UNIVERSIDADE FEDERAL DO ACRE - UFAC
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO — PROPEG
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGE
MESTRADO ACADEMICO EM EDUCACAO

JOELMA FERREIRA FRANZINI

O ENSINO RELIGIOSO NA AMAZONIA ACREANA: A PRESENCA-AUSENCIA
DA RELIGIOSIDADE E CULTURA REGIONAL NO CURRICULO PRESCRITO

RIO BRANCO-AC
2024



UNIVERSIDADE FEDERAL DO ACRE - UFAC
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO — PROPEG
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ADUCACAO - PPGE
MESTRADO ACADEMICO EM EDUCACAO

JOELMA FERREIRA FRANZINI

O ENSINO RELIGIOSO NA AMAZONIA ACREANA:
A PRESENCA-AUSENCIA DA RELIGIOSIDADE E CULTURA REGIONAL NO
CURRICULO PRESCRITO

Dissertacdo de Mestrado submetida ao Programa de Pos-
Graduacao em Educagdo (PPGE) da Universidade Federal do
Acre (UFAC) para obtencdo do titulo de Mestre em Educacéo.

Area de concentragdo: Educago

Linha de pesquisa: Formacdo de Professsores e Trabalho
Docente

Orientadora: Profa. Dra. Tania Mara Rezende Machado

RIO BRANCO-AC
2024



FICHA CATALOGRAFICA

Ficha catalografica elaborada pela Biblioteca Central da UFAC

F837¢ Franzini, Joelma Ferreira, 1968-

O ensino religioso na Amazdnia acreana: a presenca-auséncia
da religiosidade e cultura regional no curriculo prescrito / Joelma
Ferreira Franzini; orientadora: Profa. Dra. Tania Mara Rezende
Machado. — 2024.

102 f.

Dissertagdo (Mestrado) — Universidade Federal do Acre,
Programa de P6s-Graduacao em Educagdo. Rio Branco, 2024.

Inclui referéncias bibliografica.

1. Ensino religioso. 2. Ensino religioso — Amazonia - Acre. 3.

Religiosidade. I. Machado, Tania Mara Rezende (orientadora). II.

Titulo.

Bibliotecaria: Alanna Santos Figueiredo — CRB 11°/1003.

CDD: 370



JOELMA FERREIRA FRANZINI

O ENSINO RELIGIOSO NA AMAZONIA ACREANA:
A PRESENCA-AUSENCIA DA RELIGIOSIDADE E DA CULTURA REGIONAL
NO CURRICULO PRESCRITO

O presente trabalho em nivel de Dissertacdo de Mestrado
Académico foi submetido, avaliado e aprovado em 19 de
janeiro de 2024, por banca examinadora composta pelos
seguintes membros:

Profa. Dra. Tania Mara Rezende Machado
Orientadora - Universidade Federal do Acre (UFAC)

Prof. Dr. Rafael Marques Gongalves
Examinador Interno - Universidade Federal do Acre (UFAC)

Prof. Dr. Maxim Paolo Repetto Carrefio
Examinador Externo - Universidade Federal de Roraima (UFR)

RIO BRANCO-AC
2024



DEDICATORIA

Dedico aqueles que, numa pretensa sociedade de iguais,

pelejam pelo direito de pensar, fazer e ser diferente.



AGRADECIMENTOS

N&o estamos sozinhos. Do nascimento até a morte, fazemos parte de uma complexa
rede que envolve seres de todas as espécies e natureza, passando por animais e vegetais, até
chegarmos ao préprio planeta, enquanto um organismo Unico e vivo que nos nutre e nos
sustenta e depois devora nossa matéria, redistribuindo-a em novas existéncias. No grande e
enigmatico ciclo da vida, que engloba este e outros universos conhecidos e desconhecidos,
por algum motivo que ndo compreendemos nem controlamos, nascemos, vivemos e
morremos. Nesse interim, interagimos com pessoas.

