, secularizacdo e secularismo. A relagdo entre o Estado e a
religido é apresentada, buscando identificar a precedéncia do Estado em relagéo a
religido, no que se refere a definicdo dos parametros da convivéncia politica com
as diferengas.

Com o objetivo de analisar a manutencdo do Ensino Religioso como
componente curricular na escola publica brasileira, na terceira se¢ao apresentamos
uma trajetdria historica das relagdes que se estabeleceram entre a Igreja Catdlica
e o Estado brasileiro, no que se refere ao processo de constru¢cdo da laicidade do
ensino publico. Destacamos ag¢des governamentais relacionadas ao padréo de
qualidade do ensino e a organizagao do curriculo escolar, fazendo uma interlocugéo
com a permanéncia do Ensino Religioso na escola publica.

A quarta sec¢ao trata da construcao coletiva da BNCC, especialmente, no que
se refere ao Ensino Religioso. As analises buscam identificar em que medida os
participantes da consulta publica contribuiram efetivamente no processo de
construgao dos objetivos e dos conteudos de Ensino Religioso na BNCC, ou seja,
em que medida essa participacdo pode ser considerada uma participacao real ou
meramente formal.

A quinta secao apresenta os resultados do estudo.



2 A RELIGIAO NA ESFERA PUBLICA

O objetivo desta secao é analisar as relagdes entre o Estado brasileiro e a religido,
especialmente, no que se refere ao principio de laicidade instituido com a implantagao do
regime republicano. Inicialmente, apresentamos uma revisao de literatura relacionada ao
Ensino Religioso na escola publica brasileira, buscando identificar como a laicidade do
ensino publico tem sido interpretada nos meios académicos.

Na sequéncia, recorremos a analise habermasiana sobre as transformacodes
culturais que ocorreram na Europa e delinearam a estruturacédo da esfera publica, a partir
do desenvolvimento do capitalismo no século XVII. As analises avangam para o século
XVIIl, no qual foram construidas as bases do principio de laicidade no contexto da
Revolucao Francesa.

A Republica brasileira foi proclamada no final do século XIX. A separagao entre o
Estado brasileiro e a Igreja Catdlica foi instituida inicialmente por meio de Decreto, no ano
de 1890, e ratificada pela primeira Constituicdo Republicana, de 1891. Apesar de a
instituicdo do periodo republicano ter representado uma mudancga nas relacbes entre a
Igreja e o Estado, a religido catdlica continuou a exercer forte influéncia no ambito politico,
social e cultural no Brasil. Atualmente, a preponderéncia de simbolos religiosos catélicos
nos espacos publicos evidencia a hegemonia da Igreja Catélica no campo religioso. Nao
obstante, a sociedade brasileira apresenta uma diversidade religiosa que demanda a
neutralidade do Estado nos assuntos religiosos e o estabelecimento de normas que
possibilitem a convivéncia pacifica entre cidadaos crentes e cidadaos seculares na esfera
publica. Nesse sentido, virtudes morais, éticas e politicas, tais como a solidariedade e a
tolerancia, tém sido apontadas como meios necessarios para a manutencido do bom

convivio social em uma sociedade democratica e pluralista.

2.1 REVISAO DE LITERATURA

A permanéncia do Ensino Religioso na escola publica brasileira apresenta uma
diversidade de interpretagcdes com relagdo ao principio de laicidade do ensino publico.
Grupos favoraveis ao componente curricular defendem uma laicidade tolerante que nao

exclua a religido da escola publica. Grupos contrarios postulam que o ensino da religiao
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deve ser desenvolvido no ambito das instituicdes religiosas, na esfera privada e ndo no
espaco escolar.

Importa ressaltar que os grupos que defendem a laicidade do ensino publico n&o
podem ser pensados como nao religiosos ou contrarios a religido. A questdo néo esta
circunscrita ao fato de as pessoas serem religiosas ou ndo. O que estd em discussao € em
que medida o componente curricular Ensino Religioso, em sua atual configuragdo e da
forma como tem sido ministrado nas escolas publicas, tem contribuido para o
reconhecimento da diversidade, dos direitos humanos, da liberdade de consciéncia,
inclusive daqueles que néo professam crenga alguma.

Trata-se de uma questdo complexa, tendo em vista que a permanéncia do Ensino
Religioso na escola publica foi resultado de uma manifestagdo popular ocorrida durante a
Assembleia Constituinte nos anos de 1987/88, no contexto da redemocratizagao do pais. A
participagcdo dos setores organizados comprometidos com os interesses confessionais foi
decisiva para a manutengdo da disciplina na CF de 1988 (FRISANCO, 2000). A incluséo do
componente curricular, tanto na CF de 1988 como na LDB de 1996, foi resultado de uma
intensa mobilizagao politica da Igreja Catdlica, por meio da Conferéncia Nacional dos
Bispos do Brasil (CNBB).

Com a permanéncia do Ensino Religioso garantida pela legislagdo, tornou-se
necessaria a elaboragcado de uma proposta pedagogica para superar a pratica confessional
e proselitista nas aulas do componente curricular. A tarefa foi executada pelo Férum
Nacional Permanente para o Ensino Religioso (Fonaper), entidade civil formada por
representantes de diferentes denominagdes religiosas, que publicou no ano de 1997 o
documento intitulado Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Religioso (PCNER).
Desde entdo, ha duas premissas que fundamentam o debate sobre a questdo do Ensino
Religioso. Por um lado, a permanéncia do componente curricular na escola publica
brasileira tem sido justificada como um direito a formagdo plena do ser humano como
cidadao, visando o convivio respeitoso com o diferente. Por outro lado, sua retirada tem
sido reivindicada como forma de preservagao do principio de laicidade também para a
Educacéo.

A implementacdo do Ensino Religioso esta inserida em uma complexa rede de
interpretacdes. Os Estados do Rio de Janeiro e Parana sdao exemplos de como a Lei n.
9.475/97 foi interpretada de maneira divergente. O Rio de Janeiro adotou o modelo

confessional, apesar de o Artigo 33 da LDB proibir o proselitismo. Esse posicionamento tem
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sido considerado inconstitucional por alguns segmentos, “por violar os postulados da
igualdade, da protecdo as minorias e da igualdade religiosa, que s&o claramente
valorizados na Constituicdo de 1988” (ALMEIDA, 2008, p. 295). Em contrapartida, o Parana
regulamentou o Ensino Religioso com pretensdo ndo confessional, na perspectiva do
modelo inter-religioso, estabelecendo o sagrado como objeto de estudo, em conformidade
com a Lei Federal. No entanto, as escolas publicas do Parana enfrentam dificuldades diante
da escassez de cursos de formagao para os professores, do desinteresse dos alunos, bem
como de muitos professores que assumem o Ensino Religioso como unica alternativa para
complementar a carga horaria (MALVEZZI, 2012; SAUCEDO; MALACARNE, 2014). Além
dessas dificuldades operacionais, ha resisténcia por parte de alguns pais de confissdo
religiosa crista, que n&o aceitam que seus filhos visitem locais de culto de matriz africana
ou aprendam praticas religiosas, como do Isla, por temerem que seus filhos adotem essas
religides.

Nos demais Estados da Federacdo, a realidade n&o é diferente. Apesar das
determinagdes legais e dos documentos que tém orientado a implementagdo do Ensino
Religioso nas escolas publicas em todo o pais, pesquisas apontam que: a elaboragao dos
PCNER foi um marco na histéria do Ensino Religioso no Brasil, no entanto, ao estabelecer
o Transcendente como objeto de estudo do Ensino Religioso, manteve a concepgéo
monoteista judaico-cristd (IGLESIAS DO AMARAL, 2003); o modelo proposto ndo cumpre
com o0s objetivos de isengdo proselitista com a qual se comprometeu, porque ainda
apresenta visdbes de mundo particulares, evidenciando uma estratégia para garantir a
manutengdo desse componente curricular pelo Estado em beneficio das Igrejas,
especialmente as cristds (IGLESIAS DO AMARAL, 2003); com a publicagédo dos PCNER,
a Igreja Catdlica manteve a hegemonia nacional e garantiu a disseminagao de sua
concepgao de mundo: a transcendéncia (GARCIA, 2004); o Ensino Religioso carece de um
suporte teorico e epistemoldgico que permite ter o sagrado como seu principal referencial
(REZENDE, 2004); centenas de escolas publicas em pelo menos 11 Estados do Brasil ndo
seguem os preceitos do carater laico do Estado e impdem o Ensino Religioso (SHAHEED,
2011); a aula nao é tratada efetivamente como facultativa, o arranjo é feito de forma que o
aluno seja obrigado a assistir (FISCHMANN, 2011).

A professora Roseli Fischmann coordenou um projeto de pesquisa que abrangeu
alguns Estados da Federacao, entre eles: Bahia, Rio de Janeiro, Mato Grosso do Sul e Rio

Grande do Sul. Desenvolvido com apoio do CNPq,



19

[...] o projeto propunha, entre outros objetivos, identificar focos de
inconstitucionalidade nos documentos levantados, que reiteram ou
aprofundam os problemas ja presentes na Constituicdo Federal quanto ao
ensino religioso, apontando os dispositivos legais com os quais se chocam,
tendo em conta o carater laico do Estado brasileiro. Propunha-se, também,
a identificar focos de problemas pedagoégicos presentes nos documentos
levantados, sobretudo tendo em conta a triade direitos reprodutivos/direitos
da mulher — raca/etnia — minorias religiosas (FISCHMANN, 2012a, p. 11).

A pesquisa de campo realizada nos Estados contemplados pelo projeto evidenciou
praticas proselitistas, utilizagdo de recursos publicos para cobertura de gastos com
associagdes civis, sem fins lucrativos, vinculadas a confissdes religiosas e predominancia
do cristianismo nas atividades desenvolvidas com os alunos.

Apesar de as pesquisas de campo realizadas de norte a sul do pais denunciarem a
predominancia do ensino confessional cristdo e a pratica do proselitismo religioso, grupos
interessados na permanéncia do Ensino Religioso tém empreendido cada vez mais
esforcos para manter a disciplina no curriculo escolar, seja na modalidade confessional ou
nao confessional.

Diante desse cenario, propomo-nos a analisar a tensdo entre a laicidade do Estado
brasileiro e a permanéncia do componente curricular Ensino Religioso na escola publica,
buscando identificar os limites e as possibilidades inerentes nas contradigdes que se
estabelecem no campo educacional. Para isso, torna-se necessario um entendimento a
respeito dos marcos de separacao entre as esferas publica e privada no Brasil, no que se

refere a preservagao do principio da laicidade estatal.

2.2 ESFERAS PUBLICAE PRIVADA

Como distinguir o “publico” do “privado”™? No senso comum, publico é algo que diz
respeito a todos, enquanto privado se refere a particularidade, algo restrito ao individuo ou
um grupo de pessoas. O termo publico também esta relacionado ao Estado, a gratuidade,
ao livre acesso, sendo bastante usual em leis, decretos, editais, informativos em geral,
assumindo diferentes sentidos de acordo com sua utilizagdo. De acordo com Jurgen
Habermas (2003a), quando se fala de algo publico, € possivel atribuir uma multiplicidade
de significados. O termo publico pode designar um local, uma pessoa, um evento, uma
condicdo, um ente federativo, uma representacao, uma fungdo, bem como uma titularidade.

A CF de 1988 apresenta multiplas possibilidades de utilizacdo do termo publico e
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palavras correlatas, tais como: locais abertos ao publico; terras publicas; imdveis publicos;
vias publicas; edificios de uso publico. Apesar de serem publicos, o acesso a alguns desses
locais depende de autorizagao das autoridades competentes. Terras publicas, por exemplo,
nao podem ser ocupadas indiscriminadamente, por alguém que decida fixar moradia ou
desenvolver uma atividade produtiva sem prévia autorizacdo do poder publico.

De modo geral, o entendimento a respeito de algo que seja publico ndo se reveste
de grande dificuldade. No entanto, quando se trata da relagdo entre as esferas publica e
privada, é possivel encontrar no texto constitucional algumas referéncias que demandam
conhecimentos especificos das teorias do Direito. E o caso do Capitulo VII, que trata da
“‘administracdo publica direta e indireta”, bem como da relacdo do Estado com “pessoas
juridicas de direito publico” e “pessoas juridicas de direito privado prestadoras de servigos
publicos” (BRASIL, 1988). Por se tratar de um tema do Direito Administrativo, nao
entraremos nesse campo. Contudo, o Capitulo VIl da CF de 1988 demonstra que o
entendimento sobre a relagcao entre as esferas publica e privada pode ser complexa.

A analise realizada por Habermas, em sua tese de pds-doutoramento, no ano de
1961, na Faculdade de Filosofia de Marburg, € um importante ponto de partida para o
entendimento do conceito de esfera publica e nos orienta na atualidade. A tese resultou na
publicagdo do classico livro Mudanga Estrutural da Esfera Publica, langado originalmente
em alem&o no ano de 1962. Na obra, o autor defende a ideia que a génese da esfera publica
esta associada com o desenvolvimento do capitalismo mercantil na Europa do século XVII,
especialmente, na Franga, Alemanha e Inglaterra (HABERMAS, 2003a).

Conforme afirma Fernando Perlatto, por se tratar de uma investigacao limitada a
estrutura e fungdo do modelo liberal da esfera publica burguesa, a obra foi alvo de criticas
ao longo das ultimas décadas, fazendo com que a concepgédo de esfera publica fosse
revista pelo préprio Habermas em trabalhos subsequentes (PERLATTO, 2012). Nao
obstante, a tese defendida pelo filésofo alem&o apresenta elementos que permitem ampliar
a reflexdo sobre a articulacdo entre as esferas publica e privada na sociedade

contemporanea.

2.2.1 Estruturacao da esfera publica burguesa

Em Mudanca Estrutural, Habermas inicia suas proposi¢cdes esclarecendo que as

categorias “publico” e “privado” tiveram origem com os gregos e foram transmitidas ao longo
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da Idade Média pelos romanos, no entanto passaram a ter uma efetiva aplicagao processual
juridica somente com o surgimento do Estado moderno (HABERMAS, 2003a).

A contraposigéo entre publico e privado é apresentada pelo autor a partir da origem
grega dessas categorias: “Na cidade-estado grega desenvolvida, a esfera da pdlis que é
comum aos cidadaos livres (koiné) é rigorosamente separada da esfera do oikos, que &
particular a cada individuo (idia)” (HABERMAS, 2003a, p. 15). Importante elucidagéo faz
Habermas sobre a vida publica (bios politikos), que néo se restringia a um local, mas se
caracterizava pela conversagao (lexis), constituindo-se em praxis comunitaria (praxis).
Todavia, da vida publica participavam somente os senhores da casa, desobrigados do
trabalho produtivo, por serem donos de escravos. Nesse sentido, a organizagéo politica
grega estava ligada a economia doméstica, bem como ao poder do patriarca na esfera

privada.

A posicao na poélis baseia-se, portanto, na posicado de déspota doméstico:
sob o abrigo de sua dominacéo, faz-se a reproducgao da vida, o trabalho dos
escravos, o servigo das mulheres, transcorrem o nascimento e a morte; o
reino da necessidade e da transitoriedade permanece mergulhado nas
sombras da esfera privada. Contraposta a ela, destaca-se a esfera publica
— e isso era mais evidente para os gregos — como um reino da liberdade e
da continuidade. So a luz da esfera publica aquilo que é consegue aparecer,
tudo se torna visivel a todos (HABERMAS, 2003a, p. 16).

Na esfera privada, o oiko-despotes nao estava sujeito a contestacao, pois a mulher,
os filhos e os escravos eram totalmente submissos ao senhor da casa, que podia decidir,
guiado unicamente pela propria vontade, sobre a vida ou a morte daqueles que estavam
sob sua autoridade. Na esfera privada, o patriarca era senhor absoluto, cuja fungao era
garantir o desenvolvimento material da familia. Era exatamente essa autoridade na esfera
do oikos que garantia a participagcdo do déspota doméstico na esfera da pdlis.

A esfera publica se constituia para além da necessidade material. A bios politikos era
um campo livre para a distincdo honorifica de homens livres e deliberativos. Caracterizada
pela liberdade de conversagao, a esfera publica se configurava como campo de disputa
entre homens iguais que buscavam destacar-se. Se, na esfera publica os homens podiam
ser contestados por seus pares, nela, podiam também conquistar a imortalidade da alma:
“As virtudes, cujo catalogo Aristoteles codifica, mantém apenas na esfera publica: 1a é que
elas encontram seu reconhecimento” (HABERMAS, 2003a, p. 16). Esse modelo de esfera
publica helénica, conforme afirma Habermas, se manteve ao longo dos séculos e

permanece até os dias atuais, ndo pela formagéao social, mas pela via ideoldgica.
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Durante a ldade Média, as categorias publico e privado foram transmitidas nas
definicbes do Direito Romano, que estabeleceu a esfera publica como res publica. No
entanto, no periodo medieval, “a contraposi¢ao entre publicus e privatus, embora corrente,
nao tinha vinculo de obrigatoriedade” (HABERMAS, 2003a, p. 17). Na sociedade feudal, a
organizagao econdémica do trabalho social continuou centrada na casa do senhor, porém,
este ja ndo dispunha do poder privado do oiko-despotes ou do pater familias. Habermas
ressalta que a dominagdo fundiaria na esfera privada (dominium) ndo era garantia de
autonomia publica (imperium). O dominio fundiario garantia certos privilégios, “mas nao ha
nenhum estatuto que possa ser fixado no ambito juridico privado a partir do qual, por assim
dizer, pessoas privadas pudessem aparecer numa esfera publica” (HABERMAS, 2003a, p.
18).

De acordo com a analise habermasiana, no periodo medieval, houve uma inversao
do que, no direito germanico, era considerado common e particular, bem como
publicus e privatus, no direito romano. Inicialmente, existia certa correspondéncia entre as
categorias. Ambientes como a praga e 0 pogo eram para uso comum, por serem locais
publicamente acessiveis. Do mesmo modo, a esfera do particular era também a esfera do
privado. Porém, a medida que as relacdes feudais de producédo se intensificaram, o homem
common passou a ser definido pela auséncia de status, por ndo dispor do poder de
comando e, portanto, estar destituido de imunidades e privilégios. Ao contrario do clero e
da nobreza que, munidos de interesses particulares, representavam “a liberacédo do proprio
cerne do dominio fundiario e, com isso, simultaneamente, da ‘esfera publica” (HABERMAS,
2003a, p. 19).

A categoria “publico” estava relacionada a uma representatividade publica, cujo
sentido era a demonstracao do status de autoridade. Conforme consta “nos documentos
medievais, ‘senhorial’ € empregado como sindnimo de publicus; publicare significa:
requisitar para o senhor” (HABERMAS 2003a, p. 19). Atributos de soberania, como o selo
do principe, eram chamados de publicos.

O status de senhor fundiario, qualquer que seja a sua hierarquia, € em si
neutro em relacido aos critérios de ‘publico’ e ‘privado’; mas seu detentor
representa-o publicamente: seja la como for, ele se mostra, apresenta-se
como a corporificagdo de um poder superior. [...] a representacéo ‘nao pode
ocorrer senao na esfera publica (...) ndo ha nenhuma representagao que
seja coisa privada’ (HABERMAS, 2003a, p. 20).
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A representatividade publica na Idade Média ndo era a manifestacdo de uma
autoridade constituida pelo povo para representar os interesses da comunidade. Ao
contrario, essa representatividade era uma demonstracdo de poder dos soberanos,
senhores laicos e religiosos, que sé podiam “representar num sentido especifico: eles
representam a sua dominacgao, ao invés de o fazer pelo povo, fazem-no perante o povo"
(HABERMAS, 2003a, p. 20).

Na hierarquia dessa representatividade, o clero garantia maior status com relagéo a
nobreza, pois contava com a igreja, local de representagcdo permanente, no qual eram
realizados os rituais religiosos como missas e procissoes. Nesses rituais, a participagao do
homem common, excluido da dignidade de representagédo, caracterizava-se por uma
inclusdo circunstancial, na qual prevalecia o dominio do religioso sobre o leigo. Embora
fizesse parte dessa representacdo, o homem privado estava excluido da pratica reflexiva
dos rituais religiosos. “A esta exclusao corresponde um segredo no circulo interior da esfera
publica: ela se baseia num elemento arcaico: a missa e a Biblia s&o lidas em latim, n&o na
lingua do povo” (HABERMAS, 2003a, p. 21-22).

A questao da lingua também foi analisada por Antonio Gramsci (1891-1937), ao
apontar os principios tedrico-praticos a partir dos quais o catolicismo construiu sua
hegemonia. Segundo o filésofo italiano, toda a area europeia romanizada foi marcada por
uma fratura existente entre o povo e os intelectuais religiosos, entre o povo e a cultura. O
chamado “latim médio”, tanto na lingua falada como na escrita, era monopdlio de uma elite

intelectual.

[...] os livros religiosos séo escritos em latim médio, de modo que mesmo as
discussdes religiosas escapam ao povo, embora a religiao seja o elemento
cultural predominante: da religido, o povo vé os ritos e ouve as prédicas
exortativas, mas n&o pode acompanhar as discussées e 0s
desenvolvimentos ideologicos, que sdo monopolio de uma casta
(GRAMSCI, 2001, p. 80).

Esse monopdlio da cultura entrou em declinio apdés o século XV, a partir da
diminuicao da representatividade publica do clero. A comecar por Florenga, depois em Paris
e Londres, um novo modo de representatividade publica se configurou, “a partir da cultura
aristocratica urbana da Italia Setentrional do pré-capitalismo. [...] 0 mundo cultural
humanista € inicialmente integrado a vida da corte” (HABERMAS, 2003a, p. 22). Se, por

um lado, o dominio do clero representava a imposi¢ao de um modo de vida contrito, isento
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de alegria, por outro lado, a sociabilidade na corte, fortemente influenciada pelo
Humanismo, caracterizava-se pela diversao e pela habilidade na comunicagao.

A partir do século XVI, as relagbes de dominagao se reconfiguraram, mediante a
ampliacdo da base do capital. As companhias de comércio passaram a ampliar seus
préprios mercados com grandes expedi¢des, que demandavam garantias politicas mais
seguras. “Os mercados do comércio exterior passam a ser agora, com justica, considerados
como ‘produtos institucionais’; resultam de esforgos politicos e de forga militar”
(HABERMAS, 2003a, p. 31). Ampliou-se também a base das operag¢des do comércio das
corporacdes locais ao territério nacional, constituindo-se o que chamamos de nagao,
corporificada como “o Estado moderno com suas instituigdes burocraticas e uma crescente
necessidade de dinheiro. [...] O Estado moderno € essencialmente um Estado de impostos,
a administracao financeira é o cerne de sua administragdo” (HABERMAS, 2003a, p. 31).

A medida que a burguesia consolidava sua propria conjuntura nas cidades e no
comercio, a representatividade dos senhores feudais perdia espaco para outra esfera de
poder, a esfera do poder publico. De acordo com Habermas, foi a partir da constituicado do
Estado moderno que a contraposicao entre as esferas publica e privada se configurou nos

moldes que permanecem até os dias atuais.

O poder publico se consolida em algo antitético e que apenas é tangenciavel
por aqueles que lhe sdo meros subordinados e que, de inicio, s6 encontram
nele a sua propria definicdo negativa. Pois eles sao as pessoas privadas
que, por ndo terem qualquer cargo burocratico no Estado, estdo excluidos
da participagdo no poder publico. Neste sentido estrito, ‘publico’ torna-se
sinbnimo de estatal; o atributo nao se refere mais a corte representativa,
com uma pessoa investida de autoridade, mas antes ao funcionamento
regulamentado, de acordo com competéncias, de um aparelho munido do
monopodlio da utilizagao legitima da forga. O poderio senhorial transforma-se
em ‘policia’; as pessoas privadas, submetidas a ela, enquanto destinatarias
desse poder, constituem um publico (HABERMAS, 2003a, p. 31-32).

Ao apontar o século XVII como marco das mudangas que ocorreram nas relagdes
sociais, politicas e econémicas, Habermas destaca a formacgéo da sociedade civil burguesa,
que se constituiu como setor privado contraposto ao poder publico estatal. Essas mudancas
se delinearam mediante a passagem do modelo de economia doméstica para a economia
politica. No contexto de uma nova ordem politica e social, “A economia moderna n&o se
orienta mais pelo oikos, pois no lugar da casa colocou-se 0 mercado: transforma-se em
‘economia comercial” (HABERMAS, 2003a, p. 34).
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As transformacgdes sociais, politicas e econdmicas ocorridas durante o século XVII
foram determinantes para a construg¢ao do principio de laicidade estatal no século XVIII. Ao
analisar o pensamento liberal nos séculos XVII e XVIII, Zélia Leonel ressalta a pretensao
burguesa de corrigir as imperfeicbes sociais, restabelecendo o estado de natureza do
homem, que, segundo o pensamento burgués, se perdeu devido a acao artificial das
instituicbes erigidas no passado. O Estado e a Igreja estavam na origem dessas
imperfeicdes e foram alvos da critica dos pensadores iluministas do século XVIII (LEONEL,
1994). A separacéao entre o Estado e a Igreja passou a ser uma exigéncia da nova ordem

social estabelecida pela burguesia.

2.2.2 A separagao entre o Estado e a Igreja

A separagao entre o Estado e a Igreja teve origem na Revolugédo Francesa (1789-
1799), movimento iniciado no auge de uma crise econdémica que se arrastava desde o
reinado de Luis XIV (1638-1715). Gerada pela baixa produgédo agricola, faléncia das
manufaturas, despesas com o luxo da Corte, guerras e pagamento de dividas, a crise
econdmica fomentou os antagonismos entre as classes, dando origem a outras duas crises,
a social e a politica. A crise social foi decorrente da insatisfagcao do Terceiro Estado, formado
pelas classes populares e pela burguesia, que reclamavam dos privilégios concedidos ao
clero e a nobreza, detentores da maior parte das propriedades, além do beneficio de
isencdo dos impostos e a ocupagao dos mais importantes cargos publicos. O Terceiro
Estado, maioria da populagdo, vivia miseravelmente, estando sujeito a pesadas taxas,
varios encargos e trabalhos. A crise politica foi gerada pela forma absolutista adotada por
Luis XVI (1754-1793) para governar a Franga. Para superar a crise financeira, o monarca
langou novos impostos, que deveriam ser pagos também pelo clero e pela nobreza, estes
recusaram esta solugao, pois entendiam que s6 os Estados Gerais podiam tomar essa
decisao®.

Ao convocar os Estados Gerais, Luis XVI pretendia permanecer no poder, mas o

Terceiro Estado, representado pela burguesia, passou a contar com o apoio de fragdes da

3Denominava-se “Estados Gerais” o érgao politico constituido por representantes das trés ordens sociais:
Primeiro Estado — clero; Segundo Estado — nobreza; Terceiro Estado — povo. O rei convocava os Estados
Gerais para tomar decisdes politicas. Importa ressaltar que a representagao do Terceiro Estado era composta
por burgueses, sem a participagao direta das classes populares urbanas ou dos camponeses (LOPES, 1981).
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nobreza e do clero, o que resultou na proclamacado da Assembleia Nacional Constituinte,
no dia 9 de julho de 1789, destituindo juridicamente o Velho Regime. Era o inicio da
Revolugcdo Francesa. Conforme afirma Eliane Lopes, a Revolugdo foi um movimento
inspirado no iluminismo, que “se opunha aos principios de autoridade e tradicdo, as
diversas formas de desigualdade, aos privilégios e as arbitrariedades da administragcao
monarquica” (LOPES, 1981, p. 29). Com a participagao do povo, a Revolugéo se fortaleceu.
Armado e decidido a acabar com o absolutismo monarquico, o povo tomou a Bastilha, em
14 de julho, dia que “passou a ser a marca do fim do Velho Regime e um simbolo de
liberdade e esperanga para todos os povos oprimidos” (LOPES, 1981, p. 37).

Na analise de Osvaldo Coggiola, a medida mais importante adotada apds a queda
da Bastilha foi a elaboragao de uma Constituicdo, pela Assembleia Nacional Constituinte.

Na sua introdu¢do, denominada Declaragdo dos Direitos do Homem e do
Cidadao (Déclaration des Droits de I'Homme et du Citoyen) os deputados
formularam os ideais da revolugdo, sintetizados em trés principios:
‘Liberdade, Igualdade, Fraternidade’ (Liberté, Egalité, Fraternité). Inspirada
na ‘Declaracao de Independéncia’ dos EUA e divulgada em 26 de agosto, a
Declaragéo (a qual nao foi estranha a agdo do embaixador dos EUA em
Paris, o futuro presidente norte-americano Thomas Jefferson) foi uma
sintese do pensamento iluminista liberal, defendia o direito de todos a
liberdade, a propriedade, a igualdade — igualdade so juridica, citoyennité,
nao social nem econdmica — e de resisténcia a opressido. O nascimento, a
tradicao e o sangue ja nao poderiam distinguir socialmente os homens. Na
pratica, tais critérios eram substituidos pelo dinheiro e pela propriedade.
Todos os homens foram declarados iguais por nascimento perante a Lei, a
Franca foi virada de pernas para o ar, o mundo inteiro tremeu diante das
‘noticias francesas’ (COGGIOLA, 2013, p. 294).

Apesar de a Constituicdo nao ter garantido de fato a igualdade e a liberdade a todos
os homens, a partir da Revolugao muitas modificagdes ocorreram na organizagao social e
administrativa da Franga. Entre elas, o confisco dos bens do clero em 1790, pela
Assembleia Nacional Constituinte, e a instituicdo da Monarquia Constitucional em 1791,
que limitou os poderes do rei. Por seu lado, Luis XVI continuou se empenhando para
restabelecer sua antiga autoridade. No entanto, um més apdés a promulgagcéo da
Constituicao de 28 de setembro de 1791, foi eleita e empossada a Assembleia Legislativa,
dividida entre defensores da monarquia constitucional e liberais que defendiam projetos
mais democraticos. Os conflitos entre os dois grupos se acirraram de tal forma que a
monarquia foi derrubada e, no dia 20 de setembro de 1792, a Republica da Franca foi

proclamada.
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Ao analisar o periodo que antecedeu a Revolugao Francesa, Alexis de Tocqueville
(1805-1859) relatou a expectativa dos paises europeus, especialmente Alemanha e
Inglaterra, em torno das mudangas e reformas que poderiam acontecer. Na Alemanha, os
soberanos acreditaram que a Revolugao Francesa seria um acidente local e transitorio do
qual deveriam tirar proveito. Os ingleses perceberam o avango de um grande movimento,
mas nao conseguiram distinguir a acdo que a Revolugdo Francesa exerceria sobre o
destino do mundo. Havia o temor de que a Revolugao resultasse no recrudescimento dos
privilégios da nobreza e que as forgas guerreiras fossem aniquiladas. Na Franga, na
véspera da Revolugcdo, ndo se tinha clareza quanto aos fatos que aconteceriam. Era
corrente a ideia de que os Estados Gerais acabariam com todos os abusos e que a reforma,
apesar de imensa, seria facil. Acreditava-se que ndo haveria necessidade do uso de armas
contra os cidadaos, mesmo em caso de sedicdo ou de revolta (TOCQUEVILLE, 1997). No
entanto, a Revolugdo se mostrou mais abrangente do que se esperava, tanto no sentido

territorial como no ideoldgico.

[...] a medida que se vé aparecer a cabeg¢a do monstro, que sua fisionomia
singular e terrivel vai-se descobrindo, que apds ter destruido as instituicdes
politicas suprime as institui¢des civis e muda, em seguida, as leis, 0s usos,
os costumes e até a lingua; quando, apds ter arruinado a estrutura do
governo, mexe nos fundamentos da sociedade e parece querer agredir até
Deus, quando esta mesma Revolugdo expande-se rapidamente para fora
com procedimentos desconhecidos, taticas novas, maximas mortiferas,
opinides ‘armadas’, [...] um poder espantoso que derruba as barreiras dos
impérios, quebra as coroas, esmaga 0s povos e — coisa estranha! — chega
ao mesmo tempo a ganha-los a sua causa; a medida que todas estas coisas
explodem, o ponto de vista muda. O que, primeiro, parecia aos principes da
Europa e aos estadistas um acidente comum na vida dos povos, torna-se
um fato novo, tdo contrario a tudo que aconteceu antes no mundo e no
entanto, tdo geral e tdo monstruoso, tdo incompreensivel que ao apercebé-
lo o espirito humano fica como perdido. Uns pensam que esta forca
desconhecida que aparentemente nada consegue alimentar nem derrubar,
que nao é possivel parar e que nao pode parar por si vai empurrar as
sociedades humanas até sua dissolucdo completa e final. Alguns a
consideram como a acao visivel do demoénio na terra. [...] Outros, ao
contrario nela descobrem um propodsito benfazejo de Deus querendo
renovar ndo somente a face da Franca, mas também do mundo e que vai
criar, de alguma maneira, uma nova humanidade (TOCQUEVILLE, 1997, p.
52).

A historiografia revela que a Revolugdo Francesa ndo foi um movimento transitério e
muito menos um acidente local. O processo revolucionario teve a duragdo de dez anos,

constituindo-se um periodo de profundas mudancgas nas relagdes politicas, sociais e



28

econdmicas. As transformacdes ocorridas na Franga tiveram impacto nos paises europeus
e se expandiram para outros continentes. De acordo com o relato de Tocqueville (1997), as
mudanc¢as nao ocorreram de forma pacifica. Além dos conflitos internos na Francga,
decorrentes da destituicdo dos privilégios feudais da nobreza e do clero, os revolucionarios
franceses deflagraram conflitos armados com outros paises europeus, resultando na morte
de muitas pessoas.

Os conflitos com o clero se acentuaram na Franga com a aprovagao pela Assembleia
Nacional Constituinte, no ano de 1790, da Constituicdo Civil do Clero. O documento
submeteu os clérigos ao Governo, que passou a se encarregar dos salarios e da eleicao
dos sacerdotes, assumindo o controle sobre as atividades da Igreja Catolica no territorio
francés. O dizimo, principal recurso da Igreja Catolica, ja havia sido removido em agosto de
1789, em nome da justiga fiscal. Com os bens colocados a disposi¢ao da nagao, a Igreja

Catodlica,

Privada de seus recursos e propriedade, é entdo entregue ao poder politico
pela 'Constituicao Civil do Clero', que é imposta unilateralmente em 12 de
julho de 1790: com a eleicdo de padres, padres e bispos, a investidura
espiritual é tirada do papa; pagos pelo Estado, tornam-se funcionarios
publicos e devem, por decisdo de 27 de novembro de 1790, prestar
juramento a Constituicdo. Todos os bispos, exceto sete, metade do clero
paroquial recusam o Juramento. O papa os encoraja condenando a
constituicdo declarada herética e sacrilega pelos escritos de 10 de margo
(Quod Aliquantum) e 13 de abril de 1791 (Caritas). A ruptura € consumada,
a guerra é declarada, suas consequéncias serao incalculaveis. Ainda mais
do que a vontade do Estado de reformar a organizagéo, a disciplina, as
finangas da Igreja da Franga para sujeita-la a um galicanismo intransigente
que s6 poderia enfrentar a resisténcia do clero e a hostilidade do papa. E
uma incompatibilidade de principio que agora se opde a Igreja Romana e a
Franga, ao Catolicismo e a Revolugéo. Na luta que engaja, Pio VI ndo mede
as palavras. Ele ataca a Declaragdo dos direitos do homem. Ele denuncia
‘essa liberdade absoluta que nao s6 assegura o direito de nao ser
perturbado por suas opinides religiosas, mas que ainda concede essa
liberdade de pensamento, de escrever e até mesmo de imprimir
impunemente em matéria de religido tudo o que pode sugerir a imaginagao,
seja ela a mais desregrada: direito monstruoso, que parece, contudo, na
Assembleia, resultar na igualdade e na liberdade natural a todos os homens’.
Tal é a questdo do conflito: ‘E patente [...] que os principios de 1789 sejam
incompativeis com o ensinamento tradicional da igreja’ (GAILLARD, 2004,
p. 24, tradugdo nossa)®.

4Privée de ses ressources et de ses biens, elle est alors livrée au pouvoir politique par la ‘Constitution civile
du clergé’, qui lui est imposée unilatéralement le 12 Juillet 1790: avec I'élection des prétres, des curés et des
évéques, l'investiture spirituelle est enlevée au pape; rémunéres par I'Etat, ils deviennent des fonctionnaires
et doivent, par décision du 27 novembre 1790, préter serment a la Constitution. Tous les évéques, sauf sept,
la moitié du clergé des paroisses refusent le Serment. Le pape les y encourage en condamnant la Constitution
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Encorajados pelo Papa Pio VI, os clérigos que nao aceitaram as normas impostas
pela Constituicdo Civil do Clero e engrossaram o campo da contrarrevolugdo. O clero,
“‘descontente e dividido quanto a nova regulamentagcdo da Igreja, tornava-se contra-
revolucionario e influenciava o campesinato, devoto, socialmente atrasado, e muito
arraigado a tradicao de submisséo ao cura” (LOPES, 1981, p. 44). Para frear o movimento
contrario as reformas, a Assembleia Nacional Constituinte proibiu pela Lei Le Chapelier, de
14 de junho de 1791, a criacdo de associagdes e sindicatos de trabalhadores, sob pena de
morte. A lei Le Chapelier se manteve vigente até 1864 (COGGIOLA, 2013).

A Constituicao Civil do Clero marcou o inicio do processo de laicizacdo do Estado
francés®. A partir da Revolugdo, outros paises comegaram o processo de separagéo entre
a Igreja e o Estado, fato que nao representou a destruigao da religido. As igrejas cristas na
Europa se revigoraram com a Revolugao Francesa, especialmente as igrejas advindas da
Reforma Protestante, pois o objetivo fundamental da Revolugéo n&o era destruir o poder
religioso, mas destituir a Igreja Catolica do lugar mais privilegiado e mais forte que ocupava
no Velho Regime (TOCQUEVILLE, 1997). Com as novas relagcdes que se estabeleceram,

a burguesia necessitava da religido para se manter no poder.

A burguesia, ao romper com a Igreja do Estado, ndo destruiu a religido, pelo
contrario, concedeu liberdade religiosa, pois tem necessidade da fé no
sobrenatural para ligar individuos isolados e fazer com que eles se
resignem, ao voltar suas misérias e sofrimentos deste, para o outro mundo.
[...] na Francga, a igreja catdlica, combatida durante muito tempo, vai se
constituir no maior obstaculo para o partido da ordem que necessita, nesse

declarée hérétique et sacrilege par les brefs du 10 mars (Quod Aliquantum) et du 13 avril 1791 (Caritas). La
rupture est consommeée, la guerre est déclarée, leurs conséquences seront incalculables. Plus encore que la
volonté de I'Etat de réformer l'organisation, la discipline, les finances de I'Eglise de France pour la soumettre
a um gallicanisme intransigeant qui ne pouvait que rencontrer la résistance du clergé et I'hostilité du pape,
c’est bien une incompatibilité de principe qui oppose désormais I'Eglise romaine et la France, le catholicisme
et la Révolution. Dans la lutte qu'il engage, Pie VI ne mache pas ses mots. |l attaque la Déclaration des droits
de 'nomme. Il dénonce ‘cette liberté absolue qui non seulement assure le droit de n’étre point inquiété sur ses
opinions religieuses, mais qui acorde encore cette licence de pensée, d'écrire et méme de faire imprimer
impunément en matiére de religion tout ce que peut suggérer l'imagination la plus deréglée: droit monstrueux,
qui parait cependant a I’Assemblée résulter de I'égalité et de la liberté naturelle a tous les hommes’. Tel est
I'enjeu du conflit: ‘Il est patente [...] que les principes de 1789 sont a ses yeux incompatibles avec
I'enseignement traditionnel de I'Eglise’ (GAILLARD, 2004, p. 24).

5Uma primeira instituicdo leiga apareceu ja em 1792, na Franga, com a instituicdo dos ‘atos civis’, aqueles
ligados a vida do cidadao e que passam a ser regidos pelo Estado, tendo como elemento central o casamento
[...] Aparecem entdo o batismo civil (registro de nascimento), o casamento civil, o enterro civil (registro de
6bito). Enfim, os atos da vida dos individuos deixam de ser regulados pela Igreja e registrados nos livros das
paréquias, passando a ser realizados em instituicbes publicas e registrados em livros de registro civil
(DOMINGOS, 2008, p. 156).
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momento, da sua fungao espiritual. A ordem impde que a igreja catdlica
desista de suas fungbes temporais para ocupar-se apenas de suas antigas
fungbes, além de passar a conviver em pé de igualdade com as demais
crengas, quando até entdo havia dominado o mundo (LEONEL, 1994, p.
159).

A Revolugdo Francesa ndo pés fim a sociedade de classes, pelo contrario, ao
destituir do poder a nobreza e o clero, uma nova classe social se tornou dominante, a
burguesia. Com a ascensao da burguesia, as desigualdades econdmicas se acentuaram e
os conflitos sociais passaram a ameagar a nova ordem social estabelecida.
Contraditoriamente, o poder exercido pela religido sobre as camadas mais pobres da
sociedade se tornou um importante aliado da burguesia. Foi justamente nesse contexto
contraditorio que o principio de laicidade estatal passou a ser adotado por varios paises a
partir do século XVIII. O entendimento a respeito desse principio pode ser bastante flexivel,
dependendo das relagdes sociais e politicas que se estabeleceram no decorrer do tempo
historico.

2.2.3 A distincao entre laicidade e laicismo, secularizagao e secularismo

A palavra “laica”, ou “leigo”, se refere ao que n&o é clerical, ao que €& préprio do
mundo secular, ao que se apresenta como oposi¢ao ao religioso. Conforme destaca Cesar
Ranquetat Junior, “Etimologicamente laico se origina do grego primitivo /ads, que significa
povo ou gente do povo. De lads deriva a palavra grega /laikos de onde surgiu o termo latino
laicus” (RANQUETAT JUNIOR, 2008, p. 4). Marilia Domingos ressalta que o termo
“laicidade” foi utilizado pela primeira vez pelo educador francés e pastor protestante
Ferdinand Buisson (1841-1932). Segundo a autora, “o termo nao existia como substantivo,
mas como adjetivo, sempre ligado a outro substantivo: estado laico, escola laica, moral
laica, etc.” (DOMINGOS, 2008, p. 157).

Os termos “laicizacao”, “secularizacdo” e “laicismo” também s&o utilizados para
representar a oposigao ao eclesial e ao religioso. O termo laicismo tem sido entendido por
alguns teoricos como uma forma negativa de expresséo da laicidade. O jurista catdlico
Rafael Cifuentes (1933-2017) postula que existe, “entre religido e politica, uma separagao
licita e necessaria — a laicidade — e uma separacao indiferentista e insustentavel: o laicismo”
(CIFUENTES, 1989, p. 157). Para o autor, “a laicidade é prerrogativa consubstancial a
‘ordem autébnoma’ do Estado e o laicismo supde a ruptura arbitraria e artificial do elo
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essencial que une toda a atividade com a ‘ordem teonémica’ (CIFUENTES, 1989, p.158)°.

A contraposic¢ao entre laicidade e laicismo tem sido desenvolvida como diferentes
modalidades aplicadas a separagao entre o Estado e a religido. Conforme aponta Daniela
Milani, “a laicidade pressupde a separacdo e a neutralidade, mas permite as relagdes de
cooperagao com a Igreja e religides, sem recair no laicismo” (MILANI, 2014, p. 96). Por

outro lado, o laicismo

se opde a laicidade, pois pretende nao a independéncia das esferas, e sim
a completa eliminacdo da religido do ambito publico, aprisionando-a ao
interior dos templos, ou seja, os laicistas entendem que a religido é
estritamente privada, devendo ser excluida do espacgo publico, ndo devendo
exercer qualquer influéncia na sociedade (MILANI, 2014, p. 97).

Ja Marilia Domingos apresenta a seguinte distingéo:

O laicismo, doutrina que proclama a laicidade absoluta das instituicdes
sécio-politicas, culturais e educativas, nao foi um movimento ou escola de
pensamento. Em vez da ideia de hostilidade a influéncia da Igreja, ele
reclama uma autonomia face a religiao, uma exclusdo das Igrejas do
exercicio do poder politico e administrativo e, em particular, da organizagao
do ensino publico. [...] A laicidade é um principio fundamental e fundador da
Republica Francesa, que tem como ideal a igualdade na diversidade, o
respeito as particularidades e a exclusdo dos antagonismos. E concebida
como um fator que favorece a construgdo de uma sociedade livre, que
preserva o espago publico de todo esfacelamento. A Laicidade une entéo,
de forma indissociavel, a liberdade de consciéncia, fundada sobre a
autonomia de cada um, ao principio de igualdade entre os homens
(DOMINGOS, 2008, p. 155-157).

Quanto ao uso do termo “secular”, existe uma distingdo entre secularizagao e

laicizagao:

Ambos os fenébmenos surgem da ascendéncia do politico sobre o religioso,
fator ocorrido no Ocidente moderno que implicou o recuo da religiao no
interior da sociedade politica e a redefinicdo de seu papel voltado a esfera
privada, ficando o poder politico na méao exclusiva do Estado. Contudo a
secularizacao foi uma primeira légica de operacionalizagdo da supremacia

6A “ordem teonémica” esta relacionada a transcendéncia. Apesar de a autonomia do Estado ser plena na
esfera terrena — 0 que o autor denomina como “ordem autonémica” — ha também uma “ordem teonémica” no
Estado, pois é formado por homens que sao seres transcendentes. Dessa forma, o Estado é plenamente
autbnomo na sua ordem, mas deve manter uma relagdo de harmonia com a ordem transcendente, ou seja,
com a religido (CIFUENTES, 1989).
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da politica sobre a religiao e a laicizacdo uma segunda logica desse
processo. Foram trés os pontos caracteristicos desse processo de
emancipacao do poder terreno em relagdo ao poder espiritual: a Igreja passa
a ser uma instituicdo como outra qualquer da sociedade, deixando de deter
a influéncia de outrora no poder; o poder politico deixa de estar legitimado
por Deus e a cidadania torna-se independente da religiao (MILANI, 2014, p.
89).

Para a autora, a secularizagao trata-se de um fenbmeno social que corresponde ao
recuo da religido nos costumes e nas praticas religiosas dos individuos e instituigbes. Ja a
laicizagao diz respeito a uma emancipagao do Estado em relagao a tutela religiosa ou de
razdes religiosas da acao politica. “Em suma, secularizagdo se refere a sociedade e
laicidade ao Estado: ‘Ou seja, [...] a secularizagao € um ‘processo social’ e a laicizagdo ‘um
processo legal” (MILANI, 2014, p. 90).

Ao analisar o principio da separagao entre a Igreja e o Estado, diante das disputas
travadas entre o chamado partido dos multiculturalistas e os segmentos secularistas,
Habermas chama a atengdo para os riscos da contraposicdo do "culturalismo anti-
iluminista” e do "fundamentalismo iluminista". O filosofo alem&o faz a seguinte distingao
entre as pessoas laicas e laicistas no contexto de uma sociedade que se autodenomina

secular:

A pessoa laica, ou ndo crente, se comporta com agndéstica indiferenga em
relagdo as pretensdes religiosas de validade. Os laicistas, ao contrario,
assumem uma atitude polémica em relagao aquelas doutrinas religiosas que
(embora cientificamente infundadas) tém grande relevancia na opiniao
publica. Hoje, o secularismo se apoia frequentemente em um naturalismo
‘hard’, justificado em termos cientificistas. Pergunto-me se — para os fins da
autocompreensdo normativa de uma sociedade pos-secular — uma
mentalidade laicista hipoteticamente generalizada n&o acabaria sendo
igualmente pouco desejavel em comparagdo com um desvio
fundamentalista dos crentes. Na realidade, o processo de aprendizagem
deveria ser prescrito ndo sé para o tradicionalismo religioso, mas também
para a sua contrapartida secularizada (HABERMAS, 2015, p. 3).

A respeito da relacdo entre o processo de secularizagdo e a racionalizagao do
pensamento moderno, importante consideragao faz Stefano Martelli. Ele chama a atengao
para o fato de que a partir da ascensdo da burguesia e das transformag¢des sociais e
econdmicas, a modernizagao da sociedade foi entendida como sindbnimo de secularizagao.
Segundo o autor, “a racionalizagao crescente da vida social era vista como causa inevitavel
de retraimento da religido (MARTELLI, 1995, p. 14). No entanto, essa leitura unilinear foi

desconstruida quando a modernidade entrou em crise devido a sua propria dinamica
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interna. Segundo o autor,

a contraposicdo entre religido e racionalizagdo estiola-se e perde
importancia, aplainando o caminho para a reformulagdo de uma teoria
socioldgica da religido contemporanea, que seja ao mesmo tempo aberta a
consideragcao da ambivaléncia dos fendmenos sociais e ao reconhecimento
da persisténcia (que nao significa imutabilidade, mas capacidade de
adaptar-se/resisténcia/iniciativa propositiva nas novas condi¢des sociais) da
religido na sociedade ‘pos-moderna” (MARTELLI, 1995, p. 15)".

Vale destacar que o conceito de pds-modernidade pressupde a ruptura de um
periodo da histéria para o estabelecimento de outro periodo subsequente, indicando a
necessidade do fim da antiga ordem social para o inicio de uma nova. Nesse sentido,
Habermas questiona o conceito de sociedade pds-moderna, afirmando que a modernidade

€ ainda um projeto inacabado. Para ele,

a modernidade n&o pode e nao quer tomar dos modelos de outra época os
seus critérios de orientagdo, ela tem de extrair de si mesma a sua
normatividade. A modernidade vé-se referida a si mesma, sem a
possibilidade de apelar para subterfugios. Isso explica a suscetibilidade da
sua auto compreensdo, a dindmica das tentativas de ‘afirmar-se’ a si
mesma, que prosseguem sem descanso até os nossos dias (HABERMAS,
2000, p. 12).

A medida que modernizagdo foi entendida como secularizacdo, a sociedade
chamada pos-moderna também foi definida como uma sociedade pds-secular. No entanto,
Habermas destaca que para se definir como pds-secular, uma sociedade deve primeiro ter

sido secular. O filésofo alemao afirma que

a expressao s6 pode se referir as sociedades europeias ou a nagdes
como Canada, Austradlia, Nova Zelandia, cujos cidaddos viram
continuamente (as vezes, depois da Segunda Guerra Mundial, até mesmo
drasticamente) afrouxar os seus vinculos religiosos. Nesses paises, a
consciéncia de viver em uma sociedade secularizada se difundiu de forma
mais ou menos geral. Por isso, podemos definir a consciéncia publica
europeia como ‘pés-secular’ no sentido de que, ao menos por enquanto, ela
aceita a persisténcia de comunidades religiosas dentro de um horizonte
cada vez mais secularizado (HABERMAS, 2015, p. 1).

7A palavra “pos-moderna” passou a ser usada no continente americano por sociélogos e criticos, para
designar o estado da cultura apos as transformacgdes que afetaram as regras no ambito da ciéncia, da
literatura e das artes nas sociedades mais desenvolvidas, a partir do final do século XIX. O “pds-moderno” foi
definido pelo filésofo francés Jean-Frangois Lyotard (1924-1998) como “a incredulidade em relagao aos
metarrelatos”, discursos fundamentados no saber cientifico, que entraram em crise, no final do século XIX.
Ou seja, “O grande relato perdeu sua credibilidade” (LYOTARD, 1988, p. 69).
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Nessa linha de pensamento, quanto menos secularizada for uma sociedade, maior
sera a probabilidade de o Estado laico ter que “coexistir com o forte sentimento religioso de
seu povo” (MILANI, 2014, p. 91). Contudo, Habermas chama a atenc¢édo para o fato de que
“a autoridade estatal, a qual sdo reservados os instrumentos da violéncia legitima, nunca
devera se deixar arrastar nas lutas religiosas, para n&o correr o risco de se tornar o érgao
executivo de uma maioria religiosa que amordaga a oposigdao” (HABERMAS, 2015, p. 3).

Nas sociedades atuais, a neutralidade do Estado laico € provada diante do
multiculturalismo e da diversidade religiosa, dependendo da forma como cidadaos crentes
e cidadaos seculares se relacionam na esfera publica. Sobre essa questao, Habermas faz
uma aproximagao dos termos laicista e secularista, denotando um sentido negativo a

ambos.

Os chamados multiculturalistas gostariam de desenvolver e de diferenciar o
sistema juridico para adequa-lo as exigéncias de ‘igualdade de tratamento’
propostas pelas minorias religiosas. Eles denunciam o risco da assimilacéo
forcada e do desenraizamento. No lado oposto, os secularistas lutam por
uma inclusao colorblind de todos os cidadaos, independentemente da sua
origem cultural e do seu pertencimento religioso. A partir desta perspectiva
laicista, a religido deveria permanecer como uma questao exclusivamente
privada. A versao radical do multiculturalismo muitas vezes se apoia na
conviccao — totalmente equivocada — de que visdes de mundo, ‘discursos’ e
sistemas tedricos sao incomensuraveis entre si (HABERMAS, 2015, p. 3).

Seguindo a linha de pensamento de Cifuentes (1989), Habermas atribui um sentido
negativo aos termos laicista/laicismo e secularista/secularismo. No entanto, cabe destacar
a observacao de Alexandre Dupeyrix quanto ao interesse de Habermas por questdes
religiosas, especialmente no que se refere as relagdes entre a fé e a razdo. O autor afirma
que, apesar de muitos escritos de Habermas apontarem para uma espécie de conversao
de seu pensamento, o fildsofo alem&o “tem permanecido fiel ao ideal de razao natural dos
Modernos e a separacao entre fé e razao na qual esta fundada nossa ordem social e
politica” (DUPEYRIX, 2012, p. 189).

Ao que parece, o uso da razao nas questdes que envolvem o principio de separacao
entre o Estado e a Igreja € uma exigéncia que ultrapassa o sentido no qual os termos
laicidade e laicismo sdo utilizados. Por definicdo, a laicidade pressupde a separacao e a
independéncia entre a Igreja e o Estado, mas permite a cooperagéo entre os dois poderes
no caso de interesse publico. A concepg¢ao de laicidade que objetiva a exclusdo dos

antagonismos e nao da religido da esfera publica tem sido assumida pelos grupos que
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defendem a permanéncia do Ensino Religioso na escola publica. Esses grupos postulam
que a oposigao ao Ensino Religioso é uma posicao laicista, que busca a eliminagdo da
religidqo da esfera publica, limitando-a a esfera privada. Nessa linha de pensamento, o
posicionamento contrario a permanéncia do Ensino Religioso se caracterizaria pela
hostilidade a religido. No entanto, é importante ressaltar que o posicionamento contrario ao
Ensino Religioso na escola publica ndo se constitui, necessariamente, como uma atitude
antirreligiosa, trata-se de uma resisténcia ao exercicio do poder das Igrejas no ambito
politico e administrativo do Estado, especialmente, da organizagao do ensino publico.

As diferentes concepcoes de laicidade e laicismo, bem como do interesse publico ou
privado, permeiam a questdo em torno do Ensino Religioso na escola publica brasileira. As
contradicoes que se estabelecem no campo educacional, mediante a presencga do Ensino
Religioso no curriculo escolar, se intensificam a medida que discursos em torno da garantia
de direitos passam a compor as discussbes. Nesse sentido, importa analisar como os

direitos humanos foram constituidos a partir do século XVIII.

2.3 ESTADO LAICO E O DIREITO A LIBERDADE DE EXPRESSAO, DE CONSCIENCIA
E DE CRENCA

No decorrer da historia, a substancia do direito foi adquirindo diferentes contornos,
especialmente, a partir da primeira metade do século XX. Areformulagao de ideias e valores
sobre direitos humanos foi intensificada com a divulgagcédo das atrocidades cometidas na
Segunda Guerra Mundial, resultando na proclamacgéo da Declaragdo Universal dos Direitos
Humanos (DUDH), no ano de 1948, pela Assembleia Geral da Organizagcao das Nacodes
Unidas (ONU). De acordo com o Artigo 1°, “Todos os seres humanos nascem livres e iguais
em dignidade e direitos. Sdo dotados de raz&o e consciéncia e devem agir em relagcao uns
aos outros com espirito de fraternidade” (ONU, 1998). O documento se aplica a todos os
homens, independentemente da soberania nacional.

Os principios de liberdade, igualdade e fraternidade proclamados na DUDH
remontam a Revolugdo Francesa e chamam a atencao para o fato de que, no decorrer da
historia, a liberdade defendida pela burguesia francesa do século XVIII resultou na
manutengdo da desigualdade entre os homens. Disso decorre o apelo ao espirito de

fraternidade. O conceito de fraternidade tem uma relagao muito préxima a tradigéo judaico-
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cristd, no que se refere a formagao da familia humana, originada a partir da criagdo do
homem e da mulher pelo Deus-pai de toda a humanidade. Esse apelo a fraternidade busca
um equilibrio nas relagdes de desigualdades estabelecidas pela liberdade, supostamente
garantida a todos os homens.

Com base na DUDH, os Estados nacionais passaram a definir normas juridicas a fim
de garantir a efetivagéo de direitos fundamentais, entendidos como os direitos mais basicos
dos cidadaos de um Estado constitucional. Portanto, restritos ao ambito de cada nag&o. No
Brasil, a CF de 1988, em seu Titulo segundo, estabelece direitos e garantias fundamentais
dos cidadaos brasileiros, classificando-os em direitos e deveres individuais e coletivos,
direitos sociais e direitos politicos. O Artigo 5° versa: “Todos s&o iguais perante a lei, sem
distincdo de qualquer natureza, garantindo-se aos brasileiros e aos estrangeiros residentes
no Pais a inviolabilidade do direito a vida, a liberdade, a igualdade, a seguranca e a
propriedade” (BRASIL, 1988).

A DUDH reconhece, como um direito fundamental, a liberdade de opinido e de
expresséo “a todos os membros da familia humana”. Nesse sentido, estabelece no Artigo
19°: “Todo ser humano tem direito a liberdade de opinido e expressao; este direito inclui a
liberdade de, sem interferéncia, ter opinides e de procurar, receber e transmitir informacodes
e ideias por quaisquer meios e independentemente de fronteiras” (ONU, 1998). Isso implica
no direito que o individuo tem de nao ser inquietado pelas suas opinides, que poderao ser
expressas livremente. Ampliando o rol dos direitos humanos, a Carta Magna Brasileira de
1988 estabelece no Artigo 5°, inciso VI: “é inviolavel a liberdade de consciéncia e de crenga,
sendo assegurado o livre exercicio dos cultos religiosos e garantida, na forma da lei, a
protegdo aos locais de culto e a suas liturgias” (BRASIL, 1988).