Nada somos ou realizamos exclusivamente sozinhos, pois cada pequena agao, por Si
SO, remete a uma sensacgdo, um aprendizado, uma lembranca. Este trabalho, que aqui exponho
aos leitores, ndo poderia ser diferente. Nao foi realizado, sequer gestado, sozinho. Assim,
muito tenho a agradecer.

Agradeco a professora doutora Tania Mara Rezende Machado, pela generosidade em
aceitar ser minha orientadora, pelas contribui¢cbes na producéo deste trabalho, pelo sorriso
amigo e abrago carinhoso que me apoiaram no percurso da producdo desta dissertacdo. Mulher
inteligente e forte que, além de uma excelente professora, € um ser humano de primeira
grandeza.

Agradeco a Universidade Federal do Acre (UFAC) e aos professores doutores do
Programa de P6s-Graduacdo em Educagdo (PPGE), pela dedicacdo e competéncia com que
ministraram suas disciplinas, pela convivéncia amistosa e incentivadora e por compartilharem
seus conhecimentos com todos os alunos da turma.

Agradeco ao professor doutor Rafael Marques Gongalves e ao professor doutor Maxim
Paolo Repetto Carrefio, pela gentileza e disponibilidade de aceitarem fazer parte de minha
banca avaliadora e pelas excelentes contribuigcOes para a finalizagdo deste trabalho. Sou-lhes
eternamente grata, pois tais sugestdes enriqueceram e imprimiram mais qualidade a presente
pesquisa.

Agradeco ao professor e amigo Jodo Francisco Lopes de Lima, homem completamente
apaixonado e dedicado a educacdo, que se tornou um presente em minha vida durante e apés
0 mestrado, me fornecendo palavras e gestos de incentivo e acalmando meu coragdo, ao
mesmo tempo em que soube me advertir com vigor, justeza e precisdo nos momentos
necessarios. Ser humano tao forte e tdo delicado que guardo em meu coracéo.

Agradeco aos colegas da turma do PPGE-2022, pelo companheirismo e pela

cumplicidade vividos durante o curso, especialmente ao Muller Padilha e Agatha Christie,



companheiros de todas as horas. Compartilhamos muitos bons momentos e algumas situagdes
mais dificeis. Esses dias em que estivemos juntos passaram muito rapido. Gostaria de poder
repeti-los, e jamais poderei esquecé-los. Sentirei falta de todos vocés e de nossos momentos
de "Elite Académica”.

Agradeco especialmente a minha familia: meu querido esposo Evandro, a meus
amados filhos, Jodo Fernando e Jodo Gabriel; queridos e abencoados filhos-netos, Marcos e
Clara Lua; meus graciosos e estimados netos, Jodo Miguel e Jodo Benicio, e minha nora e
valiosa amiga Franciskristian. Cada um, a seu modo, é um sol que abencoa e ilumina minha
vida.

Agradeco, mais uma vez, ao meu amado e gentil esposo Evandro. Homem generoso e
justo, caboclo forte e corajoso, rochedo sélido que alicerca nossa casa e minha vida. Nao teria
conseguido sem ele.

Agradeco a minha mée, Cidinha, e aos meus irméos, Jodo Luiz e Janira Noélia, a minha
cunhada Dilair e aos meus sobrinhos Felipe Mateus, Jodo Lucas e Jodo Rafael que, apesar das
distancias, sempre me prestaram incentivo e apoio.

Agradeco a cada membro de minha abencoada familia pela compreenséo nas auséncias
e nas crises, pela convivéncia as vezes dificil, mas ao mesmo tempo protetora e acolhedora.
por me amarem, apoiarem e tolerarem da forma que sou.

Agradeco, em memoria aos meus avos, Jair e Jaira Ferreira, por haverem me conduzido
com paciéncia e responsabilidade nos meus anos iniciais de escolarizacéo e por terem me feito
enxergar o valor imensuravel da educagéo, do trabalho e da familia.

Agradeco, em memoria, ao carinho, dedicacdo e exemplo de minha bisavé Jovina
Martins Linhares e tias-avds Teresinha da Silva Ferreira e Nair Castaldeli Ferreira.

Agradeco, em memdria a minha estrelinha, meu anjinho amado, primogénito Jodo, que
esteve comigo fisicamente por apenas 3 anos e 4 meses, mas Nn0sso amor me acompanhara
pela eternidade. Sinto sua falta todos os dias de minha vida e sou muito grata pelo breve tempo
de nossa convivéncia.

Agradeco a vida que me fez mulher. E sendo mulher, me fez forte "sin perder la
ternura”. Me deu ainda, como exemplo, varias mulheres fortes pela minha jornada: Maria
Santissima, Jovina, Martina, Jaira, Cidinha, Nair, Teresinha, Julita, Inés, Beatriz, Tania, Ceci,
Janira, Francis, Dilair, Meuda, Graziela e Clara Lua, dentre tantas outras. Minha gratidao e

admiracdo a todas.



Agradeco a todos 0s meus alunos de uma vida inteira como professora. Nem sempre
fiz o melhor que poderia ter feito e peco desculpas por isso. Sei que muito mais aprendi do
que ensinei.

Agradeco a todos que, direta ou indiretamente, ajudaram na realizacdo desta
dissertacdo, pois a conclusao deste trabalho sé foi possivel dado o apoio e colaboracdo de
muitas pessoas.

Agradeco a Deus Pai, Deus Filho e Deus Espirito Santo. Uno e Trino, Alfa e Omega,

principio e fim da minha existéncia, de onde fui originada e para onde retornarei.



E tempo de aprendermos a nos libertar do espelho
eurocéntrico onde nossa imagem é  sempre,
necessariamente, distorcida. E tempo, enfim, de deixar de
Ser 0 que ndo somos.

Quijano (2005, p. 139)



RESUMO

O Ensino Religioso (ER), desde o periodo do Brasil Coldnia, com a incursdo dos jesuitas,
esteve presente nas escolas do pais, sendo regularizado como disciplina na década de 1930.
No Ensino Fundamental, a disciplina de ER foi assegurada por meio da Constituicdo Federal
(Brasil, 1988) e da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Brasil, 1996). Sem a
pretensd@o de julgar a legitimidade da existéncia, ou ndo, da referida disciplina nas escolas
publicas de um pais laico, trabalha-se aqui com o fato de que o Ensino Religioso faz
legalmente parte do curriculo escolar brasileiro, portanto deve ser ministrado de modo
adequado e proveitoso a formacdo dos discentes, assim como as demais disciplinas do
curriculo escolar. Dessa forma, o presente estudo pretende responder ao problema: como a
religiosidade e a cultura acreana-amazonida estdo configuradas no curriculo prescrito da
disciplina de Ensino Religioso no Estado do Acre? O objetivo deste trabalho é analisar como
se da a presenca-auséncia da cultura e da religiosidade local e regional na disciplina de Ensino
Religioso no Curriculo de Referéncia Unico do Acre (CRUA). Como procedimento
metodologico, utiliza-se a revisao bibliografica e a pesquisa documental. O exame dos dados
obtidos é de cunho qualitativo. Para tanto, analisa-se, dentre outras, as legislagdes sobre ER
da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), o CRUA e alguns pareceres do Conselho
Estadual de Educacao do Acre (CEE). O referencial tedrico é trabalhado prioritariamente com
Anibal Quijano (2009) e Michel de Certeau (1994). Os resultados indicam que o CRUA
apresenta uma valorizagdo insuficiente a religiosidade e cultura local e regional no curriculo
prescrito da disciplina de Ensino Religioso no Acre, dado que pouco anuncia sobre essa
temaética e ndo explicita claramente os contetdos que a constituem.

Palavras-chave: Ensino Religioso. Curriculo de Referéncia Unico do Acre. Base Nacional
Comum Curricular. Religiosidade e Cultura Amazénida. Estudos Decoloniais.