Contudo, a aplicabilidade do direito a liberdade carrega em si a obrigatoriedade de
subordinagéo ao principio instituido no Artigo 4° da Declaragao dos Direitos do Homem e
do Cidadao (DDHC) de 1789, segundo o qual,

A liberdade consiste em poder fazer tudo aquilo que nao prejudique outrem:
assim, o exercicio dos direitos naturais de cada homem n&o tem por limites
sendo os que asseguram aos outros membros da sociedade o gozo dos
mesmos direitos. Estes limites apenas podem ser determinados pela Lei
(ASSEMBLEIA NACIONAL CONSTITUINTE, 1789)8.

8A Declaragao dos Direitos do Homem e do Cidadao foi aprovada pela Assembleia Nacional Constituinte, no
ano de 1789, na Franga.
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Os escritos de Karl Marx (1818-1883) sdo fundamentais para a analise dos direitos
humanos, pois partem da concepc¢éo de histéria como movimento, pelo qual a sociedade
deve ser analisada no conjunto das relagdes sociais em seu carater universal®. Na obra
Sobre a questao judaica, ao tratar sobre direitos humanos, Marx estabeleceu uma distingao

entre os direitos do cidadao e os direitos do homem.

[...] os direitos humanos sao em parte direitos politicos, direitos que sao
exercidos somente em comunhdo com outros. O seu conteudo é constituido
pela participagdo na comunidade, mais precisamente na comunidade
politica, no sistema estatal. Eles séo classificados sob a categoria da
liberdade politica, sob a categoria dos direitos do cidad&o [...]. Resta, entéo,
analisar a outra parte dos direitos humanos, os droits de 'homme [direitos
do homem], na medida em que séo distintos dos droits du citoyen [direitos
do cidadao] (MARX, 2010, p. 47).

Para ele, a esséncia da emancipacao politica estava na relacdo entre o Estado
politico e a sociedade burguesa, ou seja, “os assim chamados direitos humanos, os droits
de 'homme, diferentemente dos droits du citoyen, nada mais sdo do que os direitos do
membro da sociedade burguesa, isto €, do homem egoista, do homem separado do homem
e da comunidade” (MARX, 2010, p. 48).

Ao analisar o direito a liberdade, ele afirmou que “o direito humano a liberdade nao
se baseia na vinculagdo do homem com os demais homens, mas, ao contrario, na
separacao entre um homem e outro. Trata-se do direito a essa separacao, o direito do

individuo limitado, limitado a si mesmo” (MARX, 2010, p. 49). Na perspectiva marxiana, a

%Marx teve o “direito a liberdade de opinido e expressdo” cerceado em sua atividade jornalistica, devido as
criticas que fazia a dindmica da sociedade capitalista. A censura atingiu a Gazeta Renana, fundada e
financiada por membros da burguesia liberal renana, 1842. Idealizado como veiculo para a defesa de reformas
politicas de carater liberal, o jornal foi também o porta-voz do pensamento jovem-hegeliano, que, naquele
momento, decidira tomar parte nas questdes politicas e passava a fazer da imprensa diaria o férum da critica
filoséfica. Desde a publicagdo de seu primeiro artigo na Rheinische Zeitung, a influéncia de Marx nos rumos
do periddico se tornaria cada vez mais forte, até a sua admissdo como diretor de redagado, em 15 de outubro
de 1842. Sob a lideranga de Marx, a Gazeta Renana radicalizou seu perfil democratico e tomou partido em
defesa dos interesses dos trabalhadores e das populagdes mais pobres, consolidando-se, ao mesmo tempo,
como o principal érgao de oposi¢do na Alemanha. Tudo isso contribuiu para a sua proibigao, em 20 de janeiro
de 1843, decidida num conselho de ministros presidido pelo rei Frederico Guilherme IV. Por pressao dos
acionistas junto ao governo, a Gazeta Renana ainda conseguiu prolongar sua existéncia até margo, porém
submetida a uma censura extrema, realidade que motivou Marx a se desligar de seu posto. Informagéo
disponivel nas Notas da obra publicada pela Editora Boitempo: MARX, Karl. A Ideologia Alema: critica da
mais recente filosofia alema em seus representantes Feuerbach, B. Bauer e Stirner, e do socialismo alemao
em seus diferentes profetas (1845-1846). Sao Paulo: Boitempo, 2007. p. 554.
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aplicagao pratica do direito humano a liberdade estava relacionada ao direito humano a
propriedade privada, ou seja, o direito humano que permite ao homem desfrutar de seu
patriménio e dispor sobre ele, € o direito ao proveito préprio. Portanto, a liberdade individual
e o direito a propriedade compdem a base da sociedade burguesa. “Ela faz com que cada
homem veja no outro homem, nédo a realizagdo, mas, ao contrario, a restricdo de sua
liberdade” (MARX, 2010, p. 49).

Quanto aos direitos a igualdade e a seguranga, Marx manteve o mesmo
posicionamento. Para ele, esses direitos foram constituidos a fim de garantir a conservagao

da sociedade burguesa, na qual o cidadao

€ declarado como servigal do homme egoista; quando vemos que a esfera
em que o homem se comporta como ente comunitario € inferiorizada em
relacdo aquela em que ele se comporta como ente parcial; quando vemos
[...] que ndo o homem como citoyen, mas 0 homem como bourgeois é
assumido como homem propriamente dito e verdadeiro (MARX, 2010, p. 50).

A critica marxiana a dualidade presente na concepcédo de direitos humanos foi
aprofundada na obra A ideologia alem&, que Marx escreveu com o amigo Friedrich Engels
(1820-1895). Eles desenvolveram uma concepg¢ao da histéria a partir das condigbes
concretas da sociedade capitalista, partindo do pressuposto de que séo as relagdes sociais
estabelecidas no trabalho e na produgao da existéncia que determinam a consciéncia dos
homens. Nesse sentido, as condi¢cbes de trabalho impostas pelo modo de produgao
capitalista determinam as desigualdades sociais e a alienagdo da consciéncia. Para os
autores, a divisao social do trabalho em intelectual e bragal resultou na divisdo da sociedade
em classes dominantes e classes dominadas, entre os que pensam e os que trabalham,
entre os que podem consumir e 0s que sao excluidos do consumo daquilo que produzem.
A critica de Marx e Engels se fundamenta no fato de que na sociedade capitalista os
homens nao sao livres e iguais, portanto, os direitos humanos s&do os direitos da classe
dominante e ndo de todos os homens. Nessa perspectiva, a classe dominante conta, por
um lado, com a coergao e a repressao do Estado para se manter dominante e, por outro
lado, com a ideologia para impedir a revolta das classes dominadas. A superagao da
desigualdade social foi defendida pelos autores mediante a tomada de poder pela classe
proletaria pela via da revolugdo (MARX; ENGELS, 2007).

Essa via revolucionaria foi assumida por Habermas entre os anos de 1955 e 1957,

mas logo “ele se distanciou relativamente dessa leitura e evoluiu para um marxismo nao
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ortodoxo e revisionista (DUPEYRIX, 2012, p. 78). Herdeiro da filosofia marxista da historia,
Habermas empreende uma reconstrugdo do materialismo historico, rejeitando a concepgao

do modelo de produgédo material. Segundo ele,

tendo em vista a pacificacao do conflito de classes pelo Estado social e
levando em conta que a estrutura de classes ja nao é focalizada
normativamente, a teoria da consciéncia de classes perde sua referéncia
empirica. Ela ja ndo é aplicavel a uma sociedade em que se torna cada vez
mais dificil identificar mundos da vida absolutamente especificos de uma
Unica classe (HABERMAS, 2012b, p. 633).

Ha uma aproximacéo entre o pensamento habermasiano e o marxiano quanto a
concepgao da praxis social como questao central na producéo, na forma de reproducéo e
na explicagao da vida humana, mas em Habermas, a categoria do trabalho ndo ocupa
posicdo de destaque nos processos produtivos, sdo as interagdbes comunicativas que

ganham énfase na analise da sociedade.

Habermas, empreendendo uma reconstrugdo do materialismo histdrico,
muda dele a letra, mas conserva seu espirito; retém o quadro materialista e
a dindmica evolucionaria, bem como a meta emancipatdoria, mas procede a
importantes remanejamentos internos; concretamente, ele substitui o
produtivismo e o economicismo dominantes dessa teoria por uma base
sélida mais aberta e diversificada, sendo substituido essencialmente pelo
que ele chama de as ‘ciéncias reconstrutivistas’. Ademais, abandona o
motivo revolucionario (DUPEYRIX, 2012, p. 81).

Antes de adentrarmos na senda tedrica de Habermas a respeito da substancia do
direito, importa destacar alguns pontos que fundamentam o pensamento habermasiano.
Desde a publicagédo da obra Teoria do Agir Comunicativo (TAC), no ano de 1981, todo o
arcabougo tedrico de Habermas gira em torno da defesa de uma “raz&o comunicativa”,
capaz de estruturar a esfera publica como um Jocus discursivo do agir orientado para o
entendimento (HABERMAS, 2012a).

Expressdées como “mundo da vida”, “subsistemas econémico e administrativo” e o
préprio “agir comunicativo” sao palavras-chave para o entendimento do pensamento de
Habermas. O mundo da vida constitui o lugar de interagdo dos falantes e ouvintes, “onde
podem levantar, uns em relacdo aos outros, a pretensao de que suas exteriorizacdes
condizem com o mundo objetivo, social ou subjetivo; e onde podem criticar ou confirmar
tais pretensdes de validade, resolver seu dissenso e obter consenso” (HABERMAS, 2012b,
p. 231). Os subsistemas econémico e administrativo sao dirigidos pelo meio poder e pelo
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meio moeda, conceitos proximos ao Estado e ao mercado. Na concepgao habermasiana,
quando os meios “dinheiro” e “poder’ passam a atuar como meios de controle na
reprodugao simbdlica do mundo da vida ocorre a colonizacdo do mundo da vida. Dessa

forma,

certos componentes de conduta da vida privada e de uma forma de vida
politico-cultural sdo arrancados das estruturas simbodlicas do mundo da vida
— mediante a redefinicdo monetaria de fins, de relagbes, de servigos, de
espacos e tempos de vida, bem como mediante a burocratizagdo de
decisdes, deveres, direitos, responsabilidades e dependéncias
(HABERMAS, 2012b, p. 582-583).

Para Habermas, os efeitos da colonizacdo do mundo da vida podem ser
neutralizados pela racionalidade comunicativa. A teoria do agir comunicativo considera dois
tipos de racionalidade, a saber: cognitivo-instrumental e comunicativa'®. Com relagédo ao

primeiro, Habermas esclarece:

Quando partimos do uso ndo comunicativo do saber proposicional em acoes
orientadas por um fim, tomamos uma decisao prévia em favor do conceito
de racionalidade cognitivo-instrumental [...] ela traz consigo conotagdes de
uma autoafirmacdo exitosa, que se vé& possibilitada pela adaptacao
inteligente as condigcbes de meio contingente e pela disposi¢cao informada
dessas mesmas condi¢des (HABERMAS, 2012a, p. 35).

Contrapondo-se a racionalidade cognitiva-instrumental, Habermas propde como
ponto de partida a adogao do emprego comunicativo do saber proposicional em ac¢des de

fala, a partir de uma tomada de decisao prévia em favor de outro conceito de racionalidade.

Esse conceito de racionalidade comunicativa traz consigo conotagdes que,
no fundo, retrocedem a experiéncia central da forca espontaneamente
unitiva e geradora de consenso propria a fala argumentativa, em que
diversos participantes superam suas concepgoes inicialmente subjetivas

ONa obra Eclipse da Raz&o, publicada em 1947, Max Horkheimer (1895-1873) empreendeu uma critica a
racionalidade instrumental, calcada na produg&o e no consumo. Para o autor, a sociedade capitalista chegou
a tal nivel de alienagdo ao ponto de substituir a razdo objetiva — emancipatéria no sentido de buscar o
beneficio de toda humanidade — pela razéo subjetiva — entendida como instrumental por estar relacionada ao
beneficio individual. Horkheimer chama a atencéo para o fato de que a sociedade moderna ndo consegue
reagir a essa dominagao do capital. Ao contrario, desde que a razao subjetiva passou a substituir a razdo
objetiva, o homem deixou de se sensibilizar com a dor do outro. Dessa forma, a razao se tornou um
instrumento, no qual o pensamento foi reduzido a um processo industrial e a humanidade a dados estatisticos.
Nessa inversédo de valores, a técnica desenvolvida pela humanidade passou a ser aplicada contra quem a
criou (HORKHEIMER, 2002). No ano de 1947, Horkheimer e Theodor Adorno (1903-1969), no livro Dialética
do Esclarecimento, desenvolveram o conceito de “industria cultural” como um desdobramento da razéo
instrumental.
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para entao, gracas a concordancia de convicgdes racionalmente motivadas,
assegurar-se ao mesmo tempo da unidade do mundo objetivo e da
intersubjetividade de seu contexto vital (HABERMAS, 2012a, p. 35-36).

Enquanto a racionalidade cognitiva-instrumental se apresenta como uma agéo
manipulativa, cuja finalidade é a aceitagdo da proposi¢cdo, de forma unilateral,
caracterizando-se como uma ag¢ao que busca o éxito, a racionalidade comunicativa busca
o entendimento mutuo, levando-se em consideracéo a intersubjetividade dos sujeitos. Na
racionalidade comunicativa, a linguagem €& o medium que resulta em um processo de
aprendizagem coletiva.

Como romper entdo com a racionalidade instrumental no ambito dos direitos
humanos? Em Mudanga Estrutural (2003a), Habermas aponta que os direitos humanos
foram constituidos, no século XVIIl, de acordo com as necessidades de emancipag¢ao da
burguesia do poder estatal. O direito privado se legitimou por si mesmo mediante uma
autonomia privada apoiada em uma autonomia moral. Esse modelo de emancipacao estava
relacionado a capacidade juridica universal, que garantia o posicionamento juridico dos
sujeitos de direitos — donos de mercadorias e pessoas cultas na esfera publica —, para
disporem livremente de propriedades ou bens culturais. A partir do século XIX, com o

declinio dessa fundamentacéo idealista da teoria moral kantiana,

o direito passou a afirma-se, segundo a interpretagédo positivista, como a
forca que reveste determinadas decisdes e competéncias com a forgca de
obrigatoriedade fatica. Direitos subjetivos valem [...] como reflexos de uma
ordem juridica, a qual transmite a individuos o poder de vontade incorporada
objetivamente nela: ‘Direito € um poder de vontade ou dominagédo da
vontade conferido pela ordem juridica’ (HABERMAS, 1997, p. 117)"".

Outras interpretagbes acerca dos direitos subjetivos foram desenvolvidas
posteriormente, tais como a utilitarista, “segundo a qual o proveito e ndo a vontade constitui
a substancia do direito” (HABERMAS, 1997, p. 117). Nessa concep¢ao, o direito subjetivo,
constituido pela ordem juridica, tem por finalidade a satisfagcdo de interesses humanos,
permitindo a extensao dos direitos privados subjetivos ao direito em geral.

O marxismo habermasiano reconhece que existe uma tensao que perpassa o sistema

1“0 conceito do direito subjetivo desempenha um papel central na moderna compreensao do direito. Ele
corresponde ao conceito de liberdade de agéo subjetiva: direitos subjetivos (rights) estabelecem os limites no
interior dos quais um sujeito esta justificado a empregar livremente a sua vontade. E eles definem liberdades
de agéao iguais para todos os individuos ou pessoas juridicas, tidas como portadoras de direitos” (HABERMAS,
1997, p. 113).
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dos direitos, entre as pretensdes normativas democratico-constitucionais e a facticidade de
seu contexto social. Essa tensédo é analisada por Habermas a partir dos “direitos que os
cidaddos tém de atribuir uns aos outros, caso queiram regular legitimamente sua
convivéncia com meios do direito positivo” (HABERMAS, 1997, p. 113)'2.

A facticidade esta relacionada a dimensao do real, sem vinculagio aos conceitos de
certo ou errado. Ja as pretensdes normativas estdo inseridas no plano dos ideais, que
demandam comprovagéo de validade, ou seja, os argumentos precisam ser reconhecidos
e justificados. Na perspectiva habermasiana, a legitimagdo do direito positivo — que
pressupde um dever do Estado — deve ocorrer a luz da razdo comunicativa, por meio do
entendimento linguistico, considerando-se que o direito faz parte do componente social do

mundo da vida.

Argumentos em prol da legitimidade do direito devem ser compativeis com
0s principios morais da justica e da solidariedade universal [...] bem como
com os principios éticos de uma conduta de vida auto-responsavel,
projetada conscientemente, tanto de individuos, como de coletividades
(HABERMAS, 1997, p. 133).

No interior da rede de comunicacdo defendida por Habermas, a nocdo de
solidariedade esta relacionada a socializacado dos individuos, mediada pela interiorizagao
de normas que regulamentam pretensbes a validade, tais como verdade, precisdo e
conhecimento. Na perspectiva habermasiana, essas normas atuam como uma forca
integrativa que conduz a integracao social, sendo a solidariedade “essa forga integrativa de
uma cooperagao obtida sem constrangimento, exclusivamente pelos recursos normativos
da linguagem” (DUPEYRIX, 2012, p. 110).

Em que pesem as contribuigbes da teoria habermasiana, a aplicabilidade da teoria
do agir comunicativo em sociedades democraticas, nas quais os cidadaos sédo proclamados
livres e iguais no plano ideoldgico, entra em colapso quando o dispositivo da solidariedade
nao corresponde a realidade concreta da vida social. Essa divergéncia entre o ideal e o
real, torna a TAC passivel de criticas. Gustavo Luis Gutierrez e Marco Antonio de Almeida

2“A positividade do direito significa que, ao se criar conscientemente uma estrutura de normas, surge um
fragmento de realidade social produzida artificialmente, a qual sé existe até segunda ordem, porque ela pode
ser modificada ou colocada fora de agdo em qualquer um de seus componentes singulares. Sob o aspecto
de modificabilidade, a validade do direito positivo aparece como expresséo pura da vontade, a qual empresta
duragdo a determinadas normas para que se oponham a possibilidade presente de virem a ser declaradas
sem efeitos. [...] a positividade do direito ndo pode fundar-se somente na contingéncia de decisdes arbitrarias,
sem perder o risco de perder seu poder de integragéo social” (HABERMAS, 1997, p. 60).
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consideram que a teoria habermasiana tem um carater utdpico, por se tratar de uma teoria
inserida no campo das ciéncias sociais que busca sustentabilidade em um modelo
explicativo, um modelo ideal de comunicagao. Os autores sugerem que, diante da realidade
concreta de processos de colonizacido do mundo da vida, do empobrecimento cultural e da
fragmentagdo da consciéncia das pessoas, a TAC nao se sustenta, pois, todos os seus

componentes sao relativos. Segundo os autores,

A TAC [...] se fundamenta na observacdo da acao comunicativa e as
relagdes entre sistemas e mundo da vida sdo complexas e devem ser
percebidas na realidade concreta. Ja a definigdo da norma juridica, na
sociedade contemporanea (entendida como o estado social e democratico
de direito) é absoluta (GUTIERREZ; ALMEIDA, 2013, p. 162).

Nesse sentido, o modelo ideal de comunicagao da TAC seria compativel somente
com um modelo ideal de mundo da vida, o que nao corresponde a realidade das sociedades
contemporaneas. Contudo, a vasta erudicdo de Habermas descarta a possibilidade de um
desconhecimento da realidade social. Para ele, a TAC ¢é o inicio de uma teoria social que

se empenha em demonstrar seus parametros criticos.

[...] trata-se de uma teoria da modernidade que, para esclarecer o tipo das
patologias sociais presentes hoje de maneira sempre mais visivel, adota a
ideia de que os campos da vida estruturados por via comunicativa estao
submissos a imperativos de sistemas acionais autonomizados e
formalmente organizados. A teoria do agir comunicativo, portanto, deve
possibilitar uma conceituagdo do contexto social da vida que se revele
adequada aos paradoxos da modernidade (HABERMAS, 2012a, p. 11).

Utopia ou ndo, a teoria habermasiana pode ser um ponto de partida para a busca
pela efetivacdo dos direitos sociais. O carater combativo e a recusa do derrotismo na
filosofia de Habermas se evidenciam pela “sua obstinacio [...] em defender a razdo, a
solidariedade, a democracia, os principios universais, ha a convicg¢ao, absolutamente
pertinente e atestada pela Histoéria, de que nem o homem, nem a filosofia podem viver
negando-se a si mesmos” (DUPEYRIX, 2012, p. 204).

2.3.1 A contribuicao de segmentos seculares e religiosos nas discussoes publicas

As sociedades democraticas se organizam de acordo com certos modelos

normativos de democracia. O entendimento que cada nacéo tem a respeito do exercicio de

cidadania esta relacionado ao modelo de democracia que a rege. Habermas desenvolve
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uma analise dos modelos normativos de democracia, de acordo com as compreensoes
liberal, republicana e politica deliberativa, “sob o ponto de vista dos conceitos de ‘cidadao
do Estado’ e ‘direito’, e segundo a natureza do processo politico de formagao da vontade”
(HABERMAS, 2002, p. 269).

Na concepgao liberal, a relagdo entre o Estado e a sociedade se estrutura segundo
as leis de mercado. A politica desempenha “a fungdo de congregar e impor interesses
sociais em particular mediante um aparato estatal ja especializado no uso administrativo do
poder politico para fins coletivos” (HABERMAS, 2002, p. 270). Ja na concepgao republicana
ganha destaque a solidariedade, que se manifesta como fonte de integragao social. Assim

sendo, a politica passa a ser concebida

como forma de reflexdo sobre um contexto de vida ético. Ela constitui o
medium em que os integrantes de comunidades solidarias surgidas de forma
natural se conscientizam de sua interdependéncia mutua e, como cidadaos,
dao forma e prosseguimento as relagdes pré-existentes de reconhecimento
mutuo, transformando-as de forma voluntaria e consciente em uma
associagao de jurisconsortes livres e iguais (HABERMAS, 2002, p. 270).

No modelo republicano, evidencia-se uma politica dialégica. Apesar do conceito de
participagao politica republicana ser o que mais se aproxima da teoria do agir comunicativo,
Habermas aponta vantagens e desvantagens desse modelo normativo de democracia,

conforme segue:

Vejo como vantagem o fato de ele se firmar no sentido radicalmente
democratico de uma auto-organizagdo da sociedade pelos cidaddos em
acordo mutuo por via comunicativa € nao remeter os fins coletivos tao-
somente a um ‘deal’ [uma negociagao] entre interesses particulares opostos.
Como desvantagens, entendo o fato de ele ser bastante idealista e tornar o
processo democratico dependente das virtudes de cidadaos voltados ao
bem comum. Pois a politica ndo se constitui apenas — e nem sequer em
primeira linha — de questdes relativas ao acordo mutuo de carater ético. O
erro reside em uma condugdo estritamente ética dos discursos politicos
(HABERMAS, 2002, p. 276).

Diante dessa constatagao, Habermas sugere o modelo de democracia deliberativa,
que considera uma diversidade de formas comunicativas, racionalmente voltadas ao
estabelecimento de acordos, mesmo diante de interesses divergentes. Esse modelo nao
se pauta apenas no entendimento mutuo de carater ético, mas leva em consideragao
também uma fundamentagdo moral. Ou seja, para além do bem comum, busca-se uma

justificagao racional e normativa sob o ponto de vista da justica, como meio de garantir
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direitos universais. Nesse sentido,

O conceito de uma politica deliberativa sé ganha referéncia empirica quando
fazemos jus a diversidade das formas comunicativas na qual se constitui
uma vontade comum, ndo apenas por um auto-entendimento mutuo de
carater ético, mas também pela busca de equilibrio entre interesses
divergentes e do estabelecimento de acordos, da checagem da coeréncia
juridica, de uma escolha de instrumentos racional e voltada a um fim
especifico e por meio, enfim, de uma fundamentagdo moral (HABERMAS,
2002, p. 277).

Torna-se relevante essa diferenciagao entre os modelos normativos de democracia,
tendo em vista que os Estados constitucionais democraticos dependem da solidariedade
social de seus cidadaos para garantir a convivéncia pacifica, apesar das diferentes visdes
de mundo dos grupos religiosos e seculares. Diante do pluralismo cultural e religioso, o
Estado necessita, no ambito de uma cultura politica republicana, manter a neutralidade,
garantindo de modo autossuficiente os direitos de seus cidadaos.

A esse respeito, cabe destacar a indagacao levantada pelo pensador alemao Ernst
Wolfgang Bockenforde, em meados da década de 1960, que foi tema do debate entre
Habermas e o entdo cardeal Joseph Ratzinger, que se tornaria o Papa Bento XVI: “Sera
que o Estado secularizado continua alimentando-se de pressuposi¢cdées normativas que ele
nao consegue garantir por si mesmo?” (HABERMAS, 2007, p. 115). Os dois pensadores
discutiram a questdo levantada por Bockenforde de modo diverso, propondo uma nova
alianga entre fé e razdo. Na analise de Edilene de Carvalho Leal,

as diferengas entre Habermas e Ratzinger poderiam sugerir um abismo
quase tao intransponivel quanto aquele que separa a fé da razao, o catélico
do filésofo. Todavia, um exame mais atento aponta para um caminho menos
simplério em que se podem verificar convergéncias consideraveis nas suas
respectivas concepgdes ético-politicas (LEAL, 2008, p.16).

A autora ressalta que ambos se inscrevem em uma tradigdo neokantiana de
democracia, caracterizada pelo ato de compartilhar uma razao publica. No entanto, a
natureza dessa razao comum separa os dois pensadores. Habermas defende uma razao
fundada em procedimentos formais para a deliberagéo de consensos e “reduz a ética ao
direito, supondo uma completa articulagdo entre regras de convivéncia publica e sua
legitimagao racionalmente desejada pelos cidadaos” (LEAL, 2008, p. 17). Ratzinger, por
ser um pensador catdlico, ndo considera a razado suficientemente capaz de resolver os

conflitos da sociedade contemporanea. Por isso, nega o pressuposto habermasiano de que
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a ética esta contida no agir comunicativo e no Estado democratico de direito.

Ratzinger recupera o direito natural, que Habermas rechaca, como base de
uma sociedade politica intercultural. [...] Para justificar sua descrenga na
razao, lembra-nos que a razao técno-cientifica aliada ao poder pode produzir
experimentos genéticos com humanos, o que pde por terra toda sua suposta
base ética intrinseca. Além do que, mesmo pressupondo que efetivamente
a maioria participe dos consensos, seus critérios podem legitimar leis
opressoras e o terror, como a histéria tem demonstrado (LEAL, 2008, p. 17-
18).

Ao negar a potencialidade da razéo para a solugéo dos conflitos sociais, Ratzinger
considera que tanto a razao religiosa como a razao secular podem apresentar perigosas
patologias. O terrorismo alimentado por meio do fanatismo religioso € um exemplo da
patologia na religido, sendo assustador que o terror seja legitimado moralmente: “As
mensagens de Osama bin Laden apresentam o terror como a resposta que 0s povos sem
forga e oprimidos dao a arrogancia dos poderosos, como a justa puni¢gdo a sua presungao
e as suas arbitrariedade e crueldade blasfemas” (RATZINGER, 2005). Para Ratzinger,
patologias religiosas precisam passar pela luz divina da razdo, como um 6rgao de controle
que purifica e reorganiza a religido. Quanto as patologias da raz&o, ele destaca a bomba
atbmica, prova evidente da racionalidade instrumental tdo discutida pelos fildsofos
frankfurtianos. O pensador catdlico defende que a fé cristd e o racionalismo secular
ocidental sdo as duas partes principais de uma necessaria correlagao entre a fé e a razao

para eliminar as patologias que se manifestam na sociedade contemporanea.

Arazao também deve ser lembrada em seus limites e aprender a disposi¢ao
de ouvir as grandes tradi¢cdes religiosas da humanidade. Quando ela se
emancipa completamente e coloca de lado essa disposi¢cao de ouvir, essa
capacidade de correlagdo, ela se torna destruidora. Eu falaria de uma
necessaria correlagao entre razao e fé, entre razao e religido, as quais sao
convocadas para uma purificacdo e salvacao reciproca, que se carecem
mutuamente e que precisam reconhecer isso (RATZINGER, 2005).

Ratzinger defende a irrenunciabilidade de valores religiosos para o Estado, a fim de
que “as normas e os valores essenciais de alguma forma conhecidos ou pressentidos por
todos os homens possam adquirir uma nova intensidade luminosa, de sorte que novamente
possa vigorar na humanidade aquilo que segura o mundo” (RATZINGER, 2005). Por seu
lado, Habermas considera que o Estado ja carrega intrinsecamente seus fundamentos

éticos, ao afirmar que “a constituigdo do Estado liberal pode obter sua legitimagdo de modo
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auto-suficiente, ou seja, a partir das reservas cognitivas de um estoque de argumentos, o
qual n&do depende de tradi¢cdes religiosas nem metafisicas” (HABERMAS, 2007, p. 118-
119). Isso nao significa que o filosofo alem&o desconsidere a contribuicdo dos cidad&os
religiosos nas discussdes publicas. Para ele, tanto os cidadaos religiosos como o0s
seculares tém “direitos de comunicacao e de participacdo de modo ativo, ndo somente no
sentido bem-entendido do interesse préprio, mas também orientados pelo bem comum”
(HABERMAS, 2007, p. 119). Apesar de defender uma justificacdo pds-metafisica e nao-

religiosa dos fundamentos do Estado de direito democratico, Habermas considera que

Na esfera politica, as cosmovisbdes naturalistas, que nasceram de uma
elaboracgao especulativa de informagdes cientificas e sdo relevantes para a
autocompreensao ética dos cidadaos, nao tém prima facie prioridade sobre
concepgdes religiosas ou cosmovisdes concorrentes. [...] Cidadaos
secularizados n&o podem, a propor¢ao que se apresentam no seu papel de
cidadaos de Estado, negar que haja, em principio, um potencial de
racionalidade embutido nas cosmovisdes religiosas, nem contestar o direito
dos concidadéos religiosos a dar, em uma linguagem religiosa, contribuicdes
para discussdes publicas (HABERMAS, 2007, p. 128).

Divergéncias a parte, ambos defendem a necessidade de o Estado garantir o
respeito as diferengas culturais, seja pelo agir comunicativo ou pelo dialogo intercultural.
Para Habermas, a necessidade da manutencdo de uma conduta democratica também é
requerida dos cidad&os religiosos, que devem igualmente compartilhar e praticar as

obriga¢des normativas do Estado. O filésofo frankfurtiano afirma que

os cidadaos religiosos precisam assumir, finalmente, um enfoque epistémico
para encarar os argumentos seculares que gozam de precedéncia na area
politica. E isso s6 é possivel a medida que conseguirem inserir, de modo
convincente, o individualismo igualitario do direito da razdo e da moral
universalista no contexto de suas respectivas doutrinas abrangentes
(HABERMAS, 2007, p. 155).

Dessa forma, Habermas evoca um equilibrio na relagao entre segmentos seculares
e religiosos, a fim de estabelecer um direito universalista que ndo atenda aos interesses de
visdes de mundo particulares, mas que possa ser compartilhado por todos os cidadaos na
esfera publica, resguardando o direito de cada cidad&o quanto a pratica religiosa na esfera
privada. Nesse sentido, a contribuicdo de cidadaos religiosos nos debates publicos pode

ser aceita, desde que a moral religiosa ndo seja sobreposta a ética universal.
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2.3.2 A convivéncia com simbolos religiosos na esfera publica brasileira

Ao contrario dos recorrentes embates em torno da permanéncia do Ensino Religioso
na escola publica brasileira, a presenca de simbolos religiosos, especialmente do
catolicismo, em pragas publicas e prédios governamentais tem sido vista com certa
naturalidade, justificada como expresséo da cultura trazida pelos colonizadores catolicos
no século XVI.

Os simbolos podem assumir diferentes significados de acordo com o periodo
histdrico e a cultura de cada civilizagao. A cruz, por exemplo, de simbolo pagéo passou a
ser referéncia do cristianismo, no qual o significado de maldi¢cdo foi transformado em
redencdo e esperanga. Ao analisar o imaginario religioso e o rito, Maria Angela Vilhena
postula que “o simbolo é irredutivel a uma unica e dada significagédo, comportando,
aceitando e exigindo um trabalho constante de interpretacdo” (VILHENA, 2005, p. 60).
Diferentes interpretagcdes podem ocorrer até mesmo dentro do universo cristdo. O crucifixo
retrata bem isso, pois € considerado sagrado para o catolicismo e demoniaco para alguns
grupos advindos da Reforma Protestante.

No campo politico brasileiro, o debate em torno da presencga de simbolos religiosos
envolve aspectos relacionados a historia politica, cultural e religiosa do povo brasileiro,
questionando os limites do principio de separacéo entre o Estado e a religido. Atualmente,
no Brasil, torna-se dificil estimar a quantidade de denominacgdes religiosas, e até mesmo
identifica-las, tendo em vista o surgimento frequente de novas denominagbes, além
daquelas que se formaram a partir dos processos imigratorios. Com base nos resultados
do Censo Demografico 2010, € possivel constatar que nos ultimos anos tém crescido a
diversidade dos grupos religiosos. A populagao brasileira se mantém predominantemente
cristd, com 64,6% de pessoas que se declaram catdlicas e 22,2% que se denominam
evangélicas. As tradigdes religiosas evangélicas se dividem em trés categorias: evangeélicas
de missao (4,0%); evangélica de origem pentecostal (13,3%); evangélica ndo determinada
(4,8%). Aqueles que se declaram sem religido somam 8%, outras religiosidades sao
representadas por 2,7% da populagéo, os espiritas correspondem a 2%, a umbanda e o
candomblé s&o representados por 0,3% e a categoria “ndo sabe/ndo declarou” aparece
com 0,1% (IBGE, 2010). Em comparacéo a década anterior, a proporgéo de catdlicos teve
uma redugédo, porém, continua maior do que os demais grupos religiosos.

O status majoritario do catolicismo no Brasil tem sido uma das justificativas para a



49

manutengao de simbolos religiosos catdlicos nos espagos publicos, tais como a estatua do
Cristo Redentor, localizada no alto de um morro no Rio de Janeiro, e outras imagens de
santos catélicos espalhadas por todo o pais. Vale ressaltar que, desde a implantagao do
regime republicano, quando a Igreja Catdlica deixou de ser a religido oficial do Estado, a
constru¢cao de monumentos e a instalagao de imagens religiosas, bem como a entronizagao
de crucifixos em locais publicos, ocorreram em meio a resisténcia de religiosos nao
catolicos e defensores da laicidade estatal. Nao obstante, os monumentos e as imagens
que representam o catolicismo acabaram sendo incorporados a paisagem, da mesma forma
que os feriados catdlicos foram integrados ao calendario civil.

A convivéncia aparentemente pacifica dos grupos nao catdlicos e setores laicos com
os simbolos religiosos na esfera publica brasileira ndo significa que a questdo em torno da
laicidade tenha encontrado um consenso. Na analise de Ranquetat Junior, ainda ha dois

posicionamentos opostos, especialmente, no que diz respeito ao uso do crucifixo:

O primeiro que assevera que a existéncia de simbolos religiosos em
ambientes publicos, fundamentalmente o crucifixo, € ja um costume, e
constitui, um reflexo da heranca cultural cristad e catdlica. Desse modo, os
simbolos, imagens e estatuas catolicas, expostos em espagos publicos,
representariam os valores e as crengas do grupo religioso hegeménico.
Assim sendo, nao ofenderiam os crentes de outras religides, e estariam de
acordo com a fé da maioria da populacdo. Além disso, os defensores da
permanéncia de simbolos religiosos em locais publicos afirmam que a
laicidade estatal caracterizar-se-ia pela tolerAncia as manifestagoes
religiosas, ndo podendo o Estado manter-se cego frente ao fato religioso, de
importancia central em qualquer comunidade politica. O segundo, com uma
postura contraria a exibicdo de imagens religiosas em ambientes publicos,
[...] alega que o crucifixo e outros simbolos religiosos catdlicos existentes
em espacos publicos transmitem uma mensagem, produzindo efeitos,
podendo ofender e excluir os nao catélicos. Ademais, os crucifixos expostos
em tribunais e parlamentos podem influenciar, subliminarmente, as decisdes
judiciais e politicas (RANQUETAT JUNIOR, 2012, p. 160).

Ao que parece, a questao que se apresenta é: em que medida o simbolo religioso
contribui para a ingeréncia da religido na vida das pessoas? Se partirmos de uma
perspectiva pedagogica, segundo a qual simbolos “s&o sinais indicativos que atingem a
fantasia do ser, levando-o a compreensao de alguma coisa” (FONAPER, 1997, p. 36), é
possivel pressupor que o simbolo religioso, ao representar uma tradigdo religiosa
culturalmente estabelecida, exerce uma fungao politica e pedagdgica a favor dela. Diante
disso, a presenca do crucifixo em assembleias legislativas, bem como em tribunais

eleitorais e tribunais de justica, tem sido questionada por religiosos nao catolicos, setores
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progressistas, ateus e agndsticos.

O posicionamento de pessoas ligadas ao catolicismo, quanto a afixagdo ou ndo do
simbolo religioso nesses espagos, nem sempre esta relacionado ao principio de laicidade,
a exemplo do que ocorreu por ocasido do requerimento apresentado no ano de 1947, pelo
deputado federal Goffredo da Silva Telles Junior (1915-2009), para que o crucifixo fosse
entronizado na sede do Palacio Tiradentes, antiga camara federal com sede no Rio de
Janeiro. O deputado catolico Luiz de Toledo Piza Sobrinho (1888-1983) se posicionou

contrario a afixagao do crucifixo, por entender que

a imagem de Cristo deveria ser colocada apenas nos templos € ndo em
locais mundanos, seculares e profanos, como uma casa legislativa. De certo
modo a colocagdo e exibicdo do objeto/imagem crucifixo no parlamento
representaria para este deputado uma espécie de sacrilégio e profanagao
(RANQUETAT JUNIOR, 2012, p. 113).

Nesse posicionamento, o aspecto religioso se sobrepbs ao politico, por se tratar de
uma defesa a uma crencga particular, sem considerar as implicacdes politicas da presenca
do simbolo no que se refere a laicidade estatal. Em meio a protestos por parte de alguns
deputados, o requerimento foi aprovado e o crucifixo foi entronizado no Palacio Tiradentes,
no ano de 1948. Em outras casas legislativas, o simbolo religioso foi sendo entronizado,
prevalecendo sempre o argumento de que a presenca da imagem de Cristo crucificado
seria uma lembranga da maior injustica cometida contra um inocente na historia da
humanidade, associando, assim, a moral ao cristianismo. Nesse sentido, a inter-relagao
entre o simbolo religioso catdlico e a esfera publica estatal aponta para uma pretensao de
validade universal, a medida que “o crucifixo é entronizado ao lado da bandeira nacional
aquele assume uma inegavel dimenséo civica” (RANQUETAT JUNIOR, 2012, p. 121), ainda
que a Constituicao Federal de 1988 estabeleca, no Artigo 13, § 1°, apenas a bandeira, o
hino, as armas e os selos nacionais como simbolos civicos (BRASIL, 1988).

Um caso mais recente ocorreu no 6° Congresso de Magistrados Estaduais, realizado
no Estado do Rio Grande do Sul, em 2005. O juiz Roberto Arriada Lorea propés uma mogao
de retirada do crucifixo das salas dos 6rgaos de justica no Estado gaucho, com o argumento
de que a presencga de simbolos religiosos fere o principio de separagao entre o Estado e a
Igreja, podendo também influenciar, em alguns casos, nas decisdes do judiciario. Além do
mais, de acordo com o juiz, o crucifixo ndo € um mero ornamento ou uma obra de arte, mas

representa uma religiao especifica, o catolicismo. Portanto, trata-se de um simbolo sectario,
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particularista, ndo reconhecido por outras tradigbes religiosas. Apos intenso debate, 25
magistrados votaram contra a mogado e 24 a favor, prevalecendo, dessa forma, os
argumentos favoraveis a manutenc&o do simbolo religioso (RANQUETAT JUNIOR, 2012).

O embate resultou na diferengca de apenas um voto a favor da manutencdo do
simbolo religioso. Isso evidencia que ndo ha um consenso, propriamente dito, a respeito do
tema até mesmo entre os magistrados, que se dedicam a interpretar a lei e aplica-la dentro
dos parémetros constitucionais. Se a opinido dos magistrados revela uma discordancia
dividida quase que na mesma proporg¢ao, o que esperar de uma consulta publica, aberta a
sociedade em geral, sobre a legitimidade da presencga do crucifixo nos espagos publicos?
Diante do percentual de catolicos na sociedade brasileira (64,6%), € bem provavel que a
opinido publica representada pela maioria da populacdo nao estaria pautada em
argumentos universalmente validos, mas atenderia aos interesses do grupo religioso
majoritario. Sobre a nogao de direito da maioria, Emerson Giumbelli afirma tratar-se de
‘uma destituicdo politica das minorias. Estas tém o direito de existir, mas devem se
acomodar (“tolerar”) o que seria a vontade das maiorias” (GIUMBELLI, 2010, p. 165). Nao
pode ser desconsiderada também a probabilidade de uma defesa esmagadora pela
permanéncia do simbolo catdlico em escolas e universidades publicas, tribunais e
parlamentos, mediante a forga do argumento de que o Brasil € uma nag&o histérica e
culturalmente catolica, sendo conhecida desde o seu descobrimento como a llha de Vera
Cruz e a Terra de Santa Cruz, fato que justificaria a manutengao do crucifixo. Assim sendo,
uma consulta publica poderia resultar inécua.

Com relagao a opinido de membros do poder judiciario, no ano de 2009, Ranquetat
Junior entrevistou oito magistrados, com atuagao no Estado do Rio Grande do Sul. Importa
destacar alguns argumentos apresentados por esses magistrados para justificar os
posicionamentos favoraveis e contrarios a manutencao do crucifixo nos espacos publicos.

O magistrado Carlos Rafael dos Santos Junior, desembargador do Tribunal de
Justica do Rio Grande do Sul, ndo acredita que simbolos religiosos possam exercer
influéncia na decisao de juizes. No entanto, considera que o Estado brasileiro se apresenta
como juridicamente laico e culturalmente catdlico, ao manter o crucifixo nos tribunais de
justica e ao respeitar tdo somente os feriados religiosos referentes a tradi¢gao catélica. Nao
existem, no Brasil, feriados relacionados a outras tradicées religiosas (RANQUETAT
JUNIOR, 2012).

Na opinido do juiz Jodo Ricardo dos Santos Costa, magistrado envolvido com a
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questao dos direitos humanos, a polémica em torno dos simbolos religiosos em 6rgaos
publicos se diferencia da questao dos feriados religiosos. Para ele, os feriados religiosos
estdo relacionados mais a questao cultural do que religiosa. “O cultural [...] parece englobar
e preponderar sobre o religioso, ao contrario do que ocorre na questdo dos simbolos
religiosos nos ambientes estatais, em que o sentido religioso teria primazia” (RANQUETAT
JUNIOR, 2012, p. 136). O magistrado considera que os espagos publicos ndo deveriam
abrigar simbolos catdlicos ou de outras tradigdes religiosas. Dessa forma, a expressao da
liberdade religiosa seria preservada em espacos totalmente laicos.

Para Gilberto Schéfer, juiz e pesquisador na area do Direito Publico, que atua na
Comarca de Guaiba, cidade localizada na Grande Porto Alegre, a religido tem uma
dimens&o publica, que extrapola o &mbito privado. Apesar de conceber o aspecto religioso
‘como parte da cultura, como um elemento da vida social, devendo entdo o Estado
reconhecer e abrir-se a esse tipo de manifestagdo, [...] 0 magistrado de Guaiba nao
consente com a presenga de simbolos religiosos em reparticbes publicas” (RANQUETAT
JUNIOR, 2012, p. 137). Contudo, ndo entende a presenca do crucifixo nos tribunais como
uma alianga simbdlica entre o Estado brasileiro e a Igreja Catdlica, por considerar “alianga”
uma palavra muito forte. Para ele, trata-se de uma forma encontrada por algumas pessoas
dentro do judiciario de expressar a ligagao afetiva que possuem com a religido.

Maria Emilia Correa da Costa, procuradora federal em Porto Alegre e pesquisadora
na area do Direito, considera que a laicidade e a democracia estdo em processo de
construgdo no Brasil. A procuradora é contraria a presenga de simbolos e imagens de
qualquer tradi¢ao religiosa em prédios publicos, pelo fato de descaracterizar a neutralidade
do Estado. Apesar de reconhecer que a ligagdo da cultura brasileira ao cristianismo,
“procura diferenciar a esfera juridica da religiosa. O direito e a religido formariam assim
dominios particulares que nao poderiam confundir-se e imbricar-se. Igualmente, caberia ao
Estado ndo mesclar com o religioso” (RANQUETAT JUNIOR, 2012, p. 140).

O posicionamento da magistrada Suzana Viegas, da Comarca de Pelotas, difere dos
demais magistrados. Ao defender a manutengao de simbolos religiosos em espagos do
poder judiciario, a magistrada sustenta que “a presenga de icones religiosos, e
principalmente dos crucifixos, em 6rgdos do poder judiciario ndo € algo ofensivo para
pessoas de outras confissdes religiosas, estando de acordo com a fé de grande maioria
dos brasileiros” (RANQUETAT JUNIOR, 2012, p. 124). Para ela, seria incoerente retirar os

simbolos religiosos dos espagos publicos e manter os feriados religiosos. Além disso,
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considera que a presenca do crucifixo nas salas de julgamento pode ter um efeito
tranquilizador para a pessoa que sera julgada, ao receber, subliminarmente a mensagem
de que o juiz ndo é onipotente, mas esta sujeito a uma autoridade maior. Ou seja, “a
magistrada ressalta a agéncia do simbolo, sua capacidade de atenuar a onipoténcia do
julgador” (RANQUETAT JUNIOR, 2012, p. 143). Catdlica praticante, a juiza demonstra
preocupagao com o enfraquecimento dos valores religiosos. Para ela, “a religi&do deveria ter
um maior espaco e influéncia na vida publica, servindo como um principio norteador para o
comportamento moral e para a acéo politica” (RANQUETAT JUNIOR, 2012, p. 143).

A defesa da manutencao dos simbolos religiosos ndo € uma particularidade de juizes
catolicos praticantes. Membro da Igreja Evangélica Congregacional do Brasil, o juiz Daniel
Berthold, da Comarca de Rio Pardo, posicionou-se contrario a retirada do crucifixo dos
orgaos publicos, apresentando varios argumentos, entre eles: a retirada resultaria em um
atrito desnecessario com a Igreja Catdlica, detentora de poder politico no Brasil; seria uma
discriminagao contra os catdlicos; seria uma forma de erradicar a presencga da religido na
vida publica; resultaria também na necessidade de mudar nomes de Estados brasileiros,
tais como: Santa Catarina, Espirito Santo e Sao Paulo; datas comemorativas,
tradicionalmente instituidas como feriado nacional, tais como natal e sexta-feira santa,
seriam dias normais de trabalho. Por esses e outros motivos, “O juiz Berthold acredita que
a religido, mais particularmente o cristianismo no Brasil, deveria fundamentar a vida social”
(RANQUETAT JUNIOR, 2012, p. 146). Defende também que a manutencéo de simbolos
religiosos e feriados catdlicos € uma questdo historica e cultural, que contribui para o
desenvolvimento da capacidade de convivéncia com a diversidade religiosa.

O posicionamento contrario a retirada do crucifixo, por parte de um juiz evangélico,

remete-nos a afirmagao de Gianni Vattimo:

O crucifixo [...] se transformou em nossa sociedade num sinal quase 6bvio,
ao qual se presta menos atengao, que deixa subsistir a laicidade, conferindo-
Ihe apenas uma origem religiosa que se desenvolveu no sentido da
secularizagdo. E justamente com base neste significado, genérico mas
igualmente ‘aberto’ e possibilitador, que ele pode reivindicar o direito de ser
aceito como simbolo universal de uma sociedade leiga (VATTIMO, 2004, p.
127).

Essa afirmacao de Vattimo pode ser aplicada ao posicionamento do juiz Carlos
Roberto Gross, que atua no Férum Central de Porto Alegre. Ele considera que a solicitagao

de retirada dos simbolos religiosos € uma tendéncia conspiratoria na sociedade moderna
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contra a presencga cristd. Ao contrario de ofender outras religides, o crucifixo afixado nas
salas de audiéncia traz a lembranga o sofrimento humano, estabelecendo uma relagao
entre o sofrimento pessoal e o sofrimento de Cristo. Contudo, considera que o simbolo n&o
exerce influéncia na decisdo judicial. “Gross enfatiza que a cultura ocidental e boa parte
dos principios constitucionais que regem a sociedade moderna tém um fundamento cristao
e que, dessa forma, a propria concepcado de Estado laico deve ser relativizada”
(RANQUETAT JUNIOR, 2012, p. 148).

Aflexibilidade sugerida a laicidade estatal pode resultar tanto em um posicionamento
de indiferenca ao fato religioso como em uma conduta que privilegia uma tradigéo religiosa
em detrimento de outras concepcgcdes de mundo. Além disso, quais seriam os parametros
para a avaliagao dos direitos e das liberdades constitucionais de cidad&os crentes ou ateus,
tendo em vista que no ambito do poder judiciario ndo devem prevalecer juizos de ordem
moral? Essa questao nos remete a controvérsia historica em torno da fundamentacgao crista
da moral laica.

Seguindo a linha de pensamento de Gross, o juiz aposentado Benedito Felipe Rauen
Filho afirma que a presenga de simbolos religiosos nos espagos publicos ndo viola a
laicidade estatal, por entender que a ideia de Estado laico ndo deve ser considerada como
um principio absoluto. Defende que a presenga do crucifixo nas varas judiciais ja faz parte
da tradicdo brasileira. O juiz ndo € contrario a presenga de simbolos religiosos nos
gabinetes dos juizes, desde que ndo sejam exagerados no tamanho. Para ele, trata-se da
liberdade de expresséo, pensamento e concepcao religiosa. Apesar de compartilhar a ideia
de que nas salas de audiéncia ndo haja simbolos religiosos, manifestou-se contra a
decisao, no ano de 2009, do entao presidente do Tribunal de Justica do Rio de Janeiro,
Desembargador Luiz Zveiter, “de retirar o crucifixo que existia na sala do érgéao especial
daquele tribunal, e de desativar a capela catdlica que ficava no andar da presidéncia; nesse
andar foi criado um espago ecuménico” (RANQUETAT JUNIOR, 2012, p. 150). Rauen Filho
argumentou que a proibicdo do simbolo em determinadas salas da corte seria uma
agressao ao direito fundamental e a dignidade humana. Em resposta, Luiz Zveiter
esclareceu que as mudancas estabelecidas no Tribunal de Justica ocorreram para atender
a um grupo de colegas evangélicos que solicitaram um local para que eles também
pudessem fazer suas oragdes. Dai a ideia de transformar a capela catdlica em espago
ecuménico, no qual foi afixado o crucifixo retirado da sala do 6rgao especial. Neste caso, o

aspecto politico se sobrepds ao religioso.
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As contradicbes se acentuam a medida que as justificativas ndo conseguem
contemplar nada além do universo religioso. Se, por um lado, Rauen Filho considera que a
religidgo tem um importante papel na sociedade atuando como freio moral, fato que
considera positivo, por outro lado, reconhece que o conservadorismo de determinadas
religides pode dificultar o avango dos direitos sexuais e reprodutivos. Catdlico nao
praticante, o juiz ainda considera um perigo para a democracia a mistura entre religido e
politica, que se evidencia com a presenga de bancadas das igrejas “ditas” pentecostais no
congresso. Na concepcédo do juiz, esses grupos acabam tendo “poderes perante a
sociedade um tanto que demasiados”. Enfim, o posicionamento do juiz se apresenta

bastante ambiguo.

O magistrado aposentado parece nao aceitar a politizagdo da religido. Esta
pode ferir a liberdade de consciéncia e a necessaria neutralidade da esfera
publica. Desse modo, se, por um lado, Rauen Filho procura uma
aproximagao entre a moral publica e a religidao, vendo nessa uma espécie
de mecanismo de controle social, por outro, alerta para a danosa mistura
entre a religido e a politica, advogando de maneira implicita a separagao
entre essas esferas (RANQUETAT JUNIOR, 2012, p. 151).

De modo geral, os magistrados reconhecem que a presencga de simbolos religiosos
nos orgaos publicos, especialmente do catolicismo, esta relacionada a cultura e a tradicao
historica do Brasil e do mundo ocidental. Para alguns, trata-se de um fato que, apesar de
inquestionavel, ndo justifica a manutengao do crucifixo nos 6rgaos publicos. Para outros, o
viés cultural assume posi¢ao preponderante na defesa pela manutencéo do simbolo. Longe
de se alcancar um entendimento consensual sobre a questido da presenca de simbolos
religiosos nos espagos publicos, o que se observa € um dissenso, que nao se limita a
opinido publica de senso comum, mas estende-se também a um publico pensante,
constituido por sujeitos com formagao na area do Direito. Assim sendo, cabe destacar
algumas reflexdes habermasianas: “Como se podem sustentar com boas razdes as
pretensdes de validade que se tornaram problematicas? Como criticar as razées? O que
torna alguns argumentos mais fortes ou mais fracos que outros?” (HABERMAS, 2012a, p.
60).

O fato de os magistrados contrarios ou favoraveis a manutencdo de simbolos
religiosos nos espagos publicos defenderem razdes distintas nos remete a seguinte
proposicéo de Luiz Edson Fachin, ministro do Supremo Tribunal Federal (STF) brasileiro:
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Uma sociedade que quer viver a sua democracia constitucional, portanto, é
uma sociedade que se reconhece a um s6 tempo pela previsdo de direitos
fundamentais e pela existéncia de um sistema robusto de garantias
procedimentais e processuais, mas também por uma comunidade ampla de
intérpretes, que busca a construgcdo de uma narrativa constitucional
responsavel por redimir as promessas do constitucionalismo. Essa é arazéo
pela qual as decisdes judiciais ndo podem ser imunes a criticas (FACHIN,
2018, p. 11).

Em meio as divergéncias, ha que se levar em consideragao que o cerne da questao
ultrapassa o sentido religioso. Nao se trata de aceitar ou n&o a eficacia do simbolo religioso
no sentido de um poder salvifico ou condenatorio, relacionando-o ao mundo espiritual,
como defendem catdlicos ou protestantes. Trata-se, antes disso, de uma outra questdo. O
espaco ocupado, ainda que simbolicamente, remete ao sentimento de que aquele territorio
pertence a um grupo religioso especifico. Isso acaba intensificando a disputa entre catolicos
e evangélicos no Brasil. Diante da resisténcia a retirada dos simbolos catolicos dos 6rgaos
publicos, o segmento evangélico tem reivindicado e alcangado espacos publicos para a

construcdo de monumentos a Biblia. Nesse sentido,

o uso do nome de Deus, a exposicdo de Biblias, de crucifixos e de outros
simbolos religiosos nunca estiveram cingidos no Brasil ao restrito ambito
privado e as igrejas. Tem e sempre tiveram uma dimensao publica, o que pode
sinalizar para um modelo proprio de relagao entre Estado, religido e sociedade
neste pais, em verdade uma laicidade peculiar, a brasileira (RANQUETAT
JUNIOR, 2012, p. 256).

Em que pesem os argumentos favoraveis ou contrarios a manutengao de simbolos
religiosos nos espacos publicos e dos feriados catélicos, algumas questdes devem ser
consideradas para além da disputa entre os grupos religiosos, entre elas: em que medida
a retirada dos simbolos religiosos dos espagos publicos, bem como a supressao dos
feriados religiosos do calendario poderia contribuir para a superagao de problemas
realmente graves enfrentados pela sociedade brasileira? Apesar de nao termos aqui
elementos suficientes para responder, é preciso tomar certos cuidados para que a questao
em torno da manutencédo de simbolos religiosos ndo assuma carater central, quando na

realidade é apenas periférica.

2.3.3 Toleréancia religiosa no Brasil

No Estado democratico de direito, quando a cooperagao voluntaria ndo é obtida, a
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norma juridica passa a ser acionada a fim de garantir a justica social. A questao em torno
da tolerancia religiosa perpassa o direito a liberdade de expresséo, de consciéncia e de
crenga. Ao tratar desse tema, Fachin postula que a liberdade se projeta em trés pilares

centrais do conhecimento e da experiéncia.

[...] no Direito Civii como um conteudo material e como um conteudo
imaterial ou moral inerente a pessoa. A lesao a liberdade suscita, de um lado,
a tutela reparatéria e a ameaca de lesao suscita, de outro lado, a tutela
inibitéria. A liberdade consubstancia, nesse influxo, um capitulo introdutério
inicial relevantissimo da pessoa e dos direitos da personalidade. O segundo
pilar refere-se ao Direito Constitucional, campo no qual se eleva o direito a
plena liberdade, como liberdade de expressao [...] religiosa algada a direito
fundamental. A liberdade, portanto, incide de forma direta e imediata nas
relagbes interprivadas e, na ordem normativa de indole constitucional,
invocam-se todos os instrumentos de proteg¢do na hipétese de violagédo ou
ameaca de violagdo a essa mesma liberdade. O terceiro pilar em que a
expressao da personalidade capta a liberdade e se projeta ao dialogo entre
conhecimento e experiéncia encontra-se no Direito Penal. A ofensa a
liberdade, elevada ao conceito de bem juridico, chama a aplicagdo de uma
san¢ao punitiva se desbordar do exercicio da liberdade e corresponder a
alguma pratica ilicita previamente definida em lei. Tutela-se ai ndao mais a
expressao, mas sim a posigao juridica da vitima (FACHIN, 2018, p. 8).

Partindo desses pressupostos, cabe analisar a questdo em torno da tolerancia
religiosa no Brasil. Inicialmente, buscamos identificar as bases de sustentagao do conceito
de tolerancia, a partir de sua construgao historica.