ABSTRACT

Religious Education (RE), since the period of Colonial Brazil with the incursion of the Jesuits,
has been present in the country's schools, being regularized as a subject in the 1930s. In
Elementary Education, the subject of RE was ensured through the Federal Constitution (1988)
and the National Education Guidelines and Bases Law 1996). Without the intention of judging
the legitimacy of the existence, or not, of the aforementioned subject in public schools in a
secular country, we work here with the fact that Religious Education is legally part of the
Brazilian school curriculum, therefore it must be taught in an appropriate and useful for the
training of students, as well as other subjects in the school curriculum. In this way, the present
study intends to answer the problem: how are religiosity and Amazonian culture configured
in the prescribed curriculum of the Religious Education discipline in the state of Acre? Our
objective is to analyze how the presence-absence of local and regional culture and religiosity
occurs in the Religious Education discipline in the Single Reference Curriculum of Acre
(CRUA). As a methodological procedure we used Bibliographic Review and Documentary
Research. The examination of the data obtained is of a qualitative nature. To this end, we
analyzed, among others, the legislation on ER from the National Common Curricular Base
(BNCC), the CRUA and some opinions from the State Education Council of Acre (CEE). The
theoretical framework is worked primarily with Anibal Quijano (2009) and Michel de
Certeau(1994). The results indicate that CRUA presents an insufficient emphasis on
religiosity and local and regional culture in the prescribed curriculum of the Religious
Education discipline in Acre, given that it announces little about this topic and does not clearly
explain the contents that constitute it.

Keywords: Religious Education. Acre's Single Reference Curriculum. National Commor
Curricular Base. Religiosity and Amazonian Culture. Decolonial Studies.



RESUMEN

La Educacién Religiosa (ER), desde el periodo del Brasil Colonial con la incursién de los
jesuitas, estuvo presente en las escuelas del pais, siendo regularizada como asignatura en la
década de 1930. En la Educacion Primaria, la asignatura de ER fue asegurada a través de la
Constitucion Federal (1988) y la Ley de Lineamientos y Bases de la Educacion Nacional
(1996). Sin intencion de juzgar la legitimidad de la existencia, o no, de la mencionada materia
en las escuelas publicas de un pais laico, trabajamos aqui con el hecho de que la Educacion
Religiosa es legalmente parte del curriculo escolar brasilefio, por lo tanto, debe ser ensefiada
en un material apropiado y util para la formacion de los estudiantes, asi como de otras materias
del curriculo escolar. De esta manera, el presente estudio pretende responder al problema:
¢como se configuran la religiosidad y la cultura amazénica en el curriculo prescrito de la
disciplina de Educacion Religiosa en el estado de Acre? Nuestro objetivo es analizar como
ocurre la presencia-ausencia de la cultura y religiosidad local y regional en la disciplina de
Educacion Religiosa en el Curriculo Unico de Referencia de Acre (CRUA). Como
procedimiento metodologico se utilizd la Revision Bibliografica y la Investigacion
Documental. El examen de los datos obtenidos es de caracter cualitativo. Para ello,
analizamos, entre otras, la legislacion sobre ER de la Base Curricular Comun Nacional
(BNCC), la CRUA vy algunos dictamenes del Consejo Estatal de Educacion de Acre (CEE).
El marco teorico se trabaja principalmente con Anibal Quijano (2009) y Michel de Certeau
(1994). Los resultados indican que CRUA presenta un énfasis insuficiente en la religiosidad
y la cultura local y regional en el curriculo prescrito de la disciplina de Educacién Religiosa
en Acre, dado que anuncia poco sobre este tema y no explica claramente los contenidos que
lo constituyen.