No ano de 1995, declarado pela Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educacéo,
a Ciéncia e a Cultura (Unesco) como o Ano Internacional da Tolerancia, foi aprovada a
“Declaragao de Principios sobre a Tolerancia”, segundo a qual “A tolerancia é o respeito, a
aceitacao e o apreco da riqgueza e da diversidade das culturas de nosso mundo, de nossos
modos de expressao e de nossas maneiras de exprimir nossa qualidade de seres humanos”
(UNESCO, 1995, p. 11). Diversidade cultural e toleréncia tornaram-se, entdo, temas
indissociaveis, bem como indispensaveis nos curriculos escolares, que passaram a
incorporar, numa perspectiva historica, as diferengas culturais de grupos considerados
minoritarios. Os principios sobre a tolerancia podem ser aplicados com relagao a racga, cor,
sexo, idioma, religido, opinido politica ou de outra natureza, origem nacional e condi¢cao
social.

Muito antes de a Unesco ter instituido uma data especifica para a promog¢ao da
tolerancia, essa virtude ja se constituia uma necessidade. Tolerancia € um conceito

moderno, construido ao longo da historia, especialmente no contexto das lutas religiosas.
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De acordo com Habermas, no decorrer dos séculos XVI e XVII, a tolerancia religiosa foi
instituida pelos governos como ordem juridica e seu significado se restringia a “uma
transigéncia com outras confissdes religiosas” (HABERMAS, 2007, p. 279). Tolerar
significava, entdo, aturar ou ser benevolente com aquele que tivesse uma religiao diferente.
Apods o século XVIII, o conceito de tolerancia passou a assumir a conotagao de “direito ao
livre exercicio da religido, o qual repousa no reconhecimento reciproco da liberdade de
religido dos outros” (HABERMAS, 2007, p. 280). Foi a partir da imposi¢cao de um ato juridico,
que a concepgao de tolerancia foi sendo gerada até assumir a perspectiva do respeito a
liberdade religiosa, “a qual é tida como um direito fundamental que compete a toda pessoa
enquanto ser humano, independente da religido a qual adere” (HABERMAS, 2007, p. 280).

John Locke (1632-1704) e John Stuart Mill (1806-1873) estdo entre os filésofos
classicos que mais contribuiram com reflexdes a respeito da tolerancia. A obra Carta sobre
toleréancia, publicada em 1689, foi escrita por Locke no contexto das perseguigdes religiosas
na Inglaterra no século XVII. O autor se empenhou em diferenciar as fun¢des da Igreja e
do Estado, estabelecendo uma separagao entre a vida religiosa e a vida civil. Ao Estado
caberia os cuidados com a preservacgao da vida e dos bens civis dos cidadaos e a Igreja os
cuidados com a salvacao das almas. Dessa forma, seriam preservados os interesses

religiosos da Igreja e os interesses politicos do Estado. De acordo com Locke, por um lado,

entende-se facilmente os fins que determinam as prerrogativas do
magistrado para formular leis: o bem publico em assuntos terrenos ou
mundanos, que € a Unica razao para iniciar a sociedade e o Unico objeto da
comunidade uma vez formada; e, por outro lado, a liberdade facultada aos
homens em assuntos que dizem respeito a vida futura: cada um pode fazer
0 que acredita agradar a Deus, em cuja vontade se baseia a salvagao dos
homens (LOCKE, 1973, p. 27).

Na concepc¢ao de tolerancia de Locke estava intrinseca a racionalidade: “Atolerancia
para os defensores de opinides opostas acerca de temas religiosos esta tdo de acordo com
o Evangelho e com a razado que parece monstruoso que os homens sejam cegos diante de
uma luz tdo clara” (LOCKE, 1973, p. 10). Para ele, a perseguigao religiosa era um sinal
evidente de irracionalidade, uma incoeréncia do Estado ao perseguir pessoas por suas
escolhas em matéria de crenca.

Stuart Mill ampliou o conceito de tolerancia para além da liberdade religiosa,
defendendo a liberdade de opinido e da acg&o individual. Para ele, opinides divergentes

devem ser toleradas “em todos os assuntos, praticos ou especulativos, cientificos, morais
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ou teoldgicos” (MILL, 2000, p. 21). O autor relacionou a liberdade de opinido a liberdade de
discussdo em assuntos de interesse da coletividade, pois a verdade a respeito de um
determinado assunto pode ser obtida pelo conhecimento de varias opinides. Quanto aos
interesses individuais, a independéncia deve ser absoluta: “Sobre si mesmo, seu corpo e
sua mente, o individuo é soberano” (MILL, 2000, p. 18). Dessa forma, Stuart Mill procurou
estabelecer os limites da tolerancia nas esferas publica e privada.

Apesar de a racionalidade estar presente no pensamento de Locke e Stuart Mill, a
tolerancia perde sentido se for submetida a racionalidade instrumental, que busca a
homogeneizacao da opinido, dissolvendo a diversidade. A respeito disso, Habermas teces
importantes consideragdes.

Na concepc¢ao habermasiana, a tolerancia sé pode ser praticada por pessoas que
rejeitam convicgdes ou praticas estranhas, ou seja, a tolerancia se sustenta pelo
componente da recusa, e ndo da indiferenga. No entanto, essa rejeicdo nao pode estar
fundamentada em preconceitos, mas em “motivos razoaveis” que, por sua vez, “hao podem
ser tidos como bons apenas de um ponto de vista subjetivo: eles tém de valer como
legitimos perante a esfera publica” (HABERMAS, 2007, p. 287). Para isso, 0s sujeitos
devem estabelecer as fronteiras de uma tolerancia reciproca, com base na igualdade de
direitos “como ‘cidaddos do Estado’ de uma mesma comunidade politica” (HABERMAS,
2007, p. 300). Nesse sentido, a tolerancia deixa de ser um “trato paciente” ou um “mero

suportar” e passa a ser

virtude politica, ndo exigivel juridicamente, de cidad&dos no trato com outros
cidadaos que se apegam a uma convicgao rejeitada. Devemos continuar
respeitando no outro o co-cidadao, mesmo quando avaliamos a sua conduta
ou seu pensamento como falsos ou rejeitamos a correspondente conduta de
vida como ruim. A tolerancia preserva uma comunidade politica de se
dilacerar em meio a conflitos oriundos de visdes de mundo diferentes
(HABERMAS, 2007, p. 286).

A afirmagédo “preconceitos ndo contam como motivos razoaveis para a recusa do
diferente” chama a atencéo para o papel do Estado quanto a convivéncia pacifica dos
cidadaos diante do pluralismo. A neutralidade do Estado deve ser preservada no sentido de

nao privilegiar a cultura da maioria, impondo-a para todos os membros da sociedade.

O Estado secular, em todo caso, s6 pode garantir, de modo imparcial,
tolerancia quando for capaz de assegurar, na esfera publica politica, que o
pluralismo de cosmovisdes se desenvolva sobre a base do respeito mutuo
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— sem regulamentacgdes preconceituosas (HABERMAS, 2007, p. 293).

Sobre a imparcialidade do Estado nos assuntos religiosos, cabe ressaltar duas
situagdes ocorridas no Brasil, envolvendo diferentes grupos religiosos, a saber: o “caso do
chute na santa”, no ano de 1995; e o ataque as religides de matriz africana por duas redes
de televisdo, em 2004.

A primeira situagao, que ficou conhecida como “o caso do chute na Santa”, ocorreu
na data, instituida pela Igreja Catdlica como feriado nacional, em que se comemora a
padroeira do Brasil, representada pela imagem da santa negra Nossa Senhora Aparecida.
Um pastor da Igreja Universal do Reino de Deus, por meio de um programa televisivo, ao
defender a tese de que imagens de santos ndo podem ser adoradas, chutou a imagem da
padroeira. O episddio foi amplamente explorado pelos meios de comunicagao durante
meses. Acusado de violar o Codigo Penal e ter incitado o preconceito religioso, o bispo foi
julgado e condenado, em primeira instancia, a dois anos de reclusao (cumpridos em regime
de liberdade condicional). De acordo com Fabio Portela Lopes de Almeida, a condenagéao
foi fundamentada no fato de o bispo ter ofendido “a ‘patria, a luta contra a escravidéao, a
saga da nacdo afro-brasileira, a reveréncia pela humildade e o patrimbnio cultural
brasileiro”” (ALMEIDA, 2008, p. 57).

Outro episddio, também envolvendo a Igreja Universal do Reino de Deus, ocorreu
por meio de programas veiculados pela Rede Record de Televisdo e pela Rede Mulher de
Televisdo. Nesses programas, as religides de matriz africana, como o Candomblé e a
Umbanda, foram acusadas de serem religides do “espirito do mal”’. Nesse caso, o Poder

Judiciario determinou que, nas redes de televisao rés, se veiculasse

uma série de programas televisivos [...] produzidos pelo Instituto Nacional
de Tradicao e Cultura Afro-Brasileira — INTECAB e pelo Centro de Estudos
das Relagdes de Trabalho e da Desigualdade — CEERT, com a finalidade de
dar aos membros das religides de matriz africana a oportunidade de exercer
seu direito de resposta contra as ofensas veiculadas contra si nos
programas televisivos (ALMEIDA, 2008, p. 57).

Os dois episddios possibilitam uma reflexdo acerca da liberdade de expressao, da
igualdade de direitos, do respeito as diferengas religiosas e, sobretudo, da tolerancia. “As
duas questdes lidaram de maneiras bastante diferentes com a questao relativa a relagao
entre liberdade religiosa e tolerancia” (ALMEIDA, 2008, p. 57). O primeiro caso foi julgado

na perspectiva da tolerancia ética, na qual “a defesa publica de crengas contrarias a uma
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determinada identidade religiosa constitui motivo suficiente para condenar alguém
criminalmente por vilipéndio a objeto de culto religioso e por preconceito religioso”
(ALMEIDA, 2008, p. 69). Ja no segundo caso, para além dos motivos éticos, foram
considerados os aspectos politicos da legitimidade do Estado democratico de direito,
segundo o qual “a convivéncia comum entre cidadaos que defendem doutrinas e crengas
tdo diversas passa pelo reconhecimento reciproco da igualdade de direitos” (ALMEIDA,
2008, p. 71).

Como explicar as diferentes formas utilizadas pelo Poder Judiciario no julgamento
dos dois casos? Os diferentes procedimentos judiciais teriam alguma relagédo com o fato de
ser o catolicismo a religido majoritaria e as “outras religiosidades” representarem a minoria
da populagdo brasileira? Ou ainda, o ato de chutar um simbolo religioso pode ser
considerado criminoso ou mais nocivo do que proferir palavras ofensivas contra uma
tradicao religiosa? Quais “motivos razoaveis” poderiam justificar os ataques a fé dos
catélicos e das tradi¢des religiosas afrodescendentes?

Com base nos trés pilares que fundamentam o direito a liberdade de expresséao, de
consciéncia e de crenca: Direto Civil; Direito Constitucional; Direito Penal, Fachin afirma
que “Aliberdade religiosa abrange o livre exercicio de consciéncia, crenga e culto. Ou seja,
alcanga a escolha de convicgbes, de optar, ou ndo, por determinada religido, de
empreender proselitismo e de explicitagcdo de atos proprios de religiosidade” (FACHIN,
2018, p. 12). Contudo, a dignidade humana deve ser preservada, sob pena de triplice
sancao: “no Direito Civil, tutela inibitéria ou reparatéria; na Constituicdo, mecanismos
protetivos dos direitos fundamentais e, no Direito Penal, quando cabivel, a censura penal
respectiva que o nosso sistema punitivo possa oferecer” (FACHIN, 2018, p. 14).

A questao central em torno do livre exercicio da fé passa a ser: em que medida a
dignidade humana pode ser considerada ameacgada pelos atos proprios da religiosidade?
Fachin advoga que n&o destoa das balizas da tolerancia, bem como n&o se qualifica
automaticamente discriminatoério, o discurso proselitista que ocorre mediante métodos de
persuasdao sem contornos de violéncia ou que nao atinjam diretamente a dignidade
humana, no sentido de exploragéo ou eliminagao do outro. Segundo o ministro do STF, no

discurso proselitista

nao se releva ilicito por si s6 a comparacdo entre diversas religides até
mesmo quando haja explicitacdo de animosidade entre elas. [...] a liberdade
de expressao funciona como condicdo de tutela efetiva da liberdade
religiosa, assegurando-se em tal medida a explicitacdo de compreensdes
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religiosas do individuo e atuagdes conforme a crenca. Caso contrario, ao
invés da liberdade, ter-se-&a mera indiferenga religiosa. [...] a liberdade
religiosa, como é proprio dos direitos e garantias fundamentais, ndo ostenta
carater absoluto, exatamente pelo principio da convivéncia entre liberdades
publicas e politicas. [...] descabe potencializar o proselitismo por si, para fins
de reconhecimento da realizacdo de uma espécie reprovavel de guerra
santa, que é mantida com base em discurso odioso. Também descabe
legitimar atos de violéncia ou de persegui¢ao, aptos a macular a dignidade
humana ou a nao permitir a diferenca (FACHIN, 2018, p. 14).

Ao que parece, em nenhum dos dois casos julgados no Brasil houve exploragao ou
eliminagcao de alguém. No primeiro caso, a violéncia, ainda que desnecessaria, foi
direcionada a um objeto de culto e ndo a pessoa que cultuava o objeto. No segundo caso,
a ofensa ocorreu mediante o discurso proselitista fundamentado na ideia de que nem todas
as religides sao “do bem”. Considerando que o objetivo do discurso proselitista é “assegurar
que o outro alcance o mesmo nivel moral em que o agente se vé inserido” (FACHIN, 2018,
p. 14), o fato de alguém apontar supostos defeitos da religido alheia pode ser entendido
como um ato préprio da religiosidade, portanto, ndo pode ser considerado, isoladamente,
como uma violagao a dignidade humana.

Na concepc¢ao habermasiana, diante do pluralismo de diferentes verdades de fé, a
relacédo entre o Estado e a religidao implica uma revisao constante. No que se refere a

neutralidade do Estado nos assuntos religiosos, Habermas considera que as religides

tém que renunciar o emprego da for¢a, especialmente da for¢ca organizada
pelo Estado, para impor suas verdades de fé. [...] aquilo que caracterizamos
como ‘modernidade da fé’ constitui um pressuposto cognitivo necessario
para a implantagao da tolerancia religiosa e a entronizagdo de um poder do
Estado neutro (HABERMAS, 2003b, p. 201).

O pluralismo religioso pode resultar em desentendimentos entre os cidadaos de uma
mesma comunidade politica, tendo em vista que as diferentes concepgdes de mundo se
contrapéem constantemente. Considerando o pensamento habermasiano, é possivel
afirmar que entre a liberdade religiosa e a democracia se apresenta a exigéncia mutua de
uma tolerancia politica. Esta se manifesta a partir do reconhecimento reciproco de direitos
entre cidadaos religiosos e cidadaos seculares, intermediados pela atuagcéo neutra do
Estado, que deve reconhecer e garantir as liberdades de expressao, de consciéncia e de

crenca.

A liberdade de religido constitui uma prova para a neutralidade do Estado.
Frequentemente ela € ameacgada pelo predominio de uma cultura da maioria
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que abusa de seu poder de defini¢gdo, adquirido na histdria, para determinar,
de acordo com suas proprias medidas, o que pode valer, na sociedade
pluralista, como a cultura politica obrigatéria em geral. Tal fusdo, quando néo
solucionada, pode levar a uma substancializagao furtiva da compreensao de
uma constituicdo, a qual €, ndo obstante, essencialmente procedimental. A
substancia moral dos principios da constituicio é assegurada por
procedimentos que devem sua forga legitimadora a imparcialidade e a
consideracao equitativa de interesses; e perdem tal forca quando certas
ideias de uma eticidade substancial se imiscuem na interpretagdo e na
pratica das prescricbes formais. E nesse caso, é possivel que o
mandamento da neutralidade venha a ser ferido, seja pelo lado religioso,
seja pelo laico (HABERMAS, 2007, p. 295).

Apesar de a intolerancia religiosa nao ser uma questao de destaque na sociedade
brasileira, a necessidade de educar para a tolerancia religiosa tem sido um dos argumentos
dos grupos religiosos para a manutencdo do Ensino Religioso na escola publica. No
entanto, ndo ha um consenso em torno dessa necessidade, tendo em vista que o Brasil ndo
€ uma nagdo que apresenta altos indices de intolerancia religiosa®s.

Importa ressaltar que a analise a respeito da contribuicao de cidadaos religiosos na
esfera publica, fundamentada no pensamento habermasiano, necessita de certos cuidados
para nao incorrer no equivoco de justificar a presencga do Ensino Religioso na escola publica
brasileira como expresséao legitima de uma contribuicdo fundamentada em argumentos que
sejam validos para todos. Habermas ndo escreveu nada a respeito do ensino da religido no
ambito escolar, mas seu posicionamento € muito claro quanto ao potencial normativo do
Estado no desenvolvimento de uma fundamentagao ética, sem depender de tradi¢gdes
religiosas'. O pensamento habermasiano também nZo deixa dividas quanto a precedéncia
do Estado na area politica. Ao garantir o direito de liberdade de expressao, de consciéncia
e de crenga, o Estado ndo se obriga a se submeter a normas religiosas para atender
demandas especificas das diferentes tradi¢cdes religiosas. Pelo contrario, sdo os cidadaos

religiosos que devem praticar as obrigagdes normativas do Estado, mantendo uma conduta

3 O Disque 100 registrou 543 denulncias de violagdes de direitos por discriminagdo religiosa entre 2011 e
2014. Desse total, 216 casos tiveram informagao sobre a religido da vitima: 35% candomblé e umbanda, 27%
evangeélicos, 12% espiritas, 10% catdlicos, 4% ateus, 3% judeus, 2% mugulmanos e 7% outras religides.
Informacgao disponivel em:

https://www.acn.org.br/images/stories/RLRM2016/pDFs/RLRM-2016-Brasil.pdf. Acesso em: 10 set. 2018.

4 “Habermas nunca escreveu nada sobre a escola e somente um pouco, em discussdes das ideias de Piaget
e Kohlberg, sobre a ontogénese da competéncia cognitiva e da consciéncia moral na crianga. Os Unicos textos
dele sobre instituicbes de ensino sdo analises das fungbes da universidade [...] na sociedade contemporanea,
onde poderia pressupor-se que 0s sujeitos participantes dessas instituicbes ja tém a competéncia
comunicativa necessaria para desenvolver processos de aprendizagem, no sentido dessa expressao no
pensamento de Habermas” (BANNELL, 2006, p. 15).
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democratica.

Contudo, no Brasil, a Igreja Catdlica e grupos provenientes de outras tradigbes
religiosas tém exercido forte influéncia na condugdo da politica educacional, com a
justificativa de que o conhecimento do fendmeno religioso se insere no rol dos direitos aos
quais os alunos devem ter acesso na escola publica. Considerando a proposi¢cao
habermasiana segundo a qual os argumentos em prol da legitimidade do direito devem ser
compativeis com os principios morais da justica e da solidariedade universal, essa
ingeréncia da religiao na educagao aponta para a complexidade que envolve a relagao entre
o Estado e a religiao quando interesses privados sdo apresentados como universais. Como

bem destaca Carlos Roberto Jamil Cury,

Entendendo-se a educagdo como um processo da concretizagdo de uma
concepcao de mundo [...], os interesses particulares dominantes, matrizes
determinantes do poder, tentam ocultar, no que seria publico, o privado, uma
vez que se apropriam do publico, e o fazem em nome do universal (CURY,
1885, p. 57).

A presenca do Ensino Religioso na escola publica brasileira, como componente
curricular especifico para o estudo das religides, se insere nesse contexto, evidenciando as
contradicbes que permeiam o campo educacional para além da questao propriamente dita

religiosa. Na proxima secéo, buscamos desvendar essas contradi¢des.



3 A RELIGIAO NO DEBATE EDUCACIONAL

Esta segcao tem como objetivo analisar a permanéncia do Ensino Religioso na escola
publica brasileira, como componente curricular especifico para o estudo das religides,
buscando desvendar os interesses que estdo além da “formagéao integral do educando”.
Para fundamentar as analises, recorremos a origem da instrugdo publica na Franga,
apontando os elementos que serviram de base para a construgdo da escola publica no
Brasil apds a implantacao da Republica. Dentre os principios defendidos pelos educadores
republicanos, destaca-se a laicidade do ensino publico. Feito o resgate histérico, as
analises se voltam para a luta pela hegemonia no campo educacional brasileiro. Nessa luta,
o Ensino Religioso foi conquistando espacgo no curriculo escolar como matéria de interesse
publico, passando a integrar o sistema nacional de educagdo mesmo sendo disciplina de
matricula facultativa.

Partindo do pressuposto de que a oferta obrigatéria do Ensino Religioso,
determinada pela CF de 1988, ndo garante o direito do educando a formacgéo plena, as
analises levantam temas relacionados a melhoria do padrao de qualidade da educacéo no
Brasil. A presenca do Ensino Religioso no curriculo escolar caminha pari passu com as
dificuldades que a educacao brasileira enfrenta para melhorar o padrao de qualidade do
ensino publico.

O desenvolvimento pleno da pessoa pode ser interpretado de forma bastante
limitada pela capacidade de integragdo ao mundo do trabalho, muitas vezes sem as
condigdes minimas para a emancipagao do sujeito. Diante disso, para a reflexdo em torno
da politica educacional brasileira, tornam-se relevantes os seguintes questionamentos: em
que sentido a permanéncia do Ensino Religioso na escola publica, como componente
curricular especifico para o estudo das religides, contribui para a melhoria da qualidade da
educacao no Brasil? Se nido contribui, qual é o interesse do Estado na manutencao do
Ensino Religioso na escola publica, em sua atual configuragcdo? Em busca de respostas,
as analises buscam identificar as contradicdes inerentes nos discursos que apresentam a
composi¢cdo do curriculo escolar como a base para a garantia de uma educacéo de
qualidade.

O entendimento a respeito da presenga do Ensino Religioso como componente
curricular de oferta obrigatéria na escola publica brasileira contemporanea demanda um

retorno as origens da construgao do principio da laicidade estatal também para a educacao.
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Isso requer uma nova incurséo ao periodo revolucionario francés, destacando os principios
educacionais que influenciaram a construcéo da instrugcédo publica de muitos paises, entre

eles o Brasil.

3.1 O PRINCIPIO DA LAICIDADE NA EDUCAGCAO

Laicidade e instrugdo publica sdo temas que remontam a Revolugcdo Francesa. A
partir da Revolugao, os principios de universalidade, gratuidade, laicidade e obrigatoriedade
passaram a compor as discussoes sobre a constituicdo da escola publica. Esses principios
foram amplamente discutidos nos varios projetos sobre a publicizagdo da instrugéo,
apresentados aos dirigentes da Revolugao, entre eles o projeto de Condorcet (1743-1794)
intitulado Relatdrio e projeto de decreto sobre a organizag&do geral da instrugdo publica,
apresentado a Assembleia Legislativa em 1792'5. O Relatoério foi elaborado com base no
texto que Condorcet havia publicado em partes durante o ano de 1791, Cinco memoérias
sobre a instrugdo publica (LOPES, 1981). As Cinco Memérias tratam, respectivamente:
sobre a Natureza e objeto da instrugdo publica; Da instrugdo comum para as criangas;
Sobre a instrugdo comum para os homens; Sobre a instrugao relativa as profissées; Sobre
a instrucao relativa as ciéncias (CONDORCET, 2008). Considerado o idealizador da escola
laica na Franca, Condorcet defendeu o principio da laicidade na primeira memoaria, que trata
sobre a finalidade da instrugao publica.

O ideario de Condorcet se espalhou por diversos paises, entre eles o Brasil. Alguns
projetos educacionais foram elaborados e apresentados as autoridades legislativas
brasileiras durante o periodo imperial, com base nos principios defendidos por Condorcet.
Contudo, o principio da laicidade do ensino foi uma bandeira que passou a ser defendida
somente apos a implantagédo do regime republicano brasileiro.

Embora o processo de construgdo da laicidade francesa tenha ocorrido em um

5 Durante o periodo da Assembleia Constituinte (1789-1791), foram apresentados os projetos de Mirabeau e
de Talleyrand. O projeto de Condorcet foi apresentado no periodo da Assembleia Legislativa (1791-1792).
Nos periodos da Convengdo Girondina (1792-1793) e da Convencdo Jacobina (1793-1795) foram
apresentados os projetos de Lanthenas, de Romme, de Bancal, de Lakanal, de Lepeletier, de Bouquier. Esse
periodo fértil em projetos pedagdgicos foi encerrado com o projeto de Daunou, apresentado apds o golpe
termidoriano, no ano de 1795. Sobre as especificidades de cada projeto, ver LOPES, Eliane Marta
SantosTeixeira. Origens da Educagao Publica: a instrugao na revolugao burguesa do século XVIIl. Sdo
Paulo: Loyola, 1981.
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contexto diferente ao brasileiro, em alguns momentos da histéria € possivel encontrar uma
similaridade: a atuagao da Igreja junto ao Estado para a manutengao do status quo do grupo
hegemoénico. No decorrer do tempo histérico, a Igreja tem lutado pela manutengédo do
ensino da religido na escola publica. No Brasil, essa apropriagdo da escola publica pela

Igreja aponta a educagdo como um campo fértil para a ingeréncia da religido na sociedade.

3.1.1 O principio da laicidade na instrugao publica francesa

Apesar de o conceito de laicidade na educacao nao ser uma exclusividade francesa,
foi na Franga que a escola laica foi desenvolvida em sua expressdo mais clara e definida.
Determinados pelas mesmas necessidades, outros paises se engajaram na campanha da

laicidade.

Na Franca, a campanha da laicidade [...] comec¢a na imprensa a 19 de margo
de 1868, no jornal I'Opinion Nationale. Gestada secretamente nas lojas
magonicas vem a luz através da Ligue de L’Enseignement, presidida por
Jean Macé, cujo primeiro Boletim data de 1866. De origem belga, a Ligue
de L’Enseignement se espalhou pelos quatro cantos do mundo. Seu ensino
€ chamado, na América, unsectarian; na Inglaterra, séculariste; na Bélgica,
neutralité; na Franga e Italia, laique. A Liga Belga inicia a campanha em 1842
e termina vitoriosa com a Lei de 11 de junho de 1877. Antes da Bélgica o
ensino foi laicizado na Holanda, na Inglaterra, nos Estados Unidos, na
Irlanda, na Alemanha, na Suiga, na Italia e na Australia (LEONEL, 1994, p.
181-182).

Historicamente, por ter sido pioneira no campo educacional, a Igreja Catdlica
imprimiu a educacdo escolar o carater de educacgao religiosa, numa relagdo de dificil
dissolugéo. A campanha da laicidade tinha por objetivo tirar do dominio da Igreja Catdlica a
formagao das novas geragdes. Isso somente seria possivel por meio da implantagéo da
escola publica, obrigatodria, gratuita e laica. Para atender aos interesses da burguesia, era
“preciso educar o novo soberano, transformando o sujeito, submetido aos antigos poderes,
em cidadao defensor da patria amada; substituir seus ‘deveres para com Deus’ pelos seus
‘deveres para com o Estado” (LEONEL, 1994, p.185).

Na concepcéo de educacgao desenvolvida pela burguesia francesa estava intrinseca
a concepgao de homem revolucionario em sua dualidade: o burgués-egoista e o cidadao-

politico.

O pensamento burgués, que combateu a escravidao e concedeu liberdade
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e igualdade a todos os homens, n&o pode conceber as classes e, por isso,
tem que dissolver essa contradicdo social no proprio individuo dando-lhe
essa dualidade: membro da sociedade civil, onde € homem natural, egoista,
voltado para seus interesses particulares e membro da sociedade politica,
onde é cidadao, abstrato, moral, voltado para o interesse geral. Portanto,
esse homem-cidadao age nas duas esferas: privada e publica; enquanto
homem €& um cosmopolita, determinado pelas trocas sob a lei da
concorréncia, enquanto cidadao é nacionalista, humanista, espiritualista,
patriota, cristdao (LEONEL, 1994, p. 15).

Diante dessa dualidade, no século XIX, intensificou-se o debate em torno de uma
educacgao moral, vista como a solucdo para todos os males da sociedade. Cabe ressaltar
que, no século XVIII, educacdo e instrucdo eram vistas como processos distintos.
Condorcet defendia que a instrugao publica caberia a fungao de ensinar somente conteudos
cientificos: “E preciso [...] que o poder publico se limite a regular a instrucdo, deixando as
familias o resto da educacdo” (CONDORCET, 2008, p. 47). Para ele, a educagéao se
constituia em um processo mais amplo: “a educacdo, se a consideramos em toda a sua
extensao, ndo se limita a instrugcéo positiva, ao ensino das verdades de fato e de calculo,
mas abarca as opinides politicas, morais e religiosas” (CONDORCET, 2008, p. 45-46). Em
outras palavras, Condorcet limitou a instrucdo publica a fungao de possibilitar o acesso ao
conhecimento cientifico, por ele denominado de “ensino das verdades de fato e de calculo”,
considerando, no entanto, que a educac¢ao € um fenbmeno que ocorre em outras instancias
além da escola, ou seja, na propria sociedade, na familia e na igreja. A instrugdo publica
deveria se abster até mesmo do ensino da moral, para ndo correr o risco de uma associagao
inapropriada com a religido: “O poder publico ndo tem o direito de associar o ensino da
moral ao ensino da religiao” (CONDORCET, 2008, p. 47).

Apesar da recomendacido de Condorcet, a educacdo moral foi defendida por Jules
Ferry (1832-1893) — um dos fundadores da republica francesa — no projeto de lei sobre a
liberdade do ensino, encaminhado para discussdo na Assembleia Nacional, em 5 de junho
de 1874.

A diferenca basica é que Condorcet esta para a Primeira Republica, quando
se acreditava encerrado o processo revolucionario que levaria a Franca a
um estado de paz e tranquilidade, como Ferry esta para a Terceira
Republica, onde a paz e a tranquilidade [...] tinha sido adiada por homens
eminentes (LEONEL, 1994, p. 198).

A Franga em meados da segunda metade do século XIX ja ndo era a mesma do final
do século XVIIl. No século XIX, o socialismo e 0 anarquismo ameagavam a unidade
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nacional, impondo a necessidade de a escola ndo somente instruir, mas também educar e
moralizar. Assim, ndo bastava excluir o clericalismo, era preciso ensinar, principalmente, as
classes mais baixas a aplicar o conhecimento ao bem da nagéo, com base nos principios
da moral laica. Nesse sentido, a educacao intelectual ndo deveria prescindir de uma
educacao moral. Em uma dificil fase de consolidacdo da Republica francesa, marcada pela
manifestagdo da forga revolucionaria da classe operaria, a escola obrigatéria, gratuita e
laica era vista pela burguesia como uma forma de proteger o novo soberano “da influéncia
doutrinaria das congregacgdes religiosas e da influéncia perniciosa das doutrinas
revolucionarias, doutrinas estas incompativeis com a necessidade de fortalecer o
sentimento nacional” (LEONEL, 1994, p. 9-10).

Em 1883, Jules Ferry, entdo ministro da instrugdo publica, escreveu uma carta
dirigida aos professores de instrugao primaria a respeito da Lei de 28 de margo de 1882,
que substituiu o ensino religioso pela educagao moral e civica'®. A carta tinha o objetivo de
orientar os professores quanto a nova moral laica que o pensamento liberal buscava

desenvolver. Para isso, o ministro francés teceu o seguinte esclarecimento aos professores:

Isentando-se do ensino religioso, ndo se pensou eliminar o ensino moral,
isso teria suprimido o que constitui a dignidade de sua profissao. Pelo
contrario, parece muito natural que o professor, enquanto ensina as criancgas
a escrever e ler, ensine-lhes também as regras elementares da vida
elementar, da vida moral, que ndo sdo menos universalmente aceitas do que
as da linguagem ou calculo (FERRY, 1945, p. 15, tradug&o nossa)'’.

Para evitar que a instru¢do moral fosse associada ao ensino da religido, Ferry definiu
a moral como a boa e antiga moral recebida dos pais. Dessa forma, os professores nao
teriam a necessidade de discutir com os alunos as bases filoséficas da moral laica. Ao
sugerir que os professores sao auxiliares e suplentes dos pais de familia, o ministro francés
propds aos professores que falassem com for¢ca e autoridade sempre que se tratasse de

uma verdade indiscutivel, de um preceito moral comum, sem correr o risco de ferir qualquer

6A Lei de 28 de margo de 1882, relativa a obrigatoriedade do ensino primario, excluiu do curriculo francés o
ensino religioso, que foi substituido pela "instru¢do moral e civica" e determinou que as escolas publicas
liberassem os alunos um dia por semana, além do domingo, para permitir que os pais dessem a seus filhos a
instrucao religiosa fora dos prédios escolares, se assim desejassem (LUZURIAGA, 1945).

7Al eximiros de la ensefianza religiosa no se ha pensado en descargaros de la ensefianza moral; ello hibiera
equivalido a suprimiros lo que constituye la dignidad de vuestra profesion. Por el contrario, ha parecido muy
natural que el maestro, al mismo tiempo que ensefia a escribir y a leer a los nifios, les ensefie también esas
reglas elementales de la vida elemental, de la vida moral, que no son menos universalmente aceptadas que
las del lenguage o del calculo (FERRY, 1945, p. 15).
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sentimento religioso. Para isso, Ferry estabeleceu uma regra pratica:

No momento de propor aos alunos um preceito, uma maxima qualquer,
pergunte a si mesmo se esta ao alcance de seu conhecimento um unico
homem honrado que possa ser ferido por aquilo que vocé vai dizer. Pergunte
a si mesmo se um pai de familia — e eu digo apenas um — presente em sua
classe e que te escuta, poderia de boa fé negar seu assentimento ao que
ouve dizer. Se sim, evite dizer isso; se nao, fale francamente; porque o que
vocé vai comunicar a crianga nao € sua propria sabedoria, é a sabedoria da
raca humana, € uma dessas ideias de ordem universal que varios séculos
de civilizagao introduziram na heranga da humanidade (FERRY, 1945, p. 17-
18, tradugio nossa)'e,

Vale destacar que a moral moderna foi objeto de estudo de Tocqueville no ano de
1843. Arthur de Gobineau (1816-1882) foi contratado para auxilia-lo na elaboragéo de um
estudo que seria apresentado a Academia de Ciéncias Morais e Politicas. Os dois autores
tinham diferentes posicionamentos com relagdo as bases da moral moderna. Tocqueville
buscava identificar o fundo cristdo da moral moderna, enquanto Gobineau apontava

descontinuidades na fundamentagéo da nova moral com relagdo aos principios cristdos’®.

Entre as coisas verdadeiramente novas (e entre estas ha varias que acho
muito belas) a maior parte me parece derivar diretamente do cristianismo.
Do cristianismo aplicado as luzes mais difundidas, a outras formas politicas,
a um estado social diferente. Estas sdo, em uma palavra, novas
consequéncias tiradas de um antigo principio (TOCQUEVILLE, 2011, p.
114).

Essa moral é, sem nenhuma duvida, saida do seio do cristianismo, mas no
mesmo sentido no qual a moral crista remonta a Sécrates e que as ideias
deste fildsofo encontravam suas fontes, por sua vez, nas maximas de uma
sabedoria mais antiga. O que conferiu desde os primeiros tempos aos
defensores da Igreja uma grande simpatia pelas ideias de benevoléncia e
de ordem nas sociedades foi o fato de todos eles terem saido das classes
oprimidas, de terem conhecido o lado ruim do direito da forca, e de estarem

8En el momento de proponer a los alumnos un precepto, una maxima cualquiera, preguntaos si se encuentra
al alcance de vuestro conocimento un solo hombre honrado que pueda ser herido por lo que vais a decir.
Preguntaos si un padre de familia - y digo uno solo - presente en vuestra clase y que os escuche podria de
buena fe negar su asentimiento a lo que os oiga decir. Si si, absteneos de decirlo; si no, hablad resultamente;
porque lo que vais a comunicar al nind no es vustra propia sabiduria, es la sabiduria del género humano, es
una de estas ideas de orden universal que varios siglos de civilizacién han introducido en el patrimonio de la
humanidade (FERRY, 1945, p. 17-18).

®Por essa época, Gobineau, o futuro autor do Essai sur l'inégalités des races humaines (1853 — 1855) era
um relativamente jovem erudito, sedento de reconhecimento, as voltas com os constantes constrangimentos
financeiros de sua vida na capital francesa. A amizade iniciada com Tocqueville legou a posteridade um
volume de correspondéncia que se inicia em 1843 e s termina no ano do falecimento de Tocqueville.
Gobineau foi a senha de acesso de Tocqueville aos principais autores do idealismo alemao e da filosofia
utilitaria inglesa (TRANCHES; GAHYVA, 2011).
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satisfeitos em se defender contra a violéncia proclamando a obrigagado do
amor e da bondade (GOBINEAU, 2011, p. 108).

Apesar de Tocqueville defender que n&o havia nada de novo na moral dos modernos
que nao tivesse origem no cristianismo, a medida que o debate se intensificava, a amizade
entre os dois pensadores se fortalecia: “Sempre proximo do amigo, mas afastado de suas
ideias, Tocqueville, nas suas criticas, dirigia-se a Gobineau da seguinte forma: Desaprovo
o livro, amo o autor” (LEONEL, 1994, p. 12).

No final do século XIX, ao mesmo tempo em que a burguesia francesa se esforgava
para enfraquecer o dominio da Igreja Catdlica na formacédo das novas geragdes, via-se
obrigada a construir “a ideologia da solidariedade social e nacional tdo necessaria a
conservagao das classes e da propriedade” (LEONEL, 1994, p. 186). Nesse sentido, a
educacao moral deveria ocupar a lacuna deixada pela educagao religiosa, para que fossem
assegurados os principios conservadores da sociedade burguesa. Diante dessa
necessidade, as bases da moral laica ndo se constituiam uma preocupagao de primeira
ordem. Dai a recomendacao de Ferry para que os professores ndo discutissem as bases
filoséficas da moral laica.

Importa destacar que o processo de laicizagao na Franga foi gradual. O Projeto de
Lei sobre a liberdade de ensino, encaminhado por Jules Ferry a Assembleia Nacional em
1874, determinava que estabelecimentos publicos ou privados dirigidos por congregagoes
religiosas ndo poderiam ministrar o ensino sem autorizagao prévia do Estado. Diante das
disputas partidarias e da mobilizagdo dos congregacionistas, Ferry decidiu discutir e
aprovar a regulamentagao da lei em partes: “Aprovada primeiramente a gratuidade, menos
polémica, a obrigatoriedade surge como decorréncia e, uma vez aprovada a
obrigatoriedade, ndo se justifica reprovar a laicidade” (LEONEL, 1994, p. 190). Em 1882,
foi aprovada a Lei que excluiu do curriculo francés o ensino religioso. No ano de 1901, foi
proibida a existéncia de qualquer congregacao sem autorizagao prévia do poder legislativo.
No ano de 1904, foi suprimido todo o ensino congregacionista do territério francés.
Finalmente, no ano de 1905, foi determinada a separacdo entre a Igreja e o Estado,
constituindo-se o ultimo passo do processo de laicizagdo na Franga (LEONEL, 1994).

Durante o século XX, os debates em torno da laicidade do ensino publico na Franga
se voltaram para a questdo da neutralidade. Em 1912, em palestra proferida em Paris,
Ferdinand Buisson defendeu a escola laica da seguinte critica recebida por parte da Igreja:

“nao falar de Deus, das verdades e deveres da religido, ndo é ser neutro, nao € calar-se; é
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predispor a criangca que nunca sabera mais do que aprendeu na escola, € manifestamente
inclina-la, quase levando-a a negacéo da religido, ao ateismo” (BUISSON, 1945, p. 43,
tradugdo nossa).

Buisson contestou essa critica chamando a atencéo para os perigos do fanatismo
religioso, bem como do fanatismo irreligioso. Ao citar a carta que Jules Ferry escreveu aos
professores no ano de 1883, Buisson afirmou que nao caberia aos homens do Estado
combater qualquer crenga que seja, pois, 0s governos nédo sao instituidos para fazer a
guerra, mas para estabelecer a paz entre os cidadaos. Nesse sentido, neutralidade nao
significava hostilidade a religido. Pastor protestante, a época diretor geral do ensino
primario, Buisson defendeu a escola laica como “pedra angular da Republica”, aberta a
todas as criangas da Francga, portanto ndo poderia ser vista como um campo de disputas

politicas ou religiosas.

E porque é verdadeiramente laica, isto é, livre de fanatismo, igualmente
removida do espirito de tirania e do espirito de servidao, doce, confiante e
serena como a familia e como a nacao, porque é feita para amar e aprender
a amar um ao outro acima de todas as divergéncias politicas e religiosas,
enfim porque comeca a [...] realizar ‘uma fraternidade superior a todos os
dogmas’, por tudo isso a escola laica € a mais inquebrantavel das
instituicdes da Republica (BUISSON, 1945, p. 47, tradugdo nossa)?".

O discurso mediado pelo amor, pela fraternidade e pela solidariedade buscava
identificar a escola laica como extensdo da familia e da nagao, a fim de desconstruir o
discurso que atribuia a laicidade do ensino a pecha de “escola sem Deus”, “ensino
abominavel”’. Sobre essa questdo, Ernest Lavisse (1842-1922), positivista francés
conhecido como “cidadao-pedagogo”, escreveu no ano de 1903 um discurso direcionado
as criancas. Ao expor a necessidade e a funcdo da escola laica na sociedade francesa,
Lavisse se posicionou partidario da liberdade de ensino sob o controle do Estado. Em seu
discurso fortemente nacionalista, afirmou que o Estado ndo poderia se desinteressar da

educacéo das futuras geragdes que serviriam a patria. Ao alertar os alunos sobre os perigos

2no hablar de Dios, de las verdades y de los deberes de la religion, no es ser neutros, no es callarse; es
predisponer al nifio que no sabra jamas en verdad mas que lo que ha aprendido en la escuela, es
manifiestamente inclinarle, casi conducirle a la negacién de la religion, al ateismo (BUISSON, 1945, p. 43).
21Y porque aquélla es verdaderamente laica, es decir, exenta de todo fanatismo, igualmente alejada del
espiritu de tirania y del espiritu de servidumbre, dulce, confiante y serena como la familia y como la nacién,
porque esta hecha para amar y aprender a amarse por encima de todas las divergencias politicas y religiosas,
finalmente porque comienza a realizar [...] 'una fraternidad superior a todos los dogmas', por todo esto la
escuela laica es la mas inquebrantable de las instituiciones de la Republica (BUISSON, 1945, p. 47).
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de um monopdlio intelectual e moral pretendido pelas escolas catdlicas, Lavisse defendeu

a escola laica das acusacdes proferidas pela Igreja.

Existem algumas pessoas boas que se assustam com o pensamento de
enviar seus filhos para elas [escolas laicas]. Elas acreditam que nelas tudo
é abominacao, enquanto nas outras tudo é perfeicio, e belas cancdes sao
cantadas assim: ‘na laica, se tem cdlica. Com as hermanitas se tem
guloseimas’. Essas guloseimas seriam como o sabor da dogura do paraiso,
e as colicas como o preludio dos tormentos do inferno, reservados a vocés,
meus pobres pequeninos. Muitas calunias, muitas vezes derramadas dos
altos pulpitos da igreja, caem na escola publica. Escola sem moral, diz-se!
Isso & mentira. Seus professores ensinam a moralidade como a humanidade
tem feito, tanto contra as religides quanto a favor delas. Essa moral é a dos
antigos sabios, fecundada pelo espirito fraterno e democratico do
Evangelho, pela experiéncia progressiva da humanidade, pelos sentimentos
de solidariedade e justica social, hoje despertos em toda parte (LAVISSE,
1945, p. 131, tradugdo nossa)?.

A formacédo para a solidariedade e para a justiga social incorporou o discurso
nacionalista, permeado pela docilidade necessaria a manutencao da hegemonia burguesa
na Francga. Nesse discurso, a base crista do espirito fraterno e democratico aparece como
fundamentagao da moral laica. No entanto, é preciso considerar que os fundamentos da
moral cristd também encontraram suas fontes no pensamento dos filésofos gregos,
conforme afirmava Gobineau.

Como vimos, a laicidade francesa foi construida por meio de um processo historico
que durou mais de um século. Se, por um lado, a separagéo entre a Igreja e o Estado
francés nao representou a destruigdo da religido, por outro lado, a partir da Revolugao, a
Igreja foi gradativamente destituida da esfera do poder publico. A exclusdo do Ensino
Religioso da escola publica francesa, bem como a dispensa dos alunos um dia na semana
para que os pais se responsabilizem pelo ensino da religi&o, caso queiram, representa uma
clara distincdo estabelecida pelos franceses no que se refere a concepcido das esferas

publica e privada. No Brasil, a exclusdo do Ensino Religioso da escola publica durou apenas

22Hay unas buenas gentes que se asustan ante la idea de enviar a ellas a sus hijos. Creen que en ellas todo
es abominacion mientras que en las otras todo es perfeccion, y se cantan lindas canciones como ésta: En la
laica se tienen cdlicos. Con las hermanitas se tienen golosinas. Esas golosinas vendrian a ser como el paladeo
de dulzuras del paraiso, y los colicos como el preludio de los tormentos del infierno, que tenéis reservados,
mis pobres pequefiuelos. Muchas calunias, con demasia frecuencia derramadas desde los elevados pulpitos
de la iglesia, caen sobre la escuela publica. Escuele sin moral, se dice! Esto es una mentira. Vuestros
maestros os ensefian la moral como la ha hecho la humanidad, tanto contra las religiones como a su favor.
Esta moral es la de los antiguos sabios, fecundada por el espiritu fraternal y democratico del Evangelio, por
la experiencia progresiva de la humanidad, por los sentimientos de solidaridad y justicia social, hoy despiertos
en todas partes (LAVISSE, 1945, p. 131).
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quatro décadas, tornando recorrente o debate em torno dessa questao até os dias atuais.

3.1.2 Exclusao e reintegracao do Ensino Religioso na escola publica brasileira

No Brasil, os principios da moral cristd e da doutrina da religido catdlica estiveram
presentes no curriculo escolar em todas as reformas educacionais que ocorreram durante
o periodo imperial (1822-1889). Até entédo, a laicidade do ensino n&o se constituia uma
preocupacgao, tendo em vista que a primeira Constituigao do Império do Brasil, promulgada
no ano de 1824, trazia no Art. 5° a seguinte determinacao: “A Religido Catdélica Apostélica
Romana continuara a ser a Religido do Império. Todas as outras Religides serao permitidas
com seu culto domeéstico, ou particular em casas para isso destinadas, sem forma alguma
exterior do Templo” (BRASIL, 1824). Conforme afirma Gilberto Angelozzi, “O direito restrito
concedido a Igreja Catdlica [...] criou um capital simbdlico que anunciava a importancia da
Igreja Catolica no cenario politico e religioso do Império e ao mesmo tempo restringia a
agdo das demais denominagbes religiosas” (ANGELOZZI, 2017, p. 46)?%. Com essa
determinacao legal, os privilégios da Igreja Catdlica foram mantidos durante o Império,
especialmente no campo educacional.

Apos a proclamagao da Republica em 1889, o principio de separagéo entre a Igreja
e o Estado foi instituido pelo Decreto n.119-A, de 07 de janeiro de 1890.

Art. 1° E proibido & autoridade federal, assim como a dos Estados federados,
expedir leis, regulamentos, ou atos administrativos, estabelecendo alguma
religidao, ou vedando-a, e criar diferengas entre os habitantes do pais, ou nos
servicos sustentados a custa do orcamento, por motivo de crencas, ou
opinides filosdéficas ou religiosas (BRASIL, 1890).

O Decreto antecedeu a primeira Constituicdo republicana promulgada no ano de
1891, que determinou no Art. 72: “Nenhum culto ou Igreja gozara de subvencgao oficial nem
tera relacbes de dependéncia ou alianga com o governo dos Estados” (BRASIL, 1891). O

ensino laico foi instituido no mesmo artigo, § 6°: “Sera leigo o ensino ministrado nos

230 conceito de capital simbdlico desenvolvido por Pierre Bourdieu se refere a um valor social, decorrente de
um poder de agéo aceita tanto pelos que a exercem quanto pelos que desse exercicio sofrem suas influéncias.
O capital simbdlico se constitui através de uma relagéo social de conhecimento e reconhecimento entre os
agentes sociais. “O capital simbdlico [...] ndo é outra coisa sendo o capital, qualquer que seja a sua espécie,
quando percebido por um agente dotado de categorias de percepgao resultantes da incorporacéo da estrutura
da sua distribuicao, quer dizer, quando conhecido e reconhecido como algo de ébvio” (BOURDIEU, 2003, p.
145).
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estabelecimentos publicos” (BRASIL, 1891).

O Decreto n.119-A dissolveu o sistema de padroado, no qual o clero catdlico fazia
parte do funcionalismo do Estado, que administrava as rendas da Igreja®*. No decorrer do
século XIX, a submissdao da Igreja ao Império gerou alguns conflitos entre os bispos
brasileiros e o Estado. A crise entre os dois poderes se intensificou com a “questao
religiosa”, denominagcdo que se reporta a excomunhdo dos catdlicos magons, em
obediéncia a Bula Syllabus, publicada pelo Papa Pio IX (1792-1878), no ano de 186425,
Liderados por Dom Antonio de Macedo Costa (1830-1891) e Dom Vital Maria (1844-1878),
0s bispos brasileiros decidiram pela obediéncia a Igreja, afrontando o imperador Pedro |l
gue apoiava a macgonaria. A desobediéncia as leis do Estado resultou na prisdo dos bispos,
constituindo-se fator determinante para a separagéo entre a Igreja e o Estado brasileiro
(ANGELOZZI, 2017).

Ao analisar as relagdes entre a Igreja e o Estado no Brasil, Angelozzi afirma que o
Decreto n.119-Ainstituiu apenas o fim do padroado, nao representando uma real separacao
entre o Estado e a Igreja. O autor se apoia no fato de que o processo de laicizagdo do
Estado brasileiro tenha levado em consideracao a preponderancia ideoldgica conquistada
pelo catolicismo em todo o territério nacional. Para ele, a Republica ndo ignorou a
representagao majoritaria do catolicismo na populagéo brasileira e dialogou com a cupula
da Igreja no Brasil antes de decretar a laicizagdo do Estado.

O projeto de lei que originou o Decreto 119-A nao foi elaborado
aleatoriamente pelo Governo Provisério. Teve a participacdo e a

24No Brasil imperial, o padroado era um misto das tradigdes herdadas do passado colonial portugués e
daquela instituicdo medieval, somado as definigbes da Constituicdo Civil do Clero definida pela Franca
revolucionaria em 1790 e pela Concordata de 1801 firmada entre Napoledo Bonaparte e o Papa Pio VII.
Segundo essa Concordata, a religido catolica seria exercida livremente em toda a Franga, os bispos deveriam
ser nomeados pelo governo e confirmados por documento papal, e o clero receberia um abono pelos bens
confiscados e vendidos durante a Revolugao. Estabelecia ainda que o clero deveria jurar fidelidade ao Estado
francés. Os parametros estabelecidos por essa Concordata foram assimilados pela Constituicdo Imperial
Brasileira (ANGELOZZI, 2017, p. 29-30).

25A Bula Syllabus complectens praecipuos nostrae aetatis errores foi publicada a 8 de dezembro de 1864, por
ocasiao da Festa da Imaculada Conceigdo, juntamente com a Enciclica Quantum. Nesse documento o Papa
Pio IX elencou 80 proposi¢des consideradas erros do seu tempo. Condenou o liberalismo como sendo uma
velha heresia proposta novamente naquele momento. Condenou também o ateismo, o socialismo, o
comunismo, o indiferentismo, o matriménio civil e proibiu a participagao de catélicos em sociedades secretas,
como a magonaria (ANGELOZZI, 2017, p. 18).
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colaboragao do bispo primaz do Brasil, Dom Antonio de Macedo Costa, que
fora professor de Rui Barbosa. A correspondéncia entre ambos esta
arquivada na Fundacdo Casa Rui Barbosa. De acordo com essa
documentacéo, na noite de 26 de novembro de 1889, Dom Macedo esteve
na casa de Rui Barbosa para tratar de assunto referente a separagéo entre
a Igreja e o Estado. Atestam isso o cartdo onde o bispo pede audiéncia ao
ministro da fazenda e a carta encaminhada a Rui Barbosa no dia seguinte,
na qual Dom Macedo se compromete: ‘vou formular bases por escrito,
encarando os multiplos e delicados casos em questdo, consultarei meus
veneraveis colegas. O que assuntarmos sera presente ao governo para ele
resolver’ [...]. Em outra carta escrita para Rui Barbosa, Dom Macedo
afirmava: ‘Em conversas particulares e de carater todo intimo trocaremos
ideias sobre esse melindrosissimo assunto, declarando eu mais uma vez a
V. Exa. que missao nenhuma tinha, nem oficial, nem oficiosa para dele tratar.
[...] se o Governo Provisoério esta resoluto a promulgar o decreto, se este é
inevitavel, ao menos atenda-se o mais possivel aos direitos da Igreja.
Mantenha-se e respeite-se a sua situacido adquirida entre nds ha cerca de
trés séculos’ (ANGELOZZI, 2017, p. 42).

Os rumores da participagéo do bispo no processo de separagao entre a Igreja e o
Estado incomodavam alguns eclesiasticos. “Para muitos padres e leigos, o estabelecimento
de uma Republica laica representava uma apostasia que levaria a perdigdo do Brasil”
(ANGELOZZI, 2017, p. 43). Contudo, a separagao entre os dois poderes nos termos do
Decreto atendia, de certo modo, aos interesses da Igreja, pois de forma diversa ao contexto
francés do século XVIII, ao final do século XIX no Brasil, com o fim do padroado “a Igreja
Catolica obteve diversos beneficios, isso porque passou a ter personalidade juridica,
manteve as suas propriedades, ampliou o numero de dioceses e teve maior liberdade
pastoral” (ANGELOZZI, 2017, p. 201-202).

No campo social, a Igreja Catdlica se fortaleceu no inicio da Republica, atuando em
areas nao atendidas pelo Estado. As Santas Casas acolhiam o proletariado brasileiro,
desprovido de seguro contra enfermidades e acidentes de trabalho. Com o crescimento do
clero brasileiro, as ordens religiosas se dedicavam ao atendimento de criangas
abandonadas, 6rfaos, idosos, leprosos, cegos, acidentados, “enfim, toda uma populagao
nas areas urbanas e rurais que estava a margem do capitalismo em expansao’
(ANGELOZZI, 2017, p. 54). A Igreja liderava as causas sociais, educando os filhos de
familias ricas e solicitando doacdes destas familias para a constru¢ao de asilos, colégios,
igrejas e Santas Casas de Misericordia. A atuag&o social da Igreja também garantia o apoio
do Estado e dos politicos na liberagdo de verbas para o desenvolvimento de projetos
voltados para a formagdo de operarios para a industria. Diante do trabalho social e

educacional desenvolvido pela Igreja Catdlica, nas capitais e nas grandes cidades, escolas
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e hospitais eram construidos pelo Estado e posteriormente entregues a dire¢ao das Santas

Casas de Misericordia.

Ao ocupar um espago nao atendido totalmente pelo Estado, a Igreja assumiu
uma postura clientelista frente ao Estado, aos grandes proprietarios rurais,
aos comerciantes e aos industriais. Igreja e Estado continuavam a caminhar
juntos: mudaram os métodos, as propostas de acao e as intervengdes do
Estado na religido, mas a maioria catdlica da populagao brasileira continuou
a ser formada, orientada e pastoreada pela Igreja Catdlica. A
preponderancia do catolicismo romano se fez presente também na
reproducio desse Estado e das suas ideologias, quando se observa que os
lideres que controlavam as estruturas de poder tinham sido formados pelos
religiosos e religiosas da Igreja (ANGELOZZI, 2017, p. 55-56).

Se, por um lado, a Igreja Catdlica foi beneficiada com o Decreto de separagéao, por
outro lado, a exclusdo do Ensino Religioso das escolas publicas jamais foi aceita pela Igreja,
que passou a promover a manifestagao de organizagdes coletivas em busca de alternativas
para reverter a situacao desfavoravel em que se encontrava. De acordo com Saviani, a
Igreja Catdlica ndo se limitou a manifestar suas discordancias, criticas e objecdes de forma
passiva. A mobilizagao a favor da volta do Ensino Religioso nas escolas preencheu duas
condicbes caracterizadas pelo autor como uma resisténcia ativa: “quanto a forma, a
exigéncia de que a resisténcia se manifeste ndo apenas individualmente, mas por meio de
organizagdes coletivas; [...] quanto ao conteudo, a formulagédo de alternativas as medidas
em vigor” (SAVIANI, 2007, p. 180).

A resisténcia ativa da Igreja se manifestou logo no inicio do periodo republicano. A
Pastoral dos bispos de 1890 criticou as medidas laicizantes da Republica, tais como: “a
precedéncia do casamento civil sobre o religioso, a laicizagdo dos cemitérios, a
inelegibilidade dos clérigos, a exclusédo dos religiosos do direito do voto nas eleigbes e a
proibicdo do ensino religioso nas escolas publicas” (SAVIANI, 2007, p. 180). Havia uma
preocupagao e um empenho da Igreja no sentido de evitar que os “horrores da Revolugao
Francesa” ocorressem no Brasil.

Com relagdo ao Ensino Religioso, em 1899, durante o Concilio Latino-americano
realizado em Roma, os bispos catdlicos condenaram a educagao puramente civil, defendida
pela magonaria. A substituicdo do Ensino Religioso pela instrugdo moral e civica levantou
a polémica em torno da fundamentacgao néao religiosa da moral laica. No Brasil, a dificuldade
para estabelecer a moral da ciéncia em contraposicdo a moral religiosa foi a porta de
entrada para a militdncia da Igreja no processo de reintegracdo do Ensino Religioso na
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escola publica. Conforme afirma Pedro Ruedell, alguns Estados brasileiros, a partir de
1915, passaram a permitir o ensino da religido como elemento fundamental para a instrugéo
moral e civica. No Estado de Minas Gerais, apesar de silenciado nas leis, o Ensino Religioso
foi permitido, inicialmente, fora do horario escolar e, posteriormente, autorizado nos horarios
normais das escolas publicas, sem carater obrigatério (RUEDELL, 2005).