Palabras clave: Educacion Religiosa. Curriculo Unico de Referencia de Acre. Base
Curricular Comun Nacional. Religiosidad y Cultura Amazénica. Estudios Decoloniales.
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INTRODUCAO

O ensino confessional catélico percorreu a Histéria do Brasil representado,
inicialmente, pela Companhia de Jesus. Apesar da Reforma Pombalina, desde o periodo
colonial, passando pelo Império e a Primeira Republica, o Ensino Religioso (ER) manteve sua
forca e prestigio, sobretudo entre as elites brasileiras. Até 1890, o catolicismo era a religido
oficial do Brasil, e a Igreja Catolica gozava de grandes privilégios politicos. O desligamento
oficial entre Estado e Igreja ocorreu efetivamente através da Constituicdo de 1891 (Cruz,
2016).

De acordo com Cury (1986), com o surgimento das correntes positivistas e liberais no
pais, cresceu a exigéncia por um Estado laico. Com a Proclamacdo da Republica, em 1889, é
declarada a separacgéo entre o Estado e a Igreja Catolica, fortalecendo as iniciativas em defesa
do ensino laico. Segundo Saviani (2008, p. 179), “a exclusdo do ensino religioso das escolas
foi algo que a Igreja jamais aceitou, o que a levou a mobilizar todas as suas forcas para reverter
esse estado de coisas”. Diante dos novos rumos da politica educacional e dos avancos da
Escola Nova, as liderancas da Igreja Catolica, sempre presentes e atentas as questdes politicas,
viram-se prejudicadas e ndo permaneceram inertes, se reorganizando frente ao novo contexto.

Para Muniz e Gongalvez (2015), com a reforma Francisco Campos! de 1931,
principiou-se o processo de institucionalizagdo do Ensino Religioso, com a sua oficializagdo
como matéria escolar de oferta obrigatéria com a Constituicdo de 1934 (Brasil, 1934). Dessa
forma, o Ensino Religioso passou a ter estabilidade curricular, vindo a ser contemplado nas
futuras Leis de Diretrizes e Base (LDB). Dessa forma, Muniz e Gongalves (2015, p. 2)

asseveram que:

O Ensino Religioso se faz presente nas escolas brasileiras desde o periodo de
colonizagdo do pais, tendo sido institucionalizado como disciplina nos anos de 1930.
Os anos de 1980 e 1990 consagraram sua presenga como disciplina do Ensino
Fundamental, por meio da Constituicdo Federal (1988) e da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDB - 1996/97), ao passo que urdiu uma nova configuracdo
para a mesma, com vistas a sua consolidac&o no curriculo.

Assim, representando o poderio das igrejas cristds (Igreja Catdlica e Igrejas

Protestantes), bem como a religiosidade cristd popular da imensa da maioria dos brasileiros

1 Reforma Francisco Campos: nome da primeira reforma educacional de carater nacional, realizada no inicio da
Era Vargas (1930-1945), sob o comando do entdo ministro da Educacdo e Salde Francisco Campos. Essa
reforma, de 1931, foi marcada pela articulagéo junto aos idearios do governo autoritario de Getdlio Vargas e seu
projeto politico ideoldgico, implantado sob a ditadura conhecida como "Estado Novo" (Menezes, 2001).
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que, segundo o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2010), soma 87% do
total da populagdo nacional, a disciplina de Ensino Religioso se faz presente nas escolas
publicas do pais desde o periodo colonial até os dias atuais, estando consolidada no curriculo

escolar brasileiro. De acordo com Emmerick (2010, p. 146):

No Brasil a fronteira entre o politico e o religioso é historicamente indefinida e
porosa. Desta forma, as religides interferem nos Poderes Publicos, no sentido de
fazer prevalecerem as suas verdades reveladas, absolutas, universais e imutaveis em
matéria de sexualidade e reproducdo, enfim, seus principios morais e religiosos,
sobre os principios democréaticos que deveriam orientar os legisladores e 0s gestores
publicos.

Com isso, depreende-se que, no Brasil, desde os jesuitas a Constituicdo de 1988, ainda
em vigor, a Igreja nunca se apartou do Estado, estando presente principalmente nas decis6es
politicas e na educacdo escolar. Nesse panorama, verificamos que muitos professores, em
todos os niveis educacionais, ndo compreendem as nuances e implicacbes de se
institucionalizar o Ensino Religioso em um Estado laico, nem a emergéncia de se verificar a
forma e 0s objetivos com os quais vem sendo ministrada essa disciplina hodiernamente.
Assim, muitos profissionais se eximem de analisar criticamente o curriculo, a metodologia e
os desdobramentos do ER pela justificativa (equivocada) da (in)significancia dessa disciplina.

Escolhemos 0 ER como nosso objeto de estudo devido a proximidade com a tematica,
por havermos lecionado a referida disciplina por cerca de seis anos, oportunidade em que
mergulhamos nesse universo. Essa proximidade nos permitiu vivenciar uma série de situagdes
que circundam o ER, componente curricular das escolas publicas de Ensino Fundamental do
pais, atingindo diariamente milhdes de criancas e adolescentes, entretanto, tratada como péaria
entre as demais matérias escolares.

Certeau (1994) fala do cotidiano como o lugar onde as transformages, de fato,
acontecem. Ele evidencia as artes de fazer e viver na sociedade contemporanea, as
transgressdes do homem comum, que ndo é manipulavel como se imagina. Assim, para 0
autor, o cotidiano é o espaco de movimentagdo, de estratégia de resisténcia, de pequenos
fazeres que vao se juntando a outros e impelindo acontecimentos.

Nos anos que antecederam nossa aposentadoria, vivenciamos o cotidiano escolar,
lecionando a disciplina de Ensino Religioso com uma carga horéaria de 40 horas semanais,
possibilitando sentir e refletir sobre as alegrias e dificuldades de atuar em sala de aula. Assim,
procuramos compreender melhor como professores e alunos agem diante dos conteddos

apresentados pelo curriculo prescrito de ER e a quem interessa um contetido massificado para
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a referida disciplina. Apesar de nossa experiéncia com esse cotidiano, quando estamos diante
de centenas de alunos, uma infinidade de possibilidades (incluindo conflitos) acontecem. E
entdo, que constatamos 0 quédo pouco sabemos, que o cotidiano ndo é engessado e 0 quanto é
bom (mas ao mesmo tempo dificil) fazer junto. Alves e Garcia (2002, p. 259) orientam que "é
necessario dar um mergulho com todos os sentidos no que desejamos estudar”. Dessa forma,
sentimos a necessidade de pesquisar sobre o Curriculo de Referéncia Unico do Acre (CRUA)
e suas prescricOes para a disciplina de ER.

Alves e Garcia (2000, p. 12) ressaltam que "muito se fala sobre escola, de fora da
escola, de longe da escola, muitas vezes a partir de um absoluto desconhecimento em relacao
ao que acontece dentro da escola a cada dia". Experienciamos que é no refeitério, na sala dos
professores, nos corredores, dentro de sala de aula, no compartilhamento de experiéncias, no
labor com os alunos, que passamos a compreender como a vida escolar ocorre e que € nessa
tecitura que o conhecimento se constroi.

Ao mergulharmos no universo do ER dentro das escolas, espaco onde o ensino-
aprendizagem de fato acontecem, percebemos um conjunto de situa¢Ges bastante peculiares
referentes a disciplina em questdo. Um deles dizia respeito a quase completa conducéo do
conteudo de ER para o cristianismo protestante ou catolico. Interagindo com outros docentes
da disciplina, verificamos que, tanto os planos de curso, quanto as sequéncias didaticas
giravam, quase que apenas, em torno de passagens biblicas do Antigo e do Novo Testamento.
Também pudemaos perceber a falta de um curriculo de ER que abordasse diretamente a cultura
e a religiosidade em ambito local e regional.