Conforme destaca Saviani (2007), a mobilizacdo da Igreja Catdlica no Brasil se
intensificou a partir da década de 1920. Em 1921 foi fundada a revista A Ordem, que passou
a difundir as posic¢des catolicas. Em 1922 foi criado o Centro Dom Vital e fundou-se, no
mesmo ano, a Confederacido Catdlica, que mais tarde se transformaria na Acao Catdlica
Brasileira. A criagdo do Centro Dom Vital possibilitou a Igreja Catdlica a formagao de um
grupo de intelectuais leigos que se dedicaram a restauracgéo catdlica, liderada inicialmente
por Jackson de Figueiredo (1891-1928) e sucedido, a partir de 1928, por Alceu Amoroso
Lima (1893-1983), com o apoio eclesiastico do padre Leonel Franca (1893-1948).

A resisténcia ativa da Igreja Catdlica, diante das novas relagdes politicas impostas
pelo regime republicano, foi analisada por Gramsci no inicio da década de 193026. Na Italia,
as estratégias da Igreja para se infiltrar no aparelho estatal seguiram diretrizes semelhantes

as acoes realizadas no Brasil, com relagédo a formagao de intelectuais leigos.

A Igreja na sua fase atual, em virtude do impulso proporcionado pelo Papa
a Acao Catolica, ndo pode contentar-se apenas em formar padres: ela
almeja permear o Estado [...] e para isso sdo necessarios os leigos, é
necessaria uma concentracdo de cultura catdlica representada por leigos.
Muitas personalidades podem se tornar auxiliares mais preciosos da
administracao etc., do que como cardeais ou bispos (GRAMSCI, 2007b, p.
48).

Conforme destaca Jarbas Mauricio Gomes, na perspectiva gramsciana a Agao

Catolica “deveria ser entendida como um movimento de organizag&o politica das forgas

%6Para manter sua hegemonia religiosa e a diregcdo educacional e cultural do povo italiano, o papado
orquestrou a Ag¢do Catdlica, um movimento religioso de luta politica, fortalecido pela restauragao da
Companhia de Jesus (1814). Pela analise das notas dos QC é possivel afirmar que Gramsci considerava o
catolicismo e sua agao educacional nocivos ao desenvolvimento da Italia e a consolidagdo da hegemonia do
proletariado, porque a religido tornava os trabalhadores doceis e suscetiveis a organizagao burguesa do
Estado. [...] Gramsci postulava que a participagdo politica do povo era o caminho para a superagao da
concepgao religiosa de mundo, pelo desenvolvimento da filosofia da praxis, um pensamento original das
classes subalternas e elemento fundamental para o desenvolvimento da consciéncia critica da classe
trabalhadora na construgéo da hegemonia do proletariado (GOMES, 2012, p. 9).
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religiosas para manutengao da unidade das classes subalternas sob seu direcionamento
cultural” (GOMES, 2012, p. 163). Para isso, a educagdo era vista como um campo
estratégico.

No Brasil, a organizagao politica das forgas religiosas ocorreu por meio da criagao
das Associagdes de Professores Catdlicos, fundadas inicialmente nos Estados federativos.
Posteriormente, essas Associag¢des foram aglutinadas na Confederagao Catodlica Brasileira
de Educagado. Essa organizagdo coletiva desenvolvida pela Igreja na década de 1920
resultou “no principal nucleo de ideias pedagdgicas a resistir ao avango das ideias novas,
disputando, palmo a palmo com os renovadores, herdeiros das ideias liberais laicas, a
hegemonia do campo educacional no Brasil a partir dos anos de 1930” (SAVIANI, 2007, p.
181).

A forte atuacédo politica da Igreja Catdlica nas primeiras décadas do regime
republicano possibilitou uma reaproximagao entre a Igreja e o Estado na conducgéo das
politicas publicas, especialmente no campo educacional. Com isso, os marcos de
separacdo entre as esferas publica e privada no Brasil passaram a ser redefinidos,
mediante a possibilidade de colaboracdo entre os dois poderes para o atendimento a
interesses publicos. A Igreja Catélica se apresentou como dispositivo de sustentagdo do
Estado, “que se pds como agente, no plano governamental, da hegemonia da burguesia
industrial” (SAVIANI, 2007, p. 193).

A expansdo das ideias liberais, que defendiam a industrializacdo no Brasil, resultou
na Revolugéo de 1930%’. O dominio da oligarquia cafeeira, em defesa da agricultura como

atividade predominante na economia do pais, foi diminuindo a medida que

0 processo de urbanizacdo e industrializacdo avangou celeremente com
base no modelo de ‘substituicdo de importagdes’. Ora, do ponto de vista da
analise histérica global do modo de producao capitalista e, portanto, da
teoria decorrente dessa analise, o desenvolvimento do capitalismo implicou
o deslocamento do eixo da vida societaria do campo para a cidade e da
agricultura para a industria, ocorrendo, inclusive, um progressivo processo
de urbanizagao do campo e industrializagdo da agricultura (SAVIANI, 2007,
p. 191).

A Revolugdo de 1930 corresponde ao golpe de Estado que deu posse a Getulio

270 ano de 1929 foi marcado pela eleicdo fraudulenta de Julio Prestes, a qual se seguiu a deflagracao da
Revolucao de 1930. [...] A Igreja Catdlica estava presente em todos os setores da vida publica e privada no
Brasil, e a importancia que os catdlicos davam as relagées entre a Igreja e o Estado pode ser comprovada no
editorial de 4 de fevereiro de 1931 do jornal O Horizonte, onde se |é: “sem Deus, sem Cristo, sem Evangelho,
serdo vas todas as tentativas de reconstrucao do Estado Nacional” (ANGELOZZI, 2017, p. 57).
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Vargas (1882-1954), durante o Governo Provisério da Republica do Brasil (1930-1934). Se
revolugao pressupde transformacao, a Revolugao de 1930 n&o alcangou os resultados que
confirmariam a denominacdo que o periodo recebeu. De acordo com Gaudéncio, nesse

periodo ndo ocorreram mudangas estruturais na sociedade brasileira, mas conjunturais.

O que se denominou de Revolugdo de 1930 nao foi uma ruptura estrutural,
mas um arranjo entre os interesses dos grandes proprietarios de terras e de
latifundios que formavam as oligarquias agrarias detentoras do poder em
seus feudos com a fragéao da classe dominante. Houve mudangas na ordem
econdmica, social e educacional e nas leis trabalhistas, porém sem alterar a
natureza de nossa estrutura social (FRIGOTTO, 2013).

No periodo pés-Revolugao de 1930, foi criado o Ministério da Educagao e Saude
Plblica, cuja pasta foi ocupada por Francisco Campos (1891-1968), integrante do
movimento da Escola Nova, que formulou uma reforma educacional por meio de sete
decretos, entre eles, o Decreto n. 19.941, de 30 de abril de 1931, que restabeleceu o ensino
religioso nas escolas publicas, nos seguintes termos: “Art. 1° Fica facultado, nos
estabelecimentos de instrucdo primaria, secundaria e normal, o ensino da religiao”
(BRASIL, 1931).

Como explicar o retorno do Ensino Religioso na escola publica brasileira decretado
por um escolanovista? De acordo com Saviani, a época do Decreto ainda n&o se externara
o conflito entre os catdlicos e os escolanovistas. Outra justificativa pode ser encontrada nos

precedentes historicos,

como se pode ver pelos processos de restauragdo na Europa em meados
do século XIX. O exemplo mais contundente desse fenbmeno deu-se na
Franca, onde a burguesia, ap6s ter atacado violentamente a Igreja, [...] a ela
se aliou diante do temor do avan¢o do movimento operario. E no Brasil das
décadas de 1920-1930 também estava em causa esse temor [...]. A Igreja
estava destinada a desempenhar um grande papel de esclarecimento sobre
as necessidades do pais, ‘explicando a massa sofredora que o seu estado
atual ndo decorre dos casos, da compressao exercida pelas classes mais
favorecidas’. Caberia a ela, ainda, infundir na sociedade, cada vez mais, ‘os
sentimentos de caridade e solidariedade social, que constituem, por certo,
0s mais belos postulados da religido de Cristo” (SAVIANI, 2007, p. 196-197).

Nas primeiras décadas da Republica, o movimento operario no Brasil se desenvolveu
a partir de ideias socialistas, anarquistas e comunistas. No que se refere a educacéo, os
partidos socialistas defendiam o ensino popular, gratuito, laico e técnico-profissional. Os

anarquistas denunciavam o uso da escola como instrumento de sujei¢do dos trabalhadores
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por parte do Estado, da Igreja e dos partidos. Os comunistas defendiam quatro pontos
basicos: “ajuda econbémica as criangas pobres [...]; aberturas de escolas profissionais em
continuidade as escolas primarias; melhoria da situagdo do magistério primario; subvencéao
as bibliotecas populares” (SAVIANI, 2007, p. 183). O movimento operario, precursor das
ideias pedagdgicas contra hegemonicas, constituia-se uma ameaca para a manutengao da
hegemonia dos grupos dominantes no Brasil?®. Dai a necessidade de o governo se aliar a
Igreja para controlar as massas populares, conter as lutas de classes e manter a hegemonia

da burguesia industrial.

3.1.3 Os manifestos a favor da escola publica: o outro lado da resisténcia

Com a expanséo capitalista mundial, o Brasil precisava acompanhar a modernizagao
crescente no final do século XIX e inicio do XX. Diante disso, a defesa da educagao publica
passou a incorporar o discurso em torno da formagédo de uma sociedade progressista. A
escola comecou, entdo, a ser vista como instrumento fundamental para a mudanga social,
mediante uma nova pedagogia, a escolanovista, que defendia a educagdo como um direito
universal.

Nas primeiras décadas do século XX, as oligarquias agrarias brasileiras mantinham
o poder e a educacgéo era privilégio de poucos. Nas classes populares, uma minoria tinha
acesso ao ensino primario. No decorrer da década de 1920, socialistas e intelectuais
acamparam a luta pela educacao publica e universal. As classes trabalhadoras comegaram
a se organizar a fim de formar um ideario pedagogico sobre o tipo de escola que gostariam
de ter. A burguesia industrial também se empenhou em diminuir o analfabetismo, com vistas
a diminuicdo do poder das oligarquias agrarias (FRIGOTTO, 2005).

Nesse periodo ocorreu um movimento denominado “entusiasmo pela educacao”,
segundo o qual pela escola se daria a transformagédo “dos individuos ignorantes em
cidadaos esclarecidos” (SAVIANI, 2007, p. 177). Para combater o analfabetismo, o Estado

28Do ponto de vista da relagdo da educacdo com a sociedade as teorias pedagdgicas dividem-se em dois
grandes grupos: aquelas que procuram orientar a educagao no sentido da conservagéo da sociedade em que
se insere, mantendo a ordem existente; e aquelas que buscam orientar a educagao tendo em vista a
transformagédo da sociedade, posicionando-se contra a ordem existente. As primeiras sdo chamadas
“pedagogias-hegeménicas” porque, correspondendo aos interesses dominantes, tendem a hegemonizar o
campo educativo. As segundas denominam-se “pedagogias contra-hegemonicas” porque, correspondem aos
interesses dominados, buscam transformar a ordem vigente (SAVIANI, 2008, p. 11).
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de Sao Paulo abriu o ciclo de reformas estaduais, que se intensificaram a partir de 1920,

alterando a instrugao publica em alguns aspectos, tais como:

a ampliagao da rede de escolas; o aparelhamento técnico-administrativo; a
melhoria das condigdes de funcionamento; a reformulagéo curricular; o inicio
da profissionalizagdo do magistério; a reorientagéo das praticas de ensino;
e, mais para o final da década, a penetracdo do ideario escolanovista
(SAVIANI, 2007, p.177).

Na década de 1930 dois acontecimentos marcaram a histéria da educagao brasileira.
Por um lado, a Igreja Catdlica encontrou as condi¢gbes necessarias para a reintegracéao do
Ensino Religioso na escola publica, por outro lado, um grupo de educadores brasileiros
vislumbrou as condigbes necessarias para a consecugdo de uma aspiragdo antiga: a
criacdo de um sistema nacional de ensino.

Em 1932 foi publicado o Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova, que “apos
diagnosticar o estado da educacgado publica no Brasil [...] ira enunciar as diretrizes
fundamentais e culminar com a formulacdo de um ‘Plano de reconstru¢ao educacional’
(SAVIANI, 2010, p. 13). O documento estabeleceu os seguintes principios educacionais:
Laicidade — auséncia do ensino religioso; Obrigatoriedade - todos seriam obrigados ao
estudo; Gratuidade - a educacgdo seria uma prerrogativa do Estado e todos deveriam
recebé-la sem custo pessoal; Co-educagao - as meninas seria dado o direito de receber
educacéo formal, sem diferengas em relagdo aos meninos (AZEVEDO et al., 2010).

De acordo com José Misael do Valle, o Manifesto de 1932 se constituiu como um

documento

rico em sugestdes, firme em relagdo a necessidade de o pais construir um
‘sistema unificado’ de ensino publico capaz de oferecer ensino de qualidade
a todos e garantir aos educandos a possibilidade de ascensdo a qualquer
de seus niveis conforme a capacidade, aptiddo e aspiracdo de cada um
independentemente da situagdo econdmica do aluno (VALLE, 2002, p. 24).

A critica que se faz ao documento repousa no fato de que, durante o governo
ditatorial de Getulio Vargas, foi estendida as massas populares uma educacéao de “segunda
categoria”, com o objetivo de formar uma forgca de trabalho técnica para o processo de
industrializagdo em expansao. Assim sendo, a partir do Manifesto de 1932, o ideario do
liberalismo passou a compor as politicas educacionais (FRIGOTTO, 2005). No entanto, é

irrefutavel o fato de que o Manifesto representou a luta dos educadores liberais que,
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buscando solucdes para os problemas humanos de seu tempo, se dedicaram a defesa da
expansdo do ensino publico as camadas populares (VALLE, 2002).

Na analise de Jamil Cury, a disputa entre os Pioneiros e os intelectuais catolicos teve
como ponto central a necessidade de impor os principios considerados fundamentais para
uma nova ordem politica justa e harmoniosa, especialmente nos debates que antecederam
a promulgacao da Constituicdo Federal de 1934. Apesar dos diferentes posicionamentos
ideoldgicos, havia uma convergéncia entre os dois grupos: o reconhecimento de que o
Brasil e o mundo estavam em crise devido a uma faléncia do individualismo liberal.
Contudo, a estrutura do sistema capitalista ndo foi questionada por nenhum dos grupos em
conflito. Se, para os pensadores catdlicos, os males que atingem o mundo eram de ordem
moral e, portanto, deveriam ser vistos em uma perspectiva ético-religiosa, para os
Pioneiros, os problemas de um mundo em crise eram devido as transformacdes geradas
pelo avango cientifico-tecnoldgico, que acarretavam mudangas no mundo moral sob o
influxo de principios cientificos (CURY, 1986). Nesse sentido, ambos apontavam a
educacédo como a solugédo para o mundo em crise, porém, de modo divergente.

Para o grupo catélico,

Reeducando o homem em sua interioridade, é preciso reconstruir entédo, o
todo orgénico-social, aceitando o espiritualismo como base de uma
economia equilibrada, tal como era impregnada a Idade Média. O econémico
é fonte legitima, mas secundaria, de nossos males. A reintegracdo do
espiritualismo na sociedade traz a necessidade da moral como forca
disciplinadora a fim de manter a ordem e a estabilidade. Este espiritualismo
deve germinar em todos os cidadaos, especialmente a partir daqueles que
entendem que sem ele ndo ha verdadeira ordem nas coisas. Pois ndo ha
reforma econémica ou social sem reforma moral (CURY, 1986, p. 42-43).

Para os Pioneiros,

a ‘salvacao do homem’ se encontra no humanismo cientifico-tecnolégico. A
ciéncia e a maquina, apesar de suas possiveis aplicacdes destrutivas e
abusivas, guardam consigo a possibilidade de retirar o homem da crise,
desde que na adaptacao de sua vida as suas descobertas e invengdes, ele
ndo perca a consciéncia de ser o seu criador (CURY, 1986, p. 73).

Ao se posicionarem em defesa da ciéncia e da tecnologia, os Pioneiros defenderam
também a laicidade do ensino publico como forma de garantir a autonomia cientifica da
escola. O Manifesto se posicionou totalmente contrario ao Decreto n. 19.941/1931. No
documento, a laicidade € entendida como uma das “condigdes essenciais a organizagéo de

um regime escolar, langado, em harmonia com os direitos do individuo, sobre as bases da
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unificagdo do ensino” (AZEVEDO et al., 2010, p. 46). Nesse sentido, o documento
representou uma reacao contra tudo que pudesse quebrar a coeréncia interna e a unidade
vital de uma politica educacional, o que seria o caso, por exemplo, das disputas religiosas.

Dai a defesa da laicidade do ensino publico,

que coloca o ambiente escolar acima de crengas e disputas religiosas, alheio
a todo o dogmatismo sectario, subtrai o educando, respeitando-lhe a
integridade da personalidade em formacgéo, a pressao perturbadora da
escola quando utilizada como instrumento de propaganda de seitas e
doutrinas (AZEVEDO et al. 2010, p. 45).

A reacédo catdlica ao Manifesto se manifestou inicialmente por meio do rompimento
com o grupo dos renovadores. O grupo catdlico se retirou da Associagao Brasileira de
Educacéo (ABE), da qual fazia parte desde a sua criagdo em 19242°. Apds a ruptura com a
ABE, os catdlicos fundaram, em 1933, a Confederagcdo Catdlica Brasileira de Educacéo,
dando inicio a partir de 1934 aos Congressos Nacionais Catdlicos de Educagao. A luta
contra os escolanovistas foi encampada por intelectuais catdlicos, entre eles o padre Leonel
Franca e Alceu Amoroso Lima. A bandeira levantada pelos catdlicos contra a laicidade se

fundamentava em discursos que desqualificavam a escola leiga.

Conforme o entendimento do padre Leonel Franca, religido e pedagogia
caracterizam-se por uma relacdo indissoluvel. [...] a escola leiga
preconizada pelos escolanovistas em lugar de educar deseducava:
estimulava o individualismo e neutralizava as normas morais, incitando
atitudes negadoras da convivéncia social e do espirito coletivo. Somente a
escola catdlica seria capaz de reformar espiritualmente as pessoas como
condigao e base a reforma da sociedade (SAVIANI, 2007, p. 257).

Com base na enciclica do Papa Pio XI (1857-1939), Divini illius magistri, promulgada
no ano de 1929, Alceu Amoroso Lima defendia a precedéncia da familia e da Igreja na
organizacdo do ensino e da educacado nacional. Nesse sentido, o Estado deveria

subordinar-se a essas instituicdes naturais e sobrenaturais.

Vé-se que, para os catolicos, tanto a laicidade como o monopdlio estatal do
ensino atentam contra a ordem natural e divina. Eles reconhecem a
importancia do Estado, mas entendem que seu papel, no interesse do bem
comum, é o de orientar, articular e coordenar as agbes da Igreja e da familia

29A ABE firmou-se como 6rgao apolitico, destinado a congregar todos os interesses na causa da educagéo,
independentemente de doutrinas filosdéficas ou religiosas ou de posi¢des politicas (SAVIANI, 2007).
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no exercicio da tarefa educativa (SAVIANI, 2007, p. 258).

Na visdo dos catdlicos, o bem comum era entendido a partir dos parametros da
doutrina catdlica. Alinhado a posicéo defendida pela Igreja em Roma, Alceu Amoroso Lima
nao considerava a instrugdo como um bem indispensavel aos homens. O trabalho e a
auséncia de vicios eram vistos como meios garantidores do bem-estar das familias, a partir

de uma boa educacgao religiosa.

Pela precedéncia da familia em relagédo ao Estado, a visao catdlica defendia
o direito dos pais de decidir livremente sobre a educagao dos filhos. Dai a
contestagdo a outras duas bandeiras do movimento escolanovista, a
gratuidade e a obrigatoriedade, entendidas como interferéncia indevida do
Estado na educacgdo. Essa primazia conferida aos pais, aliada ao louvor a
tradicdo catdlica do povo brasileiro, conduziu Alceu a secundarizar a
bandeira da erradicagcido do analfabetismo (SAVIANI, 2007, p. 258).

Os embates entre os intelectuais catolicos e os Pioneiros se intensificaram com a
instalacdo da Assembleia Nacional Constituinte, no ano de 1933. No periodo que antecedeu
a promulgacéo da Constituicdo Federal de 1934, os debates sobre o Ensino Religioso e a
respeito da colaboragao reciproca entre Igreja e Estado foram bastante discutidos. A Igreja
Catdlica, bem articulada com todos os partidos, acompanhou a discussdo em torno das
‘emendas religiosas”, especialmente a favor do Ensino Religioso. Entre os argumentos
apresentados pelos constituintes favoraveis a essas emendas destacam-se: “a minoria ndo-
catélica ndo pode impor sua irreligiosidade a maioria que € catdélica; o Ensino Religioso € o
grande anteparo contra 0 comunismo; se houver abuso no ensino religioso facultativo, o
abusus non impedit usum et sublata causa, tollitur effectus” (CURY, 1986, p. 116-117).
Contra as emendas religiosas os argumentos dos constituintes se pautaram na defesa da

laicidade, nos seguintes termos:

Em nome da liberdade de todos, a maioria catdlica ndao pode impor sua
religiosidade as minorias ndo crentes ou de crengas diferentes; o ensino
religioso quer se legitimar através do anti-comunismo, mas o comunismo
nao depende do ensino religioso; o ensino religioso, mesmo facultativo, sé
existira no papel. Na pratica tornar-se-a obrigatdrio, ja que so incentivara a
religido dominante (CURY, 1986, p. 117-118).

A oposigao dos Pioneiros da Educacado Nova ao Ensino Religioso na escola publica
brasileira ndo garantiu a auséncia do componente curricular na Constituicdo Federal de

1934. “Ainserg¢ao do ensino religioso foi garantida por grande maioria dos votantes, bem
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como o reconhecimento de estabelecimentos particulares e o reconhecimento explicito do
papel da familia como educadora” (CURY, 1986, p. 122). O Ensino Religioso foi mantido

com o dispositivo de frequéncia facultativa ao aluno.

Art. 153: O ensino religioso sera de frequéncia facultativa e ministrado de
acordo com os principios da confissao religiosa do aluno, manifestada pelos
pais ou responsaveis, e constituira matéria dos horarios nas escolas
publicas primarias, secundarias, profissionais e normais (BRASIL, 1934).

A partir dessa determinacao legal, os marcos de separagéo entre as esferas publica
e privada no Brasil passaram a ser redefinidos, mediante a justificativa do interesse do bem
comum, que pode ser entendido no sentido restrito aos interesses dos grupos dominantes
representados no ambito religioso pela Igreja Catélica e no ambito politico pelo governo de
Getulio Vargas (1930-1945). Nesse sentido, a manutencédo do Ensino Religioso na escola
publica brasileira, legitimada pela Carta Magna de 1934, representou uma manifestagao
explicita de que as divergéncias entre os catdlicos e o grupo dirigente que assumiu o poder

apos a Revolugao de 1930 eram insignificantes diante das afinidades que os aproximavam.

A visdo comum compartilhava conceitos como o primado da autoridade; a
concepcgéo verticalizada de sociedade em que cabia a uma elite moralizante
conduzir o povo décil; a rejeicao da democracia liberal, diagnosticada como
enferma; a alianga entre a conservagao tradicionalista dos catdlicos e a
modernizagdo conservadora dos governantes; a tutela do povo; o
centralismo e intervencionismo das autoridades eclesiasticas e estatais; o
anticomunismo exacerbado; a defesa da ordem e da seguranca; defesa do
corporativismo como antidoto ao bolchevismo (SAVIANI, 2007, p. 265).

Na década de 1950, Anisio Teixeira (1900-1971) se destacou como importante
defensor da escola publica. Na direcdo de 6rgaos estratégicos de pesquisa, formagao e
disseminagao educacional, ele ganhou notoriedade proferindo palestras em defesa da
escola publica, universal e gratuita. Para ele, a defesa da escola publica ndo significava
uma defesa ao monopodlio estatal ou uma oposigado a iniciativa privada na educacao.
Contudo, Anisio Teixeira passou a ser alvo de ataques por parte da Igreja, apds o plenario
do Congresso Estadual de Educagao Primaria — realizado no ano de 1956, no Estado de
Séao Paulo, do qual Anisio participou como conferencista — ter impugnado trés propostas
ligadas ao Ensino Religioso, por n&o terem sido consideradas temas do evento:
‘remuneragao dos professores de religido, aumento de sua carga horaria e contagem de

pontos desses professores para concurso de ingresso na carreira docente” (SAVIANI, 2007,
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p. 286). A partir desse acontecimento, Anisio Teixeira passou a ser acusado de comunista

pelos catdlicos, que orquestraram uma acirrada campanha contra ele3°.

O que estava em causa era o que ele representava: a luta pela implantacao
e consolidagdo de uma escola verdadeiramente publica, universal e gratuita.
E a Igreja sentiu-se ameagada, pois interpretou que, universalizando a
escola publica e gratuita, ela se estenderia a todos e atenderia a todas as
necessidades educacionais da populagdo. Nao haveria, pois espago para
outro tipo de escola. [...] Dai a concluir que os defensores da escola publica
eram adeptos do socialismo e do comunismo era apenas um passo
(SAVIANI, 2007, p. 288).

No final da década de 1950, instaurou-se outro conflito envolvendo setores ligados
a escola privada, liderados por intelectuais catdlicos. Nesse episddio, a defesa da escola
publica foi assumida pelo socidlogo e professor Florestan Fernandes (1920-1995), adepto
da corrente educacional de tendéncia socialista, que “procura compreender a educacao a
partir de seus determinantes sociais, considerando-a um fator de transformacdo social
provocada” (SAVIANI, 2007, p. 290). O posicionamento ideolégico de Florestan Fernandes
fez com que ele fosse reconhecido como uma expressiva liderangca no movimento em
defesa da escola publica.

De acordo com Adriana Pasquini, durante o periodo de tramitagdo do primeiro projeto
de Lei de Diretrizes e Bases de Educagao Nacional (LDB), Clemente Mariani (1900-1981),
Ministro da Educag&o do Governo Dutra (1946-1951), enviou a Camara de Deputados, em
novembro de 1948, um projeto de lei “definido como comunista por setores conservadores,
ao propor a descentralizagado do ensino (PASQUINI, 2009, p. 93). Num primeiro momento,
as discussdes sobre o projeto apresentado ocorreram em torno da descentralizagao,
defendida por Clemente Mariani e a centralizagao, conforme propunha Gustavo Capanema
(1900-1985), lider do governo na Cémara. Durante esse periodo, os educadores que
apoiaram Clemente Mariani participaram de debates junto aos deputados, procurando
esclarecer os novos rumos que a educagao publica deveria tomar. Segundo Florestan
Fernandes, numa segunda fase, “tomava corpo uma intensa conspiragao retrograda contra
0 ensino publico, nascida do estranho concluio dos proprietarios de escolas privadas e os
mentores das escolas mantidas por iniciativa do Clero Catdlico” (FERNANDES, 1966, p.

30A Igreja Catodlica no Brasil participou do golpe militar de 1964 e o apoiou. A forga do catolicismo no pais,
associada ao medo do avango comunista, serviram de argumento para os militares e para a CIA (Central
Intelligency Agency) na preparacao do golpe de 1964 (ANGELOZZI, 2017, p. 66).
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346-347).

O resultado dessa conspiragcao se materializou com a apresentagao do substitutivo
de carater privatista no Congresso Nacional, pelo deputado Carlos Lacerda (1914-1977),
em novembro de 1958, “que recebeu o seu nome e lhe garantiu o galardao indisputavel de
‘inimigo numero 1’ do ensino oficial” (FERNANDES, 1966, p. 347). O Substitutivo
contemplava os interesses da escola particular, representada pela Igreja Catdlica e os
donos das escolas privadas, que “identificavam a defesa da escola publica, mantida e
administrada pelo Estado, como defesa do monopdlio estatal do ensino” (SAVIANI, 2007,
p. 288), procurando demonstrar a precedéncia da Igreja e da familia e o carater supletivo
do Estado em matéria de educacgdo. Para Florestan Fernandes, a partir do Substitutivo
Lacerda “o poder da corrente privatista subiu de tal forma, que mesmo os deputados
empenhados na defesa das tradicdes educacionais republicanas contentavam-se com
arranjos e transacgdes” (FERNANDES, 1966, p. 347).

Os debates se intensificaram com a realizagédo da | Convencao Estadual de Defesa
da Escola Publica, que deu origem a Campanha de Defesa da Escola Publica, organizada
em Sao Paulo e estendida a todo o pais. Os aspectos basicos da Campanha foram
compilados no documento, elaborado por educadores e intelectuais, entre eles, alguns
signatarios do Manifesto de 1932, o Manifesto dos educadores: mais uma vez convocados,
também conhecido como Manifesto dos Educadores Democratas em Defesa do Ensino
Pablico (1959), escrito por Fernando de Azevedo (1894-1974). Entre outras questdes, o
documento apontou as dificuldades enfrentadas pela escola publica em um periodo no qual
se processavam profundas mudangas socioeconémicas e culturais, e atribuiu aos governos
a responsabilidade pela expansdo da educagao publica como um direito das novas
geragdes (AZEVEDO et al., 2010).

Os Educadores Democratas refutaram a acusacdo dos educadores privatistas
guanto a defesa do monopdlio estatal do ensino, pois 0 documento de 1959 preconizava a
ampla liberdade de iniciativa no campo educacional, desde que fosse uma liberdade
disciplinada (AZEVEDO et al., 2010). O que estava em questao era o financiamento estatal
do ensino, insuficiente para a escola publica, cada vez mais, reivindicado pela escola
privada.

Apesar das manifestagdes de repudio, o Substitutivo Lacerda foi aprovado em janeiro
de 1960 pela Camara dos Deputados, sendo duramente criticado por estudantes das

escolas secundarias e superiores, professores, intelectuais e outros segmentos da
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sociedade, por ser considerado retrégrado e manter o status quo da educagao, que nao se
expandia as camadas populares (SAVIANI, 2007).

Em 20 de dezembro de 1961, foi aprovada a primeira Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao Nacional, LDB n° 4.024/1061. Na perspectiva dos educadores liberais, os
resultados finais apresentados apds treze anos de discussdao nao foram totalmente
positivos. No entanto, para Anisio Teixeira, a aprovagédo da LDB significou “meia vitéria,
mas vitoria”.

Anisio Teixeira, ao examinar a lei n° 4024/61, considerou que com sua
aprovagao a intengdo de descentralizar a educacgao, instituida enquanto
sistema educacional, denotou a vitéria da orientagao liberal, que desde 1920
defendia a autonomia dos estados. Entretanto, [...] a vitéria ndo se deu
plenamente, pois foram permitidas concessoées a iniciativa privada, uma das
razdes pelas quais a aprovacao da LDB n&o foi considerada em sua

plenitude conforme desejavam os Pioneiros da Educagao Nova (PASQUINI,
2009, p. 98).

Os Manifestos de 1932 e 1959 sdo documentos de referéncia quando se discute a
luta em defesa da escola publica no Brasil. Uma luta que se tornou tdo intensa a ponto de
Florestan Fernandes se referir ao teor do projeto aprovado pela Céamara dos Deputados
como “‘uma intensa conspiracado”. Apesar de ser notoério que “qualquer classe, em qualquer
tempo, sempre lutou, sobretudo, pela defesa de seus proprios interesses” (ALVES, 2001,
p. 34), as reivindicagbes dos donos das escolas particulares foram consideradas
inadmissiveis por esse educador.

A manutencio de concessdes do Estado a iniciativa privada na educacéo pode ser
considerada uma das vitdrias dos catdlicos na histéria da educacgao brasileira. No entanto,
a destinacao de recursos estatais para a manutencao das escolas confessionais catdlicas
nao contemplou as aspiragdes da Igreja em sua totalidade. Em seu projeto hegeménico, a
Igreja continuou a lutar para a manutengéo da religi&do na escola publica, com financiamento
do Estado.

3.1.4 A alteragao do artigo 33 da LDB de 1996: vitéria dos grupos religiosos

Se, por um lado as reivindicacdes da escola privada foram atendidas pela LDB de
1961, por outro lado, as aspiragdes dos catdlicos quanto a oferta do Ensino Religioso na
escola publica ndo lograram éxito. A LDB n. 4.024 eximia o Estado da responsabilidade
financeira pela oferta do Ensino Religioso nos seguintes termos:
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Art. 97 - O ensino religioso constitui disciplina dos horarios normais das
escolas oficiais, é de matricula facultativa e sera ministrado sem énus para
os poderes publicos, de acordo com a confissdo religiosa do aluno,
manifestada por ele, se for capaz, ou pelo seu representante legal ou
responsavel.

§ 1°- Aformacgéo de classe para o ensino religioso independente de nimero
minimo de alunos.

§ 2° - O registro dos professores de ensino religioso sera realizado perante
a autoridade religiosa respectiva (BRASIL, 1961, grifo nosso).

No final da década de 1980, criou-se uma expectativa quanto a permanéncia e
financiamento do Ensino Religioso do curriculo da escola publica brasileira, por ocasido das
emendas apresentadas a Assembleia Constituinte de 1987/88, que resultaram na
promulgacgao da Constituicdo de 1988, em vigéncia. No contexto da redemocratizagao que
se difundiu pelo pais, grupos ligados a educagao encaminharam milhdes de assinaturas
aos deputados e senadores, com reivindicacoes diversas, dentre elas, pedidos em defesa
do Ensino Religioso na escola publica brasileira. A participagdo desses grupos contou com
o apoio da Associagao das Escolas Catélicas (AEC), do Grupo de Reflexdo do Ensino
Religioso (Grere) e da Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB). No final de abril
de 1987, a CNBB promoveu a vigésima sexta Assembleia Geral, na qual foram discutidas
as dificuldades de se manter o Ensino Religioso pago pelo Estado, devido as mudancgas
culturais e religiosas ocorridas na sociedade brasileira (FRISANCO, 2000).

Apesar da mobilizagcdo por parte de defensores da laicidade do ensino publico, a
forte mobilizacdo da Igreja Catdlica garantiu “meia vitéria” na CF de 1988. O Ensino
Religioso foi mantido na escola publica, porém a Carta Magna nao fez nenhuma mengao
sobre o financiamento desse ensino. O Art. 210 apenas estabeleceu que “O ensino
religioso, de matricula facultativa, constituira disciplina dos horarios normais das escolas
publicas de ensino fundamental” (BRASIL, 1988).

Apesar da vitoria dos segmentos religiosos, a proibicdo de subvencao do Estado a
Igreja se manteve no texto constitucional, impedindo o pagamento dos professores de
Ensino Religioso pelos cofres publicos, de acordo com o Art. 19, § 1°:

E vedado a Unido, aos Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios
estabelecer cultos religiosos ou igrejas, subvenciona-los, embaracar-lhes o
funcionamento ou manter com eles ou seus representantes relagcbes de
dependéncia ou alianga, ressalvada, na forma da lei, a colaboragdao de
interesse publico (BRASIL, 1988).
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No entanto, por meio de acordos com os governos estaduais, bem como com o
trabalho voluntario de fiéis, o ensino catélico se manteve hegemonico nas escolas publicas
brasileiras, ficando atenuada, dessa forma, a questdo da laicidade do ensino publico.
Contudo, a garantia do pagamento dos professores pelos cofres publicos voltou a ser uma
bandeira defendida pela Igreja Catdlica, por ocasido da elaboragao da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional de 1996.

A defesa dos grupos religiosos na manuteng¢ao do Ensino Religioso na escola publica
passou a ser fundamentada no texto constitucional, inicialmente pelo dispositivo da
matricula facultativa, que preserva o direito a liberdade religiosa, estabelecido no artigo 5°
da Carta Magna. Quanto ao principio de separagao entre o Estado e a Igreja, a relagao de
dependéncia ou alianga, estabelecida entre o Poder Publico e os grupos religiosos na
implementacdao do Ensino Religioso, tem sido justificada pela ressalva “colaboracao de
interesse publico”, expressa no artigo 19. Outro argumento utilizado a favor da manutengao
do Ensino Religioso na escola publica € o status diferenciado do componente curricular por
ser a unica disciplina citada na Constituicdo de 1988.

N&o obstante, esses argumentos encontram resisténcia por parte dos defensores da
laicidade na escola publica, que entendem essa diferenciagdo como um privilégio
inapropriado que o Estado confere a religido. O status diferenciado do Ensino Religioso
pode ser evidenciado diante da implementagcdao do componente curricular nas escolas
publicas, que nao atende ao principio de isonomia previsto em lei. Os Parametros
Curriculares do Ensino Religioso (PCNER) foram elaborados por uma entidade civil,
denominada Forum Nacional Permanente do Ensino Religioso (Fonaper), diferentemente
dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) para os demais componentes do ensino
fundamental, que foram elaborados por especialistas do Ministério da Educagéo (MEC)3'.
Ou seja, as organizagodes religiosas se mobilizaram e construiram uma versao proépria de
PCN para o Ensino Religioso, evidenciando que os grupos religiosos hdo medem esforgos
para se apropriar do Estado pela via educacional. Cabe ressaltar que apesar de a

31Apesar de congregar pessoas de diferentes tradi¢cdes religiosas, o Fonaper tem uma estreita ligagdo com a
Igreja Catdlica. Foi instalado no ano de 1995, durante a vigésima nona Assembleia Ordinaria do Conselho de
Igrejas para o Ensino Religioso (Cier), realizada em Florianépolis/SC. O Fonaper foi criado para acompanhar
0 processo de elaboragido da LDB de 1996 e também para minimizar a visibilidade da CNBB, um organismo
da Igreja Catdlica de grande influéncia politica. O documento intitulado PCNER foi publicado no ano de 1997,
pela Editora Ave Maria, vinculada a Igreja Catélica e, diferentemente dos demais PCNs, n&o esta disponivel
para consulta no portal eletrénico do MEC.
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visibilidade da CNBB ter diminuido a partir da criagao do Fonaper, a alternancia dos grupos
religiosos, que encampam a luta pela manutengao do Ensino Religioso na escola publica,
retrata apenas mudancgas conjunturais, sem alterar a estrutura de poder da Igreja.

Soma-se a falta de isonomia na implementagdo do Ensino Religioso na escola
publica o fato do MEC nao ter estabelecido diretrizes nacionais para a formacdo dos
professores de Ensino Religioso. Portanto, o status diferenciado do componente curricular
se aproxima mais do sentido de perda e menos do sentido de ganho para a educagao
brasileira, especialmente, no que se refere a destinacdo de recursos publicos para a
manuteng¢ao desse ensino. A identidade do Ensino Religioso, proposta nos PCNER, foi
estrategicamente alterada para que o seu financiamento fosse garantido pelos cofres
publicos.

O artigo 33 da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB) n. 9.394/96,
em sua redagao original, determinava que o Ensino Religioso fosse ofertado nas escolas
publicas “sem Onus para os cofres publicos”, nas modalidades confessional ou
interconfessional (BRASIL, 1996). Sete meses apds a aprovacédo da LDB, a militancia
catélica pela manutencgéo e financiamento do Ensino Religioso pelos cofres publicos foi
decisiva para que o artigo 33 fosse modificado. Setores ligados a Igreja Catdlica,
especialmente a Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB), mobilizaram a classe
politica, a fim de garantir o financiamento estatal do Ensino Religioso na escola publica,
resultando na alteragao do artigo 33, na forma da Lei n. 9.475, sancionada em 22 de julho
de 1997 (IGLESIAS DO AMARAL, 2003). O artigo 33 passou a constar nos seguintes

termos:

Art. 33 — O ensino religioso, de matricula facultativa, é parte integrante da
formacgao basica do cidadao e constitui disciplina dos horarios normais das
escolas publicas de ensino fundamental, assegurado o respeito a
diversidade cultural religiosa do Brasil, vedadas quaisquer formas de
proselitismo.

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

§ 2° Os sistemas de ensino ouvirdo entidade civil, constituida pelas
diferentes denominacgdes religiosas, para a definicdo dos conteudos do
ensino religioso (BRASIL, 1997).

Com a alteragao do texto original, as modalidades confessional e interconfessional
foram excluidas, bem como a expressao que isentava o Estado do financiamento do Ensino

Religioso. Concomitantemente a alteragao do artigo 33, ocorreu a publicagdo dos PCNER,
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documento que apresentou o Ensino Religioso em uma nova configuragao, destituido do
carater confessional e proselitista (FONAPER, 1997). No lugar do ensino da religido
propriamente dita foi proposto o ensino do conhecimento religioso em todas as suas
manifestagdes, em uma tentativa de deslocar o componente curricular do campo religioso
para o campo cientifico. Dessa forma, tornou-se corrente que o pagamento dos professores
de Ensino Religioso nao representaria a subvengao do Estado as Igrejas. Pelo contrario,
ao valorizar as manifestagdes religiosas de todos os credos, o Estado fomentaria o respeito
a diversidade cultural e religiosa da sociedade brasileira.

A partir desse arranjo institucional politico-religioso, a Igreja Catdlica alcangou sua
“vitéria completa”, apds mais de um século de insistente luta. O marco principal dessa vitoria
€ a constatacdo de que o entendimento a respeito da laicidade do Estado brasileiro

evidencia a indistingao entre as esferas publica e privada no Brasil.

3.2 O ENSINO RELIGIOSO EM TEMPOS DE CRISE POLITICA, ECONOMICA E
SOCIAL

A trajetoria do Ensino Religioso na escola publica brasileira tem sido marcada pela
divergéncia de opinides entre alguns grupos religiosos — que defendem a permanéncia
desse ensino — e setores laicos — que lutam por um ensino publico livre da influéncia de
grupos religiosos. As divergéncias se acentuaram ainda mais a partir da responsabilizagao
do Estado pelo financiamento do Ensino Religioso, apos a aprovagao da Lei Federal n°
9.475/97, que alterou o artigo 33 da LDB de 1996.

A forga politica da Igreja Catdlica para manter o Ensino Religioso na escola publica
nao pode ser analisada como um fato isolado das relagdes socioecondmicas. Em
momentos de crise politica, econémica e social, nos quais os antagonismos se acentuam,
a religido tem desempenhado importante papel, aliando-se ao Estado para a manutengao
do status quo na sociedade.

A manutencdo do Ensino Religioso na escola publica requer uma reflexdo sobre a
dicotomia que se apresenta entre o que a escola deve proporcionar aos alunos — 0 acesso
a bens culturais, inacessiveis a maioria das familias brasileiras — e o que nao é funcao da
escola — o ensino de valores religiosos, fungdo que cada familia tem o direito de exercer,

caso queira.
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A primeira premissa nos remete a afirmacgao de Anténio Névoa sobre o dualismo na
educacédo. Para ele, uma escola inclusiva necessita reconhecer a centralidade da crianga

no processo educativo, colocando no centro desse processo a cultura e as aprendizagens.

Educar é sempre educar alguém. Mas nao ha inclusdo sem aquisicao de
conhecimento. Em muitos paises verifica-se um dualismo cada vez mais
acentuado. As elites investem numa educagéo (privada) que tem como
elemento estruturante a aprendizagem, enquanto as criangcas dos meios
mais pobres sdo encaminhadas para escolas (publicas) cada vez mais
vocacionadas para dimensées sociais e assistenciais. E o pior dos cenarios
para o futuro (NOVOA, 2009, p. 17).

O que o autor considera como o pior dos cenarios para o futuro esta muito proximo
a realidade da escola publica no Brasil. A mesma escola que deve manter a oferta do Ensino
Religioso, como componente curricular necessario para a formagao plena do educando,
nao consegue garantir uma educagcdo emancipatoria, que possibilite aos alunos a
realizacdo de novos projetos de vida, para além dos interesses do capital. Existe uma
justificativa racionalmente aceitavel para a manutengéo do Ensino Religioso no curriculo
escolar? Em que sentido a manutencdo do componente curricular na escola publica pode
ser considerada como interesse orientado pelo bem comum? Em que medida as
contradicbes que permeiam o componente curricular ndo seriam propositais?

Em busca de respostas a esses questionamentos, importa fazer alguns
apontamentos a respeito da politica educacional que tem sido implementada nos ultimos
anos no Brasil, por governantes de diferentes bandeiras partidarias. Apresentamos um
panorama da educagao publica em geral, analisando a forma como os governos tém tratado
a politica educacional, fazendo uma interlocugdo com a permanéncia do Ensino Religioso

na escola publica, como componente curricular especifico para o estudo das religides.

3.2.1 As politicas social e educacional nos governos FHC, Lula e Dilma

No ano de 2003, ao participar da lll Jornada promovida pelo Grupo de Estudos e
Pesquisas Histdria, Sociedade e Educagédo no Brasil (HISTEDBR), Saviani encerrou sua
fala com um questionamento a respeito da capacidade que o Governo Lula teria para
efetivar algum tipo de ruptura ou de continuidade na submissao da politica educacional aos
organismos internacionais (SAVIANI, 2005). Naquele momento havia uma expectativa em

torno do novo presidente, tanto pela histéria de luta politica a favor da classe trabalhadora
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como pelo fato de Lula ter sido o primeiro representante da corrente ideoldgica de esquerda
a governar o pais. Dez anos depois, essa questao foi contemplada no pronunciamento de
Frigotto, na conferéncia de abertura do X| Férum Nacional de Educagé&o e do XIV Seminario
Regional de Educagéao Basica, promovido pela Universidade de Santa Cruz do Sul, no ano
de 2013. Na ocasiao, Frigotto afirmou que nos governos de Luiz Inacio Lula da Silva (2003-
2010) e de sua sucessora Dilma Rousseff (2011-2016),

por diferentes razdes e determinacgdes, [...] as diferengas com o governo de
Fernando Henriqgue Cardoso se deram na ampliagdo das politicas e
programas de transferéncia de renda, mas nao de distribuicdo de renda e
expansao de instituicdes de ensino publico e maiores investimentos na area
social (FRIGOTTO, 2013).

De acordo com o autor, as mudancas alteraram a realidade, mas conservaram o
status quo, pois ndo confrontaram os interesses da classe dominante. Pelo contrario, os
governos de Lula e Dilma estabeleceram aliangas com bandeiras distintas, que nao
convergiam com O que se esperava de um presidente oriundo da classe trabalhadora e de
uma presidente que tinha sido guerrilheira, quanto ao rompimento das estruturas que
produzem a desigualdade social (FRIGOTTO, 2013). Essa constatagado levanta alguns
questionamentos: em que medida a ruptura com tendéncias que vao se configurando no
decorrer da historia depende apenas da vontade dos governantes? Qual é a capacidade
dos partidos que se denominam representantes da esquerda brasileira, de preservacao de
valores e orientacdes ideoldgicas, que compdem o eixo doutrinario socialista, no contexto
de uma sociedade predominantemente capitalista? Questbes complexas que somente o
tempo histérico podera elucidar.

Se n&o ocorreram mudangas significativas nos campos social, politico e econémico,
que possibilitariam o rompimento com os interesses das classes dominantes, o que esperar
do campo educacional? Sendo a educacgao parte constituinte e constituida da sociedade,
resta saber em que medida a educacgao pode ser considerada a solugao para essa mesma
sociedade que é regida por interesses que extrapolam o campo educacional.

A educacao que temos atualmente no Brasil é resultado da reforma educacional
implementada na década de 1990, com base nos documentos produzidos por organismos
multilaterais, como a Unesco, o Banco Mundial (BM), o Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID) e a Organizacao para a Cooperagao e Desenvolvimento Econémico

(OCDE). De acordo com Eneida Shiroma, Roselane Campos e Rosalba Garcia, os



96

documentos internacionais “ndo apenas prescreviam as orientacbes a serem adotadas,
mas também produziam o discurso ‘justificador’ das reformas que, preparadas em outros
contextos, necessitavam erigir consensos locais para sua implementagao” (SHIROMA,;
CAMPOS; GARCIA, 2005, p. 430).

Na América Latina, a reforma educacional foi justificada pela crise econémica dos
anos 1980-1990, marcada pela reducdo da renda per capita, aumento dos indices de
inflacdo e queda da taxa de investimento em relagdo ao Produto Interno Bruto (PIB).
Segundo Nora Krawczyk e Vera Lucia Vieira, paises periféricos como Argentina, Brasil,
Chile e México redefiniram o papel do Estado quanto a provisao de bens e servigos sociais,
por meio da “substituicdo do controle centralizado no Estado pela incorporagéo da iniciativa
privada e individual na gestao publica, reservando-se ao Estado as fungdes de coordenagao
e regulamentacao” (KRAWCZYK; VIEIRA, 2010, p.10). A descentralizagdo da gestao do
sistema educacional nesses paises assumiu diferentes dimensdes, de acordo com a

organizagéao politico-territorial.

A interrelagcdo entre estas diferentes dimensbes estruturou a
descentralizagdo de maneira distinta nos diferentes paises, conforme a
historicidade da federalizagdo e da participagao dos diferentes setores da
sociedade na educacdo. Esta dindmica na Argentina adquiriu a dimensao
predominante de provincializagao; no México, a esta provincializagado soma-
se 0 corporativismo, ao passo que no Brasil a dimenséo predominante é a
da municipalizagao e no Chile, a consolidagao da privatizacao subsidiada
(KRAWCZYK; VIEIRA, 2010, p.15).

No Brasil, as orientagdes prescritas pelos organismos internacionais foram levadas
a efeito pelo governo de Fernando Henrique Cardoso (FHC), do Partido da Social
Democracia Brasileira (PSDB), durante seus dois mandatos (1995-2002). Na analise de
Sofia Vieira e Isabel Farias, a partir do ano de 1996, com a aprovacdo de Emendas
Constitucionais pelo Congresso Nacional, foi possivel identificar uma “explicitacédo de
rumos” da politica educacional do governo FHC. Conquistas da CF de 1988 foram
eliminadas, a exemplo da Emenda Constitucional n® 14, de 12 de setembro de 1996, que
explicitou as competéncias e atribuicdes dos diferentes entes federados, em regime de
colaboracdo, no qual a execugao da educagao basica foi atribuida aos Estados, Distrito
Federal e Municipios, enquanto a Unido coube a tarefa de regulamentar e avaliar a oferta
dos servicos educacionais, além de intervir na aplicagdo dos recursos destinados a
educacgao (VIEIRA; FARIAS, 2003).
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Durante o governo FHC, foi aprovada a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (LDB) de 1996, que disp6s sobre o Fundo de Manutengao e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e Valorizagdo do Magistério (Fundef)®2. O controle da educagéo pela
Uniao foi intensificado, na década de 1990, com a politica de avaliagao escolar em todos
0s niveis, por meio do Sistema Nacional de Avaliagcdo da Educacado Basica (Saeb), do
Exame Nacional de Cursos do Ensino Superior — Provao e do Exame Nacional do Ensino
Médio (Enem). Ainda na década de 1990, foi desencadeada a elaboragdo dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs) para o ensino fundamental, a fim de subsidiar a constru¢ao
do Projeto Politico Pedagdgico das unidades escolares. Entre as agbes e programas
federais desenvolvidos na era FHC, destacam-se o Programa Nacional de Alimentagao
Escolar (PNAE), o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) e o Programa Dinheiro
Direto na Escola (PDDE). No entanto, a reforma educacional implementada pelo governo
FHC né&o alcancgou bons resultados no que diz respeito a qualidade do ensino publico. O
resultado do Saeb de 1999 apontou o baixo desempenho dos alunos nos testes de Lingua
Portuguesa e Matematica, inferior ao desempenho demonstrado no biénio anterior.
Somente no quesito quantidade os resultados foram satisfatorios. A taxa de escolarizagao
liquida da populacgéo de 7 a 14 anos chegou a 95,3%, no ano de 1998, suplantando o indice
previsto no Plano Decenal de Educagdo para Todos, com projecdo de 94% até 2003.
Contudo, o fim do governo FHC foi marcado por uma grave crise de emprego, com 11.454
milhdes de brasileiros desempregados, fazendo com que o pais ocupasse a segunda
posicdo de maior populagdo desempregada do mundo (VIEIRA; FARIAS, 2003).

O descontentamento da sociedade brasileira foi manifestado nas urnas, com a
eleicdo do candidato do Partido dos Trabalhadores (PT), Luiz Inacio Lula da Silva, para a
presidéncia da Republica, no final de 2002. Durante a campanha eleitoral de Lula, o
governo FHC foi fortemente criticado por ser considerado neoliberal, apesar de a orientagao

partidaria estar inserida no contexto da social-democracia. A linha divisoria entre os

320 Fundef foi caracterizado como um fundo de natureza contabil, com tratamento idéntico ao Fundo de
Participagédo dos Estados (FPE) e ao Fundo de Participagdo dos Municipios (FPM), dada a automaticidade
nos repasses de seus recursos aos Estados e Municipios, de acordo com coeficientes de distribuigao
estabelecidos e publicados previamente. A Constituicdo de 1988 vincula 25% das receitas dos Estados e
Municipios a Educacdo. Com a Emenda Constitucional n® 14/96, 60% desses recursos (o que representa 15%
da arrecadacdo global de Estados e Municipios) ficam reservados ao Ensino Fundamental. Além disso,
introduz novos critérios de distribuicéo e utilizagdo de 15% dos principais impostos de Estados e Municipios,
promovendo a sua partilha de recursos entre o Governo Estadual e seus municipios, de acordo com o numero
de alunos atendidos em cada rede de ensino. Informacgao disponivel em:
http://mecsrv04.mec.gov.br/sef/fundef/funf.shtm. Acesso em: 06 ago. 2016.
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governos FHC e Lula foi tragada, inicialmente, pela polarizagao direita e esquerda. Nas
palavras de José Martins, “nas limitagbes ideoldgicas do PT, social-democracia é direita”
(MARTINS, 2016, p. 35). Com a elei¢ao de Lula, cresceram as expectativas da populagao
brasileira em torno do governo do PT, considerado de esquerda, portanto, contrario aos
ideais do neoliberalismo.

A despeito das criticas as posi¢cdes neoliberais, Marcelo Melo e lalé Falleiros
destacam a resisténcia ao termo neoliberal ja no governo FHC:

o termo ‘neoliberalismo’ foi renegado e combatido semanticamente pelo
grupo dirigente, expiado em favor de um modelo de sociedade preocupado
com suas mazelas — ainda que o Estado tivesse de continuar liberando
espaco a iniciativa privada, dinheiro aos bancos internacionais e
submetendo as politicas publicas nacionais as diretrizes dessas
organizagdes (MELO; FALLEIROS, 2005, p. 176).

A alternativa do governo FHC ao neoliberalismo foi a defesa de uma via intermediaria
na condugao do Estado, conhecida como Terceira Via, segundo a qual, “Nem Estado de
bem-estar social — preso ao burocratismo autoritario — nem neoliberalismo radical, € sim um
‘Estado social-liberal’, como constante no Plano diretor da reforma do aparelho do Estado”
(MELO; FALLEIROS, 2005, p. 176).

Durante o governo Lula, o enfrentamento as posi¢des neoliberais, sempre presentes
nos discursos do PT, teve de conviver com “os dilemas e o inevitavel recuo do partido, seu
progressivo ajustamento as razdes de Estado e do tortuoso pacto politico subjacente a
essas razbes” (MARTINS, 2016, p. 21). As aliangas politicas com partidos ideologicamente
divergentes e o afastamento dos movimentos sociais e organizagdes populares —
identificados como novos sujeitos politicos da sociedade brasileira — foram determinantes
para que, no inicio do primeiro mandato, Lula tivesse a dificil tarefa de “convencer seu
eleitorado de que, no fundo, Fernando Henrique Cardoso ndo era neoliberal, era de
esquerda e estava correto no seu modo de governar e de associar a politica econdmica e
a politica social” (MARTINS, 2016, p. 30).

No campo social, o Programa Bolsa Familia representa a continuidade de uma
politica que foi iniciada no governo FHC e reestruturada no governo Lula. Considerado o
maior programa de transferéncia de renda do mundo, o Bolsa Familia foi instituido pelo
Governo Federal, no ano de 2003, a partir da unificagdo de outros programas de
transferéncia de renda existentes antes do governo do PT: Bolsa Escola, Bolsa

Alimentacgdo, Auxilio-Gas e Cartdo Alimentagdo. Ao lado das areas da saude e da
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assisténcia social, a educagao € uma condicionalidade para a continuidade da transferéncia
de renda as familias beneficiarias®3. Manter na escola os filhos de 6 a 17 anos de idade
impede que o beneficio seja, de forma sucessiva, bloqueado, suspenso e, finalmente,
cancelado (BRASIL, Ministério do Desenvolvimento Social e Combate a Fome, 2013).

A efetividade do Programa Bolsa Familia é incontestavel, no que se refere a
superacdo da fome no Brasil, a inclusdo e permanéncia de criangas e adolescentes na
escola, ao acompanhamento familiar na area da saude, especialmente, no que diz respeito
a vacinagao das criangas. No entanto, os programas de transferéncia de renda, como
politica publica de inclusdo econémica e social, ndo sdo capazes de combater a exclusao

em sua totalidade. Na analise de Maria Figueiredo,

as politicas de renda minima, superpostas a heranca social e econdmica de
natureza histérica de exclusido no Brasil, ndo alteram as condig¢des de vida
das criancgas e dos adolescentes e familias atendidas, pois as possibilidades
de ‘inclusao’ dessas politicas, tanto na perspectiva social, quanto na
educacional, sdo incompativeis com as atuais politicas de ajuste neoliberal:
Estado minimo, destituicdo de direitos sociais e privatizacdes. Portanto,
caso nao se implementem politicas mais amplas de combate a exclusao,
que procurem mudar a atual estrutura econbmica brasileira (politicas de
emprego e renda), os programas sociais e educacionais, por exemplo, o
Bolsa Escola, o Bolsa Familia, ndo contribuirdo para acabar com a exclusao,
constituindo-se em um engodo de inclusdo (FIGUEIREDO, 2008, p. 10).

Nesse sentido, as inovagdes implementadas nos governos Lula e Dilma no Programa
Bolsa Familia representam a continuidade da politica social implementada no governo FHC,
uma politica de transferéncia de renda, e ndo de distribuicdo de renda, que manteve
intactas as estruturas socioecondémicas. Isso ocorreu também no campo educacional.
Durante os governos FHC, Lula e Dilma, foram aprovados dois Planos Nacionais de
Educagdo com propostas avangadas, porém, com vaga possibilidade de concretizagao.
Certamente, a politica educacional que cada governante encontra em andamento ao
assumir o poder ndo pode ser mudada em curto prazo, no entanto, a continuidade das

tendéncias historicas acabam acentuando as desigualdades econémicas e sociais. Dai a

33A populagdo alvo do programa é constituida por familias em situacdo de pobreza ou extrema pobreza. As
familias extremamente pobres sdo aquelas que tém renda mensal de até R$ 89,00 por pessoa. As familias
pobres sdo aquelas que tém renda mensal entre R$ 89,01 e R$ 178,00 por pessoa. As familias pobres
participam do programa, desde que tenham em sua composigao gestantes e criangas ou adolescentes entre
0 e 17 anos. Informagdo disponivel em: hitp://www.caixa.gov.br/programas-sociais/bolsa-
familia/Paginas/default.aspx. Acesso em: 23 set. 2018.
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necessidade de mudancgas nas estruturas de poder que impedem os avangos das politicas
educacionais. Caso contrario, as a¢gées governamentais no campo educacional, seja pela
inclusdo ou excluséo de disciplinas no curriculo, bem como na ampliacdo ou redugao da

carga horaria escolar, resultardo inécuas.

3.2.2 O direito ao desenvolvimento pleno na politica educacional

A analise da melhoria na qualidade da educacao publica ndo pode ser realizada a
margem do financiamento. No ano de 2007, o Fundo de Manutengado e Desenvolvimento
do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério (Fundef) foi substituido pelo Fundo
de Manutencgao e Desenvolvimento da Educacéo Basica e de Valorizagao dos Profissionais
da Educagado (Fundeb)®**. A ampliagdo do financiamento educacional para a educagao
infantil e o0 ensino médio ocorreu na vigéncia do Plano Nacional de Educagao (PNE) 2001-
2010, aprovado no final do governo FHC. A proposta inicial do PNE 2001-2010 era atingir,
no prazo de dez anos, um gasto publico equivalente a 7% do Produto Interno Bruto (PIB),
por meio do aumento continuo e progressivo de todas as esferas federativas (BRASIL,
2001). O artigo que recomendava essa meta, porém, foi vetado pelo entdo presidente
Fernando Henrique Cardoso. O primeiro PNE foi alvo de criticas nas avaliagdes
académicas, conforme aponta Donaldo de Souza,

diversas avaliagdes lato sensu pautadas no texto do plano propriamente dito
anteviram dificuldades que o PNE 2001-2010 enfrentaria para o
cumprimento das decisbes fixadas, convergindo para o entendimento de
que os recursos para o seu financiamento se mostravam insuficientes, em
larga medida agravado pela auséncia da explicitagdo dos mecanismos de
financiamento que dariam suporte ao plano (SOUZA, 2014, p. 161).

34Fundeb é um fundo especial, de natureza contabil e de ambito estadual (um fundo por estado e Distrito
Federal, num total de vinte e sete fundos), formado, na quase totalidade, por recursos provenientes dos
impostos e transferéncias dos estados, Distrito Federal e municipios, vinculados a educagao por forca do
disposto no art. 212 da Constituicdo. Além desses recursos, ainda compde o Fundeb, a titulo de
complementacao, uma parcela de recursos federais, sempre que, no ambito de cada Estado, seu valor por
aluno nao alcancgar o minimo definido nacionalmente. Independentemente da origem, todo o recurso gerado
¢ redistribuido para aplicagéo exclusiva na educagao basica. Atualmente, corresponde a 10% da contribuicdo
total dos estados e municipios de todo o pais. Informagdo  disponivel em:
http://www.fnde.gov.br/financiamento/fundeb/fundeb-apresentacao. Acesso em: 18 ago. 2016.
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No ano de 2014, durante o governo Dilma Rousseff, foi aprovado o PNE 2014-2024.
O segundo PNE reiterou os principios da LDB quanto a universalizacdo do atendimento
escolar, a melhoria da qualidade do ensino e a formacéao para o trabalho e para a cidadania,
estabelecendo 20 metas a serem alcangadas. A meta que trata do financiamento
educacional € a ultima da lista e eleva a aplicagcao de recursos publicos em educagao ao
patamar de 10% do Produto Interno Bruto (PIB), até o final do decénio (BRASIL, 2014).
Pressupde-se que, se a meta 20 nao for alcancada, dificilmente as demais serdo cumpridas.
Assim sendo, n&o seria sem propdsito afirmar que o financiamento educacional deveria ter

prioridade nos planos educacionais, que

tendem a pecar por dois problemas: de um lado, o excesso de propostas;
de outro, a falta de previsdo orcamentaria. Quando se quer resolver tudo,
dificilmente se consegue. Mais prudente é definir metas de curto, médio e
longo prazo e trabalhar arduamente pelo sucesso daquelas que s&o
prioritarias (VIEIRA, 2007, p. 59).

A meta 06 estabelece: “oferecer educagédo em tempo integral em, no minimo,
cinquenta por cento das escolas publicas, de forma a atender, pelo menos, vinte e cinco
por cento dos(as) alunos(as) da educagao basica” (BRASIL, 2014, p. 33). Sobre a educagao
em tempo integral, importa fazer algumas consideragdes sobre uma possivel relagado com
o direito “ao pleno desenvolvimento da pessoa”, previsto na CF de 198835, Apesar de a
meta 6 do PNE ser uma proposta desafiadora, é preciso levar em consideragdo que a
ampliacdo do tempo escolar requer uma reestruturagcao dos espacos fisicos das escolas e

isso ndo ocorre sem a disponibilizacdo de recursos financeiros. Cabe destacar ainda que

35 No ano de 2007, o governo federal regulamentou o Programa Mais Educagéo (PME). O Programa tem sido
desenvolvido de forma intersetorial entre as politicas publicas educacionais e sociais, com a finalidade de
diminuir as desigualdades educacionais, por meio de atividades organizadas nos macrocampos:
Acompanhamento Pedagdgico; Educagdo Ambiental; Esporte e Lazer; Direitos Humanos em Educacao;
Cultura e Artes; Cultura Digital; Promogéo da Saude; Comunicagéo e Uso de Midias; Investigagdo no Campo
das Ciéncias da Natureza; Educagdo Econdmica. O critério para as Secretarias Estaduais ou Municipais
receberem recursos do Fundeb para educacao integral — que correspondem a 30% a mais em relagéo as
outras matriculas — é a informacgéo no Censo Escolar (anual) das matriculas com no minimo de sete horas
diarias, cinco dias por semana (BRASIL, Ministério da Educagao, 2011).
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uma escola que amplia o tempo nao garante, necessariamente, a ampliagdo dos
conhecimentos necessarios para o efetivo desenvolvimento pleno da pessoa.

Na esteira do pensamento habermasiano, € possivel pressupor que o pleno
desenvolvimento da pessoa esta relacionado a um processo de aprendizagem capaz de
desenvolver as competéncias necessarias para a emancipagao do sujeito, que consiste na
afirmagéo da proépria identidade. E possivel ainda pressupor uma relagéo do sujeito com a
capacidade de fala e acdo, que o torna preparado para o exercicio da cidadania
(HABERMAS, 2012a). Essas sao algumas condi¢des que se apresentam para a
concretizacao daquilo que entendemos como uma educagao de qualidade.

A preocupacdo com uma educagao que resulte na formacédo plena do cidadao
remonta ao século XIX e encontra sua maior fundamentagao na teoria marxista. De acordo
com as analises de Mario Manacorda (1914-2013) a respeito do pensamento marxiano no
campo educacional, as tomadas de posicdes de Marx "inserem-se tanto ao politico quanto
ao social, isto €, tanto na liberdade de ensino, que é um principio liberal, quanto a unido de
ensino e trabalho, que é principio socialista" (MANACORDA, 2012, p. 74). O autor chama
a atencdo para a concepgao de educacgao onilateral, proposta inicialmente por Engels,
como ideal para o desenvolvimento do homem em sua plenitude, mediante a eliminacao da
divisao do trabalho, possibilitando uma alternancia das atividades na industria. Os escritos
de Engels foram entregues a Marx em novembro de 1847. No final de dezembro do mesmo
ano, com a publicacao de "Trabalho assalariado e capital", Marx apresenta uma critica ao
ensino industrial universal do tipo liberal, apoiado por Engels, afirmando que esta
modalidade de ensino atendia apenas ao interesse particular dos burgueses. "Engels, em
sua proposta, havia inadvertidamente confundido a pluriprofissionalidade e a
onilateralidade" (MANACORDA, 2012, p. 78).

O que seria, entao, a onilateralidade em Marx? O tema da unido de ensino e trabalho
aparece constantemente nas reflexdes marxianas. Manacorda discorre a respeito do
pequeno problema, enfrentado pelo proprio Marx, quanto ao significado exato de alguns
termos utilizados para definir a educagao onilateral. Duas décadas depois do uso indevido
do termo “onilateralidade” por Engels, Marx redigiu algumas instru¢des aos delegados de
seu partido, que foram publicadas em periddicos, no ano de 1866, em aleméao, e 1867, em
inglés. Ao tratar do tema “Trabalho dos adolescentes e das criangas (de ambos os sexos)”,
Marx propde um ensino em trés bases: formacgao intelectual, educagéo fisica e ensino ou

adestramento politécnico, com fundamentos cientificos gerais. Para Marx, uma instrugao
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nessas bases alcaria “a classe operaria a um plano superior ao das classes superiores e
meédias” (MANACORDA, 2012, p. 80). No entanto, no primeiro volume da obra “O Capital”,
escrita justamente naqueles dias, Marx ndo usa o termo “politécnico”, para evitar o risco de
identificar sua proposta com a instrugdo pluriprofissional, preferida pela burguesia
capitalista, passando a utilizar a expressao “ensino tecnolégico de teoria e pratica”. De

acordo com Manacorda,

Marx ndo entende uma instrucao profissional pensada para os fins imediatos
da industria, [...] mas tem em mente algo diferente e mais humano: ensino
formativo, cultural, entendido como unido da ciéncia e da técnica, aos fins
do homem, para todos os seres, sem distingdo de classe” (MANACORDA,
2012, p. 81).

Essa formacao de homem onilateral foi reformulada por Gramsci, ao defender que a
crianga deveria ser guiada “para um equilibrio harmonioso de todas as faculdades
intelectuais e praticas, [...] sobre a base de uma personalidade vigorosamente formada em
sentido unanime e integral” (GRAMSCI, 2011, p. 357, tradugéo nossa).3® Gramsci propde
uma nova concepgao de escola por ele denominada “unitaria”, que foi sintetizada por

Manacorda nos seguintes termos:

[...] a escola unitaria é a escola de trabalho intelectual e manual — técnico,
industrial —; [...] seu objetivo é a formagédo dos valores fundamentais do
humanismo, isto é, a autodisciplina intelectual e a autonomia moral
necessarias tanto para os estudos posteriores como para a profissao; [...] a
instrucdo das novas geragbes e a das geragdes adultas se apresentam
sempre para ele como uma série continua; [...] nenhuma profissao esta
privada de conteudos e exigéncias intelectuais e culturais, [...] a vida
moderna implica num novo entrelagamento entre ciéncia e trabalho
(MANACORDA, 2013, p. 183-184).

Contudo, na perspectiva gramsciana, nao basta a associagcdo mecanica do trabalho
intelectual ao trabalho manual. A unido entre teoria e pratica — educacéo (intelectual/moral)
e instrugdo (conteudos/profissdo) — deve resultar em uma formagao que possibilite as
classes subordinadas assumirem o papel de direcdo na sociedade. Essa unido pressupde
uma mobilidade social, a medida que “cada cidadao possa tornar-se ‘governante’ e que a

sociedade o deixe, ainda que seja ‘abstratamente’, em condi¢des gerais de poder chegar a

3[...] para umha temperanca harmoniosa de todas as faculdades intelectuais e praticas, [...] sobre a base de
umha personalidade vigorosamente assente, num sentido unanime e integral (GRAMSCI, 2011, p. 357).
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esse ponto” (GRAMSCI, 2001, p. 50). Uma educagado nesses termos pressupde que as
parcelas mais pobres da populacdo tenham acesso a educacado da melhor qualidade, que
€ reservada as camadas mais ricas.

Apesar de parecer anacronico trazer a discussdao elementos de uma critica
desenvolvida no final do século XIX e inicio do século XX, em diferentes contextos
historicos, as questdes em torno da formagao plena do educando, das desigualdades
sociais e da possibilidade de mobilidade social sdo contemporaneas e demandam especial
atencao. No Brasil, a politica educacional tem sido cercada pelos discursos que tentam
aproximar cada vez mais a educagdo aos padrées de qualidade segundo a logica do
mercado. E a |logica é esta: para a manutencéo da ordem social vigente, ndo interessa uma
educacédo de qualidade para todos. Por esse motivo, como destaca Frigotto, os discursos
dos grupos empresariais que promovem o slogan “Todos pela Educagdo” sdo na verdade
uma forma ardilosa de desmanche da educacgao publica, reforcando a ideia de ineficiéncia
do Estado na gestao educacional®’. Por tras do discurso “Boa mesmo é a gestao privada!”,
pretende-se que o Estado

assuma e financie propostas educacionais de interesse privado dos grupos
da industria, do agronegdcio e dos servicos, especialmente bancos e grande
imprensa privada. Isto se efetiva pela adogéao, por prefeituras e estados, de
institutos privados para gerir os sistemas de ensino no conteudo e no
meétodo e nos valores mercantis (FRIGOTTO, 2013).

Nesse sentido, 0 que se apresenta como uma importante contribuicdo de grupos
empresariais para a melhoria da educacao basica no Brasil, na realidade, constitui-se mais
um impedimento do que um desembarago, tendo em vista que acaba desobrigando o
Estado da responsabilidade financeira com vistas a melhoria da qualidade do ensino
publico, mantendo a marginalizagao de importantes parcelas da populagao. O voluntariado
€ uma das bandeiras levantadas pelos grupos empresariais, como se a solidariedade social
na educacgao pudesse dar conta de suprir a precariedade das escolas publicas em todo o

pais®.

37Com o objetivo de “melhorar o Brasil impulsionando a qualidade e a equidade da educagdo basica”, o
Movimento Todos Pela Educagédo é mantido por grupos empresariais tais como: Fundagao Bradesco, Itau
Social, Fundagao Telefénica Vivo, Instituto Unibanco. O Movimento foi fundado no dia 06 de setembro de
2006, data na qual foi apresentada a carta Compromisso Todos Pela Educag¢do. Documento disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/diretrizes_compromisso.pdf. Acesso em: 24 set. 2018.

38A contribuicdo de grupos empresariais para a melhoria da qualidade da educacao brasileira passa a ser
questionada a medida que alguns desses grupos constam na lista das empresas devedoras da Previdéncia
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Dados divulgados no Censo Escolar 2018, a respeito da disponibilidade de recursos
relacionados a infraestrutura nas escolas de ensino fundamental, apontam essa
precariedade. Ao avaliar a disponibilidade de biblioteca ou sala de leitura nas escolas, um
recurso pedagogico essencial para o aprendizado dos alunos, 55,1% das escolas contam
com esse recurso. No que se refere a disponibilidade de recursos tecnolégicos, 44,3% das
escolas tém laboratorio de informatica, 69,6% contam com internet, sendo 57,6% internet
banda larga. Laboratério de ciéncias estdo presentes em apenas 11,5% das escolas
brasileiras. Nas categorias Patio coberto/descoberto sdo 68,5% e Quadra esportiva
coberta/descoberta sao 42,0% (INEP, 2019). Importa ressaltar que essas informagdes nao
possibilitam uma visao a respeito das condicdes nas quais esses recursos sao utilizados
nas escolas, pois o Censo apresenta dados quantitativos e ndo qualitativos. Nesse sentido,
a situacéo pode ser ainda mais grave do que demonstram os dados percentuais.

Quanto ao numero de alunos matriculados no ano de 2018, o Censo aponta uma
reducao de 2,6% no total de matriculas na educacgao basica, com relagado ao ano de 2014.
No ensino fundamental, a redugdo nesse periodo foi de 4,9%. Dos alunos do ensino
fundamental, que permaneceram 7 horas diarias ou mais em atividades escolares,
caracterizando-os como alunos de tempo integral, houve reducdo de 13,9% dos
matriculados em 2017 para 9,4% em 2018 (INEP, 2019). Esses numeros apontam para a
improbabilidade de ser cumprida até 2024 a meta de 25% prevista no PNE.

A reducéo de matriculados na educacgao brasileira aponta para a falta de perspectiva
politica, social e econdmica das camadas mais pobres da populacdo. A escola deixa de ser
atrativa quando as reformas educacionais refletem mudangas conjunturais que n&o alteram
as estruturas que mantém as injusticas e as desigualdades sociais. Ampliar o tempo escolar
sem um efetivo investimento na infraestrutura das escolas nao resultara em uma educacgao
publica de qualidade. E dever do Estado garantir esse investimento, sem depender da
“solidariedade” de grupos empresariais.

Na perspectiva habermasiana, a solidariedade pode desempenhar um importante
papel na integragao social, desde que consiga resistir as forgas dos imperativos do sistema
que colonizam o mundo da vida: o dinheiro e o poder administrativo. Habermas defende

que a partilha de poder nas arenas politicas deve priorizar a mobilizacdo da arena

Social, como o Banco Bradesco que deve 465 milhdes de reais aos cofres publicos. Informacao disponivel
em: https://www.cartacapital.com.br/economia/reforma-da-previdencia-ignora-426-bilhoes-devidos-por-
empresas-ao-inss. Acesso em 24 set. 2018.
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discursiva do mundo da vida, na qual a solidariedade deve se contrapor ao dinheiro e ao
poder (HABERMAS, 2002). Contudo, essa proposicdo parece distante da realidade
brasileira se considerarmos que os interesses do mercado e do Estado nas esferas
econdmica e politica tém suplantado os interesses sociais.

Se por um lado, a “solidariedade” dos grupos empresariais tem desobrigado o Estado
de um efetivo investimento na educacdo publica, por outro lado, alguns grupos ditos
religiosos tém garantido o financiamento estatal para o pagamento de professores de
Ensino Religioso, com a justificativa de que o conhecimento do fendmeno religioso é

indispensavel para a garantia do pleno desenvolvimento do educando.

3.2.3 O Ensino Religioso como componente curricular

Atualmente, o Ensino Religioso possui um status nunca visto na historia da
educacéo brasileira. Garantido pela Constituicdo Federal de 1988, o Ensino Religioso teve
sua permanéncia ratificada na escola publica pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB) de 1996, no seu artigo 33, alterado pela Lei n. 9.475/97, que permitiu seu
financiamento pelos cofres publicos. Mas, somente a partir do Parecer 04/98 e Resolucéo
02/98, do Conselho Nacional de Educacdo, que instituiu as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Fundamental, o Ensino Religioso ganhou o status de componente
curricular da Base Nacional Comum, constituindo-se como area de conhecimento ao lado
do ensino de Lingua Portuguesa, Lingua Materna (para populagdes indigenas e migrantes),
Matematica, Ciéncias, Geografia, Historia, Lingua Estrangeira, Educagado Artistica e
Educacao Fisica (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 1998). O status foi mantido na
Resolugcao 04/10, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacéao
Basica (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2010), bem como na atualizagdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacido Basica, publicada no ano de 2013
(CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2013). Importa destacar que esses documentos
foram elaborados com a participagédo de varios agentes sociais, tais como representantes
governamentais e de entidades ligadas a educagao, por meio de seminarios, debates e
audiéncias publicas. O pressuposto da garantia do padrdo de qualidade do ensino publico
aparece nesses documentos como um dos principios basilares do projeto nacional de
educacdo. Resta saber em que medida o componente curricular Ensino Religioso pode

contribuir para a garantia do padrao de qualidade do ensino publico.



107

Inicialmente, cabe destacar que o apoio politico que conduziu a mudanga do artigo
33 da LDB de 1996, possibilitando o pagamento dos professores de Ensino Religioso pelos
cofres publicos, partiu de um presidente que evitava expor suas opinides sobre religido,
tendo sido acusado de ateu, durante a candidatura a prefeitura de S&o Paulo, no ano de
1985. Fernando Henrique Cardoso atendeu a um pedido do papa Joao Paulo I, em visita
ao Brasil pouco antes da aprovagéo da Lei n. 9.475/97 (FRISANCO, 2000). Isso demonstra
a influéncia da Igreja até mesmo junto aqueles que nado professam a fé catdlica, ou
nenhuma fé, revelando que a religidao continua sendo uma forte aliada politica.

Para que o Ensino Religioso fosse pago pelos cofres publicos, foi necessario
configura-lo destituindo-o de confessionalidade, em respeito a pluralidade religiosa
existente no Brasil. O Forum Nacional Permanente do Ensino Religioso (Fonaper), entidade
civil que articula instituicbes religiosas e perpassa os campos politico e educacional,
arrogou para si a tarefa de elaborar e divulgar a nova configuragcdo do Ensino Religioso.
Assim, concomitantemente a aprovagéao da Lei n. 9.475/97, que alterou o artigo 33 da LDB,
ocorreu a publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Religioso
(PCNER). O documento foi publicado no ano de 1997, pela Editora Ave Maria, vinculada a
Igreja Catdlica, e passou a orientar a organizagao do curriculo do Ensino Religioso em todo
pais, constituindo-se um marco historico da educacgao brasileira (IGLESIAS DO AMARAL,
2003).

Diante da nova configuracdo do Ensino Religioso, as fungdes da escola foram

redefinidas pelo Fonaper conforme segue:

A Escola, por sua natureza histérica, tem uma dupla fungao: trabalhar com
os conhecimentos humanos sistematizados, historicamente produzidos e
acumulados, e criar novos conhecimentos. Todo o conhecimento humano
torna-se patriménio da humanidade. A sua utilizagao, porém, depende de
condigdes sociais e econdmicas bem como das finalidades para as quais
sdo utilizados. Nem todo o conhecimento é de interesse de todos. Um
conhecimento politico ou religioso pode nao interessar a um grupo, mas,
uma vez produzido, é patrimdnio humano e como tal deve estar disponivel.
O conhecimento religioso € um conhecimento disponivel e, por isso, a
Escola nao pode recusar-se a socializa-lo (FONAPER, 1997, p. 22).

A concepcao da escola como instituicio transmissora de conhecimentos nos remete
a Theodor Adorno (1903-1969) em um de seus dialogos com o educador Hellmut Becker
(1913-1993), compilado no texto Educag¢do — para qué? Adorno afirma que a educagao nao
deve exercer pressao sobre as pessoas com o objetivo de modelar a consciéncia. A

transmissao de conhecimentos que ndo produz uma consciéncia verdadeira ndo pode ser
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atribuida como finalidade da educacado, pois ndo conduz a formagdao de pessoas
emancipadas (ADORNO, 1995). Nesse sentido, resta saber em que medida o
conhecimento religioso, produzido e acumulado historicamente, sera capaz de formar
pessoas emancipadas ou adaptadas a situagcdo ja determinada pela estrutura social.

Segundo Adorno,

a organizagdo do mundo [...] exerce uma pressao tdo imensa sobre as
pessoas, que supera toda a educacdo. Seria efetivamente idealista no
sentido ideolégico se quiséssemos combater o conceito de emancipagao
sem levar em conta o peso imensuravel do obscurecimento da consciéncia
pelo existente. [...] devera haver entre nés diferengas muito sutis em relagéo
ao problema da adaptagdo. De certo modo, emancipacao significa 0 mesmo
que conscientizagdo, racionalidade. Mas a realidade sempre ¢é
simultaneamente uma comprovacdo da realidade, esta envolve
continuamente um movimento de adaptagao (ADORNO, 1995, p. 143).

Ao que parece, a oferta do Ensino Religioso na escola publica brasileira se situa mais
no contexto de adaptagao. Haveria algum potencial critico na atual configuragéo do Ensino
Religioso, no sentido de questionar as desigualdades sociais e ndo somente as diferengas
culturais e religiosas, a partir do conhecimento histérico da organizagédo econémica e social
do mundo? Se nao ha potencial critico, dificiilmente, havera formacdo de pessoas
emancipadas.

Outra questao relevante é o carater particularista da proposta pedagodgica dos
PCNER, ao reconhecer que o conhecimento religioso ndo se constitui interesse universal.
Se a escola publica € universal, o que justificaria a oferta de uma disciplina que pode nao
ser de interesse de todos? Importa destacar que a oferta do Ensino Religioso é obrigatoria,
exclusivamente, na escola publica (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 1998).
Instituicbes de ensino privado podem optar pelo ensino laico ou pelo Ensino Religioso
confessional, caso sejam vinculadas a alguma tradigao religiosa®.

Essa questdo merece destaque em dois aspectos: no primeiro, a matricula
facultativa, estabelecida no Artigo 33 da LDB de 1996, segrega a escola publica entre os
alunos que optam pela participagdo nas aulas do componente curricular e os que nao

participam das aulas; no segundo aspecto, a liberdade atribuida as escolas privadas na

39No Estado do Parana, o Parecer n® 120/06 do Conselho Estadual de Educacgéo, datado de 12 de maio de
2006, estabelece que instituicdes privadas apresentem em seu Estatuto e Regimento a explicitagdo de escola
privada confessional, a fim de que os estudantes ou seus responsaveis matriculados nessas instituicées
tenham clareza da confessionalidade e ideologia especifica que sera explicitada por meio de atividades e da
organizag&o escolar (CONSELHO ESTADUAL DE EDUCACAO, 2006b).
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oferta da disciplina reforca o dualismo entre o ensino publico e o ensino privado. Nesse
sentido, a oferta do Ensino Religioso se apresenta de forma bastante contraditéria, pois se
realmente a disciplina “é parte integrante da formagéo basica do cidaddo” (BRASIL, 1997)
nao deveria ser facultativa para os alunos da escola publica do mesmo modo que deveria
ser obrigatéria para a escola privada. Diante dessa contradicdo podemos inferir que o
pensamento dominante pressupde que a religido deve ser oferecida no dmbito escolar
somente as parcelas mais pobres da populagao.

Para os alunos da escola publica, os obstaculos decorrentes das condicdes
socioecondmicas se manifestam em uma fase anterior a utilizacdo dos conhecimentos. Ou
seja, as condi¢des socioecondmicas sdo, muitas vezes, determinantes para o acesso aos
conhecimentos humanos sistematizados, historicamente produzidos e acumulados. Estes
estao disponiveis em melhores condicbes de acesso aos alunos das instituicdes privadas.
A dualidade entre o ensino publico e o ensino privado aumenta a medida que a escola
publica é obrigada a n&o “se recusar a socializagdo do conhecimento religioso”.

Sobre as “finalidades para as quais sao utilizados” os conhecimentos, o discurso
justificador em defesa do Ensino Religioso na escola publica foi reforgado pelo argumento
de que o conhecimento do fendmeno religioso em todas as suas manifestagdes — versao
cientifica do ensino da religido — é essencial para a formagéo plena do educando. Trata-se,
portanto, de uma educagao que se concretiza mediante a relacdo que a pessoa estabelece
com o Transcendente. Nesse sentido, as virtudes necessarias para viver democraticamente
em uma sociedade plural estdo relacionadas a capacidade de respeitar diferentes culturas
e grupos religiosos. Esse respeito € assegurado por valores religiosos, nos quais a moral &
iluminada pela ética, constituindo-se valor inalienavel “do ser humano e, para atingi-lo nao
basta deter-se a superficie das a¢gdes humanas” (FONAPER, 1997, p. 37). A questao que
se apresenta é: em que medida valores religiosos podem ser considerados bons para
“todos” em uma sociedade plural?

Fato € que o conceito de diversidade, que o documento elaborado pelos grupos
religiosos pretende abarcar, ndo consegue incluir ateus e agndsticos, que nao vivem,
necessariamente, na perspectiva de uma relagdo com a transcendéncia na busca de
“orientagdes para a vida concreta neste mundo” (FONAPER, 1997, p. 34). Essa parcela da
populagdo ndo pode ser considerada herdeira de uma educacao deficitaria e menos
preparada para o convivio pacifico que se espera alcancar mediante a superacdo de

preconceitos. Percebe-se, portanto, que apesar de todo o esforgco para imprimir um carater
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cientifico ao Ensino Religioso, 0 modelo proposto nos PCNER apresenta visdes de mundo
particulares, especialmente, da Igreja Catdlica. A construcdo dessa proposta pedagdgica
ndo atende aos interesses universais, pelo contrario, acaba favorecendo a hegemonia
catélica ao garantir a disseminagdo de sua concepg¢ao de mundo: a transcendéncia
(IGLESIAS DO AMARAL, 2003; GARCIA, 2004).

A fragilidade da proposta de PCN para o Ensino Religioso, elaborada pelos grupos
religiosos, decorre de uma questdo muito peculiar, que pode ser entendida a partir da

seguinte afirmacao de Clifford Geertz:

Um dos maiores problemas metodolégicos ao escrever cientificamente
sobre religido é deixar de lado, ao mesmo tempo, o tom do ateu da aldeia e
0 de pregador da mesma aldeia, bem como seus equivalentes mais
sofisticados, de forma que as implicagbes social e psicolégica de crengas
religiosas possam emergir a uma luz clara e neutra (GEERTZ, 1989, p. 140).

A questao em torno do carater cientifico do Ensino Religioso remonta a discusséo a
respeito da neutralidade da ciéncia e a suposta isengao de juizo de valor, proveniente da
ideologia positivista. Sobre essa questao, importa destacar alguns apontamentos feitos por
Habermas no livro Técnica e ciéncia como ideologia, publicado originalmente no ano de
1968. Ao analisar as sociedades de capitalismo tardio, Habermas descreve o
funcionamento da ideologia tecnocratica, segundo a qual a racionalidade estratégica
conduziu ao dogmatismo cientifico, inicialmente assumido pelas ciéncias empirico-

analiticas e incorporado posteriormente nas ciéncias historico-hermenéuticas.

Entre a autocompreenséo positivista das ciéncias e a antiga ontologia existe,
sem duvida, uma conexao. As ciéncias empirico-analiticas desenvolvem as
suas teorias numa autocompreensdo que instaura sem coagdo uma
continuidade com os comecgos do pensamento filoséfico. ambos se
comprometem a uma atitude tedrica, que liberta da conexao dogmatica e da
exasperante influéncia dos interesses naturais da vida; e ambos coincidem
na intencdo cosmoldgica de descrever teoricamente o universo na sua
ordem conforme a leis, tal como é. Em contrapartida, as ciéncias histérico-
hermenéuticas, que tem a ver com a esfera das coisas pereciveis e da
simples opinido, ndo se deixam em igual medida reduzir a esta tradigdo —
nada tem a ver com a cosmologia. Mas segundo o modelo das ciéncias
naturais, constituem também elas uma consciéncia cientificista. Também os
conteudos de sentido legados pela tradicdo parecem, deixar-se reunir em
ideal simultaneidade num cosmos de fatos. Embora as ciéncias do espirito
captem os seus fatos através da compreensdo, e por pouco que lhes
interesse descobrir as leis gerais, elas partilham, no entanto, com as
ciéncias empirico-analiticas, a consciéncia do método: descrever em atitude
tedrica uma realidade estruturada. O historicismo tornou-se o positivismo
das ciéncias do espirito (HABERMAS, 1968, p. 131).
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Habermas ressalta que a legitimagao do conhecimento cientifico nas ciéncias sociais
assume o carater de um consenso supostamente verdadeiro, estabelecido por pessoas
detentoras de certo grau de conhecimento a respeito do tema problematizado. Aliado ao
conhecimento do fato, o dominio da linguagem também se torna fundamental para a
explicacdo dos fendmenos. Esse consenso atuaria como uma verdade inquestionavel.
Contudo, o filésofo questiona a obtencao dessa verdade consensual de vertente positivista
assumida na sociedade capitalista moderna, ao considerar que a manipulagéo ideologica

pode transformar decisdes politicas em técnicas de dominacéo.

O método cientifico, que levava sempre a uma dominagido cada vez mais
eficaz da natureza, proporcionou depois também os conceitos puros e os
instrumentos para uma dominagao cada vez mais eficiente do homem sobre
os homens, afravés da dominagdo da natureza... Hoje, a dominagéo
eterniza-se e amplia-se ndo sé mediante a tecnologia, mas como tecnologia;
e esta proporciona a grande legitimagao ao poder politico expansivo, que
assume em si todas as esferas da cultura. Neste universo, a tecnologia
proporciona igualmente a grande racionalizagdo da falta de liberdade do
homem e demonstra a impossibilidade ‘técnica’ de ser autbnomo, de
determinar pessoalmente a sua vida. Com efeito, esta falta de liberdade nao
surge nem irracional nem como politica, mas antes como sujeicdo ao
aparelho técnico que amplia a comodidade da vida e intensifica a
produtividade do trabalho. A racionalidade tecnolégica protege assim antes
a legalidade da dominagdo em vez de a eliminar e o horizonte
instrumentalista da razdo abre-se a uma sociedade totalitaria de base
racional (HABERMAS, 1968, p. 49).

Habermas alerta para o fato de que a dogmatizacédo do conhecimento ligada ao
interesse técnico ndo permite argumentacgdes livres de coergdes, dificultando o
levantamento de problematizagdes durante o processo de constru¢do do conhecimento.
Além disso, a linguagem utilizada em uma discussdo que se estabelece cientificamente
requer uma competéncia linguistica especifica na respectiva area de conhecimento, fato
que acaba excluindo da discussdo pessoas interessadas, porém, desprovidas da
competéncia linguistica necessaria.

Para enfrentar esses problemas, Habermas fundamentou inicialmente suas ideias
de emancipagdo no nivel epistemolégico. No entanto, conforme destaca Elizabeth de
Macedo, a partir da reformulacao do arcabouco tedrico com a publicacdo da TAC na década
de 1980, Habermas “buscou ultrapassar os conceitos basicos de reflexdo e autorreflexao
[...], passando a operar com a comunicagado como categoria capaz de levar a emancipag¢ao”
(MACEDO, 1993, p. 38).

Ao relacionar a teoria habermasiana do agir comunicativo as discussdes no campo
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educacional, Macedo (1993) chama a atengao para a necessidade de desmistificacdo de
um conhecimento que se configura como neutro e desinteressado, por estar fundamentado
em verdades ditadas por regras técnicas, afirmando a exigéncia de um esforgo de
reconstrugao critica da situagao que deu origem a tal conhecimento dito cientifico. Partindo
do pressuposto segundo o qual todo conhecimento apresenta algum interesse, a autora

levanta um questionamento e sua respectiva resposta fundamentada em Habermas:

como imaginar que o conhecimento, transformado em saber escolar, possa
refletir o mundo social dos participantes do processo e ndo os interesses
que condicionam e constituem o conhecimento ou, mais profundamente, os
mecanismos socialmente criados para a dominagdo de um grupo
hegemonico sobre outros? A resposta que parece surgir de Habermas [...]
aponta para a agdo comunicativa e para a suspeita critica. Cumpre,
entretanto, esclarecer a distingdo que o autor estabelece entre objetividade
e neutralidade do conhecimento. O conhecimento, embora sempre
interessado, possui um nucleo de objetividade garantido pelos consensos
estabelecidos pelo grande numero de participantes do processo social.
Existiria, assim, um conhecimento objetivo da sociedade. No entanto, a
atitude de suspeita critica em relagao a tal conhecimento deve ser sempre
estimulada, tanto na escola, quanto em todas as demais situac¢des sociais.
O ponto que emerge de tal postura conduz, entretanto, a necessidade do
dominio dos consensos e da linguagem na qual estao estabelecidos para
sua posterior problematizagao (MACEDO, 1993, p. 43).

Se a propria ciéncia ndo é neutra, todo o esfor¢o para atribuir um carater cientifico
ao Ensino Religioso néo resultara na garantia de um ensino supostamente desinteressado.
Se o interesse nao é promover a doutrinacdo e nem a confessionalidade, quais interesses
estariam em jogo? Essa questdo requer uma agao comunicativa nos termos de Habermas,
a partir de uma profunda suspeita critica.

O problema metodolégico do Ensino Religioso tem se materializado na
implementagcdo do componente curricular nas escolas publicas em todo o pais. O desafio
se torna ainda mais complexo diante da determinagdo dos paragrafos 1° e 2° da Lei n°
9.475/97, que atribui aos sistemas de ensino, estaduais e municipais, a tarefa de
regulamentar os procedimentos para a definicdo dos conteudos, bem como a habilitagao e
a admissao dos professores para o Ensino Religioso. Conforme destaca Salom&o Barros
Ximenes, “ao falarmos de delegagdo aos sistemas de ensino estamos nos referindo,
potencialmente, a mais de cinco mil unidades préprias, formadas por estados, Distrito
Federal e municipios” (XIMENES, 2009, p. 107-108). Diante desse fato, a alteragcdo do

artigo 33 da LDB nao garantiu uma unica interpretagédo nos diferentes Estados brasileiros.
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Como vimos, com a retirada da expressdao que isentava o Estado da
responsabilidade financeira do Ensino Religioso, tornou-se corrente a ideia de que o
impedimento para o financiamento estatal estava vinculado as modalidades confessional e
interconfessional, que configurariam subvencdo do Estado as igrejas. Ou seja, o
componente curricular poderia ser custeado pelos cofres publicos somente na modalidade
nao confessional. Isto porque no modelo confessional a doutrinagdo é explicita e no modelo
interconfessional a doutrinagdo poderia ocorrer de forma velada, por meio da selecdo de
contetdos comuns & tradigéo judaico-cristd (DINIZ; CARRIAO, 2010).

Seguindo esse entendimento, a maioria dos Estados brasileiros passou a
regulamentar a oferta do Ensino Religioso em uma perspectiva ndo confessional, como
pressupbe a Lei n. 9.475/97. Varias nomenclaturas foram utilizadas para definir as
modalidades de Ensino Religioso ndo confessional, tais como: modelo inter-religioso ou
pluralista, modelo das Ciéncias da Religido; ensino da histéria das religides; modelo supra-
confessional. Esses modelos apontam para a possibilidade de superagcdo do ensino
doutrinario. No entanto, a definigdo normativa n&o constitui, necessariamente, a garantia
de destituicdo dos modelos confessional e interconfessional. Essa mudanca de paradigma
pressupde, especialmente, professores preparados para atuarem de forma neutra na
ministracdo do Ensino Religioso, sem a influéncia de convicg¢des religiosas particulares.
Nesse sentido, abandonar o “tom de pregador da aldeia” € uma exigéncia que se apresenta,
nao somente para aqueles que pretendem escrever cientificamente sobre religido, mas
especialmente para aqueles que pretendem ensinar os conteudos religiosos em uma
perspectiva cientifica. Fato que aumenta a responsabilidade dos sistemas de ensino quanto
a uma suposta formacgao cientifica para professores de Ensino Religioso.

No que se refere a implementagdo do componente curricular em ambito nacional,
importa destacar algumas situagdes ocorridas nos Estados do Parana e do Rio de Janeiro,
a fim de exemplificar como a Lei n. 9.475/97 foi interpretada de maneira divergente, ou
mesmo desconsiderada. O Parana regulamentou o Ensino Religioso em conformidade com
o artigo 33, alterado pela Lei n. 9.475/97, com pretensdo n&o confessional*®. Em
contrapartida, o Rio de Janeiro adotou o0 modelo confessional, desconsiderando a alteragao
do artigo 33 da LDB.

40Sobre o processo de regulamentacao, ver: MALVEZZI, Meiri Cristina Falcioni. Regulamentagao do Ensino
Religioso na escola publica: a experiéncia do Parana entre 1990-2011. Dissertacdo (Mestrado em
Educacdo) -  Universidade Estadual de  Maringa, Maringa, 2012. Disponivel  em:
http://www.ppe.uem.br/dissertacoes/2012%20-%20Meiri.pdf. Acesso em: 04 mar. 2017.
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3.2.4 Dois modelos de Ensino Religioso no Brasil

O Estado do Parana foi precursor na implantacdo do modelo interconfessional. Na
década de 1970, o Ensino Religioso de carater ecuménico foi implantado nas escolas
publicas de Curitiba, por meio de uma parceria com a Associagao Interconfessional de
Curitiba (Assintec)*'. Pouco tempo depois, a experiéncia foi estendida para as escolas
estaduais, por meio de um convénio firmado entre a Assintec e a Secretaria de Estado da
Educacao (SEED/PR).

Apds a aprovacao da Lei n. 9.475/97 e da publicacdo dos PCNER, a SEED/PR
publicou o documento intitulado “Diretrizes Curriculares da Educac&o Basica: Ensino
Religioso”, para orientar a implementagdo do componente curricular na perspectiva inter-
religiosa*?. Ao ressaltar que “Pela primeira vez na histéria da inclusdo dos temas religiosos
na educacgao brasileira, foi proposto um modelo laico e pluralista com a intencéo de impedir
qualquer forma de pratica catequética nas escolas publicas” (PARANA, Secretaria de
Estado da Educagado, 2008a, p. 41), o documento apresenta os fundamentos tedrico-
metodoldgicos e os conteudos estruturantes que devem organizar o trabalho docente,

sustentando que

o Ensino Religioso contribuira para superar desigualdades étnico-religiosas,
para garantir o direito Constitucional de liberdade de crenga e de expressao
e, por consequéncia, o direito a liberdade individual e politica. Desta forma
atendera um dos objetivos da educacao basica que, segundo a LDB
9394/96, é o desenvolvimento da cidadania (PARANA, Secretaria de Estado
da Educacgao, 2008a, p. 46).

O documento destaca o pensamento de Max Weber (1864-1920) sobre a influéncia
da conduta religiosa “na transformag¢ao econdmica das diversas sociedades, pois a atitude
dos seres humanos nas diversas formas de organizagao social podem ser entendidas por
meio das concepcdes que o Homem tem da sua propria existéncia” (PARANA, Secretaria
de Estado da Educagéo, 2008a, p. 53). Assim, para além da superacao das desigualdades
étnico-religiosas, bem como para a garantia de direitos constitucionais, o Ensino Religioso

4“1Atualmente, denominada Associagdo Inter-Religiosa de Educacdo, a Assintec é uma entidade civil de
carater educacional que atua em parceria com o poder publico na efetivacdo do Ensino Religioso nas escolas
do Parana, e no apoio pedagdgico aos professores desta area do conhecimento. Informagao disponivel em:
http://www.assintec.org/. Acesso em: 04 mar. 2017.

420 foco do ensino Inter-Religioso “é o fendmeno religioso, fendmeno este que abrange as diferentes
manifestagcdes do sagrado. Este modelo se debruga sobre o conhecimento construido historicamente pelas
diferentes culturas religiosas do mundo” (CHIQUIM, 2012, p. 2).
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€ apresentado como um meio capaz de preparar o educando para a emancipa¢ao humana.
Nas Diretrizes Curriculares elaboradas pelo Estado do Parana, pressupde-se que a
perspectiva cientifica do Ensino Religioso podera romper com o carater alienante da
religido, tdo combatido pela teoria marxista.

A fundamentacgao tedrica utilizada nas Diretrizes aponta para as muitas contribuicoes
do Ensino Religioso na escola publica. Contudo, € na pratica das salas de aula que a
implementagdo do modelo inter-religioso demanda maior atenc&o. Vejamos a proposta

metodoldgica do Estado do Parana:

Em termos metodoldgicos propde-se, nestas Diretrizes, um processo de
ensino e de aprendizagem que estimule a constru¢do do conhecimento pelo
debate, pela apresentagcdo da hipotese divergente, da duvida — real e
metddica —, do confronto de ideias, de informagdes discordantes e, ainda,
da exposicao competente de conteudos formalizados. Opde-se, portanto, a
um modelo educacional que centra o ensino tdo-somente na transmisséo
dos conteudos pelo professor, o que reduz as possibilidades de participagao
do aluno e ndo atende a diversidade cultural e religiosa (PARANA,
Secretaria de Estado da Educagéo, 2008a, p. 46).

Na aplicacdo dessa metodologia baseada na aula dialogada, torna-se fundamental
um posicionamento do professor de forma clara, objetiva e critica, para atuar como
mediador desse processo, que se inicia “a partir da experiéncia religiosa do aluno e de seus
conhecimentos prévios para, em seguida, apresentar o conteudo que sera trabalhado”
(PARANA, Secretaria de Estado da Educacdo, 2008a, p. 65). Sugere-se, portanto, a
utilizagcado dos pressupostos da Pedagogia Histérico-Critica, na qual a abordagem do tema
comega a partir do conhecimento prévio do aluno, que é utilizado pelo professor para
problematizar o conteudo e articula-lo a vida do educando. Esse processo devera resultar
na superagao de praticas indesejaveis no convivio social, tais como o preconceito religioso
e a falta de respeito a diversidade cultural e religiosa. Ao final do processo, espera-se que
o educando assuma uma nova pratica social com relagdo ao universo religioso. Cabe ao
professor a responsabilidade de preservar o carater laico do Ensino Religioso, conforme

segue:

Para efetivar esse processo de ensino-aprendizagem com éxito faz-se
necessario abordar cada expressao do Sagrado do ponto de vista laico, ndo
religioso. Assim, o professor estabelecera uma relagédo pedagodgica frente
ao universo das manifestagdes religiosas, tomando-o como construgao
histérico-social e patriménio cultural da humanidade. Nestas Diretrizes,
repudia-se, entdo, quaisquer juizos de valor sobre esta ou aquela pratica
religiosa (PARANA, Secretaria de Estado da Educagao, 2008a, p. 66).
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Sem duvida, o posicionamento do professor € fundamental para garantir a superagao
do modelo catequético. Contudo, o éxito desse processo educativo ndo depende somente
dos professores. Entre as agdes necessarias para orientar a implementagcédo do Ensino
Religioso, o documento destaca: “uma criteriosa definicdo dos conteudos escolares,
producado de materiais didatico-pedagdgicos e cientificos, bem como a continua formagao
dos professores” (PARANA, Secretaria de Estado da Educacéo, 2008a, p. 47). A definicdo
dos conteudos do Ensino Religioso € coordenada pela Assintec, com a participagéo de
diferentes tradigdes religiosas*3. A Assintec é responsavel pela formagao dos professores,
em parceria com a Seed/PR. O calendario de cursos para a capacitagao docente, bem
como informativos e outros materiais pedagdgicos sdo periodicamente disponibilizados no
sitio eletrbnico da Assintec e no Portal da Seed/PR, denominado Dia a Dia Educacgé&o.

Partindo do pressuposto de que o modelo inter-religioso nédo fere o principio de
laicidade estatal e ainda que a parceria entre a Assintec e a Seed/PR corresponde a
“colaboracao de interesse publico”, expressa no artigo 19 da Constituicdo Federal de 1988,
o Estado do Parana tem destinado recursos publicos para a publicacédo e distribuigcdo de
materiais didatico-pedagdgicos, para subsidiar a implementagdo do Ensino Religioso. A
primeira publicagdo ocorreu no ano de 2008: “Caderno Pedagdgico de Ensino Religioso —
O Sagrado no Ensino Religioso” (PARANA, Secretaria de Estado da Educac&o, 2008b),
concomitantemente a publicagdo das Diretrizes. O material foi distribuido nas escolas
publicas estaduais, em quantidade suficiente para todos os alunos. No ano de 2013, uma
nova publicagao foi disponibilizada as escolas: “Ensino Religioso: Diversidade Cultural e
Religiosa” (PARANA, Secretaria de Estado da Educagéo, 2013), no entanto, em quantidade
reduzida, atendendo prioritariamente a demanda dos professores. Cabe destacar que, no
Estado do Parang, as aulas de Ensino Religioso sdo ministradas somente nos 6° e 7° anos
do ensino fundamental, mediante conteudos estruturados em trés eixos: Paisagem

Religiosa; Universo Simbdlico Religioso; Texto Sagrado (PARANA, Secretaria de Estado da

“Tradigdes religiosas representadas na ASSINTEC: Centro de Estudos Budistas odisatva; Centro
ramakrishna Vedanta de Curitiba; Fé Baha'i; Federacdo Espirita do Parana; Igreja Catdlica Ortodoxa
Ucraniana; Igreja Catdlica Apostolica Romana; Igreja Ecuménica da Religido de Deus — LBV; Igreja
Evangélica de Confissao Luterana do Brasil — IECLB; Igreja Episcopal Anglicana do Brasil; Igreja Messianica
Mundial do Brasil; Igreja Ortodoxa Grega; Igreja Presbiteriana do Brasil; Instituto Brasileiro de Estudos
Islamicos; Judaismo; Matriz Indigena; Seicho-no-ie do Brasil; Sociedade Internacional da Consciéncia de
Krishna; Religides de Matriz Africanas. Informacgao disponivel em: http://www.assintec.org/. Acesso em 11 mar.
2017.
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Educacao, 2008a).

Apesar dos esforcos empreendidos, bem como dos recursos publicos investidos na
implementagdo do componente curricular nas escolas publicas do Parana, as dificuldades
enfrentadas nesse Estado sao similares as dificuldades apresentadas em outros Estados
da Federagdo. Uma grande dificuldade é garantir o dispositivo da matricula facultativa. De
acordo com o artigo 5° da Deliberacdo 01/2006 do Conselho Estadual de Educacéo, as
escolas deverdo “providenciar atividades pedagdgicas adequadas, sob a orientagcdo de
professores habilitados, aos alunos que nao optarem pela participacado as aulas de ensino
religioso” (CONSELHO ESTADUAL DE EDUCACAO, 2006a). A organizacéo de atividades
pedagogicas para os alunos que nao optarem pelo Ensino Religioso, sem duvidas, € um
grande desafio para os sistemas de ensino, diante da recorrente falta de professores nas
escolas publicas. Na falta de profissionais para suprir a oferta das disciplinas obrigatérias,
como atender a facultatividade do Ensino Religioso? Na pratica, o carater facultativo tem
sido desconsiderado pelas escolas e os alunos acabam sendo obrigados a participar das
aulas, mesmo quando nao manifestam interesse pelo conhecimento religioso
(FISCHMANN, 2011). Esse fato demonstra uma desconsideragao da escola e da educagao
para com os alunos como sujeitos do processo educativo. Remonta também as discussodes
que ocorreram na Constituinte de 1933, quando ja se previa a fragilidade do dispositivo da
matricula facultativa.

Diferentemente do Estado do Parana, no Estado do Rio de Janeiro, a Lei Estadual
n. 3.459/2000 amplia a oferta do Ensino Religioso para a educagao infantil, o ensino
fundamental e o ensino médio, ou seja, para toda a educagdo basica, na modalidade
confessional. A Lei estabelece dois critérios para a sele¢do de professores, a saber, ter
registro no MEC e ser credenciado pelas autoridades religiosas**. Quanto a definigdo dos
conteudos, o artigo 3° versa: “Fica estabelecido que o conteudo do ensino religioso é
atribuicdo especifica das diversas autoridades religiosas, cabendo ao Estado o dever de
apoia-lo integralmente” (RIO DE JANEIRO (Estado), 2000). O apoio integral do Estado
inclui, especialmente, a destinagao de recursos publicos para o pagamento de professores,
na qualidade de representantes das tradi¢des religiosas, bem como para a distribuicéo de

livros e outros materiais didatico-pedagogicos. Trata-se, portanto, de um financiamento

44A respeito da regulamentacdo do Ensino Religioso no Estado do Rio de Janeiro, ver: ALMEIDA, Fabio
Portela Lopes de. Liberalismo politico, constitucionalismo e democracia: a questdo do ensino religioso
nas escolas publicas. Belo Horizonte: Argvmentvm, 2008.
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estatal para a disseminagao das doutrinas religiosas nas escolas publicas.

A aprovagao da Lei estadual resultou em uma série de discussdes sobre a
constitucionalidade do Ensino Religioso na modalidade confessional na escola publica. No
mesmo ano de aprovacgao da Lei n. 3.459, o Deputado Estadual Carlos Minc apresentou ao
Tribunal de Justica do Rio de Janeiro a Representacdo de Inconstitucionalidade n°
141/2000, questionando a modalidade confessional. Em resposta, o Tribunal de Justi¢ca do
Rio de Janeiro entendeu nao haver inconstitucionalidade na oferta do ensino confessional*®.

No Estado do Rio de Janeiro, o Ensino Religioso tem sido implementado na
modalidade confessional. No ano de 2003, o Estado realizou concurso para a selegao de
professores de Ensino Religioso. Das 500 vagas disponibilizadas, 342 foram destinadas
para professores catolicos, 132 vagas para professores evangeélicos, 26 vagas para as
demais tradigbes religiosas. De acordo com o edital do concurso, a autoridade religiosa
pode cancelar o credenciamento concedido, no caso de o professor mudar de confissao
religiosa, ou perder a fé, tornando-se ateu ou agnostico. Ou seja, uma confrontagdo a
estabilidade do servidor publico, causando um problema de ordem administrativa. Diante

disso,

0 concurso chegou a ser suspenso pelo Tribunal de Justiga, no entanto a
decisao foi cassada por confrontar com o julgamento da Representagao de
Inconstitucionalidade n° 141/2000, na qual o mesmo Tribunal ja havia se
manifestado no sentido de nado entender inconstitucional a Lei n°
3.459/2000. Em 2004 os professores foram nomeados (ACAO EDUCATIVA,
2008, p. 35).

A implementacao do Ensino Religioso no Estado do Rio de Janeiro aponta para o
risco de uma segregacgao social pela religido, a medida que os alunos sdo separados em
diferentes grupos, de acordo com a confissdo religiosa. Como garantir o respeito a
diversidade cultural e religiosa diante de uma divisdo de vagas com previsdo de
atendimento tdo desigual? Evidencia-se, por um lado, o atendimento diferenciado dos
alunos catolicos e evangélicos, que terao primazia na oferta do Ensino Religioso, por outro
lado, os alunos dos demais credos serao atendidos minimamente, ou nao serao atendidos,
considerando-se a pluralidade de credos religiosos e a dificuldade para formar turmas

especificas para esses grupos.

45Processo disponivel em:
http://www.stf.jus.br/portal/processo/verProcessoAndamento.asp?incidente=2234409. Acesso em: 22 set.
2018.
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O estudo empirico realizado por Ana Maria Cavaliere, no periodo de maio de 2005 a
maio de 2006, em 14 escolas estaduais localizadas na Capital e na Baixada Fluminense,
aponta varias situagdes a respeito da inviabilidade da Lei n. 3.459. Foram entrevistados 96
profissionais, entre eles professores de ensino religioso, professores integrantes de equipes
de direcao e professores de outras disciplinas. Também foram analisados 244 questionarios
respondidos por alunos de 82 série e dos trés anos do ensino médio de uma das escolas

componentes da amostra. De acordo com a autora,

Uma grande resisténcia a modalidade confessional de ensino religioso se
estabeleceu entre os proprios professores da matéria, que, apesar de terem
se candidatado a vagas especificas por credo, rapidamente constataram a
inviabilidade de uma pratica docente confessional no ambiente escolar. Os
16 professores de ensino religioso ouvidos afirmaram estar realizando um
tipo de trabalho por eles classificado como interconfessional ou ecuménico
(CAVALIERE, 2006, p. 179).

Apesar de algumas manifestagbes de recusa ao Ensino Religioso, nas escolas
consultadas “predominaram as posi¢coes favoraveis, expressas tanto sob a forma de
irrestrita conviccao no papel positivo que a disciplina poderia ter para a formacao dos alunos
como sob a forma de resignagao ou complacéncia frente ao fato consumado” (CAVALIERE,
2006, p. 180). O estudo mostrou que as escolas foram se adaptando a presencga da
disciplina no curriculo e incorporando os professores de Ensino Religioso as demais
atividades escolares, passando esses profissionais “a ocupar, muitas vezes, espagos para
além de sua funcgao prevista em lei, [...] ‘colonizando’ areas da vida escolar relativas a
formagao geral e a orientagdo educacional” (CAVALIERE, 2006, p. 180). O componente
curricular no Rio de Janeiro tem sido associado ao trabalho com os temas transversais, a
ponto de alguns professores defenderem que a disciplina deveria ser ministrada de forma
nao confessional, sendo disseminada em todas as matérias e atividades da escola. Esse
posicionamento ocorre devido a ideia de que a religido pode contribuir para a formacgéao de
valores, atuando como importante recurso no enfrentamento de problemas de ordem moral,
ética, psicossocial e psicopedagogica.

O entendimento do Ensino Religioso como um curso de assuntos gerais acaba
enfraquecendo a disciplina até mesmo no Estado que a regulamentou como ensino
confessional. Essa situagcdo nos remete ao debate entre Habermas e Ratzinger
(HABERMAS, 2007), no que se refere a capacidade do Estado de obter sua legitimag&o de

modo autossuficiente sem depender de tradigbes religiosas, para garantir a convivéncia
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pacifica dos seus cidadaos. Cavaliere afirma que, no caso brasileiro, o Estado continua

dependendo da religido.

O conjunto das informagdes obtidas revelou que o ensino religioso, da forma
como se estabeleceu nas escolas do Rio de Janeiro, tendeu a ocupar
espacos que ultrapassam a mera oferta de conhecimentos especificos com
vistas a formagdo religiosa dos alunos. Tais espagos seriam aqueles
destinados a um tipo de atividade que vem se tornando essencial a vida
escolar nas sociedades contemporaneas, sem o qual ndo ha efetividade no
trabalho de formacao, mesmo quando se considere apenas o sentido restrito
dos conhecimentos escolares. Sao atividades voltadas para a formagao
geral do individuo, para a ampliagdo dos horizontes culturais, para o
desenvolvimento da capacidade critica e analitica dos fenbmenos da vida
cotidiana. Uma vez que propostas laicas e democraticas do proprio campo
educacional, por variados motivos, ndo foram implantadas ou nao se
consolidaram no ambiente escolar, o ensino religioso de carater dogmatico-
confessional sofre uma metamorfose e passa a ocupar-se destas tarefas e
a encaminhar a seu modo concepgdes e propostas para a socializagao
global dos alunos (CAVALIERE, 2006, p. 181).

A concepgao da escola como espacgo de formacgéao integral, ndo limitado a esfera da
instrucdo escolar, tem dado base a permanéncia do Ensino Religioso na escola publica
brasileira, seja pelo ensino confessional ou pelo modelo n&o confessional. Esse
entendimento utilitario do Ensino Religioso aponta para “a permissao de uma colonizagao
nao explicita da escola pelo ethos religioso. Essa perda de nitidez das fronteiras pode ser
ainda mais danosa a cultura escolar do que uma ‘invasao’ declarada de seu ‘territério™
(CAVALIERE, 2006, p. 186).

De modo geral, na analise da implementag¢ao do Ensino Religioso na escola publica
brasileira, percebe-se que o problema esta para além da modalidade adotada. Tanto na
perspectiva dialdgica do modelo inter-religioso implantado no Estado do Parana, como no
modelo confessional adotado no Estado do Rio de Janeiro, ha contradicbes de ordem
pedagogica e administrativa, no que se refere a teoria e a pratica. No caso do Parana, cabe
uma reflexdo: em que medida é fungdo do Estado implementar o didlogo inter-religioso?
Como bem observa Roseli Fischmann, “se as religides querem promové-lo, muito bem, mas
deve ser na esfera da sociedade, e ndo do Estado” (FISCHMANN, 2012b, p. 14).

Para se ter uma ideia da situagdo do Ensino Religioso em ambito nacional, vale
destacar as respostas dos diretores de escolas publicas ao questionario do Saeb 2015, com
relagdo a matricula facultativa para o Ensino Religioso. Dos 52.341 questionarios aplicados,
18.925 diretores (37%) admitiram a obrigatoriedade dos alunos nas aulas do componente
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curricular, contrariando o artigo 210 da Constituicido Federal*®. Apesar de a legislagdo
vigente determinar que a participagdo nas aulas de Ensino Religioso devera ser opcional
para os alunos, a fim de preservar a liberdade religiosa dos educandos, a nao participagao
dos alunos nas aulas de Ensino Religioso impde as escolas a responsabilidade de oferecer
outra atividade pedagogica durante o periodo em que as aulas sdo ministradas aos alunos
que manifestaram interesse pelo componente curricular. As dificuldades operacionais
geradas pelo dispositivo da matricula facultativa fazem com que a teoria seja
desconsiderada e a lei seja descumprida, em flagrante desrespeito ao direito a liberdade
de crencga, exemplificando o descompasso entre as determinagdes legais e a pratica efetiva
na implementacdo do componente curricular nos diferentes Estados brasileiros.

Esses fatos demonstram que a proposta pedagogica dos PCNER, que atribuiu ao
Ensino Religioso um carater cientifico e laico, bem como a alteracao do artigo 33 da LDB
de 1996, que determinou o respeito a diversidade cultural e religiosa, estao na esfera do
que seria ideal, mas ndo correspondem a pratica cotidiana nas escolas publicas. Nesse
sentido, n&o seria sem propédsito afirmar que a manutengdo do Ensino Religioso no
ordenamento curricular, independentemente da modalidade adotada, demonstra a
desqualificacdo do ensino publico no Brasil. A discussao em torno da modalidade apenas

cumpre o papel de escamotear os maiores problemas da educagéao publica.

3.2.5 A decisao do Supremo Tribunal Federal a respeito da constitucionalidade do

modelo confessional de Ensino Religioso na escola publica

O debate em torno do carater confessional do Ensino Religioso alcangou outras
dimensdes, para além da legislagdo fluminense. O tema ganhou forga com o Acordo
diplomatico firmado entre o Estado brasileiro e a Santa Sé, por ocasidao da visita do
presidente Lula a Roma, no ano de 2008. Apesar da histérica oposigdo da Igreja aos
regimes de esquerda no Brasil, cabe destacar que a criagdo do Partido dos Trabalhadores
teve estreita ligagcdo com a Igreja Catdlica. A fundagao do PT, no ano de 1980, contou com

o apoio das Comunidades Eclesiais de Base (CEBs) e da Pastoral Operaria®’.

46Fonte: Censo Escolar/INEP 2015. Dados disponiveis em: http://www.gedu.org.br/brasil/pessoas/diretor.
Acesso em: 16 out. 2017.

47A Pastoral Operaria foi formada por trabalhadores oprimidos pelo arrocho salarial e pela repressédo dos anos
1970, proibidos de se manifestarem contra as injusticas sociais, em especial contra a opresséo do patronato
e contra o sindicalismo historicamente marcado pelo corporativismo (ANGELOZZI, 2017, p. 23).
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Um estudo da Faculdade de Teologia Nossa Senhora da Assungédo — SP,
intitulado Pastoral Popular e Politica Partidaria em 1986 apontava o PT
como um partido construido de baixo para cima, a partir de grupos,
comunidades e militantes das pastorais populares (ANGELOZZI, 2017, p.
209).

Ao analisar as relagdes entre a Igreja e o Estado no Brasil, Angelozzi (2017)
considera que as décadas de 1970 e 1980 marcaram uma real ruptura entre os dois
poderes. Para o autor, nesse periodo a Igreja Catdlica se separou do Estado devido aos
conflitos com relagc&o a defesa dos direitos humanos, o combate a tortura e a repressao do
regime militar, bem como pela 6tica pastoral que a Igreja assumiu mediante a expansao da
Teologia da Libertagao?®.

Por ser a primeira teologia a utilizar o materialismo histérico como instrumental
analitico, a Teologia da Libertagdo dividiu o clero catolico*®. A Igreja institucional,
historicamente forte aliada do Estado no combate aos movimentos de esquerda, passou a
ser criticada pelos tedlogos engajados na nova teologia, que defendiam melhores
condicdes de trabalho e melhores salarios para os trabalhadores. Inicialmente, com o apoio
da CNBB, a Teologia da Libertagcédo representou a retomada da Doutrina Social da Igreja
junto aos grupos rurais e urbanos, manifestando a opc¢éo preferencial pelos pobres e a

identificacdo com os oprimidos.

A Doutrina Social da Igreja [...] oferecia parametros para uma nova reflexao
sobre a condicdo do pobre [..]. Havia nela também uma critica a
concentragdo excessiva da propriedade nas méos de poucos, o que reduzia
uma maioria a pobreza e a miséria e defendia ainda a necessidade de uma
praxis que realizasse o encontro entre a fé e a politica. Tais propostas foram
fundamentais para o encontro da teologia e do marxismo e ampliaram a
acao da Igreja na América Latina junto aos grupos populares e as bases
operarias (ANGELOZZI, 2017, p.148).

48A Teologia da Libertagdo surgiu como resultado das definigdes do Concilio Vaticano Il e da Il Conferéncia
Episcopal Latino-Americana de Medellin, em 1968. Com base nessas definicdes, Gustavo Gutierrez, tedlogo
dominicano peruano, desenvolveu um método teoldgico no qual a teologia se tornava um instrumento critico,
explicitando o compromisso libertador da Igreja por meio da opgédo pelos pobres e identificagdo com os
oprimidos. No brasil, as reflexdes foram ampliadas pelos tedlogos Juan Luis Segundo, Clodovis Boff, Jon
Sobrino e Leonardo Boff (ANGELOZZI, 2017).

49As reflexdes que ocorreram no Centro de Estudos Biblicos (Cebi) resultaram na publicacdo da Biblia Edigcao
Pastoral, que representou mais do que uma Biblia em linguagem popular. A Edigao trazia notas de rodapé
fundamentadas no materialismo histérico. Apos ser criticada pela Santa Sé, em 1993 teve sua edigcéo
modificada com a retirada das referidas notas (ANGELOZZI, 2017).
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As reflexdes sobre fé e politica, promovidas pela Pastoral Operaria e pelas CEBs,
impulsionaram os movimentos grevistas no final da década de 1970, aproximando lideres
sindicais, entre eles o entdo presidente do Sindicato dos Metalurgicos de Sado Bernardo do
Campo, Luis Inacio da Silva, o Lula, que seria eleito pelo PT a presidente do Brasil no ano
de 2002.

A afinidade que o Partido dos Trabalhadores mantinha com a nova teologia
defendida pela Igreja Catdlica no Brasil pode ser constatada na carta de intengbes que

marcou a fundagao do PT no ano de 1980.

O Manifesto Pro-PT reproduz quase literalmente as propostas da CNBB no
documento Exigéncias cristds de uma ordem politica, especialmente quando
se compromete a ser um partido inclusivo, ou ‘uma real expressao politica
de todos os explorados pelo sistema capitalista’ (ANGELOZZI, 2017, p. 187).

O processo histérico foi enfraquecendo as aspiragdes da Teologia da Libertagao,
encerrando o periodo que Angelozzi considera como marco de separagao entre o Estado
e a lgreja no Brasil. A Teologia da Libertagao entrou em declinio na década de 1990, a partir
da convocagao da Quarta Conferéncia Geral do Episcopado Latino-Americano, pelo Papa
Jodo Paulo Il (1920-2005), que defendeu a volta da teologia tradicional para a
evangelizagdo da América Latina. A ala progressista da CNBB foi substituida por um grupo
mais moderado, fato que representou o restabelecimento da antiga relagao de cooperagao
politica entre o Estado e a Igreja (ANGELOZZI, 2017).

Por seu lado, o PT se distanciou das Comunidades de Base, que continuaram
apoiando o partido apesar de terem sido excluidas da sua dire¢gdo. Ao reconhecer que
trabalhador é todo aquele que é assalariado e ao assimilar a classe média os professores,
os intelectuais e os profissionais liberais, o “Partido dos Trabalhadores se tornou um partido
dirigido por intelectuais que se reuniram em torno de um lider sindical: Luis Inacio Lula da
Silva, o Lula” (ANGELOZZI, 2017, p. 210), eleito a presidéncia da Republica no ano de
2002.

Ao assinar o Acordo Diplomatico entre a Republica Federativa do Brasil e a Santa
Sé, em novembro de 2008, o presidente Lula apenas confirmou o status privilegiado que a
Igreja Catolica mantém no Brasil. O documento trata de varios assuntos de interesse da
Igreja Catdlica, entre eles, a oferta do Ensino Religioso nas escolas publicas. O artigo 11

versa:
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A Republica Federativa do Brasil, em observancia ao direito de liberdade
religiosa, da diversidade cultural e da pluralidade confessional do Pais,
respeita a importancia do ensino religioso em vista da formagéo integral da
pessoa. §1°. O ensino religioso, catdlico e de outras confissoes
religiosas, de matricula facultativa, constitui disciplina dos horarios
normais das escolas publicas de ensino fundamental, assegurado o
respeito a diversidade cultural religiosa do Brasil, em conformidade com a
Constituicao e as outras leis vigentes, sem qualquer forma de discriminagao
(BRASIL, Senado Federal, 2009, p. 18).

O texto evidencia a tentativa de agregar a versao original do artigo 33 da LDB a
versao alterada pela Lei n. 9.475/97, tendo em vista que a primeira previa o ensino
confessional e interconfessional, e a segunda assegura o respeito a diversidade cultural e
religiosa, contudo, sem mencionar alguma confissao religiosa. Apesar da referéncia a CF e
as leis vigentes, o artigo 11 deu margem para diferentes interpretagdes, com destaque a
algumas contradigdes. Uma delas pode ser constatada no paragrafo primeiro, que
apresenta a recomendacao final “sem qualquer forma de discriminagao”, logo apos ter
discriminado o tipo de Ensino Religioso que devera ser ministrado nas escolas publicas, a
saber, “catolico e de outras confissdes religiosas”. Se considerarmos alguns significados da
palavra “discriminar”, tais como: estabelecer diferencas, afastar-se ou colocar-se a parte,
torna-se notdrio que o Acordo estabelece diferenca e afasta o ensino catdlico das demais
confissdes religiosas.

Amplamente divulgado pela imprensa nacional e internacional, o Acordo motivou a
realizacdo de uma audiéncia publica, no ano de 2009, no Distrito Federal, com a
participacdo de deputados, bem como de membros da comunidade cientifica, partidarios
de uma democracia laica. Um grupo se manifestou contra o Acordo por entender que, ao
acrescentar a expressao "catélico e de outras confissdes", a proposta fere a laicidade do
Estado. Em contrapartida, outro grupo assumiu a defesa de que a separagao entre a Igreja
e o Estado ndo foi comprometida, pois o Acordo apenas reforgou a relagdo cooperativa
entre eles, dando seguranca juridica a presencga da Igreja Catdlica no Brasil. Nesse caso,
seria uma mera formalidade entre dois Estados soberanos.

Para Marcio Alexandre Gualberto, o Acordo representa a manutencdo de muitos
privilégios da religidao catdlica no Brasil, entre eles: iseng¢des fiscais para rendas e
patriménios de pessoas juridicas eclesiasticas; manutengdo, com recursos publicos, do
patrimdénio cultural da Igreja Catélica como prédios, acervos e documentos; vinculo n&o-
empregaticio de padres, freiras, e todo o pessoal que faz trabalho voluntario para a Igreja

Catdlica. Por outro lado, o segmento evangélico, mesmo nao contando com o status que a
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Igreja Catdlica mantém por meio de acordos internacionais entre sujeitos soberanos,
também desfruta de beneficios econdmicos por meio da distribuicdo de concessdes de
radiodifusdo. A disputa € acirrada entre evangélicos e catolicos para ocupar espago na
midia televisiva. Nesse sentido, “o0 governo brasileiro afronta os fundamentos
constitucionais que separam Estado e igrejas, tanto ao assinar o acordo com a Santa Sé,
quanto ao distribuir generosas concessdes de radiodifusdo para aliados evangélicos”
(GUALBERTO, 2011, p. 141).

Na luta pelo poder politico e econdmico no Brasil, a0 mesmo tempo que a Igreja
Catdlica tenta manter privilégios junto ao Estado, os grupos evangélicos buscam apoio dos
partidos politicos com o propdsito de desfrutarem dos mesmos ou de outros privilégios. No
entanto, a Igreja Catdlica acaba suplantando os grupos evangélicos por ser uma
organizacgao de carater internacional, e de ter uma administragao centralizada, a Santa Sé,
que tem o poder de estabelecer relacbes e acordos diplomaticos com outros Estados
soberanos.

Diante da polémica em torno da questdo, o MEC se manifestou desfavoravel ao
documento, por meio da Diretoria de Concepcdes e Orientacbes Curriculares para a

Educacao Basica, ao considerar que®:

e O Brasil € um pais laico, a liberdade de consciéncia e de crenga devem
ser respeitados;

e Deve-se considerar o preceito legal do ndo proselitismo, ou seja, a
promogao do ensino de uma religido especifica;

e Ainclusao do Ensino Religioso Confessional nas escolas publicas podera
promover um processo discriminatorio de segmentos e grupos religiosos
no espacgo escolar, contrario a liberdade e o direito individual de escolha
religiosa;

e A atual redacgao do artigo 11, § 1, encontra-se em desacordo com a LDB
(BRASIL. Ministério da Educagao, 2009, p. 3-4).

O primeiro ponto destacado pela Diretoria de Concepg¢des e Orientacdes
Curriculares para a Educacgéo Basica € o fato de o Brasil ser um pais laico. Esse argumento
deveria ser suficiente para se estabelecer um consenso a respeito da inconstitucionalidade

do Ensino Religioso confessional na escola publica brasileira. No entanto, o conceito de

50No final do Relatdrio apresentado pelo Senador Fernando Collor de Mello, na coluna Pareceres e Respaldo
Juridico, referente ao artigo 11, consta a seguinte indicagdo: “Texto aprovado pelo Ministério da Educacéo,
por parecer de 11-12-2007 e Aviso de outubro de 2008, com fundamento na Constituicdo e na LDB” (BRASIL,
Senado Federal, 2009, p. 56). Contudo, ndo consta o niUmero do parecer e a indicagao da Diretoria do MEC
que emitiu o parecer favoravel ao texto. Da mesma forma, a inscrigdo “Aviso de outubro de 2008” é uma
referéncia bastante imprecisa.
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laicidade no Brasil é bastante relativizado quando se trata da educacéo laica no territorio

da escola publica. Conforme destaca Roseli Fischmann,

se existisse algo como um Estado laico puro, seria muito simples, muito
bom, mas isso nao existe. E como ndo existe, [...] 0 que temos que
considerar € que as escolas publicas sao territorios de combate, de uma
maneira muito forte. As criangas séo objeto de disputa, o que todos querem
€ o dominio das consciéncias — que sao consciéncias tenras as que tém
essas criangas -, para forma-las, ou (con)forma-las. Nesse sentido, a gestao
da educacao é, talvez, um dos aspectos mais decisivos em tudo o que se
refere a mudanca, pelo que pode limitar ou ampliar em termos de ag¢ao sobre
as jovens consciéncias (FISCHMANN, 2012b, p. 6).

Apesar do posicionamento contrario de um dos departamentos do MEC, o senador
Fernando Collor de Mello, Relator da matéria na Comissdo de Relagdes Exteriores, ao
apresentar seu Parecer pela aprovagao do Acordo, em outubro de 2009, argumentou que
o instrumento juridico ndo concede privilégios a Igreja Catdlica e que n&o altera a isonomia
que a Constituicdo garante a todas as organizagdes religiosas. O Relator afirmou que a
Carta Magna nao é hostil a religi&o, pelo contrario,

A propalada laicidade do Estado nédo pode ser confundida com ateismo de
Estado ou com aversao do Estado ao plano espiritual da existéncia humana.
A Constituicdo se coaduna com a idéia de que cabe ao Estado proporcionar
todos os meios para que cada qual possa realizar-se plenamente, inclusive
no plano espiritual (BRASIL, Senado Federal, 2009, p. 42).

Em relac&o ao Ensino Religioso, Collor de Mello, de forma implicita, apresentou uma
critica a proposta pedagogica apresentada pelo Fonaper nos PCNER, ao desconsiderar a
possibilidade de fundamentar o componente curricular em alguma area que n&o seja a
religido pura e simples, com todos os seus fundamentos. Defendeu, explicitamente, o

modelo confessional e doutrinario, fazendo mengao a Constituicdo, conforme segue:

O Estado se compromete, por meio da sua Constituicdo, a ensinar os
fundamentos da religiao do fiel que a solicita. A Constituicao nao fala em um
direito a receber aulas sobre sociologia das religides nem de um direito a ser
instruido em teoria comparada das religides. A promessa do constituinte é
no sentido de que sera ministrado ensino religioso — e ndo ensino
comparativo critico das religibes. Nao existe uma religido genérica, a-
confessional. O ensino religioso ha de ser, necessariamente, o0 ensino de
uma dada religido, dos seus dogmas e preceitos — da religido adotada pelo
aluno, que pede a instrugdo nas suas minucias e fundamentos (BRASIL,
Senado Federal, 2009, p. 41).
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Aideia que atribui ao Estado a fungao de “ensinar os fundamentos da religiao do fiel
que a solicita”, seguramente nao € a CF de 1988, que versa no Artigo 210, § 1° - “O ensino
religioso, de matricula facultativa, constituira disciplina dos horarios normais das escolas
publicas de ensino fundamental” (BRASIL, 1988). Na Carta Magna vigente nao consta
qualquer indicacado de obrigatoriedade do Estado quanto a oferta do ensino confessional.
Somente as Constituicdes de 1934 e 1946 previam o Ensino Religioso de acordo com a
confissdo religiosa do aluno. A defesa ao Acordo pressupde também uma interpretacao
bastante diferenciada da Lei n. 9.475/97, quanto ao “respeito a diversidade cultural religiosa
do Brasil, vedadas quaisquer formas de proselitismo” (BRASIL, 1997). No entendimento do
Relator, ao garantir o ensino catélico nas escolas publicas, o Acordo acaba favorecendo
outras confissbes religiosas, pois “garante que os adeptos de outras religides também
possam requerer e receber do Estado brasileiro a instrugéo religiosa da sua confisséo. A
norma nao poderia ser mais afinada com ideais de igualdade juridica entre as religides e
menos avessa a privilégios particulares” (BRASIL, Senado Federal, 2009, p. 41).

Na melhor das hipoteses, ndo haveria proselitismo caso os adeptos recebessem o
ensino de acordo com sua proépria confissao religiosa. No entanto, a escola publica se
transformaria numa espécie de extensao dos mais variados credos religiosos. Isso nos
remete aos seguintes questionamentos: cabe a escola publica essa fungdo? Nao ha na
sociedade brasileira instituigdes religiosas suficientes para desenvolver essa atividade nos
espacos apropriados, nos quais ha plena liberdade para isso? Se os alunos ja estao
inseridos em suas religides especificas, cabe ao Estado fomentar a sua permanéncia nas
instituicdes religiosas? E quanto a disponibilizagao de recursos financeiros para atender as
demandas das confissdes religiosas dos alunos, ndo poderiam ser aplicados na melhoria
da qualidade do ensino publico, tdo necessarios na area cientifica? Os ultimos relatérios
publicados pela OCDE apontam que o Brasil se apresenta entre os paises com maior
numero de alunos com baixo rendimento escolar em matematica, leitura e ciéncia.

Em meio a argumentos e contra-argumentos, o Acordo foi aprovado pelo Senado
Federal, no ano de 2009, por meio de Decreto Legislativo, e promulgado por meio de
Decreto Federal, em 2010. No mesmo ano, perante efeitos supostamente retroativos que
o Acordo poderia acarretar a laicidade do ensino publico, a Procuradoria Geral da
Republica, instadncia do Ministério Publico Federal, propés a Acédo Direta de
Inconstitucionalidade (ADI) n. 4439 ao Supremo Tribunal Federal, para que o artigo 33 da

LDB e o artigo 11 do Acordo Brasil-Vaticano fossem interpretados a luz da Constituigao
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vigente. O documento apresentou pedido de medida cautelar para que o Supremo Tribunal
Federal determinasse que a pratica do Ensino Religioso em todas as escolas publicas
deveria ser de natureza n&o confessional, com a proibicdo de admissao de professores na
qualidade de representantes religiosos, solicitando também a suspensao da eficacia da
expressao “catélico e de outras confissdes religiosas” (BRASIL, Ministério Publico Federal,
2010).

Relator da ADI n. 4439 no Supremo Tribunal Federal, no ano de 2010, o Ministro
Ayres Britto solicitou informagdes ao Senado Federal para instruir o processo. Em resposta,
a Advocacia do Senado Federal afirmou que o Acordo estd em consonancia com a
Constituicdo Federal de 1988, que “ndo impbs a obrigatoriedade do ensino n&o-
confessional” (BRASIL, Senado Federal, 2010, p. 8). Quanto a proibicado de admisséo de
professores na qualidade de representantes religiosos, no entendimento da Advocacia do
Senado Federal, “[...] trata-se de matéria infraconstitucional, sem repercussao na Carta da
Republica de 1988. [...] Portanto, ndo merece prosperar o intento da PGR no ponto”
(BRASIL, Senado Federal, 2010, p. 13). No que se refere a suspensdo da eficacia da
expressao “catoélico e de outras confissdes religiosas”, foi apresentado o argumento de que
“A mencao que faz ao ensino catolico € meramente exemplificativa, ndo implicando em
exclusdo ou negacgao das demais religides” (BRASIL, Senado Federal, 2010, p. 8). Entre
outras consideragdes, merece destaque a interpretacédo dada a alteragdo do artigo 33 da
LDB:

Da comparagao entre a sua redagéao originaria e a que lhe conferiu a Lei n.
9.475/97, nota-se que o atual art. 33 nao proibiu as modalidades de
ensino confessional e interconfessional. Na verdade, a Lei n. 9.475/97
pretendeu incluir a modalidade nao-confessional, possibilidade até
entao inexistente na redacgao originaria na LDB. Veja-se que, a mudanga
foi estratégica — deixando o conteudo do ensino religioso em aberto para
definicdo pela sociedade —, e ndao deve ser interpretada como intengao
de o legislador infraconstitucional instituir o ensino nao-confessional
como regra nas escolas publicas (BRASIL, Senado Federal, 2010, p. 9).

A mudancga estratégica sugerida pela Advocacia do Senado Federal nos remete
novamente a questado do financiamento publico para o Ensino Religioso. Os PCNER foram
apresentados como uma proposta pedagdgica ndo confessional, justificando, dessa forma,
o pagamento dos professores pelos cofres publicos. A alteragédo do artigo 33 apontava para
a mesma direcao, pelo fato de ndo mencionar as modalidades de ensino confessional e

interconfessional. O que se pode depreender dos argumentos apresentados pela Advocacia
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do Senado Federal é que “na verdade” a mudanga estratégica deu lugar para o modelo
ideal de Ensino Religioso, a saber, o pluriconfessional, que impde ao Estado brasileiro a
responsabilidade de garantir o ensino dos mais variados credos religiosos nas escolas
publicas de todo o pais.

Considerando a complexidade da questao que envolve a interpretacéo do artigo 33
da LDB e do artigo 11 do Acordo diplomatico entre a Santa Sé e o governo do Brasil, no
ano de 2015, foi realizada uma audiéncia publica, na sede do Supremo Tribunal Federal. A
audiéncia contou com a participacao de entidades e organizagdes interessadas na questao
em torno do Ensino Religioso na escola publica. As opinides se dividiram entre a defesa da
oferta do ensino na modalidade ndo confessional e argumentos a favor do Ensino Religioso
confessional. Uma mudancga constitucional que exclua o Ensino Religioso do curriculo foi
sugerida, bem como a integragdo do estudo sobre o fenbmeno religioso em disciplinas
como Histéria e Sociologia.

Somente no més de setembro de 2017, o STF votou a matéria, manifestando-se
favoravel a modalidade de ensino confessional na escola publica brasileira, ao julgar
improcedente a ADI n. 4439. Dos onze ministros que acompanharam o processo, seis
ministros entenderam que o ensino religioso confessional nas escolas publicas brasileiras
nao fere o principio de laicidade estatal®'. Na defesa pelo Ensino Religioso confessional, os
ministros que votaram pela improcedéncia da ADI n. 4439 levaram em consideragao a
facultatividade da matricula, a necessidade de desenvolver a tolerancia religiosa, bem como
a importancia fundamental do Estado garantir as liberdades de crenga, expressao e
manifestacado de ideia. Em contrapartida, os cinco ministros que votaram pela procedéncia
da ADI n. 4439, consideraram que nao cabe ao Estado incentivar, nas escolas publicas, o
avanco de correntes religiosas especificas.

Conforme afirma Salom&o Ximenes, se, por um lado, a decisdo do STF frustrou as
expectativas dos defensores da laicidade na escola publica, por outro lado, os defensores
do Ensino Religioso ndo-confessional também sairam derrotados, diante da expectativa de
que esse formato fosse declarado como o unico constitucionalmente aceitavel. Ou seja, ao
rejeitar a ADI, o STF mantém intacta a legislacdo vigente, ja que nada foi declarado
inconstitucional (XIMENES, 2017).

Certamente, a exclusdo do Ensino Religioso, como componente curricular especifico

51Votos na integra estdo disponiveis em: http://www.stf.jus.br/portal/cms/listarNoticiaSTF.asp. Acesso em: 21
out. 2017.
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para o estudo das religides, nao se constitui como unico requisito para a melhoria do padrao
de qualidade da educacao brasileira. Ha muitas questdes que precisam ser consideradas
quanto a melhoria do ensino publico no Brasil. Porém, no contexto de uma educacgao
republicana e laica, ndo ha nenhum argumento razoavel que justifique a manutengao do
componente curricular na escola publica. Pelo contrario, a manuteng¢ao do status atribuido
ao Ensino Religioso evidencia o poder politico que a Igreja ainda mantém no campo
educacional. A manutengao desse poder, de certa forma, atende aos interesses do Estado
a medida que a Igreja continua contribuindo para a manutencgao das estruturas politicas e

econdbmicas estabelecidas.



4 O ENSINO RELIGIOSO NO PROCESSO DE CONSTRUGAO DA BASE
NACIONAL COMUM CURRICULAR

A melhoria na qualidade do ensino foi um tema que ganhou destaque no ano de 2015,
a partir da disponibilizagcdo de um sistema de consulta publica para a discussao do texto
preliminar da Base Nacional Comum Curricular (BNCC). A consulta publica foi divulgada pelo
MEC, como uma forma de promover um amplo entendimento por meio da participacao de
toda a sociedade, a respeito dos conhecimentos aos quais todos os estudantes brasileiros
tém o direito de ter acesso durante a sua trajetéria na educagao basica. Na primeira verséo
da BNCC, o Ensino Religioso foi contemplado no ensino fundamental, na area das Ciéncias
Humanas, ao lado de Historia e Geografia. Na segunda versédo, o componente curricular foi
retirado da area das Ciéncias Humanas, passando a constar isoladamente como Area do
Ensino Religioso. Na terceira versdo, o Ensino Religioso foi excluido da BNCC. No
documento final, aprovado no més de dezembro de 2017, o Ensino Religioso voltou a
constar como Area do Ensino Religioso.

Na histéria da educagéao brasileira, o Ensino Religioso foi conquistando espago no
sistema nacional de educagéo: nos PCNs e nas Diretrizes Curriculares. Uma vitoria da
Igreja Catdlica, se considerarmos que no inicio do periodo republicano, a disciplina foi
excluida do curriculo escolar e, mesmo com o retorno na década de 1930, sua ministragao
ficava sob a responsabilidade do voluntariado religioso, devido a interpretagao corrente a
época quanto ao principio de laicidade estatal. Nos dias atuais, tem ocorrido um movimento
inverso. O Ensino Religioso conquistou o direito ao financiamento estatal e o voluntariado
passou a ser conclamado para o desenvolvimento de outras areas no campo educacional,
tais como o esporte, a cultura e a educagao tecnologica®?. Nesse sentido, além da influéncia

de grupos empresariais na condugao da politica educacional, a Igreja Catdlica, aliada a

52 O trabalho voluntario tem sido amplamente incentivado como uma forma de solidariedade social, como
exercicio de cidadania e participagcdo democratica. No Programa Mais Educacdo (PME), além dos
profissionais da educacao e agentes corresponsaveis pelo desenvolvimento das atividades, entra em cena o
servico voluntario, com a participagao do conjunto de atores sociais presentes nas proximidades das unidades
escolares. O PME segue as diretrizes do Plano de Metas “Compromisso Todos pela Educagéo”, no escopo
do Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE), que orienta a organizagdo de comités locais, com
representantes das associagdes de empresarios, trabalhadores, sociedade civil, Ministério Publico, Conselho
Tutelar e dirigentes do sistema educacional publico (BRASIL, Ministério da Educacéo, 2011).
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grupos provenientes de outras denominagodes religiosas, continua mantendo uma posi¢éao
privilegiada de poder no campo educacional brasileiro. Apesar dessas contradi¢gdes, o
Ensino Religioso foi incorporado a BNCC e devera ser ministrado no ensino fundamental
nas escolas publicas de todo o pais.

A consulta publica promovida pelo MEC abriu a possibilidade de uma interacao
comunicativa, na qual setores religiosos e laicos tiveram a oportunidade de manifestar
opinides contrarias ou favoraveis aos conteudos e objetivos do Ensino Religioso. Apesar de
nao ter sido uma consulta a respeito da permanéncia ou ndo do Ensino Religioso no
curriculo escolar — fato lamentavel pois uma consulta publica nessa direcdo poderia
reacender o debate em torno dessa questao, abrindo novas possibilidades para a exclusao
da disciplina da escola publica —, alguns participantes se manifestaram nesse sentido.
Contudo, a falta de transparéncia do MEC durante o processo denominado “construcao
coletiva da BNCC” foi um impedimento para a constatacdo da real contribuicdo da
sociedade nesse processo, nao ficando claro se as contribui¢des enviadas ao Portal da
Base foram avaliadas e incorporadas ao documento final.

A falta de transparéncia do MEC com relagédo ao Ensino Religioso na BNCC néao
surpreendeu, tendo em vista que antes do inicio do processo era possivel pressupor que
alguns posicionamentos poderiam aprofundar as contradigdes em torno do componente
curricular. Foi o que ocorreu. Entre os favoraveis @ manutencdo do Ensino Religioso na
escola publica, as opinides se dividiram entre o ensino confessional € o ensino
supostamente cientifico. Essa divergéncia nos remete as seguintes questdes: no caso da
defesa do modelo confessional, como o MEC poderia atender a participagédo popular sem
desconsiderar o principio da laicidade no ensino publico? Quanto ao suposto ensino
religioso cientifico, como garantir a efetividade desse modelo na pratica da sala de aula?
Entre os contrarios, algumas contribuicdes defenderam a retirada do Ensino Religioso do
curriculo escolar. Nesse caso, como o MEC poderia desconsiderar o Artigo 210 da CF de
1988, que torna obrigatdria a oferta do Ensino Religioso na escola publica?

Buscando responder essas questdes, este capitulo tem como objetivo analisar o
processo de construcdo coletiva da BNCC, mais especificamente com relagdo ao Ensino
Religioso. As analises buscam identificar em que medida os participantes da consulta
publica contribuiram efetivamente no processo de construgdo dos objetivos e dos
conteudos do Ensino Religioso na BNCC, ou seja, em que medida essa participagao pode

ser considerada uma participagcao real ou meramente formal. Além dos dados
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disponibilizados pelo MEC, tais como relatérios analiticos, pareceres dos leitores criticos,

tabelas e graficos, selecionamos algumas contribuigdes enviadas ao Portal da Base.

41 O QUE E ABASE NACIONAL COMUM CURRICULAR?

A necessidade de elaboragdo da BNCC foi prevista na CF de 1988, nos seguintes
termos: “Art. 210. Serao fixados conteudos minimos para o ensino fundamental, de maneira
a assegurar formagao basica comum e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais
e regionais” (BRASIL, 1988). A obrigatoriedade da criagdo de uma Base Nacional Comum
Curricular, inicialmente, restrita ao Ensino Fundamental, foi ampliada para o Ensino Médio,

na Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao Nacional — LDB de 1996, conforme segue:

Art. 26. Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base
nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e
da clientela (BRASIL, 1996).

No ano de 1998, a BNCC passou a ser efetivamente detalhada, a partir da Resolucéo
n° 02 do Conselho Nacional de Educacdo — CNE, que instituiu as Diretrizes Curriculares

Nacionais para o Ensino Fundamental, constituindo-se em um

conjunto de definigbes doutrinarias sobre principios, fundamentos e
procedimentos na Educacao Basica [...] que orientardo as escolas
brasileiras dos sistemas de ensino, na organizagdo, na articulagdo, no
desenvolvimento e na avaliacdo de suas propostas pedagogicas
(CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 1998).

No ano de 2010, o CNE instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a
Educacao Basica, por meio da Resolugdo n° 04/2010 (CONSELHO NACIONAL DE
EDUCACAO, 2010). Modificagdes na politica educacional, como a ampliacdo do Ensino
Fundamental para nove anos e a obrigatoriedade do ensino gratuito dos quatro aos
dezessete anos de idade, motivaram a atualizagdo do documento, no ano de 2013. Para o
CNE, “sao as Diretrizes que estabelecem a Base Nacional Comum, responsavel por
orientar a organizacgao, articulagdo, o desenvolvimento e a avaliagdo das propostas
pedagogicas de todas as redes de ensino brasileiras” (CONSELHO NACIONAL DE
EDUCACAO, 2013).
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A Base Nacional Comum Curricular também foi defendida, como parte do Plano
Nacional de Educacgao (PNE), na Conferéncia Nacional de Educagao (Conae), realizada no
ano de 2010. O processo de mobilizagao para a construcdo da BNCC foi impulsionado pela
22 Conae, organizada pelo Férum Nacional de Educagao (FNE), no ano de 2014. O evento
resultou na elaboracdo de um documento com propostas e reflexdes para a educagao
brasileira, constituindo-se em um importante referencial de mobilizagdo nacional. O
documento destaca a importancia da cooperacao federativa, do regime de colaboragao
entre os entes federados e da participagao popular, para a garantia da educagao como bem
publico e direito social (FORUM NACIONAL DE EDUCACAO, 2014). Nesse contexto de
participagdo democratica, foi aprovado o PNE 2014/2024, pela Lei n° 13.005/2014, que
determinou a construgdo de uma proposta de “Direitos e Objetivos de Aprendizagem e
Desenvolvimento”, referindo-se a Base Nacional Comum Curricular, para encaminhamento
ao CNE, até junho de 2016 (BRASIL, 2014).

Das vinte metas estabelecidas no PNE, para a melhoria da qualidade da Educacéao
Basica, quatro fazem referéncia a BNCC, como estratégias de implementagédo do Plano.

Sao elas:

Meta 1: universalizar, até 2016, a educacgao infantil na pré-escola para as
criangas de quatro a cinco anos de idade e ampliar a oferta de educagao
infantil em creches de forma a atender, no minimo, cinquenta por cento das
criancas de até trés anos até o final da vigéncia deste PNE. Estratégias:
[...] 1.9. estimular a articulagdo entre pos-graduacao, nucleos de pesquisa e
cursos de formacgao para profissionais da educacao, de modo a garantir a
elaboragdo de curriculos e propostas pedagogicas que incorporem oS
avangos de pesquisas ligadas ao processo de ensino-aprendizagem e as
teorias educacionais no atendimento da populagdo de zero a cinco anos; [..]
Meta 2: universalizar o ensino fundamental de nove anos para toda a
populagdo de seis a quatorze anos e garantir que pelo menos noventa e
cinco por cento dos alunos concluam essa etapa na idade recomendada, até
o Uultimo ano de vigéncia deste PNE. Estratégias: 2.1. o Ministério da
Educacédo, em articulagéo e colaboragdo com os estados, o Distrito Federal
e 0s municipios, devera, até o final do segundo ano de vigéncia deste PNE,
elaborar e encaminhar ao Conselho Nacional de Educacao, precedida de
consulta publica nacional, proposta de direitos e objetivos de aprendizagem
e desenvolvimento para os(as) alunos(as) do ensino fundamental; [..] Meta
3: universalizar, até 2016, o atendimento escolar para toda a populacéo de
quinze a dezessete anos e elevar, até o final do periodo de vigéncia deste
PNE, a taxa liquida de matriculas no ensino médio para oitenta e cinco por
cento. Estratégias: [...] 3.2. o Ministério da Educagéo, em articulagdo e
colaboragao com os entes federados e ouvida a sociedade mediante
consulta publica nacional, elaborara e encaminhara ao Conselho Nacional
de Educacao (CNE), até o segundo ano de vigéncia deste PNE, proposta de
direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento para os(as)
alunos(as) de ensino médio, a serem atingidos nos tempos e etapas de
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organizagao deste nivel de ensino, com vistas a garantir formagao basica
comum; [..] Meta 7: fomentar a qualidade da educagéo basica em todas as
etapas e modalidades, com melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem [...]
Estratégias: [...] 7.1. estabelecer e implantar, mediante pactuagao
interfederativa, diretrizes pedagdgicas para a educagao basica e a base
nacional comum dos curriculos, com direitos e objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento dos(as) alunos(as) para cada ano do ensino fundamental
e médio, respeitada a diversidade regional, estadual e local (BRASIL, 2014,
p. 48-60).

A partir dessas normativas, a Secretaria de Educacido Basica do MEC iniciou o
processo de construgdo da BNCC. A ideia de construgéo coletiva foi divulgada como uma
conquista social, sendo direito e dever de todos. Por meio de uma mobilizagao nacional, a BNCC
foi definida como um instrumento de gestdo pedagdgica para os sistemas educacionais, escolas
e professores, a medida que seleciona os elementos fundamentais que precisam ser ensinados
aos alunos brasileiros, nas Areas de Conhecimento: Matematica, Linguagens, Ciéncias da
Natureza e Ciéncias Humanas. A diversidade, particularidades e contextos locais, que
correspondem a parte diversificada do curriculo ficaram a cargo de cada regido, mediante a
selegdo dos elementos necessarios ao processo de aprendizagem e desenvolvimento dos
alunos.

Com o objetivo de elaborar uma proposta preliminar para a BNCC, o MEC solicitou
as equipes pedagogicas das Secretarias de Educagdo os documentos curriculares em
vigéncia nos Estados, Distrito Federal e Municipios de todo o pais®3. No primeiro semestre
de 2015, foi instituida a Comissao de Especialistas para a Elaboragao de Proposta da Base
Nacional Comum Curricular, formada por representantes de 35 universidades e 02 Institutos
Federais de Educagao. A Comisséao foi composta por 116 membros, organizados por area,
componente curricular e etapa da educagédo basica®. Dessa forma, com base nas
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagdo Basica, nos documentos
curriculares dos Estados, Distrito Federal e Municipios, bem como nos conhecimentos
produzidos pelas areas de conhecimento da Educacgao Basica, foi elaborado o documento
preliminar da BNCC e apresentado no Portal da Base, na data de 16 de setembro de 2015. As

53Documentos curriculares disponiveis em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/#/site/propostas. Acesso
em: 15 abr. 2016.

54Portaria n. 592, de 17 de junho de 2015. Institui Comissdo de Especialistas para a Elaboragao de Proposta
da Base Nacional Comum Curricular. Disponivel em: http://www.jusbrasil.com.br/diarios/94124972/dou-
secao-1-18-06-2015-pg-16. Acesso em: 15 abr. 2016.
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areas de conhecimento: Linguagens, Matematica, Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas,
foram apresentadas em textos introdutérios, com especificagdes quanto aos objetivos gerais da
area e os componentes curriculares que constituem cada etapa da Educagdo Basica. Na
apresentacao dos componentes curriculares, para cada eixo de aprendizagem, foram propostos
objetivos especificos, constituindo os “Direitos e Objetivos de Aprendizagem e
Desenvolvimento”.

Além da participagao da comunidade académica, de especialistas convidados pelo MEC,
bem como das equipes pedagdgicas das Secretarias de Educacao, no segundo semestre de
2015, o MEC disponibilizou um Portal eletrbnico para possibilitar a participagao de toda a
sociedade no processo de construgdo da BNCC. Propagado como uma iniciativa democratica,
o processo de construcao coletiva da BNCC foi coordenado pelo MEC, por meio de consulta
publica, que contou com a participagdo de mais de 12 milhées de contribuicdes nos perfis
individuos, organizagdes e escolas, segundo informagdes divulgadas pelo MEC. Dessa forma,
a sociedade foi chamada a assumir o protagonismo no campo educacional, ndo somente
professores, cientistas, pesquisadores e alunos, mas também pais de familia e demais
interessados. Com o apoio das Secretarias Municipais e Estaduais de Educacgéo, coube as
escolas a tarefa de reunir professores, alunos, profissionais de educacao e comunidade para
discussao, sistematizagao e envio das colaborac¢des ao Portal. O acesso as informagdes gerais
do processo de construcdo da BNCC foi aberto ao publico, sem a necessidade de efetuar
cadastro no sistema. Contudo, para participar da consulta publica e dos canais de discussao
sobre o documento preliminar, os interessados tiveram que preencher um cadastro, no qual
autorizaram a publicagao das contribuigdes, realizadas em grupo ou individualmente.

As contribuigbes ao texto preliminar foram enviadas em dois ciclos. O primeiro, iniciado
em setembro de 2015, se estendeu até dezembro do mesmo ano, data de inicio do segundo
ciclo, que se encerrou em margo de 2016. No més de maio de 2016, o MEC apresentou a
segunda versdo da BNCC, que foi debatida durante os meses de junho a agosto, em
seminarios organizados pelo Conselho Nacional de Secretarios de Educagéao (Consed) e
pela Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educag¢ao (Undime), reunindo mais de
nove mil professores, gestores, especialistas e entidades de educagao para analisar o
documento. No més de janeiro de 2017, o MEC realizou seminarios para discutir as
principais mudangas necessarias para a finalizagdo do documento, resultando na terceira
versdo. No més de abril, o documento foi enviado ao CNE para apreciagcdo. Na terceira

versdo da BNCC, nao constou a ultima etapa da educacdo basica, devido a reforma do
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ensino médio iniciada no ano de 2016°. Na data de 20 de dezembro de 2017 foi
homologada a versao final da BNCC, pelo entdo Ministro da Educagédo José Mendonga
FilhoSe.

Depois dessas etapas, iniciou-se o processo de definigdo de estratégias para a
implantagdo junto as redes de ensino, com o objetivo de transpor as orientagbes
estabelecidas na Base para os curriculos escolares, pois a BNCC n&o é o curriculo
propriamente dito, mas um conjunto de orientagbes que devera nortear os curriculos das
escolas, redes publicas e privadas de ensino das mais de 180 mil escolas, publicas ou
particulares de educacdo basica. Foi nesse contexto que a construcdo da BNCC foi
divulgada pelo MEC como uma grande mobilizagdo democratica.

De acordo com Fernando Cassio, o processo de constru¢ao da BNCC foi permeado
por trés grandes linhas de opinides: “as que questionam a proépria existéncia da Base; as
que questionam aspectos especificos do texto, mas entendem ser necessario definir uma
BNCC; e as que celebram a Base e o seu processo de construgdo” (CASSIO, 2017). Se
por um lado, o MEC recebeu o apoio de institutos e fundagdes empresariais, por outro lado,
entidades cientificas denunciaram a subalternizacdo do didlogo com as comunidades
escolares, bem como a auséncia de uma efetiva discussao democratica, evidenciando mais
uma vez as disputas que permeiam o campo educacional entre os grupos empresariais e
as associagoes cientificas.

Por ser um documento norteador do curriculo, na BNCC esta implicita uma
concepcao de curriculo que devera acompanhar os curriculos escolares em todo o pais.
Considerando que uma educagao de qualidade deve garantir o direito ao desenvolvimento
pleno da pessoa, importa destacar algumas consideragdes a respeito do ordenamento
curricular, buscando o entendimento acerca do que é o curriculo escolar e como

efetivamente contribui para a formacéao de sujeitos emancipados.

55Pouco tempo depois de Michel Temer ter assumido a presidéncia da republica no ano de 2016, a reforma
do ensino médio foi editada por Medida Proviséria, com tramitagcdo em carater de urgéncia no Congresso
Nacional, sem ser submetida a apreciagdo publica. Aprovada pela Lei Federal n. 13.415/2017, a reforma
causou polémica nos meios educacionais, por ter sido considerada como uma medida imposta de cima para
baixo. A retirada dos conteudos de Filosofia e Sociologia foi uma questao bastante questionada por configurar-
se como uma decisao politica que determina as prioridades que o curriculo devera atender.

56 A partir da homologacéo, os sistemas de ensino deverdo implementar a Base na educacao infantil e
no ensino fundamental no prazo de dois anos.
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4.1.1 O ordenamento curricular: limites e possibilidades

O direito ao desenvolvimento pleno da pessoa pressupde o direito ao
desenvolvimento humano em todas as suas dimensdes, mediante a apropriagcdo de
conhecimentos, valores, culturas e identidades. As concepgdes que permeiam o curriculo
estdo relacionadas aos conteudos escolares, no sentido de “o que” e “como” deve ser
ensinado e aprendido na relagcido professor-aluno, por meio das experiéncias vivenciadas
na escola. O ordenamento curricular evidencia também “o que” é a educacgao e “para que”
fins deve conduzir.

Inicialmente, € preciso relacionar o que pode ser considerado como experiéncia e
vivéncia na sociedade contemporanea. A esse respeito, cabe destacar a critica de Adorno
a industria cultural como desdobramento a racionalidade instrumental. Ele denuncia o
processo de massificacdo da cultura pelo mercado mediante a manipulacdo das
consciéncias, no qual os bens culturais se convertem em mercadorias. Essa apreensao de
conteudos irracionais ou conformistas resultam em uma semiformagédo cultural, uma
adaptacao ao ja existente sem qualquer resisténcia. Experiéncias ndo sdo vivenciadas em
sua profundidade, nem tdo pouco sentidas. A massificagdo impede uma vivéncia com
elementos proprios e impde uma inaptiddo a experiéncia. “O defeito mais grave com que
nos defrontamos atualmente consiste em que os homens ndo sdo mais aptos a experiéncia,
mas interpdem entre si mesmos e aquilo a ser experimentado aquela camada estereotipada
a que é preciso se opor’ (ADORNO, 1995, p. 148-149). Nesse sentido, a defini¢gdo a respeito
de “o que” e “para que” € a educagao deve convergir para a superagao dessa realidade.

Citando o pedagogo polonés Bogdan Suchodolski (1903-1992), Adorno afirma que
a educacgao € a “preparagao para a superagao permanente da alienacédo” (ADORNO, 1995,
p. 148). Assim, a educagdo para a experiéncia deve conduzir para uma educagao
emancipatoéria, ndo somente no sentido de emancipagcdo mediante a escola para todos,
mas emancipagao pela demoligdo de estruturas que perpetuam desigualdades sociais. Em
sua critica ao conceito de modelo ideal de educacéo imposto a partir do exterior, Adorno

apresenta uma concepg¢ao inicial de educagéao nos seguintes termos:

Evidentemente ndo a assim chamada modelagem de pessoas, porque ndo
temos o direito de modelar pessoas a partir do seu exterior; mas também
nao a mera transmissdo de conhecimentos, [...] mas a produg¢do de uma
consciéncia verdadeira. Isto seria da maior importancia politica; sua ideia,
se € permitido dizer assim, € uma exigéncia politica. Isto é: uma democracia
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com o dever de nao apenas funcionar, mas operar conforme seu conceito,
demanda pessoas emancipadas. Uma democracia efetiva sé pode ser
imaginada enquanto uma sociedade de quem é emancipado (ADORNO,
1995, p. 141-142).

A produgdo de uma consciéncia verdadeira como resultado de uma educacao
emancipatoéria pressupde a formagéo da vontade de cada pessoa, a aptidao e a coragem
de cada um em se servir de seu proprio entendimento, sem depender da orientacdo de
outrem. Se considerarmos que uma educacdo emancipatoria se consolida para além do
plano formal da democracia, como construir um curriculo realmente democratico? Por ser
determinante e determinado por diferentes fatores socioeconémicos, politicos e culturais, o
curriculo escolar € um campo de disputas, marcado pela inclusao e exclusao de conteudos
e disciplinas curriculares, mediante pressdes de determinados grupos e interesses
diversos.

Por um lado, apresentam-se as pressdes de grupos que reivindicam o direito de
reconhecimento de sua identidade, historia e memoria. A exemplo do Movimento Negro no
Brasil, o ensino de Histéria da Africa e da Cultura afro-brasileira foi inserido na LDB n.
9.394/96, pela Lei n. 10.639/2003, tornando-se obrigatdrio nos curriculos das escolas de
educacédo basica publica e privada. De acordo com Miguel Arroyo, essa insergdo € uma
demonstragao do avango dos direitos coletivos e dos direitos culturais, que imprimiram uma
nova forma de repensar o curriculo frente a diversidade cultural, ao garantir aos educandos
afrodescendentes o direito de se conhecerem (ARROYO, 2008). Esses avangos situam-se
no ambito das pedagogias contra hegemoénicas, definidas como aquelas orientagbes que
nao apenas ndo conseguiram se tornar dominantes, mas que buscam intencional e
sistematicamente colocar a educacdo a servico das forgcas que lutam para transformar a
ordem vigente, visando instaurar uma nova forma de sociedade, tais como a pedagogia
histérico-critica (SAVIANI, 2008). Por outro lado, os interesses socioeconémicos
pressionam o sistema educacional para condicionar o curriculo a manutencao do sistema
de produgao econdmica, segundo as regras do mercado. Na perspectiva de uma educagao
hegemonica, a concepgao de curriculo busca impor a formagao de todos a partir de um
modelo ideal de identidade sociocultural.

Esse aspecto bilateral faz com que o processo de ordenamento curricular ocorra de
acordo com o movimento histérico, ao oscilar entre a concessao de maior ou menor espago
para a oferta de determinados conteudos escolares, de acordo com algumas tendéncias

politico-econdmicas. As constantes mudangas que permeiam o ordenamento curricular
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decorrem da forga politica que determinados grupos ou movimentos sociais exercem, em
diferentes contextos. De acordo com Michael Apple, o curriculo pode ser considerado como
o "produto das tensdes, conflitos e concessdes culturais, politicas e econdmicas que
organizam e desorganizam um povo" (APPLE, 1995, p. 59).

Ao analisar a funcao ideoldgica do curriculo, Apple se contrapde a concepgao de
curriculo com base nos principios de racionalidade, eficiéncia e produtividade, que procura
adaptar a escola a ordem capitalista. O autor propde uma compreensao do curriculo a partir
das concepgodes de sujeito, educacao e sociedade. Critico as injusticas e desigualdades
sociais, na obra Ideologia e Curriculo, publicada no ano de 1979, ele denuncia o papel da
escola e do curriculo na reprodugao da estrutura social, ao desempenhar fungcbes mais
econdmicas que intelectuais (APPLE, 1982).

Alinhando-se ao pensamento habermasiano, Apple questiona a ideia de neutralidade

como garantia de justica social em uma sociedade de classes.

Nos termos de Habermas, formas utilitario-racionais, ou instrumentais, de
raciocinio e agao substituem os sistemas simbdlicos de agdo. Os debates
politicos e econdmicos, e até mesmo educacionais, entre pessoas reais em
seu cotidiano, sdo substituidos por consideracbes de eficiéncia, de
habilidades técnicas. [...] as consideragbes da justica da vida social s&o
progressivamente despolitizadas e transformadas em enigmas
supostamente neutros que podem ser resolvidos pelo acumulo de fatos
empiricos neutros, que, quando realimentados em instituigdes neutras como
as escolas, podem ser dirigidos pela instrumentalizagdo neutra dos
educadores (APPLE, 1982, p. 18).

Contrapondo-se a concepcao de neutralidade nas relagdes sociais, Apple destaca o
pensamento de Gramsci e de Pierre Bourdieu (1930-2002) a respeito da hegemonia
ideologica, especialmente no que se refere ao papel da escola e dos educadores no
controle econdmico e social, bem como na preservagao do capital cultural dos segmentos
mais poderosos da populagdo. Para ele, as nog¢des de ciéncia e individuo, geralmente
empregadas na educagao como categorias ideolégicas e econémicas, ligadas a suposta
neutralidade no campo educacional, buscam a produgdo de agentes que aceitem papéis

alienantes como algo natural, sem muito questionamento.

Nao se trata apenas de que nosso sistema econdmico ‘produz’ categorias e
estruturas de sentimento que saturam nossa vida cotidiana. Ligado a isso,
deve haver um grupo de ‘intelectuais’ que empregam e conferem
legitimidade as categorias, que fazem com que as formas ideoldgicas
parecam neutras (APPLE, 1982, p. 22).
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Ao considerar que a educacao nao € neutra nas formas de distribuicdo de capital
cultural, tdo pouco nos resultados econémicos e culturais do proprio empreendimento da

escolarizagao, Apple afirma que a reivindicagado de neutralidade tem pouco fundamento.

Essa reivindicacdo ignora o fato de que o conhecimento que agora se
introduz nas escolas ja € uma escolha de um universo muito mais vasto de
conhecimento e principios sociais possiveis. E uma forma de capital cultural
que provém de alguma parte, e em geral reflete as perspectivas e crengas
de poderosos segmentos de nossa coletividade social (APLLE, 1982, p. 19).

Importa destacar que os tedricos da reproducao socioecondmica sao pessimistas
com relacao ao capital cultural dos alunos em uma sociedade estratificada, pois partem do
principio que a escola apenas reproduz as relagcbes de dominacdo que mantém as
desigualdades sociais. O conceito bourdieusiano de capital cultural esta relacionado aos
conhecimentos gerais, normas de comportamento, praticas linguisticas, entre outras
aprendizagens ou defasagens que os alunos vivenciam em uma fase anterior ao acesso
escolar. O trabalho pedagodgico (secundario) realizado nas escolas depende do trabalho
pedagogico (primario) realizado na familia. A eficacia do trabalho pedagdgico escolar é
menor nas classes mais pobres, pela dificuldade no acesso a bens culturais (teatro, cinema,
literatura, passeios turisticos, vivéncias culturais diversas) decorrente de uma situagao
econdmica desfavoravel. Se o trabalho pedagogico secundario depende do trabalho
pedagogico primario, os alunos das classes menos favorecidas ja chegam nas escolas com
condigdes desiguais de aprendizado. Nesse sentido, a violéncia simbdlica ocorre mediante
o fato de a escola desconsiderar a defasagem de capital cultural dos alunos das classes
pobres, exigindo que todos desenvolvam habilidades que somente aqueles que desde a
infancia foram socializados com a cultura dominante sdo capazes de desenvolver com
maior fluidez (BOURDIEU; PASSERON, 1992).

Apesar de nao desconsiderar o papel da escola e do curriculo na reproducao da
estrutura social, Apple se distancia da teoria da reproducdo ao apontar caminhos para a
construgcao de um curriculo voltado aos interesses das camadas mais pobres da sociedade.
Esse distanciamento se evidenciou com a publicacao do livro Educacdo e Poder, no ano de
1985, no qual foram reconsiderados alguns posicionamentos defendidos em Ideologia e

Curriculo.

No meu trabalho anterior enfatizei o papel dos curriculos escolares na
criagéo e na recriagao da hegemonia ideoldgica das classes e das fragbes
de classes dominantes de nossa sociedade. Em esséncia, a problematica
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fundamental que orientava o meu trabalho era a da relagao entre poder e
cultura. Embora eu n&o tenha sido totalmente claro a este respeito, eu
intuitivamente apreendia o fato de que a cultura tinha uma forma dual. Ela é
experiéncia vivida, desenvolvida a partir das (e corporificada nas) interagdes
e vidas cotidianas de grupos especificos. Contudo, ela tem também uma
outra caracteristica. Refiro-me a capacidade que tém certos grupos para
transformar a cultura numa mercadoria, para acumula-la, para fazer dela o
que Bourdieu chamou de ‘capital cultural’. Sob muitos aspectos, eu achava
que o capital cultural e o capital econémico poderiam ser pensados de forma
similar. Contudo, tanto um quanto outro desses significados de cultura —
mercantilizada e vivida — estavam pouco desenvolvidos em minhas
investigagdes iniciais, talvez por causa dos debates e questdes nos quais
eu desejava intervir (APLLE, 1989, p. 34-35).

by

Em Educagdo e Poder, o autor se contrapde a interpretacdo demasiadamente
simples da reproducdo, que considera os estudantes como seres que se adaptam
passivamente as mensagens sociais pré-fabricadas. Apple chama a atengédo para a
capacidade de rejeicdo, modificacdo e intervengdo da classe dominada as mensagens
sociais dominantes, ao afirmar que “O que € mais provavel que ocorra € a reinterpretacao
por parte do estudante, ou na melhor das hipoéteses, somente uma aceitagao parcial, e
muitas vezes a rejei¢cao pura e simples dos significados intencionais e ndo intencionais das
escolas (APPLE, 1989, p. 30-31).

O reposicionamento de Apple desloca a abordagem da escola e do curriculo como
mecanismos de reproducdo e distribuicdo do conhecimento para uma concep¢do mais
otimista, na qual o sistema educacional constitui um conjunto de instituicdes que sao
fundamentais para a “produgédo do conhecimento”. Nesse sentido, pensar a escola como

mera reprodutora da estrutura social é desconsiderar

o fato de que as relagdes sociais capitalistas sado inerentemente
contraditérias sob algumas formas muito importantes. [...] como na arena
econdmica, em que o processo de acumulagao de capital e a ‘necessidade’
de expandir mercados e lucros gera contradigdes na sociedade (em que, por
exemplo, inflacéo e lucros crescentes criam uma crise de legitimidade tanto
no estado quanto na economia), assim também contradigdes similares
aparecerao em outras instituicdes dominantes. A escola nao ficara imune a
isto (APPLE, 1989, p. 31).

Por estar envolvido nesse processo contraditorio, o sistema educacional se constitui

uma via de mao dupla.

Por um lado, a escola deve contribuir para o processo de acumulagao,
produzindo tanto agentes para o mercado de trabalho hierarquizado quanto
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o capital cultural do conhecimento técnico/administrativo. Por outro lado,
nossas instituicées educacionais devem legitimar as ideologias de igualdade
e mobilidade de classe, e fazer com que elas préprias sejam vistas de forma
positiva por tantas classes e segmentos de classe quantos sejam possiveis.
Em tempos de crise fiscal, essa contradicao estrutural é exacerbada. A
necessidade de eficiéncia econémica e ideolégica e de uma produgéo
estavel tende a estar em conflito com as outras necessidades politicas
(APPLE, 1989, p. 72).

Ao reconhecer os limites e as possibilidades da escola e do curriculo, Apple
considera um potencial na educacao tanto para a manutencao das relacdes de dominagao
e exploragdo como para a construgdo de acdes significativas de emancipagdo. E
interessante observar que, apesar de nao aprofundar a analise do curriculo tomando por
base o pensamento habermasiano, Apple aponta para a necessidade de uma reconstrugao
das relagcdes democraticas na esfera publica, especialmente na educagdo®. Entre as
possibilidades de resisténcia as relagbes de reproducgao, controle e dominagdo, o autor
sugere a reapropriagao da democracia como um discurso € um conjunto de praticas, nao
apenas como mero conjunto de mecanismos formais. Trata-se de uma agao politica e
educacional, na qual intelectuais, pesquisadores, educadores, pais, alunos e grupos
organizados de trabalhadores possam discutir modelos de curriculo que reduzam a
dicotomia entre concepcgéao e execugao, trabalho mental e manual (APPLE, 1989).

Considerando as devidas proporcdes, essa agao politica proposta por Apple nos
remete a construgdo coletiva da BNCC e levanta a seguinte questdo: em que medida a
construgéo coletiva da BNCC possibilitou o desenvolvimento de um trabalho pedagogico
contra-hegemonico? Essa questdo deve ser considerada tendo em vista a multiplicidade de
atores envolvidos na busca por um entendimento comum, a respeito dos elementos
fundamentais que devem garantir uma educagao de qualidade para todos. Diante disso,
importa destacar alguns posicionamentos sobre a BNCC, tais como pareceres enviados ao
MEC por especialistas, bem como manifestagdes de opinido publica enviadas ao Portal da

Base.

57TEm Ideologia e Poder, Apple registra em nota de rodapé: “As ideias de Habermas sobre os padrées de
competéncia comunicativa em ‘organizagdes’ industriais avangadas sdo aqui de grande interesse como
esquema de interpretacdo” (APPLE, 1982, p. 90). Em Educacédo e Poder, Apple faz o seguinte comentario:
“Sou grato a meu colega Jeffrey Lukowsky por lembra-me do quanto Habermas pode contribuir para nossa
tentativa de teorizar esses problemas” (APPLE, 1989, p. 192).
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4.1.2 Posicionamentos da comunidade cientifica

O processo de construgao coletiva da BNCC desencadeou uma série de debates na
comunidade cientifica. Organizacdes ligadas a educagao, bem como leitores criticos na
qualidade de especialistas, professores universitarios e representantes de associacoes
cientificas, se manifestaram oficialmente, enviando ao MEC documentos com analises,
criticas e sugestdes. A partir da divulgagado do documento preliminar da BNCC, surgiram as

primeiras indagagoes:

Por se tratar de um documento preliminar, entendemos que o governo deu
um primeiro passo para estimular o processo de discussado sobre a BNCC.
No entanto, podemos apontar alguns desafios para o seu prosseguimento:
como parte do curriculo nacional, como a BNCC ira se articular com
questdes, tais como, a avaliacdo, o monitoramento, a produgédo de material
didatico, a formacao de professores, a formulagdo dos Planos Estaduais,
Distrital e Municipais de Educacao, a relacéo entre a educacio publica e a
privada, entre outros temas igualmente importantes para a discusséo
curricular da educagao basica. Todas essas questbes articulam-se a
concepgao curricular que a norteia (ANPAE, 2015, p. 2).

O PNE prevé também a criagdo de um Sistema Nacional de Avaliagao, por
nos compreendido como contraditério em seu Art. 11 e Meta 7, uma vez que
considera avaliacéo de resultados por meio do desempenho dos alunos em
testes padronizados, mas que também incorpore indicadores de avaliagao
institucional, relativos a caracteristicas como o perfil do alunado e dos
profissionais da educacgao, as relagdes entre dimensdo do corpo docente,
do corpo técnico e do corpo discente, a infraestrutura das escolas, os
recursos pedagodgicos disponiveis, os processos de gestdo e a base
nacional comum curricular, além da valorizagao do profissional da educacao
e da formacgao inicial e continuada do magistério da Educagdo Basica,
visando a avaliacédo da qualidade da educacgao (CEDES, 2015, p. 2-3).

Os questionamentos da Associacao Nacional de Politica e Administracdo da
Educacao (Anpae) e do Centro de Estudos Educacgéo e Sociedade (Cedes) séo relevantes
a medida que apontam para a necessidade de articular a organizag&o curricular com outras
questdes relacionadas a pratica educativa. Chama a atencdo o fato de que nao basta
estabelecer conteudos como meio de garantir direitos e objetivos de aprendizagem, tendo

em vista a complexidade do processo educativo®®. Os dados do Censo Escolar 2018

58Diante dessas e outras indagagdes que surgiram no decorrer do processo, o MEC disponibilizou algumas
respostas em meio eletrénico, indicando adaptagbes nas avaliagdes nacionais, bem como formagao
continuada de professores e gestores para a devida apropriagdo da Base e dos novos curriculos. Ver:
Perguntas Frequentes. Disponivel em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/perguntas-frequentes. Acesso
em: 30 abr. 2017.
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referentes a infraestrutura das escolas publicas em todo pais evidenciam a necessidade de
considerar o processo educativo para além da organizacdo curricular.

A falta de infraestrutura nas escolas deve ser considerada também com relagao ao
sistema de testes padronizados. Nesse sentido, cabe destacar a resposta de Michael Apple,
ao ser questionado a respeito da implementagdo de um curriculo nacional nos Estados

Unidos:

Uma vez instituido o teste nacional, baseado no curriculo nacional, regra
geral o conhecimento dos grupos de elite econémica e cultural dominara.
Sabemos perante as experiéncias do passado, num determinado nimero de
nagdes, que tais grupos tém cada vez mais voz e mais poder para veicular
0 seu conhecimento nos testes. Assim, prevejo que o curriculo nacional,
inexoravelmente, conduzird aos testes nacionais. Prevejo ainda que a
utilizacdo que sera dada aos testes nacionais [...] justificar-se-a com base
na reducdo de custos e conveniéncia. Em vez que revelar quais os/as
estudantes que necessitam de financiamento e apoio suplementar,
confirmara o senso-comum apresentando uma posicdo tacitamente
pervertida que mantém que as criangas pobres e da classe trabalhadora sao
menos inteligentes (APPLE, 2001, p. 28).

A realidade brasileira ndo é diferente do contexto norte-americano. A instituicdo de
testes padronizados € apenas um dos mecanismos que acabam intensificando o processo
de transformacgao das escolas em mercadoria. Além do mais, a padronizacao dos testes de
avaliacao do rendimento escolar faria sentido se todas as escolas publicas tivessem as
mesmas condi¢des de infraestrutura, qualificacdo do corpo docente, acesso a recursos
pedagogicos e tecnoldgicos, entre outras questdes essenciais para a melhoria da qualidade
do ensino. Uma situagédo que nao corresponde a realidade brasileira. Em algumas regides
do pais, ainda é possivel encontrar escolas funcionando em locais improvisados, com
carteiras quebradas, banheiros sujos e danificados e com um unico professor para ministrar
os conteudos de diferentes niveis de ensino a alunos de diferente faixa etaria, sem o
material didatico necessario.

Cabe destacar que, na terceira versao da BNCC, os conteudos curriculares visam o
desenvolvimento de competéncias, definidas como “a possibilidade de mobilizar e operar o
conhecimento em situagdes que requerem aplica-lo para tomar decisdes pertinentes”
(BRASIL, Ministério da Educagao, 2017a, p. 3). Competéncia € apresentada como o
resultado da soma de conhecimentos, de habilidades para aplica-los e de atitudes para
refletir sobre eles. Nesse sentido, os objetivos de aprendizagem, definidos como

habilidades, que “expressam as aprendizagens essenciais que devem ser asseguradas aos
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alunos nos diferentes contextos escolares” (BRASIL, Ministério da Educagao, 2017b, p. 27),
estdo associados a 03 grupos de competéncias gerais, a saber: competéncias pessoais e
sociais; competéncias cognitivas; competéncias comunicativas.

Percebe-se que o uso do termo “competéncia” aparece com frequéncia no
documento. Ha, todavia, um cuidado para nao vincular o termo as competéncias
relacionadas a uma educacao que priorize o mercado de trabalho. Pelo contrario, a énfase
— pelo menos, no documento — recai sobre uma educagao para a cidadania, a partir do
desenvolvimento de competéncias relacionadas “a formagdo humana integral e a
construgdo de uma sociedade mais justa, democratica e inclusiva” (BRASIL, Ministério da
Educacéo, 2017a, p. 3).

O uso do termo em si ndo impde um sentido negativo ao documento, se
considerarmos que competéncias sao habilidades necessarias para o convivio social. A
teoria habermasiana do agir comunicativo pressupbée uma competéncia linguistica,
necessaria para a reprodug¢ao da vida humana em dire¢gdo a emancipacédo (HABERMAS,
2012a). As competéncias que a BNCC se propbs abarcar apontam nesse sentido. De
acordo com o documento, a competéncia comunicativa a ser desenvolvida durante o
processo educativo devera possibilitar que ao final da educagéo basica os alunos sejam

capazes de:

. trocar informagdes, experiéncias e ideias em diferentes contextos,
com base no conhecimento das linguagens verbal (oral e escrita) e/ou verbo-
visual (como LIBRAS), corporal, multimodal, artistica, matematica, cientifica,
tecnolégica e digital, para produzir sentidos que levem ao entendimento
mutuo;

. explicar, por meio de diferentes linguagens, fatos, informagoes,
fendbmenos e processos linguisticos, culturais, sociais, econémicos,
cientificos, tecnolégicos e naturais, valorizando a diversidade de saberes e
vivéncias culturais;

. argumentar com base em fatos, dados e informagdes confiaveis, para
formular, negociar e defender ideias e pontos de vista que respeitem e
promovam os direitos humanos, o acesso e a participacdo de todos sem
discriminacdo de qualquer natureza e a consciéncia socioambiental
(BRASIL, Ministério da Educacgao, 2017a, p. 6).

Os objetivos séo pertinentes e parecem estar em consonancia com uma educagao
emancipatoéria. Resta saber qual sera a capacidade das escolas publicas na consecugao
desses objetivos, caso ndo haja uma mudanga nas estruturas do poder econdmico no
Brasil, que eleve a educacao publica ao patamar das melhores instituicbes do ensino

privado. Os baixos indices de aprendizagem dos alunos do ensino fundamental na Area de
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Linguagens s&o preocupantes®®. O desenvolvimento de competéncias comunicativas
pressupde o dominio da linguagem também em suas formas gramaticais. Uma parcela
significativa dos alunos conclui o ensino fundamental sem o dominio de leitura e
interpretacéo, acentuando a deficiéncia do ensino publico no Brasil.

A esse respeito, cabe destacar a preocupagdo de Gramsci com o aprendizado da
gramatica normativa na Italia no inicio do século XX. Gramsci se posicionou contrario a ideia
de que a lingua deveria ser aprendida na “linguagem viva” do cotidiano, sem levar em
consideragdao a gramatica normativa. Apesar de considerar varias formas de gramatica,
entre elas, aquela “imanente a propria lingua, que faz uma pessoa falar ‘de acordo com a
gramatica’, sem sabé-lo” (GRAMSCI, 2002, p. 142), ele defendeu que o ensino da

gramatica normativa era fundamental para a formagéao cultural da classe subalterna.

A gramatica normativa, que sO por abstracdo pode ser considerada
separadamente da linguagem viva, visa a fazer com que se aprenda todo o
organismo de uma determinada lingua, bem como a criar uma atitude
espiritual que torne as pessoas capazes de se orientarem sempre no
ambiente linguistico [...]. Mesmo que a gramatica seja excluida da escola e
deixe de ser ‘escrita’, nem por isso sera excluida da ‘vida’ real, [...] exclui-se
apenas a intervencgao organizada unitariamente no aprendizado da lingua e,
na realidade, exclui-se do aprendizado da lingua culta a massa popular
nacional, ja que a camada dirigente mais elevada, que tradicionalmente fala
a ‘lingua nacional’, transmite-a de geracdo em geracdo, através de um
processo lento, que comega com os primeiros balbucios da crianga sob a
guia dos pais e continua na conversagao (com os ‘é assim que se diz’, ‘é
assim que se deve dizer, etc.) durante toda a vida: na realidade, a gramatica
se estuda ‘sempre’, etc. (GRAMSCI, 2002, p. 149).

Para Gramsci, o aprendizado da gramatica normativa e a questao cultural estavam
relacionadas diretamente as condicdes necessarias para a superacdo das contradicoes
impostas pela organizagdo social de sua época. A linguagem, escrita ou falada,
desempenhava uma fung¢ao politica, que poderia ou ndo alcangar um objetivo, dependendo

do dominio de quem dela fizesse uso.

A gramatica normativa escrita, portanto, pressupde sempre uma ‘escolha’,
uma orientagdo cultural, ou seja, € sempre um ato de politica cultural-

59Com base nos resultados da Prova Brasil 2017, é possivel calcular a proporcdo de alunos com aprendizado
adequado a sua etapa escolar: 56% dos alunos até o 5° ano na rede publica de ensino aprenderam o
adequado na competéncia de leitura e interpretacéo, até o 9% ano o indice cai para 34%. Informacbes
disponiveis em: https://www.qedu.org.br/brasil/aprendizado. Acesso em: 7 fev. 2019.
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nacional. Sera possivel discutir sobre o melhor modo de apresentar a
‘escolha’ e a ‘orientacao’ a fim de que sejam aceitas de bom grado, isto &,
discutir sobre os meios mais adequados para atingir o objetivo; ndo pode
haver duvida de que ha um objetivo a alcangar, que requer meios iddneos e
adequados, ou seja, de que se trata de um ato politico (GRAMSCI, 2002, p.
144).

Nesse sentido, o dominio da linguagem contribui significativamente para a
integragao social, bem como para uma real participagao nos debates publicos. Certamente,
um investimento maior do poder publico nessa area de conhecimento contribuira para a
formacéo plena dos educandos, possibilitando as parcelas mais pobres da populagao as
mesmas condi¢des de participacao.

Como vimos em Mudancga Estrutural, a esfera publica foi formada inicialmente como
uma instancia de formacgao de opinido, que desempenhava funcdes criticas com relagao ao
poder, sendo aos poucos instrumentalizada para atender aos interesses dos governantes
(HABERMAS, 2003a). Se considerarmos que a escola publica € por exceléncia uma
instadncia de formacdo de opinido e que o pensamento critico € fundamental para a
formacdo de uma sociedade emancipada, importa analisar em que medida o Portal da

BNCC possibilitou uma participacao critica e emancipatéria.

4.1.3 As contribuigdes no Portal da BNCC

Pelo Portal da Base, foi possivel o envio de contribuicbes a partir da analise dos
documentos preliminares, entre eles, textos introdutérios da BNCC, das areas de conhecimento
e dos componentes curriculares. De acordo com informagdes divulgadas pelo MEC, o processo
de construcdo coletiva da BNCC contou com a participagdo de mais de 12 milhdes de
contribuigdes nos perfis individuos, organizagdes e escolas. Um estudo realizado por Fernando
Cassio, professor adjunto da Universidade do ABC, chama a ateng&o para o fato de que “12
milhdes de contribuicdes nao significam 12 milhdes de contribuintes”. Essa constatagéo é
relevante no sentido de atribuir a consulta publica sua real dimenséo, tendo em vista que a falta
de distingado entre contribuintes e contribuicdes acabou inflando os dados da consulta publica.
Nos relatorios divulgados pelo MEC n&o ha clareza quanto a metodologia utilizada para o

calculo total de contribuigdes. O estudo revelou que

A falta de distingédo entre ‘cadastro no Portal’, ‘contribuinte’, ‘contribui¢cao’ e
‘contribuicdo efetiva’ tem um custo elevado para o debate publico
qualificado: o de nos impressionarmos com o tamanho do numero e
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esquecermos de avaliar o verdadeiro impacto da consulta na construgdo da
BNCC (CASSIO, 2017).

A metodologia para o tratamento e a andlise dos dados referentes as contribuicdes
enviadas ao Portal da Base foi desenvolvida pelo Centro de Pesquisas de Opiniao Publica da
Universidade de Brasilia, com o apoio da Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro. De
acordo com o MEC, para o efetivo aproveitamento das contribui¢cdes, as equipes contratadas

adotaram os seguintes objetivos e principios:

1. assegurar o maximo grau possivel de confiabilidade aos resultados da
analise;

2. fornecer aos especialistas elaboradores da BNCC material categorizado,
passivel de ser levado em efetiva consideragdo durante o processo de
elaboragéo da segunda versao do documento;

3. enfatizar a pluralidade das vozes engajadas na construgao da Base via Portal,
permitindo que dialoguem entre si e com formas outras de contribui¢cdo, por
exemplo, as vozes dos leitores criticos e os relatérios produzidos a partir de
féruns de debate especializado (BRASIL. Ministério da Educacao, 2016c, p. 2).

No entanto, os resultados apresentados ao final do processo ndo garantiram a
confiabilidade esperada, especialmente no que se refere ao suposto didlogo entre a pluralidade
das vozes engajadas na construgdo da Base. A metodologia aplicada na consulta publica
utilizou um questionario com perguntas de multipla escolha e com caixas de texto livre. Dessa
forma, as intervengdes dos contribuintes podiam se dar em dois niveis, sendo a “contribuicao
mais qualificada [...] a tltima opg&o possivel aos usuarios do Portal da Base” (CASSIO, 2017).

Os problemas metodoldgicos se evidenciaram desde o inicio da consulta publica, no que
se refere a possibilidade de qualificar a participagdo dos contribuintes. Os critérios
estabelecidos para a avaliagdo dos textos introdutérios e dos objetivos de aprendizagem
foram: clareza da linguagem utilizada, pertinéncia e relevancia do enunciado. Para avaliar
a clareza da linguagem utilizada, bem como a relevancia e pertinéncia dos conhecimentos
e objetivos propostos nos textos introdutorios, os participantes puderam optar por uma das

cinco alternativas, conforme demonstram as Figuras 1 e 2:
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Figura 1 - Avaliacao quanto a clareza com que ideias, principios e objetivos foram apresentados

Contribua com a segao do texto acima P

Avalie esta parte do texto, de acordo com as seguintes afirmagdes:

1) A linguagem utilizada € clara, permitindo gue o mesmo seja compreendido pelos participantes da
discussao puablica.

) Concordo fortemente
) Concordo

) Sem opinidao

) Discordo

() Discordo fortemente

Wa até o iim do questiondrio para salvar a sua contribuicao.

Continuar

FONTE: MEC (20154, p. 8).

Figura 2 — Avaliagao quanto a relevancia e pertinéncia dos conhecimentos e dos objetivos

Contribua com a secao do texto acima -~

Avalie esta parte do texto, de acordo com as seguintes afirmagdes:

2) A ideias da APRESENTACAO sio pertinentes e relevantes para a drea ou para o componente
curricular tendo em vista o seu papel na Educagao Basica.

) Concordo fortemente
) Concordo

) Sem opiniaa
() Discordo

) Discordo fortemente

Wa até o iim do questionario para salvar a sua contribuigao.

FONTE: MEC (2015a, p. 9).

Nas orientagbes do MEC, ao avaliarem a clareza das ideias, principios e objetivos
apresentados nos textos introdutdrios, os participantes deveriam analisar a capacidade do
texto de comunicar-se com seus interlocutores. Quanto a relevancia dos conhecimentos e
dos objetivos, a centralidade das analises deveria recair sobre a promogédo de
aprendizagens significativas, do ponto de vista das exigéncias sociais e de desenvolvimento
pessoal. No que se refere a pertinéncia dos conhecimentos e dos objetivos
intencionalmente escolhidos, o foco deveria ser a possibilidade de atender as necessidades
e as caracteristicas dos estudantes de diversos contextos sociais e culturais e com
diferentes capacidades e interesses.
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Um dado interessante € que as opg¢des “concordo fortemente” e “concordo” foram
indicadas pelos participantes em quantidade muito superior as demais opg¢des. Esse
elevado indice de concordancia aponta duas situagdes:

os padrbes de resposta para as questdes sobre a clareza e a
pertinéncia/relevancia dos objetivos de aprendizagem sao muito
semelhantes, o que nao permite qualificar se os problemas identificados nos
objetivos de aprendizagem seriam de forma ou conteido. Também é notavel
que a segunda pergunta do instrumento tenha induzido os contribuintes a
tomarem as palavras “pertinéncia” e “relevancia” como sinénimas. Ao
equivaler as duas coisas, os contribuintes s&o levados a pensar que a nao
pertinéncia de determinado objetivo naquele ano escolar (porque deveria ser
ensinado em outro) significa a sua ndo relevancia no novo curriculo, ainda
que em um ano escolar diferente. A bem da precisédo, a segunda pergunta
do questionario sobre os objetivos nao se referia a “ano escolar’, mas a
“etapa da educacao basica”, o que faz ainda menos sentido, pois a nao
pertinéncia de um objetivo de aprendizagem em determinada etapa da
educacgao basica decerto nao significaria a sua pertinéncia em outra
(CASSIO, 2017).

Importa destacar que ao optarem pela concordancia, os participantes encerravam
o processo de contribuicdo referente ao objetivo em questdo. “Na pratica, o excesso de
concordancia significa a auséncia de intervengdes no texto por parte dos contribuintes”
(CASSIO, 2017). Nesse sentido, a discordancia abria a possibilidade de uma participacéo
mais qualificada.

Ao optarem por “discordo” ou “discordo fortemente”, os participantes deveriam
justificar a discordancia, por meio de uma ou mais alternativas preestabelecidas, sendo

possivel ainda inserir outros motivos em um campo aberto, conforme Figura 3.



Figura 3 — Justificativas pela discordancia

Contribua com a segio do texto acima

Movalie esta parte do texto, de acordo com as seguintes afirmacdes:

3) Marque, a seguir, o motivo que justifica a discordancia em relacdo a clareza, pertinéncia ou
relevancia do texto apresentado:

I | © wocabuldrio utilizado no texto € inadequado e prejudica a leitura do mesmo;

™ Ideias ou argumentos conflitantes com o previsto nas Diretrizes Curriculares Macionais para a
Educacgao Basica

™ ideias ou argumentos conflitantes com a perspectiva tedrica/metodoldgica da drea ou do
componente curricular

|| Ideias ou argumentos conflitantes com o previsto na Proposta Curricular do Estado/Municipio;

™ | as ideias .....|laté 250 caracteres)

Wa até o fiim do guestionario para salvar a sua contribuicao.

FONTE: MEC (2015a, p. 10).
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Além de justificar a discordancia, os participantes poderiam sugerir alteragdo do texto,

utilizando até 4 mil caracteres, com possibilidade de colar textos, criar tabelas, inserir

imagens, disponibilizar outros links e usar outras ferramentas de editores de texto.

Figura 4 — Sugestéo de alteragéo do texto

Contribua com a segao do texto acima

Awvalie esta parte do texto, de acordo com as seguintes afirmacgdes:

4) Faca, aqui, as sugestdes de alteracio do texto:
B I S = sy = laalifE-1-]

Formata... - = (B T E FH =i

4

[ Codigo-Fonte

W3 ateé o fiim do questiondrio para salvar a sua contribuicao.

FONTE: MEC (20154, p. 11).

O mesmo procedimento estabelecido para o envio de contribuicbes aos textos

introdutoérios foi aplicado na avaliagdo dos objetivos de aprendizagem dos componentes

curriculares. Havia a possibilidade de avaliar a clareza da linguagem adotada, a relevancia

e pertinéncia dos objetivos, e ainda indicar a inclusdo de novos objetivos. Nos casos de
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discordancia, os participantes deveriam indicar o desejo de excluir ou modificar a redagao

do objetivo.

Figura 5 — Indicagao de exclusao ou modificagdo do objetivo de aprendizagem

Excluir/modificar objetivo >

3) De acordo com a sua avaliacio que acao relativa a este objetivo seria desejavel no
documento da Base Nacional Comum Curricular?

() Excluir o objetivo

() Modificar a redacdo do objetivo

FONTE: MEC (2015a, p. 27).

Ao assinalarem a opgao “Excluir o objetivo”, os participantes deveriam apresentar

justificativas.

Figura 6 — Justificativas pela exclusdo do objetivo de aprendizagem

Excluir objetivo: > 4
CHGE4FOADD1

Situar seu lugar de vivéncia, emrelacac  4) Marque, a seguir, o motivo que justifica a exclusio do objetivo:
arecortes espaciais diferenciados,
identificando sua localizacao em

dimensdes politico-administrativas; ™ Ele deve ser apresentado em outro(a) ano/etapa da educacio basica;

Ideias ou argumentos conflitantes com o previsto nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacao Basica;

™ Ideias ou argumentos conflitantes com a perspectiva tedrica/metodolégica da area
ou do componente curricular;

™ Ideias ou argumentos conflitantes com o previsto na Proposta Curricular do
Estado/Municipio;

~ As ideias ... (até 250 caracteres)

Va até o fim do questiondrio para salvar a sua contribuigdo.

FONTE: MEC (20154, p. 28).

Para a opgao “Modificar a redagao do objetivo”, abria-se uma caixa de texto com

capacidade de até 500 caracteres para a edigao do texto com os ajustes pretendidos.



Figura 7 — Modificagdo de objetivo de aprendizagem

Excluir/modificar objetivo

B I S

-

4) Faca a modificagao na redacao do objetivo no campo a baixo:
2 ] = | =32
MNormal - .

,_
g
&

B

& BEH ©Q

@) codigo-Fonte

body p

WVa até o fim do questionario para salvar a sua contribuicao.

FONTE: MEC (2015a, p. 29).

O sistema permitia também a inclusdo de novos objetivos de aprendizagem, para
cada ano das etapas do Ensino Fundamental, do Ensino Médio e da Educacgao Infantil.

Apds avaliar todos os objetivos de aprendizagem de um determinado componente

curricular, os participantes poderiam incluir novos objetivos, ao optarem pelo “Sim”.

Figura 8 — Opc¢ao pela inclusao de objetivo de aprendizagem

Sim

1)} Na sua avaliagao € necessario incluir algum objetivo relacionado a este componente curricular:

Nao

FONTE: MEC (2015a, p. 32).

A partir da opgao “Sim”, havia a possibilidade de sugerir um novo objetivo de
aprendizagem, redigindo um texto de até 1500 caracteres. De acordo com as orientagdes

do MEC, o novo objetivo deveria ser elaborado, da forma mais didatica possivel,
observando o eixo correspondente.

154



155

Figura 9 — Inclusédo de objetivo de aprendizagem

2) Adicione um objetivo no campo abaixo:
B I s i= o> - o =3
= . B EH 2 == -

"
g i
B

d

Formata... -

Wa até o fiim do questionario para salvar a sua contribuicao.

FONTE: MEC (20154, p. 32).

Encerrado o primeiro ciclo da consulta publica, que se estendeu de 25 de setembro a 15
de dezembro de 2015, o MEC divulgou informacgdes a respeito do percentual de aproveitamento
das contribuicées enviadas ao Portal da Base. Os relatorios apontaram que muitas propostas
de um novo objetivo, ou simplesmente o deslocamento do ano de escolarizagdo em que o
objetivo foi apresentado, foram inseridas no espago destinado a proposigéo de alteragdo no
texto do objetivo de aprendizagem ou vice-versa. Outras inser¢des foram feitas para manifestar
opinides sobre a educacgao, sobre a propria BNCC ou determinado componente curricular em
espacos nao designados para essas finalidades. Assim sendo, de acordo com o MEC, valorizar
ao maximo as propostas implicou “em um redobrado cuidado com o tratamento dos dados, o
que foi feito com a utilizagdo de filtros e cddigos, que permitiram separar as diferentes
contribuigdes, tornando-as acessiveis aos especialistas e ao publico em geral” (BRASIL.
Ministério da Educagéo, 2016c, p. 3).

Segundo o MEC, a leitura conjunta dos indicadores de concordancia e das contribuigcbes
qualitativas subsidiou o trabalho da comissdo na redagdo da segunda versao da BNCC,

levando-se em consideracao trés situacdes tipicas:

1 — a contribuicio direta, oferecida por uma proposta de reformulagdo de um
objetivo, de mudancga do ano de escolariza¢do associada ao objetivo, ou de um
novo objetivo;

2 —aindicacao de que o texto do objetivo esta gerando interpretagdes ambiguas
e muitas vezes contraditérias com a intencao de seus formuladores;

3 - e a necessidade de tornar mais explicitas as razbes para determinadas
opcdes por ela adotadas (BRASIL. Ministério da Educacgéo, 2016c¢, p. 4).

De acordo com o MEC, o trabalho de anélise e de organizagéo dos dados foi realizado

por meio da identificacdo da existéncia, ou nao, de contribuicido efetiva e do tipo de
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contribuicao efetuada no campo que permite a inclusdo de novos objetivos, passando por

um procedimento de analise, categorizagdo e codificagdo, de acordo com as seguintes

categorias:

e CAT 1 Nao é contribuigcao: o texto apresentado esta incompleto ou nao
produz sentido de forma a caracterizar alguma contribuigao.

e CAT 2 Nao é objetivo: a contribuicao ndo chega a propor um novo objetivo
de aprendizagem (possibilidade que inclui desde textos que n&o dialogam
com os objetivos, até textos que se manifestam de maneira genérica face a
proposta apresentada).

e CAT 3 Mais de um objetivo: a contribuicdo contém dois ou mais objetivos
de aprendizagem associados ao ano de escolarizag&o indicado.

e CAT 4 Objetivo: a contribuigdo contém um novo objetivo de aprendizagem
para o ano de escolarizagao indicado.

e CAT 5 Deslocamento de objetivo: a contribuicdo propée um novo
objetivo e altera o ano de escolarizagdo ao qual o objetivo de aprendizagem
deveria estar associado (BRASIL. Ministério da Educagéo, 2016d, p. 4).

Com base nessas categorias, o MEC apresentou os seguintes resultados referentes

as contribuicdes enviadas para o campo “Novos Objetivos”, entre os dias 25 de setembro a
15 de dezembro de 2015:

Tabela 1 — Categoria de classificagao da contribuicao

CATEGORIAS FREQUENCIA PERCENTUAL (%)
1. NAO E CONTRIBUICAO 781 3,9
2. NAO E OBJETIVO 8990 44,8
3. MAIS DE 1 OBJETIVO 4632 23,1
4. OBJETIVO 4915 24,5
5. DESLOCAMENTO DE OBJETIVO 727 3,6
6. SEM INFORMAGAO 15 0,1
TOTAL 20.060 100,0

FONTE: MEC (20164, p. 5).

Se considerarmos validos os percentuais das categorias 3, 4 e 5, como propostas de

inclusdo de novos objetivos, o indice de aproveitamento foi de pouco mais da metade das

contribuigdes, em torno de 51%. Se esse indice de aproveitamento for aplicado as “12 milhdes

de contribuicdes”, o numero de contribuicbes supostamente efetivas cairia para cerca de 6

milhdes, a depender da metodologia que foi aplicada no calculo utilizado na consulta publica.

Mesmo assim, 6 milhdes continuaria sendo um numero inflado.
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Embora nenhum dos relatérios divulgados pelo MEC explicite a metodologia do
calculo do total de “contribuicdes”, ao somar tudo aquilo que os relatérios dos
diferentes componentes curriculares denominam “contribuicdo” para os 1.712
objetivos de aprendizagem, da Educagéo Infantil ao Ensino Médio, se obtém o
valor 12.095.795. A palavra “contribuicdo” é utilizada de modo indistinto para
respostas a perguntas de multipla escolha e para sugestdes de intervengdes no
texto. Isso significa que um contribuinte Unico que tenha interagido, por exemplo,
com os 279 objetivos relacionados ao componente curricular Lingua Portuguesa
(entre Ensino Fundamental e Médio) — e, eventualmente, clicado “concordo
plenamente” com a clareza e a pertinéncia/relevancia dos mesmos — tera
contribuido, segundo o calculo do MEC, 279 vezes com a consulta (efetuando,
arigor, 558 cliques nos questionarios). Entre 0 nimero de contribuintes Unicos
e as 12 milhdes de “contribuicbes” divulgadas ha uma diferenca de 8400%.
Se considerarmos como contribuicdes efetivas aquelas que de fato
propuseram intervengdes no texto da Base (preenchimento de caixas de
texto livre), teriamos 27.138 sugestdes de inclusdao de novos objetivos e
157.358 sugestbes de modificagdo de objetivos existentes, o que representa
apenas 1,52% do fabuloso numero (CASSIO, 2017).

A grandiosidade do numero de contribui¢gdes apresentada pelo MEC é uma tentativa
de legitimar o processo de construcdo da BNCC, passando a ideia de que as 181,9 mil
escolas de educacéao basica participaram da construgao do curriculo nacional. No entanto,
nao se sabe quantas escolas enviaram contribuicdes ao Portal, pois esses dados nao foram
divulgados pelo MEC.

Até aqui, destacamos de forma generalizada alguns pontos referentes as
contribui¢cdes enviadas ao Portal da BNCC. Importar analisar algumas questdes referentes

especificamente ao Ensino Religioso.

4.2 O ENSINO RELIGIOSO NABNCC

As duas primeiras versoées da BNCC, divulgadas pelo MEC nos anos de 2015 e 2016,
propuseram incorporar o Ensino Religioso entre os componentes curriculares da area de
Ciéncias Humanas. De acordo com Salom&o Ximenes, essa incorporacao foi uma medida
inconstitucional e ilegal, fruto da alianga entre a cupula do MEC e o Fonaper, a quem o
MEC delegou a redagao dos conteudos e objetivos relativos ao Ensino Religioso na BNCC
(XIMENES, 2017).

A inclusdo do Ensino Religioso no texto preliminar da BNCC se insere no contexto

das relagdes que se estabelecem entre religido, politica e educagdo. Apesar de se
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constituirem em campos distintos, ha convergéncia de interesses quando se trata da luta
pela manutengdo da hegemonia. O pensamento gramsciano oferece subsidios para o
entendimento a respeito da participagdo do Fonaper na manuteng&o da hegemonia catdlica
na educacao publica brasileira.

Na analise de Jarbas Mauricio Gomes, a hegemonia foi identificada por Gramsci
como a capacidade de exercer o direcionamento politico e econémico sobre todas as
esferas do Estado. Este foi definido de maneira ampliada, abarcando duas esferas sociais:
a sociedade politica, com seu aparato Estatal e legislativo, e a sociedade civil, composta
pelas instituicdes privadas que atuam, sobretudo, sobre a esfera econdbmica mediante a
organizagdo dos meios de produgao. Na pratica, sociedade civil e sociedade politica
compdem a mesma realidade, mas se distinguem pela posigdo que ocupam em relagao ao
Estado. Nessa perspectiva, a luta pela hegemonia ocorre no campo da sociedade civil, no
processo de organizagao produtiva, fazendo com que a hegemonia seja econdmica, além
de politica (GOMES, 2012).

A exemplo do que ocorreu a época da elaboragdo dos PCNs, a atuagéo de alguns
grupos religiosos, especialmente do Fonaper, tem garantido a hegemonia da Igreja Catdlica
no campo educacional. Apesar do fato de que a manutencao dessa hegemonia tenha que
enfrentar certa resisténcia por parte de grupos contrarios a permanéncia do Ensino
Religioso na escola publica, a luta hegeménica ocorre em meio a uma combinagéao de forga

€ consenso.

O exercicio ‘normal’ da hegemonia [...] € caracterizado pela combinagéo da
forca e do consenso, que se equilibram, sem que a forga seja excessiva
sobre o consenso, de fato parece depender do consenso da maioria,
expresso pelos ditos érgaos de opiniao publica (GRAMSCI, 2007a, p. 95).

Quanto a resisténcia ou aceitagdo do Ensino Religioso na BNCC, importa destacar
qgue as contribuicdes de especialistas, por meio de analises e pareceres de leitores criticos,
foram bastante reduzidas durante a construcdo da Base. Na maioria dos documentos
enviados ao MEC, o componente curricular nem sequer foi citado. No Portal da BNCC, foi
disponibilizado 0 acesso aos pareceres dos leitores criticos para cada area especifica. Na
area das Ciéncias Humanas, foram disponibilizados 17 pareceres referentes aos

componentes curriculares Historia e Geografia. Para o Ensino Religioso, ndo foram
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encontrados pareceres de especialistas®®>. Uma mengdo ao componente curricular,

referente a proposta preliminar da BNCC, foi feita pela Abrelivros, nos seguintes termos:

A Apresentacdo do Componente Curricular Ensino Religioso assume que o
estudo dessa disciplina deve contribuir para o entendimento dos
‘conhecimentos produzidos pelas diferentes culturas, cosmovisbes e
tradicdes religiosas, sem proselitismo’, com o objetivo de formar cidadaos
‘capazes de compreender as diferentes vivéncias, percepgoes e
elaboragbes relacionadas ao religioso e ao n&o religioso, que integram e
estabelecem interfaces com o substrato cultural da humanidade'. De acordo
com a Constituicdo e a LDB, o Ensino Religioso € um componente curricular
de oferta obrigatéria e matricula facultativa no Ensino Fundamental das
escolas publicas e deve assegurar o direito a diversidade cultural religiosa e
nao fazer proselitismo. Embora o texto da BNCC reafirme a orientacao
prescrita pelas leis acima citadas de que o Ensino Religioso deve oferecer
aos alunos a oportunidade de ter acesso aos conhecimentos e praticas das
diferentes religides, a pergunta que nos cabe colocar € como assegurar que
a religido seja ensinada de forma ecuménica, para todos? (ABRELIVROS,
2015, p. 71).

De forma mais direta, a associacao civil denominada A¢do Educativa se manifestou
desfavoravel a definigdo de uma base curricular para o Ensino Religioso, sugerindo a

eliminagao do componente curricular das escolas publicas:

O pais vem assistindo ao crescimento da forga politica de grupos religiosos
fundamentalistas junto as escolas e sistemas de ensino. Grupos que
atuaram de forma incisiva no processo de tramitagdo dos planos nacional,
estaduais e municipais de educagdo nos respectivos legislativos pela
retirada de questdes de género, sexualidade e raga das metas educacionais.
Grupos que reprimem o debate publico e promovem o preconceito, a
discriminacdo e a intolerancia, violando o direito humano a liberdade
religiosa e o principio constitucional da laicidade. Pesquisas citadas no
documento Amicus Curiae apresentado por Acdo Educativa e outros
parceiros ao Supremo Tribunal Federal sobre a Acgado Direta de
Inconstitucionalidade 4439, referente ao ensino religioso confessional e ao
acordo Brasil-Santa Sé, revelam que o ensino religioso, mesmo aquele que
tem como foco a histéria das religides e a diversidade religiosa no pais,
muitas vezes é apropriado como espaco de praticas proselitistas. Nesse
sentido, questionamos a decisdo do MEC de definir uma base curricular para
0 ensino religioso e reiteramos o expresso no manifesto publico Em defesa
da aplicagéo integral dos limites constitucionais ao ensino religioso nas

80Entre os leitores criticos convidados pelo MEC, consta o nome de Débora Diniz, antropdloga, professora na
Faculdade de Direito da Universidade de Brasilia, pesquisadora da Anis — Instituto de Bioética. Nota-se que
durante todo o periodo da consulta publica e mesmo apds o encerramento, no campo destinado a postagem
da analise critica no Portal da Base, aparece a informagédo “Documento em produgio”. Ou seja, ndo foi
disponibilizado o parecer critico da antropéloga, provavelmente pelo fato do documento néo ter sido enviado
ao MEC, tendo em vista que Diniz tem se manifestado desfavoravel ao Ensino Religioso na escola publica.
Ver Histérico da BNCC. Disponivel em: http://historiadabncc.mec.gov.br/#/site/relatorios-analiticos. Acesso
em: 25 mar. 2017.
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escolas publicas quanto a necessidade do estabelecimento de uma
normativa pelo Conselho Nacional de Educacéao que fixe limites negativos a
presenca das religides nas instituicbes publicas de ensino. A proposta parte
da compreensao que qualquer regulamentacao positiva do ensino religioso
contribuira para que ele se fortalega no pais, tornando mais dificil sua total
eliminacdo das escolas publicas por meio de uma proposta de emenda
constitucional (ACAO EDUCATIVA, 2015, p 3-4).

O MEC nao se posicionou a respeito dessas manifestagcbes em seus relatorios. Pelo
contrario, o Ensino Religioso foi excluido na terceira versdo da BNCC e retornou na verséo final,
sem qualquer referéncia as contribuicdes relacionadas ao componente curricular. Contudo,
torna-se relevante uma analise das contribuicdes enviadas ao Portal da Base, buscando
identificar nos argumentos apresentados a possibilidade de um entendimento mutuo a respeito
do Ensino Religioso na escola publica.

4.2.1 Propostas de inclusao de Novos Objetivos para o Ensino Religioso

A formulacdo dos objetivos de aprendizagem ou habilidades, que os alunos deverao
desenvolver durante a educagao basica, foi proposta na terceira versao da BNCC a partir da
seguinte estrutura: “um verbo que define o processo cognitivo; um objeto (conteudo);
modificadores que explicitam contexto, nivel de complexidade e/ou maior especificacdo da
aprendizagem esperada” (BRASIL, Ministério da Educacdo, 2017a, p. 14). A nogéao
conceitual que se aplica na formulagao de objetivos pode apresentar alguma diferenciagao,
dependendo da corrente pedagodgica. Por exemplo, na Pedagogia Histérico-Critica, os
objetivos devem ser formulados a partir da previsdo do que se pretende alcangar durante o
processo pedagodgico escolar. De acordo com Jodo Luiz Gasparin,

A formulagao dos objetivos leva em conta dois elementos basicos: o que
estudar, que evidencia o conteido a ser aprendido, apropriado
intelectualmente pelos alunos e para que estudar, que explica a finalidade
da aquisicdo do conteudo, isto é, o uso que fara socialmente dele
(GASPARIN, 2005, p. 27).

Independentemente da concepc¢ao que norteia o curriculo escolar, € fundamental a
utilizacdo de um verbo para definir o processo cognitivo ou para estabelecer o que se
pretende alcangar durante o processo pedagdgico. De acordo com um pressuposto
habermasiano, argumentos sdo medidos pela acuidade das razdes, que “se revela, entre

outras coisas, pelo fato de o argumento convencer ou nao os participantes de um discurso,
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ou seja, de o argumento ser capaz de motiva-los, ou ndo, a dar assentimento a respectiva
pretenséo de validade” (HABERMAS, 2012a, p. 48). Essa exigéncia que se apresenta aos
participantes de um discurso no mundo real, ganha maior dimensao no mundo virtual. Se
considerarmos que a participacdo dos envolvidos no processo de construcédo coletiva da
BNCC ocorreu por meio de uma ferramenta tecnoldgica, a relagéo entre forma e conteudo
se reveste de especial importancia.

A partir da selegao de algumas contribui¢cdes enviadas ao Portal da Base, foi possivel
constatar que muitos participantes nao aplicaram a nog¢ao conceitual de formulacao de
objetivos em suas contribui¢ées. Contudo, como o MEC n&o apresentou relatérios com a
analise detalhada das sugestdes de inclusdo e modificagao de objetivos de aprendizagem,
nao foi possivel dimensionar se a forma utilizada pelos participantes foi motivo para a
desclassificacdo das contribuigbes, impedindo que as sugestdes fossem incorporadas ao
texto final da BNCC. A falta de detalhamento a respeito das analises nesses campos reforca
o problema metodolégico do calculo das contribuicbes que poderiam ser consideradas
efetivas.

Ainda que representem 1,52% das ‘contribuicdes’, se supusermos que tais
contribuigbes efetivas tenham gerado, cada uma delas, um paragrafo com
350 toques, o resultado seria um texto com [...] 35.000 paginas para serem
analisadas, comparadas, categorizadas e hierarquizadas. Trabalho arduo,
que poderia levar muito tempo (CASSIO, 2017).

Ao que parece, a possibilidade de ter sido realizada uma analise efetiva de todas as
contribuigdes enviadas ao Portal da Base é praticamente nula. Diante disso, € possivel
pressupor que a tdo proclamada participagdo democratica ndo tenha passado de uma mera
formalidade, apesar da boa vontade de parcelas da sociedade que se empenharam
enviando contribui¢cdes. Essa falsa interacdo comunicativa seria o que Habermas chama

de uma comunicacao deformada, considerando-se que o

poder comunicativo s6 pode formar-se em esferas publicas, surgindo de estruturas
da intersubjetividade intacta de uma comunicacdo ndo deformada. Ele surge em
lugares onde ha uma formagédo da opinido e da vontade, a qual, junto com a
liberdade comunicativa que permite a cada um ‘fazer uso publico de sua razao em
todos os sentidos’, faz valer a produtividade de um ‘modo de pensar mais amplo’.
Este tem por caracteristica ‘que cada um atém o seu juizo ao juizo de outros
possiveis, e se coloca no lugar de cada um dos outros!’ (HABERMAS, 1997, p. 187).

Na melhor das hipoteses, o Portal da Base pode ter sido instituido inicialmente como
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um lugar de formacao da opinido e da vontade, mas no decorrer da consulta publica o
processo de comunicacgao entrou em declinio. Nao obstante, para compor as analises deste
estudo, selecionamos algumas contribuicbes enviadas por profissionais da educagéo que
atuam na educacao basica, a fim de possibilitar uma aproximagao com o entendimento

desses profissionais a respeito do Ensino Religioso no ambito escolar®.

Tabela 2 — Contribuigdes inseridas no campo “Adicione um objetivo”

PERFIL CONTRIBUICOES

Secretaria 1. Sugerimos que a Disciplina ensino religioso poderia ser inserida

Municipal de |no curriculo como tema integrador e que nao trate de peculiaridades

Educacéo especificas de religides.

Escola Municipal 2. E necessario incluir habilidades socioemocionais para trabalhar o
emocional das criangas.

Professor !/ |3. Faz-se necessario um profissional da area.

Educacao Basica

Escola Municipal 4. Os objetivos estao voltadas para questdes sagradas, deveriam
ser voltadas para valores(respeito, amor , solidariedade...)

Colégio Estadual 5. A religido nao serve para fins politicos. Pois ela tende a
"endireitar" cada vez mais produzindo reagdes discriminatérias.

FONTE: MEC (2015b).

De acordo com a categorizagao utilizada para a analise das contribuigbes enviadas ao
Portal da Base, podemos considerar que todas as contribuicoes elencadas na tabela 7 se
inserem na “CAT 2 — Nao é Objetivo”, pois ndo propdem um novo objetivo, mas se manifestam
de maneira genérica face a proposta apresentada, ou ndo se manifestam, no caso da
contribuigédo 4: “em branco”. No entanto, essas contribuigbes apontam elementos que permitem
uma percepg¢ao do posicionamento dos profissionais da educacdo a respeito do Ensino
Religioso. As contribuigbes 1 e 5 pressupdem uma resisténcia a presenga do Ensino Religioso
na escola publica. A contribuigdo 1 se insere na linha de pensamento que considera néo ser
necessaria a manuten¢ao de uma disciplina especifica para o Ensino Religioso, apontando para
a possibilidade de os temas relacionados a religido serem inseridos em outras disciplinas do
curriculo escolar, em uma perspectiva histérico sociolégica. A contribuicdo 5 pressupde uma

rejeicdo a funcao politica da religido, no que se refere a conformagéo das consciéncias para a

610s textos foram transpostos nas tabelas de acordo com a forma como foram inseridos no Portal da Base,
sem corre¢des gramaticais. Contribuigées disponiveis em: basenacionalcomum.mec.gov.br/#/site/contribua.
Acesso em: 04 mar. 2016.
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manutencao do status quo. Quanto a contribuigdo 2, seria mais uma fungéo a ser atribuida ao
Ensino Religioso “trabalhar o emocional da crianga™ Esse entendimento se insere na
perspectiva de que o Ensino Religioso é a solugdo para todos os problemas que os alunos
manifestam em sala de aula. A contribuigéo 4, ao sugerir a inclusdo de objetivos voltados para
valores, desvinculados de questdes sagradas, descaracteriza a proposta pedagdgica do
Fonaper cujo objeto de estudo é o “sagrado”, pressupondo um posicionamento a favor de uma
disciplina nos moldes da educagao moral e civica. A contribui¢do 3 sugere que os problemas do
Ensino Religioso na escola publica se devem a falta de formagao dos professores.

Essas insercbes, entre tantas outras realizadas no Portal, manifestaram
descontentamentos, preocupacoes e falta de entendimento a respeito da finalidade do Ensino
Religioso na escola publica. Contudo, a manutengdo do componente curricular deve ter alguma

finalidade, que certamente ndo é pedagodgica, mas politica.

4.2.2 Opinidoes contrarias ou favoraveis ao Ensino Religioso

As contribuicbes enviadas ao Portal da Base nao sao suficientes para possibilitar
uma analise conclusiva sobre 0 apoio ou a rejeicdo da sociedade brasileira ao Ensino
Religioso na escola publica, mas permitem realizar algumas inferéncias sobre a opinido
publica a respeito desse tema. Para isso, selecionamos outras contribui¢cdes inseridas no
Portal, conforme veremos nas tabelas 8, 9, 10, 11 e 12, nas quais os participantes

interagiram com os objetivos pré-definidos pelo MEC®2.

Tabela 3 — Contribuigdes inseridas no campo “Faga a modificagado na redagéo do objetivo”

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM | PERFIL CONTRIBUICOES
CHER1FOAO002 Escola Municipal |1. Falta de clareza com que
Reconhecer que o “eu” estabelece as ideias, principios sao
relagbes com a natureza e com a apresentados.
sociedade mediadas pelo corpo,
pelas linguagens e pelas
especificidades historico-sociais.

62No documento preliminar da BNCC, os Objetivos de Aprendizagem foram apresentados por meio de um
codigo formado por letras e nimeros. As duas letras que aparecem inicialmente identificam a Area de
Conhecimento (Ciéncias Humanas). As duas letras seguintes indicam o Componente Curricular (Ensino
Religioso) Em seguida, aparece o numeral que indica o ano e a letra que representa a etapa (Fundamental).
As inicias AO, de Objetivo de Aprendizagem, sdo seguidas da numeracao que identifica o objetivo, com 3
digitos.
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CHER1FOA004 Escola de |2. Apenas mudar o objetivo
Entender as singularidades |Formagao Integral |que é abrangente e de dificil
constituintes dos seres humanos, que |para Menores entendimento.

conferem dignidade,

independentemente de suas

diferencas fisicas, étnicas, culturais,
religiosas, de posigcdo social, de
modos de ser e de se apresentar.

CHER1FOAO005 Escola Municipal |3. Nao é pertinente para essa
Perceber que tanto o “outro” quanto o etapa da educacao basica.
“eu” possuem sentimentos,

lembrangcas, memorias, simbolos,
valores, saberes e crengas que se
constituem como referéncias para a
construgdo da identidade pessoal e

coletiva e que merecem
consideracio e reconhecimento.
CHER1FOAO006 Escola Municipal |4. ndo entenderam

Perceber a presenga de simbolos,
valores e crengas em suas
manifestagoes nos diferentes
espacos, territérios sagrados e
territorialidades, para conhecer e

respeitar.
CHER2FOA006 Escola de |5. Estamos de acordo com os
Identificar territérios sagrados e |Educacao Basica |eixos e os objetivos propostos
territorialidades presentes na pela BNC, no entanto
sociedade. reivindicamos que seja um
professor  habilitado em
Ensino Religioso:
Licenciatura  em Ensino
Religioso para trabalhar este
componente curricular do 1°
do 5° ano, tal como acontece
com os componentes de Arte
e Educacéo Fisica
CHER1FOAO001 Escola Municipal |6. excluir o ensino religioso do
Perceber-se como pessoa ensino fundamental |

dependente de outras pessoas e das
relagbes que se estabelecem no
coletivo familiar, escolar, na instancia
religiosa, comunitaria e no meio
ambiente.

FONTE: MEC (2015b).

Apesar de os participantes ndo terem feito modificacdes na redagdo dos objetivos
conforme solicitado, as contribuicdes 1, 2 e 4 evidenciam a dificuldade quanto a compreensao
dos objetivos propostos. Nota-se que a contribuicdo 3 aponta que os objetivos ndo sao
pertinentes para “essa etapa”, no entanto, ndo ha indicagao para qual etapa da educacao basica
seriam pertinentes. A contribuicdo 6, de forma direta, sem qualquer esforgo para adequar o
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objetivo proposto, sugere a exclusdo do Ensino Religioso da primeira fase do ensino
fundamental. A contribuigdo 5 reivindica um professor com licenciatura em Ensino Religioso
para ministrar as aulas, seguindo a concepgéo de que o problema é a falta de formagao do
professor. Chama a atencdo como a contribuicao 4 foi apresentada: “ndo entenderam”. A partir
dela, podemos inferir que a escola municipal reuniu um grupo de professores para analisar os
objetivos de aprendizagem e que as pessoas ali reunidas ndo entenderam o objetivo proposto
no documento preliminar. Cabe ressaltar que a expressao “ndo entenderam” foi repetida pela
mesma escola na maioria dos campos destinados a modificagao dos objetivos de aprendizagem
para o Ensino Religioso, do 1° ao 9° ano do ensino fundamental, reforgcando a tese de que o
numero de contribuintes foi bem menor do que o numero de contribuicées. Essas contribuicdes
evidenciam que a falta de entendimento dos professores em torno do componente curricular é
uma importante indicagéo de que a exclusdo do Ensino Religioso das escolas publicas é uma

medida que deve ser enfrentada com urgéncia.

Tabela 4 — Manifestagcdes de cunho confessional ou interconfessional

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM PERFIL CONTRIBUICOES
CHER4FOAO006 Escola Municipal |1. Acrescentar a Biblia que é
Identificar os simbolos religiosos e um livro universal.

seus atributos de poder utilizados
nos ritos sagrados e em
acontecimentos festivos, funebres e

comemorativos nas religides e

espiritualidades.

CHER1FOAO001 Secretaria 2. Perceber-se como pessoa
Perceber-se como pessoa |Municipal de |dependente de outras pessoas
dependente de outras pessoas e |Educagdo, Cultura |e das relagbes que se
das relagbes que se estabelecem |e Desporto estabelecem no coletivo
no coletivo familiar, escolar, na familiar, escolar, na instancia
instancia religiosa, comunitaria e no religiosa, comunitaria e no meio
meio ambiente. ambiente, tendo como base as

palavras biblicas

CHER2FOA001 Professor / |3. Perceber a construgdo da

Identificar o conjunto de lembrancgas
e simbolos sociofamiliares e
comunitarios que integram,
identificam e diferenciam as
pessoas em suas culturas.
CHER5FOA006

Educacgéo Basica |histéria da criagdo do Mundo a
partir de leitura biblica e
identificar simbolos religiosos

presentes na vida das pessoas.

Escola Municipal |4. Este eixo, fere os principios

Construir conhecimentos acerca do
valor dos ensinamentos presentes
nos textos sagrados orais e escritos
para as instituicbes religiosas e
seus adeptos.

cristdos haja vista que a Biblia,
documento base da fé crist3,
estabelece que o]
conhecimento, principios e
ensinamentos dispostos nela,
nao podem e ndo devem ser
modificados ou alterados...




CHERGFOAO003
(Re)conhecer espacgos e territérios
sagrados de diferentes tradigbes e

Professor
Educacéao Basica

/

5. (Re)conhecer espacgos e
territérios sagrados referentes
ao  Cristianismoem  suas

Conhecer mitos de criacao de
diferentes perspectivas religiosas,
com o intuito de perceber as
distintas explicagbes relacionadas a
natureza e a cultura.

movimentos religiosos, em suas praticas, simbolos, expressdes,

praticas, simbolos, expressodes, principios e valores;

principios e valores.

CHER8FOAO003 Escola Estadual 6. Problematizar a utilizacao de

Problematizar a utilizagdo de preceitos religiosos para fins

preceitos religiosos para fins particulares ou para praticas

particulares ou para praticas que que atentem contra a dignidade

atentem contra a dignidade humana. ( Ele é trabalhado

humana. indiretamente junto com os
valores e compromissos do
cristdo).

CHER4FOA003 Escola Municipal |7. Perceber, nas praticas de

diferentes tradi¢cdes religiosas,
o cultivo da memodria dos
acontecimentos sagrados e a
manutencdo da tradicdo por
intermédio dos ritos e simbolos,

Identificar os simbolos religiosos e
seus atributos de poder utilizados
nos ritos sagrados e em
acontecimentos festivos, funebres e
comemorativos nas religibes e
espiritualidades.

SOMENTE COM AS
RELIGIOES DOS ALUNOS.
CHER4FOAO006 Escola Municipal |8. Identificar os simbolos

religiosos e seus atributos de

poder utilizados nos ritos
sagrados e em acontecimentos
festivos, funebres e

comemorativos nas religides e
espiritualidades (das religides
presentes em sala de aula).

CHER5FOA002

Perceber que os textos sagrados
orais ou escritos podem justificar
praticas de solidariedade, justica e
paz, podendo também fundamentar
acbes que afrontam os direitos
humanos e da Terra.

Professor
Educacao Basica

/

9. Textos sagrados sao
sagrados, eles foram
instituidos para serem

seguidos e ndo podem sofrer
interferéncia de nem um poder
ou leis. O objetivo contraria
com a liberdade religiosa que
existe no pais.

CHER8FOA006

Problematizar as determinagdes de
tradigbes religiosas que impedem o
reconhecimento das diversidades
na sociedade.

Unidade Escolar

10. RECONHECER AS
TRADICOES RELIGIOSAS
QUE IMPEDEM A ACEITACAO

DAS DIVERSIDADES NA
SOCIEDADE E A
IMPORTANCIADO RESPEITO

AS DIFERENCAS.

FONTE: MEC (2015b).
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As contribuigdes 1, 2, 3 e 4 apontam a Biblia, como fonte de valores universais e base

para o cristianismo. Este recebe destaque nas contribuicbes 5 e 6. As contribuicbes 7 € 8

sugerem que sejam trabalhadas em sala de aula somente as religides que fagam parte do

contexto religioso dos alunos, aproximando-se da forma como o Ensino Religioso tem sido
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ministrado no Estado do Rio de Janeiro. A contribuicdo 9 pressupde uma defesa aos
dogmas religiosos que ndo podem ser contrariados por serem sagrados. Essa contribuicao
expressa bem a impossibilidade de um Ensino Religioso critico. A contribuigdo 10 sugere a
identificacdo das religides fundamentalistas, fato que poderia gerar preconceitos com
relacédo, por exemplo, ao islamismo.

Diante das contribuicdes selecionadas na Tabela 9, duas hipéteses podem ser
levantadas: os participantes ndo levaram em consideracdo a Lei Federal n® 9.475/97, que
supostamente preservou o principio de laicidade do Estado, com a exclusido das
modalidades de ensino confessional ou interconfessional; o carater doutrinario do Ensino
Religioso ja esta tdo arraigado no cotidiano escolar que a confessionalidade crista é tida
como “natural” e deve ser incorporada por aqueles que ndo confessam a fé crista.

As duas hipéteses apontam para a inviabilidade da oferta do Ensino Religioso na
escola publica — que deve ser preservada das disputas religiosas — e podem ser
analisadas a partir do conceito de habitus desenvolvido por Bourdieu. Habitus pode ser
entendido como um conjunto de estilos de vida, comportamentos politicos, morais,
religiosos e estéticos que permitem criar ou desenvolver estratégias de agdes individuais
ou coletivas dentro de uma determinada estrutura social. Ao se constituir como um conjunto
de praticas e ideologias caracteristicas de um grupo de agentes, o habitus atua na
conservagao de costumes arraigados na dinamica social, incorporando e disciplinando
determinados comportamentos (BOURDIEU, 2007).

Na andlise de Maria Drosila Vasconcellos, o conceito bourdieuniano de habitus

condiciona a participagao social a heranga social. Segundo a autora,

O acumulo de bens simbdlicos e outros estao inscritos nas estruturas do
pensamento (mas também no corpo) e séo constitutivos do habitus através
do qual os individuos elaboram suas trajetérias e asseguram a reprodugao
social. Esta ndo pode se realizar sem a acdo sutil dos agentes e das
instituicdes, preservando as fungdes sociais pela violéncia simbdlica
exercida sobre os individuos e com a adeséo deles (VASCONCELLOS,
2002, p. 81).

Nesse sentido, os participantes defenderam que a primazia do cristianismo sobre as
demais tradigbes religiosas esta condicionada ao habitus religioso, desenvolvido no
contexto de uma sociedade predominantemente religiosa e cristd, como € a sociedade
brasileira. No entanto, diante da diversidade religiosa, o habitus da tradigao religiosa

dominante ndo pode incorrer em uma violéncia simbdlica sobre os adeptos das demais
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tradigbes religiosas.
Com relagdo ao principio da laicidade estatal, as contribuicbes selecionadas na
tabela 10 n&o diferem dos posicionamentos verificados na revisao de literatura apresentada

na primeira secao deste trabalho.

Tabela 5 — Contribuigdes que contemplam a relagéao entre a religido e a laicidade estatal

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM PERFIL CONTRIBUICOES
CHER3FOAO003 Professor / |1. Perceber que ha pessoas
Conhecer os diferentes nomes, |Educacdo Basica |que ndo acreditam em seres
sentidos e significados atribuidos as ou forcas superiores,
divindades na diversidade de culturas respeitando as escolhas
e tradi¢des religiosas, percebendo que feitas por essas pessoas.
ha pessoas que ndo acreditam em Obs: Esta serve para Escolas
seres ou forgas superiores. Publicas. Ao conhecer

nomes, sentidos e

significados de divindades, os
docentes (que sdo homens e
mulheres o0s quais torcem
para um time, sao fieis de
uma igreja) podem difundir
preceitos de sua fé religiosa,
crendo que até contribuam
para a formagao ética de seus
alunos, mas violardo um
principio  ético-politico da
escola publica, o da

laicidade.

CHER5FOAO001 Escola Municipal |2. de forma laica
Compreender que os conhecimentos,

0s preceitos éticos e morais

transmitidos nos textos sagrados orais

e escritos influenciam as escolhas das

pessoas, as relagdes socioculturais e

a organizacido das sociedades, em

diferentes tempos, lugares e espacos.

CHERG6FOA003 Escola de Ensino |3. (Re)conhecer espagos e
(Re)conhecer espagos e territérios |Fundamental territorios sagrados de
sagrados de diferentes tradigdes e diferentes tradicbes e
movimentos religiosos, em suas movimentos religiosos, em
praticas, simbolos, expressodes, suas praticas, simbolos,
principios e valores. expressoes, principios e

valores, bem como, o direito a
nenhuma pratica religiosa,
visto que o Estado ¢ laico.

CHER7FOAO001 Professor / |4. Compreender os processos
Compreender os processos de |Educacgao de construgdo de crencas e
construgcdo de crencas e ideologias |Basica ideologias religiosas e sua
religiosas e sua funcao politica, funcdo politica, cultural e

cultural e socioeconbmica em socioecondmica em
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diferentes
espacialidades.

temporalidades e diferentes temporalidades e

espacialidades; analisando as

questodes pertinentes a
dificuldade (e intensa
necessidade) de

mantermos um Estado laico e
lutando pelo cumprimento da
Constituicdo, mesmo sem
ignorar a fungao politica das
ideologias religiosas.

FONTE: MEC (2015b).

A contribuicdo 1 modifica a redagéo do objetivo e, em defesa da laicidade do Estado,
chama a atencgdo para a dificuldade dos docentes para ministrar determinados conteudos
devido a prépria vinculagao religiosa. Apesar de fundamentar o argumento no senso comum, o
participante expressa uma realidade bem presente no contexto escolar. As contribuicdes 2, 3, e
4 mantém os objetivos propostos pelo MEC, complementando os textos com a mengao do
principio da laicidade estatal. Essas contribuicdes apontam para o entendimento de que é
possivel atingir os objetivos do Ensino Religioso e ao mesmo tempo manter a laicidade estatal.

O campo “Faga a modificagdo na redagao do objetivo” também foi utilizado para os
participantes manifestarem rejeicdo aos objetivos, conteudos ou até mesmo ao componente

curricular.

Tabela 6 — Contribuigdes contrarias ao componente curricular ou aos objetivos/conteudos

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM PERFIL CONTRIBUICOES
CHERG6FOAO001 Outros 1. A redagcdo possibilita o

Perceber que a religido possibilita entendimento de
sentidos e significados para a
existéncia das pessoas que a
praticam, enquanto outras se apoiam
em distintas concepcgodes cientificas ou
filosoficas.

que
somente quem tem religido é
que tera possibilidade de
sentido e significado na vida.
Afronta com o direito de ter ou
ndo uma religido, garantido
na Constituicdo Federal.

CHERS8FOAO001
Identificar fundamentos, orientacdes e
principios  éticos de tradigdes

religiosas que contribuem com o
cuidado e a preservacgao da vida, nas
suas multiplas formas e expressoes,
na defesa e na promogao dos direitos
humanos e da Terra.

Escola Municipal

2. Em primeiro lugar
€ obrigagdo da familia na
formacao religiosa, pois a
escola é um lugar de
pesquisa e redescobertas e
quebra de paradigmas.

CHER1FOAO006
Perceber a presenca de simbolos,

valores e crengas em suas
manifestacdes nos diferentes
espacos, territérios sagrados e

Escola Basica

Municipal

3. Crengas religiosas deve ser
uma opgao da familia, pois
pode confundir a cabega da
crianca e ferir a sua fé.
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territorialidades, para conhecer e

respeitar.

CHER4FOAO002 Escola Municipal |4. Discordamos fortemente

Compreender o papel exercido pelos pois percebemos a

lideres religiosos das diferentes necessidade de um professor

instituicdes, tradicbes e comunidades capacitado na area para

religiosas, bem como o de outras desenvolver um bom trabalho

autoridades civis e ndo religiosas. pois ndo temos conhecimento
para aplicar os conteudos
propostos.

CHER3FOAO006 Escola Municipal |5. ndo deve ser disciplina

(Re)conhecer gestos, ritos, simbolos e
praticas religiosas utilizados nas
diferentes culturas e ftradigcoes
religiosas para comunicacdo e
relacionamento com as divindades,
respeitando cada uma delas.

FONTE: MEC (2015b).

A contribuicdo 1 levanta a polémica sobre a tese defendida a respeito da importancia
da religido para explicar o sentido da existéncia humana. As contribui¢cdes 2 e 3 expressam
claramente que a religido € um assunto para ser trabalhado no ambito familiar e n&o na
escola. A contribuicdo 4 pressupbe duas hipdteses: uma forte rejeicdo ao componente
curricular; uma discordancia que podera ser revista caso a disciplina seja ministrada por
professor capacitado. Importa destacar que o texto da contribuicdo 4 foi inserido, pela
mesma escola, na maioria dos campos destinados a modificacdo de objetivos, do 1° ao 9°
ano do ensino fundamental, tornando evidente que “12 milhdes de contribuicbes nao
significa 12 milhdes de contribuintes”. A contribuicao 5 ndo deixa duvidas quanto a rejeicao
ao Ensino Religioso na escola publica.

Na tentativa de solucionar os problemas que permeiam o componente curricular, nao
foram poucos os participantes que sugeriram a substituicdo de verbos, por exemplo, no
lugar do verbo “construir’, o ideal seria reconstruir, identificar, conhecer, reconhecer,
compreender, problematizar, debater, discutir... Além da substituicdo do verbo, houve também
solicitagdo de retirada de palavras, a exemplo da contribuicdo enviada para a modificacdo do
objetivo proposto pelo MEC, na qual a palavra “valorizar’ gerou um protesto, conforme segue:

Tabela 7 — Contribui¢ao contraria ao uso da palavra “valorizar”

OBJETIVO DE PERFIL CONTRIBUICAO
APRENDIZAGEM
CHER3FOAQ01 Pai ou | Ninguém ¢é obrigado a valorizar (ter

Reconhecer e valorizar a |responsavel |como VALOR ?!?!) algo que contrarie
identidade do ‘eu’ e do ‘outro’, seus principios. No entanto, somos
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daqueles que seguem e obrigados a RESPEITAR. RESPEITO é
daqueles que ndo seguem uma o suficiente para acabar com o
religido ou que sdo ateus e preconceito. Por exemplo: Eu néo
agnosticos. preciso "valorizar" o Isla e sharia, mas

preciso respeitar, e o mesmo respeito
devo exigir de quem segue e acredita em
Allah. RESPEITO é via de "mao dupla"!!!
E isso é que tem que ser ensinado as
criangas.

FONTE: MEC (2015b).

Diante da multiplicidade de vozes, ndo faltaram sugestdes reducionistas, tais como a
troca do nome do componente curricular para: estudos das religides; ética e cidadania; ciéncia
da religido ou antropologia da religido; valores e ética. Outra sugestédo foi o uso de livros
didaticos consumiveis para o Ensino Religioso, como se isso bastasse para suprir a falta
de conhecimento da maioria dos professores, no que se referem aos conteudos, objetivos
e metodologia que se aplicam ao componente curricular. Cabe destacar ainda outra

sugestdo, no minimo polémica, enviada ao Portal:

Tabela 8 — Contribuigao favoravel a matricula obrigatéria para o Ensino Religioso

PERFIL CONTRIBUICAO
Professor / | A disciplina deve ser facultativa e a matricula obrigatéria. Nosso objetivo
educagao |como educador € incluir e ndo excluir o aluno e familia.
basica
FONTE: MEC (2015b).

A partir da contribuicao do professor, pressupde-se que caberia as escolas optarem
pela oferta do Ensino Religioso. Os alunos que optarem pela matricula nas escolas que
ofertarem o Ensino Religioso seriam obrigados a participar das aulas do componente
curricular, ao contrario do que determinam a CF de 1988 e a Lei n. 9.475/97.

A falta de consenso se evidenciou também nas contribuicbes que apresentaram
fundamentacgao na legislagao educacional, a exemplo da contribuicdo ao texto introdutério

do Ensino Religioso, feita via Portal por uma Universidade Federal.

Tabela 9 — Contribuigdo enviada por uma Instituicdo de Ensino Superior

PERFIL CONTRIBUICAO
Universidade | Nossa critica a presenga do ensino religioso nas BNCCs se relaciona ao
Federal proprio fundamento pedagdégico que porventura justificaria tal componente

curricular nas BNCCs. Em suma, muito embora o ensino religioso esteja
assegurado na LDBEN, sua justificativa curricular acaba por contrariar a
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matriz didatico-pedagdgica que tal documento procura assumir na
orientagdo das bases curriculares. Decerto, € necessario observar o
principio garantido pela LDBEN afirmado no art. 3° em seus incisos Il, lll e
IV. A religido, enquanto patriménio cultural, deve ser contemplada nesses
principios. A justificativa explicita os limites da defesa do carater nao-
confessional do ensino religioso. Por mais que o ensino religioso procure
escapar do proselitismo, apelando a interdisciplinaridade necessaria para
compreender a especificidade de seus fendbmenos permanece injustificada
sua presenca nas BNCCs, sobretudo por ser definida na negativa,
enquanto “ensino religioso ndo confessional”’. Certamente, nesta negativa
cabem muitos adjetivos. Além disso, ha que se questionar a capacidade
formativa do ensino religioso nao confessional para uma “ética da
alteridade”, conforme defendido no documento como outra das
justificativas pedagogicas. Tal ética fica comprometida sob o jugo religioso.
Enquanto “principio basilar para o reconhecimento da diversidade cultural
na perspectiva da totalidade da vida” (p. 286 — e aqui, religido e cultura se
identificam no documento), uma ética da alteridade ndo pode estar restrita
ao ensinamento religioso (seja confessional ou ndo). Tratar de um tema
tdo importante sob os limites do discurso religioso é enfraquecer a
pluralidade do campo ético e submeter o regime das alteridades aos
valores de crenga religiosos. Mesmo que se reconhegca no componente
curricular praticas nao religiosas, o ensino religioso ndo confessional deixa
de lado outros regimes de alteridade: como questdes de raga, género, sem
falar nas deficiéncias fisicas e mentais. Desse modo, se de fato o que se
busca na proposta € a ética da alteridade nao seria mais interessante
avancarmos para problemas do século XX| e enfrentarmos um campo
maior de questdes que ultrapassam o universo religioso?

FONTE: MEC (2015b).

Se a LDB subsidiou a critica a presenga do Ensino Religioso na BNCC, enviada por
uma Instituicdo de Ensino Superior, a Constituicdo Federal de 1988 foi citada por uma

pedagoga, identificada no perfil “Outros” no Portal da Base, conforme segue:

Tabela 10 — Contribuigéao favoravel ao Ensino Religioso com abordagem fenomenoldgica

PERFIL CONTRIBUICAO
Outros / | Para o ensino religioso que se detém no que é especifico do fato religioso,
pedagogia / | sem declinar da historicidade da religido, da sua poténcia como discurso
licenciatura |ideoldgico, mas concomitantemente reconhecendo o seu carater de
narrativa de sentido, o componente curricular ensino religioso se apresenta
como lugar mais apropriado para a promog¢ao de conhecimento sobre as
religibes que possibilita a compreensdo de suas teologias, praticas e
propostas para a sociedade. Nao se prescinde aqui da relacdo entre
religido e os processos historicos que levaram, tanto o campo académico,
quanto o campo politico brasileiro, a construcdo de dicotomias como:
estado e igreja; ciéncia e religido; razéo e fé. Contudo, pergunta-se se tais
dicotomias que podem ser paralisantes, na medida em que encerram o fato
religioso em perspectivas que, apressadamente, intentam defini-lo em
termos de projecédo, alienacado, discurso moral, entre outros, poderiam ser
problematizadas em favor de um entendimento da religido que indicasse o
movimento da religido frente a ciéncia, a razao e ao estado? Neste sentido,




dos anos iniciais ao segundo ciclo do ensino fundamental, entendemos que
0 ensino religioso pode e deve integrar a BNCC de acordo com dois eixos
principais, os quais seriam: tradi¢des religiosas - o0 conhecimento sobre as
religibes ou o conhecimento religioso; praticas - o conhecimento das
religibes e das suas praticas religiosas. [...] Importante ressaltar, deste
modo, que entendemos que o0 conteudo basico do componente curricular
ensino religioso deve estar atrelado as ideias e as praticas religiosas e,
pensado em conformidade com as especificidades peculiares a cada faixa
etaria em suas séries concernentes. Nosso entendimento é que uma
abordagem fenomenolégica da religido em dialogo com a histéria
comparada das religides, a filosofia da religido e a antropologia, entre
outras areas do conhecimento alocadas nas ciéncias que compdéem o
campo das humanidades, é suposto como meio de assegurar aos jovens
educandos e cidadaos, uma formacdo critica para autonomia pela
promog¢ao do conhecimento reflexivo, conforme as garantias expressas na
constituicao do Brasil (1988).

FONTE: MEC (2015b).
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A pedagoga defende a presenca do Ensino Religioso na BNCC, como uma

ferramenta capaz de problematizar as dicotomias que se estabeleceram no decorrer do

processo historico, em torno das relagbes entre ciéncia/razdo/Estado e religido. Ao

reconhecer o Ensino Religioso como um componente curricular da area das Ciéncias

Humanas, postula a eficacia desse ensino para assegurar a formagao critica e reflexiva,

com base na Constituicdo de 1988.

Cabe destacar outra contribuicdo enviada ao Portal por uma participante identificada

no perfil “Outros”. De acordo com o relato, trata-se de uma profissional que atua na

educacgao basica:

Tabela 11 — Contribuicdo de uma educadora com formagao em Ciéncias da Religido

PERFIL

CONTRIBUIGAO

Outros

Acabo de concluir minha pds graduagao em ciencia da religido, e considero
grande parte da proposta irrelevante para os anos iniciais do ciclo de
alfabetizagao (1° ao 5° ano) onde pode se ver claramente a imposicéo de
ministrarmos conceitos puramente de responsabilidade das instituices
religiosas e de cada familia. Onde como mae, educadora e supervisora nao
concordo em saber que dentre tanta violéncia moral vivenciada por parte
de alunos para com os professores e até mesmo recebidos dos familiares
quando se sentem encurralados a ponto de alegarem "n&o sei mais o que
fazer", diante da perda de valores basicos para a formacdo de cidadaos
consciente e criticos para uma vida social como respeito, solidariedade,
bondade, amizade, carinho, amor, gentileza, cortesia, generosidade,
atengao, dialogo, etc... perdidos em meio de grandes confrontos oriundos
de dificuldades financeiras, conflitos familiares e realidade dura onde parte
dos alunos (da realidade da escola em que atuo a 7 anos) nao acreditam
mais em si mesmo, perderam a autoestima e o valor proprio. Sinto que é
necessario o resgate destes valores de convivéncia perdidos e deixar o que
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cabe as autoridades religiosas fazerem dentro de seus cleros. Apds
conversar e estudar cada item fica claro que a maior parte tras para dentro
das escolas conceitos, ritos, mitos, simbolos que cabem o uso dentro das
instituicdes religiosas e devemos deixar as escolas a sua responsabilidade
pura e plena na etapa da alfabetizagdo que é pura e plenamente de
alfabetizar (ensinar a ler, escrever, resolver operagdes...) que muitas vezes
fica inacabada devido o professor se ater a ser psicologo, pai / mae,
confidente e mediador de conflitos o tempo todo. Finalizando ndo concordo
com tamanha invasao de religiosidade dentro do ambiente que deve focar
suas energias a outros fins onde devemos resgatar a autoestima e valores
importantes para a vivencia em uma sociedade. Lembrando ainda que
aprendemos com nossos antepassados que politica e religido devem se
respeitar e cada uma atuar onde a cabe, contudo a religido deve
permanecer em seu templos respeitando a liberdade religiosa de cada um.
FONTE: MEC (2015b).

Trata-se do relato de uma profissional da educagéo, com pés-graduagéo em Ciéncias da
Religido, area que tem sido indicada — pelos grupos favoraveis a permanéncia do Ensino
Religioso na escola publica — como ideal para a formagao dos professores que ministram o
componente curricular. Apesar de nao constar citagbes da LDB ou da CF, a contribuicdo da
educadora retrata a realidade vivenciada no cotidiano da maioria das escolas brasileiras.
Problemas concretos que demandam posicionamentos mais efetivos por parte do poder
publico, por ndo estarem circunscritos a falta do conhecimento do fenémeno religioso, pois se
inserem em um contexto mais amplo de desigualdades sociais para além da diversidade
religiosa.

Na multiplicidade das contribuigdes enviadas, além das solicitagdes de exclusdo do
componente curricular, foi possivel encontrar sugestdes de ampliagdo da oferta do Ensino
Religioso para todo o ensino médio, bem como de redugédo da oferta, para que seja
destinada somente para os anos finais do ensino fundamental. Outras insergdes no Portal
evidenciaram a expectativa de muitos participantes quanto a capacidade da religido em
solucionar todos os problemas sociais, uma panaceia cujo efeito poderia incidir sobre as
mais variadas questdes, desde o combate as drogas e ao bullying, acs maus-tratos ou a
violéncia contra criangas, adolescentes, idosos e pessoas com deficiéncia, até a
conscientizagao da preservacéo do meio ambiente. Também foi possivel encontrar sugestbes
de inclusdo de objetivos que considerem a importancia da religido para a superagao dos
processos de reproducao das desigualdades sociais, por meio da categoria trabalho. Essa
tentativa de conciliar a religido ao materialismo historico nos remete a Teologia da Libertacao
(ANGELOZZI, 2017). Contudo, torna-se dificil imaginar um Ensino Religioso fundamentado em

uma teoria critica.
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Reconhecemos que a sele¢ao apresentada aqui representa uma pequena parte das
contribuigdes, entre tantas outras que foram enviadas ao Portal, ndo sendo possivel
dimensionar em sua totalidade a aceitagdo ou a rejeigdo ao Ensino Religioso na escola
publica brasileira. No entanto, foi possivel constatar a falta de consenso a respeito dos
conteudos e objetivos que supostamente seriam adequados para o Ensino Religioso na
escola publica. Outra situacdo importante, apesar de o MEC nao ter sinalizado nessa
direcao, foi a manifestacdo de uma parcela dos participantes na defesa pela excluséo do
Ensino Religioso do curriculo escolar. Contudo, afirmar que as contribuigdes dos
participantes, que acreditaram contribuir na “construcao coletiva” da BNCC, tiveram ou ndo

algum impacto no texto final € uma outra quest&o.

4.2.3 A manutencao do Ensino Religioso na BNCC

No texto preliminar da BNCC, o Ensino Religioso foi contemplado na area das Ciéncias
Humanas, do 1° ao 9° ano do ensino fundamental, em trés eixos: Ser Humano; Conhecimentos
Religiosos; Praticas Religiosas e Nao Religiosas (BRASIL, Ministério da Educacao, 2015c). A
partir da segunda versdao do documento, 0 componente curricular foi excluido da area das
Ciéncias Humanas e passou a constar como Area de Ensino Religioso, articulada as demais
areas de conhecimento e componentes curriculares do ensino fundamental (BRASIL, Ministério
da Educacao, 2016b). Ja na terceira versdo, encaminhada ao CNE, no més de abril de 2017,
o Ensino Religioso foi excluido da BNCC. A exclusdo da Area de Ensino Religioso foi justificada

pelo MEC em nota de rodapé, conforme segue:

A area de Ensino Religioso, que compés a versao anterior da BNCC, foi excluida
da presente versido, em atencéo ao disposto na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB). A Lei determina, claramente, que o Ensino Religioso
seja oferecido aos alunos do Ensino Fundamental nas escolas publicas em
carater optativo, cabendo aos sistemas de ensino a sua regulamentagéo e
definicdo de conteudos (Art. 33, § 1°). Portanto, sendo esse tratamento de
competéncia dos Estados e Municipios, aos quais estdo ligadas as escolas
publicas de Ensino Fundamental, ndo cabe a Unido estabelecer base comum
para a area, sob pena de interferir indevidamente em assuntos da algcada de
outras esferas de governo da Federagcdo (BRASIL, Ministério da Educacéo,
2017b, p. 25).

Provavelmente, essa justificativa foi a forma que o MEC encontrou para minimizar
as contradigdes decorrentes da permanéncia do Ensino Religioso na escola publica, que

se tornaram ainda mais evidentes durante o processo de construcdo da BNCC. Se
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considerarmos que a legislagcdo que normatiza a oferta do Ensino Religioso na escola
publica foi aprovada no ano de 1997, portanto, duas décadas anteriores ao inicio do
processo de construgao coletiva da BNCC, parece estranho recorrer a legislagdo somente
na terceira versao do documento. Entre outras questdes, o MEC deveria ter justificado a
falta dos pareceres criticos dos especialistas convidados, a fim de garantir a transparéncia
do processo em sua totalidade. A auséncia desses pareceres no Portal da Base € um forte
indicio de que a presenga do Ensino Religioso na escola publica brasileira esta longe de
encontrar um consenso.

Em que pese a falta de uma justificativa consistente por parte do MEC, a excluséao
do Ensino Religioso na terceira versdo do documento parecia indicar o inicio de um
arrefecimento do poder religioso no campo politico-educacional. No entanto, a exclus&o do
componente curricular da BNCC provocou reagdes por parte de grupos que defendem a
permanéncia do Ensino Religioso na escola publica.

No Estado de Santa Catarina, a Comissado de Educacdo, Cultura e Desporto da
Assembleia Legislativa promoveu, no més de maio de 2017, uma audiéncia publica para
debater a questdo. A reunido foi solicitada pela Associagcao dos Professores de Ensino
Religioso de Santa Catarina (Aspersc). Na ocasiao, a deputada Luciane Carminatti (PT/SC)
se manifestou nos seguintes termos: "O Ministério da Educacdo ndo é dono do saber.
Precisa respeitar o processo democratico que resultou em mais de 12 milhdes de
contribuicdbes de profissionais e especialistas brasileiros ligados a educacao"
(CARMINATTI, 2017). Cabe destacar que o Estado de Santa Catarina é pioneiro na
graduacgéo de professores para o Ensino Religioso. O curso de Ciéncias da Religido —
Licenciatura Plena — Habilitagdo de Professores para o Ensino Religioso teve inicio no ano
de 1996. Esse fato pode justificar a expressiva participagao do Estado catarinense durante
o processo de construgao coletiva da BNCC.

Contudo, as reagdes nao ficaram restritas as mobilizagbes estaduais. A partir da
divulgacéo da terceira versdo do documento, a midia passou a noticiar a reagao por parte da
CNBB, sobre a retirada do Ensino Religioso da Base. Importa ressaltar que a CNBB ja havia se
manifestado sobre a Medida Provisoria da reforma do ensino médio com relacao a exclusio de

outras disciplinas do curriculo escolar, nos seguintes termos:

A educacéao deve formar integralmente o ser humano. O foco das escolas
nao pode estar apenas em um saber tecnoldgico e instrumental. Ha que se
contemplar igualmente as dimensdes ética, estética, religiosa, politica e
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social. A escola € um dos ambientes educativos no qual se cresce e se
aprende a viver. Ela ndo amplia apenas a dimenséo intelectual, mas todas
as dimensbes do ser humano, na busca do sentido da vida. Afinal, que tipo
de homem e de mulher essa Medida Provisoria vislumbra? Em um contexto
de crise ética como o atual, € um contrassenso propor uma medida que
intenta preparar para o mercado e n&o para a cidadania. Dizer que
disciplinas como filosofia, sociologia, educacgao fisica, artes e musica séo
opcionais na formacgao do ser humano é apostar em um modelo formativo
tecnicista que favorece a légica do mercado e ndo o desenvolvimento
integral da pessoa e da sociedade (CNBB, 2016).

A defesa da CNBB pela reintegracao do Ensino Religioso na BNCC também foi logo
manifesta. Assim que foi divulgada a terceira versdo do documento, a CNBB enviou um
oficio ao CNE, solicitando a reinsergdo do componente curricular®®. Se restava alguma
duvida a respeito da influéncia de grupos religiosos, especialmente da Igreja Catdlica, nos
encaminhamentos das politicas educacionais, bem como em que medida os interesses
particulares de grupos religiosos continuam exercendo influéncia na esfera publica
brasileira, a versao final da BNCC esclareceu. Aprovada pelo CNE e instituida pela
Resolugdo CNE/CP n°® 2, de 22 de dezembro de 2017 (CONSELHO NACIONAL DE
EDUCACAO, 2017), a versao final da BNCC manteve a Area de Ensino Religioso.

Conforme informacgdes publicadas pelo Instituto de Pesquisa e Formacgao de
Educacao e Religido (IPFER), o retomo do Ensino Religioso a BNCC ocorreu “apés uma ampla
campanha articulada principalmente pelo Forum Nacional Permanente do Ensino Religioso”
(IPFER, 2018)%. Desde a da segunda versdo da BNCC, que retirou o componente curricular
da Area de Ciéncias Humanas para constar na recém-criada Area de Ensino Religioso, o
IPFER manifestou descontentamento, por considerar que o conteudo ficou reduzido a
questdes de Alteridade e Direitos Humanos, sem sustentagdo em uma ciéncia de referéncia
como a Ciéncia da Religido.

Apesar de o Ensino Religioso ter sido mantido na BNCC, a Area que abrigara os
conteudos e objetivos de aprendizagem ficou indefinida, conforme determina o Artigo 23 da

83Informagdo disponivel em: https://oglobo.globo.com/sociedade/educacao/cnbb-pressiona-por-retorno-do-
ensino-religioso-na-base-curricular-21172286. Acesso em: 30 maio 2017.

64Com sede em Curitiba/PR, o IPFER é uma instituicdo ligada ao Grupo de Pesquisa Educacgéo e Religido
(GPER), empresa prestadora de servigos educacionais. O IPFER oferece assessoria para organizagao de
programas pedagogico-pastoral para instituicdes privadas e articulagdo e formagéo de professores no campo
do ensino religioso e da educacéo religiosa para professores de escolas privadas e publicas em todo pais,
atendendo as necessidades especificas de cada instituicdo. Os temas abordados podem ser escolhidos a
partir das demandas diagnosticadas por gestores e educadores. A carga horaria e formato dos encontros
também é flexivel, sendo definidos em dialogo com a instituicdo de ensino. Informagao disponivel em:
https://ipfer.com.br/sobre/. Acesso em: 19 nov. 2018.
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Resolugao CNE/CP n°® 02/2017: “O CNE, mediante proposta de comissdo especifica,
deliberara se o ensino religioso tera tratamento como area do conhecimento ou como
componente curricular da area de Ciéncias Humanas, no Ensino Fundamental”
(CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2017). Como bem observa Salomao Ximenes,
“Em qualquer das hipoteses, com o que foi aprovado, temos € uma violagao a ideia de
Estado laico e de cidadania laica” (XIMENES, 2017).

Se ja € um contrassenso a CF de 1988 tratar o Ensino Religioso como disciplina
curricular, qual seria a justificativa para a criacdo de uma Area de conhecimento especifica
para esse ensino? Além do mais, de acordo com o Artigo 14, inciso V, paragrafo primeiro
da Resolugdo CNE/CP n° 02/2017,

As Areas do Conhecimento favorecem a comunicagdo entre os saberes dos
diferentes componentes curriculares, intersectam-se na formagado dos
alunos, mas preservam as especificidades de saberes proprios construidos
e sistematizados nos diversos componentes (CONSELHO NACIONAL DE
EDUCACAOQ, 2017).

Nesse sentido, com quais componentes curriculares o Ensino Religioso poderia
dialogar dentro de sua propria Area, tendo em vista que é o Unico? Essa questdo é mais
uma entre outras contradi¢des que permeiam a oferta do Ensino Religioso na escola
publica. Trata-se de mais um arranjo politico-institucional entre o Estado brasileiro e os
grupos religiosos para acomodar o Ensino Religioso na escola publica. Situagdes como
essa explicam a falta de transparéncia do MEC quanto a publicizagao de um relatério que
comprove o impacto das contribuicdes da sociedade na “construcdo coletiva” da BNCC. No
caso especifico do Ensino Religioso, ficou claro que o projeto “pedagogico” elaborado pelos
grupos religiosos ja estava aprovado muito antes do inicio da consulta publica.

4.2.4 A nocgao de participagdo democratica na BNCC

A construgédo coletiva da BNCC, propagada pelo MEC como uma mobilizagao
democratica na qual toda a sociedade foi convidada a participar, apresentou problemas
metodoldgicos e operacionais. Além da inconsisténcia evidenciada na metodologia de
calculo do numero de contribuintes e contribuicdes efetivas, a consulta publica foi marcada
pela falta de transparéncia quanto ao impacto das contribuigcbes na elaboragédo do texto

final da Base. Essas lacunas levantam um questionamento a respeito da natureza da
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participacdo no processo de constru¢gao da BNCC.

A magnitude dos numeros faria desta consulta publica um processo de
participagao social sem precedentes nas politicas publicas de educacgao. A
analise de alguns dos seus resultados, contudo, mostra que a consulta
cumpre um papel muito mais legitimador dos discursos oficiais sobre
‘participagdo’ — um participacionismo — do que de produtor de efetiva
participacdo social na constru¢do da politica curricular. Seus vicios
metodolégicos e a insuficiéncia na analise de seus resultados por parte do
MEC afastam a consulta dos fins para os quais ela foi supostamente
concebida. A superexploracdo do vistoso numero de 12 milhdes de
‘contribuigcdes’, cujo significado pode ser questionado de muitas formas,
inocula no debate publico um falso consenso, como se a coleta de milhdes
de cliques de concordancia e a mera publicizagao das opinides de milhares
de ‘individuos’ — profissionais da educacédo ou ndo — fossem capazes de,
automaticamente, forjar a democracia no processo de construgdo do
curriculo brasileiro (CASSIO, 2017).

Nesse sentido, resta saber qual concepg¢do de democracia pode ser aplicada ao
processo de constru¢cao da BNCC. Ao que parece, o processo democratico anunciado pelo
MEC apontava para o modelo procedimental de democracia deliberativa, que, em termos
habermasianos, se fundamenta “nas condigdes de comunicacido sob as quais 0 processo
politico supde-se capaz de alcangar resultados racionais, justamente por cumprir-se, em
todo seu alcance, de modo deliberativo” (HABERMAS, 2002, p. 277). No entanto, no
decorrer do processo, evidenciou-se, por um lado, um progressivo distanciamento da
concepgao de democracia republicana, segundo a qual a atuagao de agentes sociais livres
e iguais, em uma arena de formagdo de opinido e vontade politica, “ndo obedece as
estruturas dos processos de mercado, mas as renitentes estruturas de uma comunicagao
publica orientada ao entendimento mutuo” (HABERMAS, 2002, p. 275), e por outro lado,
um ajustamento a concepg¢ao liberal, segundo a qual o processo democratico contempla
duas fontes de integragéo social: a sociedade, regida pelas leis do mercado e interesses
privados; e o Estado, setor responsavel pela administragao publica.

A instrumentalizagdo da BNCC se evidenciou a medida a consulta publica se
configurou mais como uma estratégia de legitimagéao social, na qual se desenvolve “um jogo
de cena demagdgico em que o0 governo e seus apoiadores empresariais fingem que
escutam as escolas; e estas, por sua vez, fingem que implementam o curriculo” (CASSIO,
2017). Nesse sentido, os apontamentos de Salomao Ximenes sdo bastante pertinentes
para subsidiar a analise a respeito da concepcao de democracia inerente ao processo de

construcao da BNCC.
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Entre outras situacdes, as alteracdes na terceira versao do documento marcaram
negativamente a “ampla participagdo social” promovida pelo MEC. A terceira versao da
BNCC foi enviada ao CNE para apreciagao em abril de 2017 e no més de dezembro do
mesmo ano foi aprovada uma quarta versao alterada de uma forma secreta e obscura sem

possibilitar uma rediscusséo sobre as alteracdes.

Isso € inadequado do ponto de vista do dever de publicidade do Ministério
da Educacao e igualmente inadequado é o fato de o Conselho Nacional de
Educacéao aceitar esse tipo de posicionamento. O CNE poderia, ao receber
a 3?2 versao alterada e secreta do documento, publicar a nova versao, dar
tempo para o debate, no minimo com uma audiéncia publica para ouvir
todos os atores e nao apenas o lobby empresarial e religioso. Ou seja,
inclui-la com transparéncia na pauta de discussao publica antes de abrir o
processo de votacdo no Pleno do CNE. Isso ndo aconteceu por um motivo:
convergéncia de interesses escusos. E um dos interesses € excluir da Base
as discussdes de género e sexualidade, assim como ja haviam feito em
relagdo a tematica racial. Essa agenda de censura tem se disseminado no
pais de forma preocupante. Querem eliminar a liberdade de catedra e o
pluralismo, atacando diretamente docentes, escolas e universidades, mas
também censurando planos de educagao e, agora, a BNCC. No fundo,
estdo as formas de reproduzir determinados padrdes de privilégio por meio
da educacao e, consequentemente, desviar o foco dos principais problemas
da educacao brasileira, tentando nos fazer acreditar que o principal
problema é a discussdo de género e sexualidade nas escolas (XIMENES,
2017).

De acordo com o autor, a versao secreta encaminhada pelo MEC determinava que
os conteudos de género seriam tratados no Ensino Religioso sob a viséo religiosa da
questao. Essa determinagao nao foi aceita pelo CNE, que optou excluir de toda a BNCC os
conteudos de género e sexualidade, mantendo o Ensino Religioso nos moldes propostos
pelo Fonaper. Certamente, a inclusao dos conteudos de género no Ensino Religioso seria
mais um forte indicio de que uma das finalidades da manutenc¢ao do Ensino Religioso na
escola publica é desviar o foco dos reais problemas educacionais brasileiros.

E importante destacar que na perspectiva habermasiana, apesar de os Conselhos
serem foros institucionais de resolugao e tomadas de deciséo, do ponto de vista normativo
da democracia deliberativa, para serem legitimas, as decisbes tém que levar em
consideragao os fluxos comunicativos que transitam em todas as instancias da esfera
publica, sendo fundamentais os principios de publicidade e transparéncia durante todo o
processo (HABERMAS, 2002). A auséncia desses principios resulta na perda de
legitimidade dos processos que se intitulam democraticos. A esse respeito Salomao

Ximenes considera que,
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se colocarmos como parametro os deveres de publicidade e transparéncia,
uma consulta publica sé é valida se as contribui¢cdes forem sistematizadas,
publicadas e respondidas. Na BNCC, concluimos que nao se tratou de um
processo de participagao valido, legitimo, pois ao final da consulta e das
audiéncias nao houve devolutivas dos 6rgdos competentes, no caso do MEC
e do CNE, sobre que proposi¢cdes foram acatadas, porque algumas foram
incorporadas ao documento e outras ndo. Com isso, em vez de participagao
tivemos a instrumentalizacéo da participacdo de quem buscou contribuir de
boa vontade, o objetivo era muito mais publicitario que democratico
(XIMENES, 2017).

Durante o processo de constru¢do da BNCC, os principios de publicidade e
transparéncia foram perdendo forga, especialmente na fase de aprovagao pelo CNE. De
acordo com Ximenes (2017), o CNE “dobrou-se a coalizdo de interesses que reune
institutos empresariais, mercado editorial, movimentos reacionarios e religiosos, defensores
de uma politica publica de disseminagao e financiamento massivo do ensino religioso nas
escolas publicas”. Na analise do autor, a BNCC aprovada € um documento tecnocratico e
conservador, construido mediante um processo marcado pela falta de transparéncia no
debate, no qual o CNE teve uma posicao excessivamente subserviente e cartorial em
relagdo a agenda imposta verticalmente pelo governo. Ximenes chama a atenc&o para o
fato de o CNE né&o ter considerado a posigcdo das principais associagdes e entidades
cientificas do campo educacional, tais como Anfope, Anped, Cedes, ao aprovar um
documento marcado pela “instrumentalizacdo do curriculo pelo mercado educacional e
avaliagbes estandardizadas, censura em temas cruciais como racismo, sexualidade,
homofobia e género e inclusédo de ensino religioso em todos os anos do ensino
fundamental” (XIMENES, 2017).

Se a retirada do Ensino Religioso da terceira versao da BNCC foi marcada por uma
justificativa anacrdnica, a reinsergdo desse ensino no documento final nem sequer foi
justificada, fato que confirma a existéncia de interesses escusos por parte de alguns grupos
religiosos na manutengdo do Ensino Religioso na escola publica brasileira, como
componente curricular especifico para o estudo das religides. Nao restam duvidas a
respeito dos interesses financeiros dos grupos empresariais no campo educacional, mas
quanto aos setores religiosos, quais s&o os interesses que estdo para além da defesa de
que o conhecimento do fendbmeno religioso seria parte integrante da formagao basica do
educando?

De acordo com Ximenes (2017), a inclusdo do Ensino Religioso na BNCC articula
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“dois polos do mercado: producdo de material didatico e formagao de professores em
ensino religioso, obrigando os estados e municipios a aderir a essa agenda conservadora
e a gastar dinheiro publico massivamente com uma disciplina facultativa”. Nesse sentido,
cria-se uma reserva de mercado, tanto para as universidades confessionais que ofertam
cursos de licenciatura em Ensino Religioso como para as editoras vinculadas a essas

instituicdes.

A BNCC aprovada traz uma vitéria estrondosa para esse setor religioso e
um retrocesso enorme para a escola publica e a laicidade, ao estabelecer
que o conteudo do ensino religioso deve ser ministrado nos nove anos do
ensino fundamental, inclusive de forma transversal nas séries iniciais, o que
€ inconstitucional, ja que viola o carater facultativo. Mas o objetivo € mesmo
transformar o ensino religioso, com a BNCC, em obrigatério de fato
(XIMENES, 2017).

Como vimos no decorrer deste trabalho, a ingeréncia de setores empresariais e
grupos religiosos no campo educacional é recorrente na histéria da educagéao brasileira. Os
avangos desses setores no campo educacional representam retrocessos na garantia de
uma educacédo de qualidade para as classes pobres, bem como na garantia de construgao
de uma cidadania laica, na qual, principios e direitos universais estdo acima dos interesses
privados de grupos religiosos.

Diante desse cenario, a descolonizagdo da escola publica brasileira se apresenta
como um alvo cada vez mais dificil de ser alcangcado. Nesse sentido, a questao que se
apresenta é: em que medida a teoria habermasiana do agir comunicativo se constitui um
caminho possivel a ser trilhado? Habermas insiste no modelo procedimental de democracia
deliberativa como um antidoto para a colonizagdo do mundo da viva. Para ele, ao lado do
poder administrativo e dos interesses proprios, deve surgir também a solidariedade como
terceira fonte de integragao social. Solidariedade que se constitui como a forga integrativa
de uma cooperagao obtida pelos recursos normativos da linguagem e que desempenha

importante papel nessa nova forma de partilha de poder. Habermas defende que

Dessa compreensdo democratica, resulta por via normativa a exigéncia de
um deslocamento dos pesos que se aplicam a cada um dos elementos na
relagdo entre os trés recursos a partir dos quais as sociedades modernas
satisfazem sua caréncia de integragao e direcionamento, a saber: o dinheiro,
o0 poder administrativo e a solidariedade. As implicagdes normativas séo
evidentes: o poder socialmente integrativo da solidariedade, que n&o se
pode mais tirar apenas das fontes da agdo comunicativa, precisa desdobrar-
se sobre opinides publicas autbnomas e amplamente espraiadas, e sobre
procedimentos institucionalizados por via juridico-estatal para a formagao
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democratica da opinido e da vontade; além disso, ele precisa também ser
capaz de afirmar-se e contrapor-se aos dois outros poderes, ou seja, ao
dinheiro e ao poder administrativo (HABERMAS, 2002, p. 281).

O filésofo alemao se mostra bastante otimista ao considerar que o poder integrativo
da solidariedade é capaz de se contrapor aos poderes do dinheiro e da administracao
publica. No entanto, para Carlos Montafio, um “mundo da vida” descolonizado do sistema
€ mera iluséo, pois “Nao se pode conceber a sociedade civil desconectada do Estado e do
mercado: os interesses do mercado e do Estado, das esferas econémica e politica [...]
rebatem nas relacdes da sociedade civil” (MONTANO, 2008, p. 46-47). Nessa mesma linha

de pensamento, Jorge Adriano Lubenow levanta as seguintes questodes:

Os mecanismos procedimentais deliberativos realmente conseguem
proteger a formacao politica da opinido e da vontade das influéncias? O
modelo deliberativo consegue neutralizar e suspender disparidades
econdmicas, sociais, culturais, cognitivas, entre outras, e promover um
resultado satisfatério, de igualdade e justica? Seu aspecto cognitivo
realmente introduz uma gradual abolicdo destas desigualdades e
disparidades, promove igualdade e produz resultados politicos justos?
Enfim, trata-se de processos de deliberacao ideal ou de deliberacao efetiva?
(LUBENOW, 2010, p. 243).

Esses questionamentos sao pertinentes tendo em vista que as sociedades
democraticas convivem com “desigualdades, assimetrias, estratificagado social, estruturas
de poder, fragmentacdo do universo simbdlico, diversidade de modos de vida cultural,
pluralismo das visdes de mundo, convicgdes religiosas, temas controversos” (LUBENOW,
2010, p. 244). Seria essa é a realidade do contexto brasileiro, no qual o procedimento
deliberativo na esfera publica ainda ndo se constituiu como um processo de deliberagao
efetiva, permanecendo no nivel de uma deliberacdo ideal em busca de solugcdo de
problemas e resolugao de conflitos? Ao que parece, estamos diante deste cenario.

Certamente, é preciso buscar novos caminhos que possibilitem uma educacao
emancipatoria, construida a partir de um processo efetivamente democratico. Se por um
lado, o pessimismo das teorias reprodutivistas deve ser abandonado mediante o
reconhecimento do potencial da educacao para a construgcado de agdes significativas de
emancipacgao, conforme defende Apple, por outro lado, o poder da solidariedade, nos
termos habermasianos, ndo tem sido capaz de se contrapor ao poder do dinheiro e da
administragado publica, por meio de uma comunicagao isenta da influéncia de grupos

empresariais e religiosos no Brasil. Nesse sentido, importa levantar a seguinte questéo:
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haveria alguma possibilidade de melhorar a qualidade do ensino publico sem uma efetiva
mudanca nas estruturas que mantém o poder econémico e politico no Brasil? Aos que nao
vislumbram essa possibilidade, cabe lembrar um pressuposto gramsciano: ao pessimismo

da razao é preciso contrapor-se o otimismo da vontade.



5 CONCLUSAO

O presente estudo permitiu ampliar a reflexdo sobre a influéncia das instituicdes e
grupos de pressao na formulagao de politicas publicas no Brasil, especialmente, na politica
educacional. Buscando fundamentacao na teoria habermasiana, foi possivel desenvolver
uma analise das relagcbes entre o Estado brasileiro e a sociedade civil, fazendo uma
interlocugdo com o tema da religido e do direito a educacgdo plena, na perspectiva da
melhoria da qualidade do ensino publico, tendo como referéncia a participacdo da
sociedade nos processos democraticos.

Ao analisarmos o papel do Estado brasileiro na garantia do direito a liberdade de
expressao, de consciéncia e de crenga, compartilhado por todos os cidadaos na esfera
publica, evidenciamos a forte influéncia da Igreja Catdlica no campo politico, refletindo
diretamente no campo educacional. A histéria da educacgao brasileira evidencia que nunca
houve uma real separagéo entre o Estado e a religi&do, nem mesmo no periodo em que o
Ensino Religioso foi excluido da escola publica. Por meio de arranjos institucionais politico-
religiosos, o Ensino Religioso foi conquistando espago no curriculo escolar, com a
justificativa de que atenderia ao interesse publico, por ser essencial para a formagéao plena
do educando. Dessa forma, o Ensino Religioso passou a integrar o sistema nacional de
educagdo, como componente curricular especifico para o estudo das religides, apesar de
ser uma disciplina de matricula facultativa.

A oferta do Ensino Religioso na escola publica brasileira esta no cerne das relagdes
que se estabelecem nos campos politico, religioso e educacional. O componente curricular
tem sido propagado como essencial para a formag&o plena do educando, em meio aos
discursos que buscam definir o que seria uma educacdo de qualidade. No entanto, a
destinagdo de recursos publicos para garantir a oferta do Ensino Religioso, mais
especificamente, o pagamento dos professores que assumem o componente curricular,
afronta o direito dos alunos ao ensino publico de qualidade, tendo em vista que faltam
recursos para tantas outras agdes que o Estado brasileiro ndo consegue transpor do
discurso para a pratica. Nesse sentido, a manutencdo do Ensino Religioso no curriculo
escolar acaba reforgando a desqualificacdo do ensino publico.

Em meio a muitas contradi¢des, a permanéncia do Ensino Religioso na escola

publica € a questdo que mais evidencia a indistingdo entre as esferas publica e privada no
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Brasil, a medida que alguns grupos ditos religiosos tentam se apropriar do publico em nome
do universal, mas o que prevalece na verdade s&o interesses privados. Essa questao
demanda uma reavaliagdo do conceito do principio da laicidade do ensino publico no Brasil.
Se considerarmos que a laicidade pressupde a destituicdo do poder da Igreja no @mbito do
Estado, a manutencéo do Ensino Religioso na escola publica é uma clara evidéncia de que
a Igreja Catolica, com o apoio de outros grupos religiosos, continua exercendo forte poder
no campo educacional. A manutencdo do componente curricular na escola publica,
certamente, fere o principio da laicidade estatal, independentemente da modalidade que for
adotada, seja confessional ou nédo confessional. A énfase nos debates em torno da
modalidade tem a seguinte fungédo: escamotear os problemas maiores da educagéo.

Apesar de as contradigdes em torno da manutengédo do Ensino Religioso na escola
publica brasileira apontarem possibilidades para elucidar o problema, percebe-se que nao
ha interesse por parte do Estado nesse sentido. Essa omisséo do Estado reforca a ideia de
que o poder exercido pela religido sobre as camadas mais pobres da sociedade continua
sendo um importante aliado dos governos para a manutengéo do status quo. Ainda que,
nos termos habermasianos, a teoria da consciéncia de classes tenha sido superada em
sociedades nas quais as lutas nao se configuram mais pelo antagonismo entre burguesia
e proletariado, fato € que a polarizagao entre os poucos que detém maior poder econédmico
e a grande parcela da populagao que vive em situagcao de miséria e marginalizagéo, por
falta de perspectiva politica, € uma realidade bem atual.

As analises desenvolvidas neste trabalho evidenciaram que a presenca do Ensino
Religioso no curriculo escolar caminha pari passu com as dificuldades que a educagao
brasileira enfrenta para melhorar o padréao de qualidade do ensino publico. Como vimos, os
argumentos apresentados pelos grupos que defendem a manutengdo do componente
curricular ndo se sustentam. Se a oferta obrigatéria do Ensino Religioso, determinada pela
CF de 1988, n&o atende ao interesse publico, ndo garante o direito do educando a formagéo
plena, e ainda onera os cofres publicos, nada seria mais razoavel do que a exclusdo da
disciplina do curriculo escolar por meio de uma revisao no texto constitucional. No entanto,
0 que nao é impossivel se torna improvavel, se considerarmos que a manutencgao do Ensino
Religioso na escola publica tem uma finalidade: desviar o foco dos reais problemas
estruturais da educacgao brasileira, que por sua vez refletem problemas mais graves ainda
da sociedade.

Ao defendermos a retirada do Ensino Religioso do curriculo nacional, defendemos a
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destituicao do status de componente curricular de oferta obrigatéria, como area isolada das
demais areas de conhecimento. Defendemos a redugdo dos gastos que a oferta desse
componente curricular gera aos cofres publicos, por entendermos que o estudo das
religides pode ser desenvolvido no contexto de outras disciplinas da educagao basica, tais
como Histéria e Sociologia. Defendemos maior destinagdo de recursos publicos para a
formagao dos professores que ministram disciplinas das areas de Linguagens, Matematica
e Ciéncias. Uma formacao fundamentada em direitos humanos, que os tornem capazes de
respeitar a diversidade religiosa dos alunos, seja qual for a disciplina que ministrem.
Entendemos que a exclusdo do componente curricular Ensino Religioso, por si s6, ndo
resultara na eliminagéo da pratica de doutrinacéo religiosa na escola publica. E necessario
um esforgo conjunto, um compromisso ético de todo corpo docente para a eliminagédo do
proselitismo religioso no ambito escolar. Contudo, a responsabilidade para o alcance dessa
condicdo nado pode ser atribuida apenas aos professores. Sao necessarias politicas
publicas que financiem processos que qualifiquem a formacao docente, além do apoio
institucional.

Certamente, a presenca ou auséncia de um ou mais componentes curriculares nao
solucionara os problemas da educacéao, da escola publica, nem mesmo da sociedade. A
questao é outra: a manutencgao do status do Ensino Religioso, como componente curricular
obrigatério na escola publica, representa a manuten¢ao da posigéo privilegiada de poder
da Igreja no campo educacional, bem como a manutengao das desigualdades sociais, que
extrapolam a diversidade cultural e religiosa no Brasil. Nesse sentido, a destituicdo do
status do Ensino Religioso, como area especifica e isolada das demais areas de
conhecimento, podera ser um importante passo para a destituicdo do poder que alguns
grupos religiosos ainda mantém no controle social da escola.

Se a consulta publica promovida pelo MEC levantou a expectativa quanto a
possibilidade de uma mudanca significativa em torno da presenga do componente curricular
Ensino Religioso na escola publica, a falta de transparéncia durante o processo evidenciou
que a finalidade da “construcao coletiva” da BNCC era mais de legitimagdo do que de
transformacao da realidade. A tdo proclamada participacdo democratica pode nao passou
de uma mera formalidade, apesar da boa vontade de parcelas da sociedade que se
empenharam enviando contribui¢des. Nesse sentido, o desenvolvimento de um trabalho
pedagogico contra hegemoénico foi suplantado pela influéncia dos grupos religiosos e

empresariais na condugcao da politica educacional. A falsa interagdo comunicativa na
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construcdo da BNCC — em termos habermasianos: uma comunicacdo deformada —
evidenciou o distanciamento entre a teoria e a pratica, entre o ideal e o real, entre o abstrato
e o concreto. Para se constituir um processo democratico deliberativo, as decisbes tomadas
pelas instancias superiores, no caso o MEC e o CNE, deveriam ser justificadas a partir de
razbes que todos poderiam aceitar, mesmo diante de diferentes visdes de mundo ou
filosofias de vida. Nao ha evidéncias de que isso tenha ocorrido.

O processo de constru¢do da BNCC nao alterou a situagao do Ensino Religioso no
cenario educacional. Ao que parece, as contribuicbes contrarias ou favoraveis ao
componente curricular nem sequer foram analisadas, pois a decisdo pela manutengao
desse ensino nos moldes defendidos pelo Fonaper ja havia sido tomada antes mesmo do
inicio da consulta publica. A construgéo coletiva dos objetivos e conteudos nao passou de
uma mera formalidade. Se por um lado, a discussdo em torno da retirada e do retorno do
Ensino Religioso nas versdes da BNCC cumpriu mais uma vez com a finalidade de desviar
o foco dos reais problemas da educagao brasileira, por outro lado, a permanéncia do
componente curricular na versao final do documento serviu para aumentar o capital politico
da Igreja Catdlica, da CNBB e do Fonaper.

Diante da mais recente contradicdo: a decisao favoravel do STF a constitucionalidade
do Ensino Religioso na modalidade confessional e a aprovagéo dos conteudos e objetivos do
Ensino Religioso nos moldes ndo confessional na BNCC, € possivel vislumbrar uma suposta
luta entre os grupos religiosos interessados na manutengdo do Ensino Religioso na escola
publica. Nessa luta, pouco importa qual sera o grupo vencedor. Provavelmente, os grupos que
hoje estdo em evidéncia serdo substituidos por outros, alternando a conjuntura sem alterar as
estruturas de poder nos campos politico, religioso e econdmico. Enquanto os olhares se
voltarem para o “indissoluvel problema” do Ensino Religioso, os problemas estruturais da
educacao brasileira continuardo recebendo o mesmo descaso histérico do poder publico.

Concluimos este estudo com uma apreciacéo critica a respeito da relacdo entre o
Estado, a religido e a educagéo: apesar de o Estado laico ndo ser antirreligioso, as escolas
publicas ndo sédo espacos legitimos para o desenvolvimento da religiosidade. Para isso, 0s
templos religiosos dispdéem de todas as garantias constitucionais de liberdade de
expresséo, de consciéncia e de crenga. A fungao social da escola é garantir uma educacgéo
que respeite, entre outros direitos, as liberdades de expressao, de consciéncia e de crenca.
Nesse sentido, inserir o estudo das religides no contexto das demais disciplinas da base

curricular nacional, livre das amarras da doutrinagdo e do proselitismo religioso, e ainda
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sem onerar os cofres publicos, pode ser uma solugcdo para a questao em torno do Ensino
Religioso na escola publica brasileira. Contudo, seja por meio de uma proposta de emenda
constitucional ou outras medidas pedagodgicas e administrativas, o debate ndo pode
prescindir de uma interacdo comunicativa no sentido habermasiano, que resulte em
processos de aprendizagem coletiva, nos quais interesses universais estdo acima de
interesses particulares. Resta saber em que medida a sociedade brasileira esta disposta a

se mobilizar nessa direcao.
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O objetivo deste livro é analisar a tensao entre a laicidade do Estado brasileiro e a
permanéncia do Ensino Religioso na escola publica. As analises buscam compreender
a dindmica dos condicionantes historicos e 0 movimento da contradigdo produzida na
prépria historia, apontando elementos para o debate em torno das esferas publica e
privada no Brasil, com destaque para as relagdes entre o Estado brasileiro, a Igreja e a
sociedade civil. O Ensino Religioso foi inserido Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), aprovada no ano de 2017. Ao conclamar a sociedade para a construgao da
BNCC, o Ministério da Educagao (MEC) difundiu a ideia de uma ampla participagéo
social, disseminada pelos meios de comunicagdo como expressao de participacao
democratica. As analises sugerem que a participagdo democratica promovida pelo MEC
nao passou de uma mera formalidade, evidenciando a influéncia dos grupos de presséo
(empresariais e religiosos) no campo educacional.
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