Nesse intenso periodo, testemunhamos o preconceito sofrido por alunos que ousavam
se declarar espiritas, daimistas, ateus, pertencentes as religides de matriz-africanas, dentre
outras. Esses discentes eram fortemente hostilizados, recebendo a alcunha de "macumbeiros™,
seguidores do diabo e coisas do tipo. Ainda experimentamos a invisibilidade e o descrédito
enfrentados pelos professores de ER, visivelmente desprestigiados por toda a comunidade
escolar em comparacdo aos professores das demais disciplinas. Notoriamente, tanto ER
quanto seus professores, sdo considerados irrelevantes, por boa parte da comunidade escolar.

Essas situagOes vivenciadas enquanto professora de ER nos fez recordar/analisar
experiéncias anteriores, tanto na condi¢do de aluna de ER, quanto de colega de trabalho de
professores da referida disciplina, durante nossa trajetoria discente e docente. Através dessas
memorias, verificamos que freiras, pastores ou professoras fortemente cristds foram os
detentores da disciplina de ER, sendo que, exclusivamente, instruiam sobre o cristianismo

através de passagens e exemplos biblicos. Também recordamos que, nas escolas onde
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trabalhamos, muitas vezes a disciplina de ER era entregue a professores cansados e/ou com
problemas de salde.

A nosso ver, essa pratica de designar religiosos e/ou professores pouco qualificados
(muitas vezes sem nenhum tipo de formacao docente) ou sem condicdes fisicas/emocionais
para lecionarem ER, podem ter contribuido para um certo descrédito impingido a disciplina e
um julgamento quase generalizado de sua irrelevancia. Esse pensamento é corroborado pelo
fato de jamais termos presenciado situacdes semelhantes ocorridas com as disciplinas
consideradas importantes, como Lingua Portuguesa e/ou Matematica, por exemplo.

Nos anos em que lecionamos ER, tentamos trabalhar um pouco da cultura e
religiosidade local/regional como o Santo Daime, as religides de matrizes africanas, bem
como as religides de &mbito mundial como o cristianismo, islamismo, budismo, judaismo e
xintoismo, dentre outras. Buscamos trazer para a sala de aula questdes pautadas no respeito
as diferentes formas de pensamento, de ser, de conviver e de viver.

Esclarecemos que ndo pretendemos aqui julgar o mérito da existéncia, ou ndo, da
disciplina de ER nas escolas publicas de um pais laico. Trabalhamos com o fato de que o
Ensino Religioso faz legalmente parte do curriculo escolar, logo deve ser ministrado de modo
a contribuir com a boa e adequada formacgao dos discentes. Carece, portanto, de formacao,
capacitacdo e materiais didaticos adequados. Compreendemos que o ER necessita de um
curriculo que, além dos contetdos globais, propicie a oportunidade de contemplar as
especificidades da cultura e da religiosidade local e regional, sem a imposicdo de um unico
modelo religioso a todos os discentes.

A partir da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), legalmente instituida pela
Portaria n° 1.570, de 20 de dezembro de 2017, o Estado do Acre passou a desenvolver o
Curriculo de Referéncia Unico do Acre (CRUA) que, como esta explicito em seu nome,
funciona como documento norteador curricular para toda a educacéo acreana. No CRUA.

Quando tivemos a oportunidade de cursar um mestrado em Educacdo, diante de tantas
inquietacOes e experiéncias vivenciadas no desempenho da profissdo de professora de Ensino
Religioso, passamos a nos questionar sobre a possibilidade de desenvolver uma pesquisa que
pudesse, minimamente, contribuir para que os docentes e discentes de referida disciplina
expressassem seus anseios. Dessa forma, fomos delineando um problema de pesquisa.
Questdo problema:

« Como a religiosidade e a cultura acreana-amazonida se configuram na disciplina

de Ensino Religioso no CRUA, atual curriculo prescrito para a educacéo do Estado
do Acre?
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A partir da delimitagdo do problema desenvolvemos o0s seguintes questionamentos que

se traduzem em nossas questdes de estudo.

» De que modo a disciplina de Ensino Religioso foi tratada como componente
curricular obrigatério na legislacdo educacional brasileira e acreana, considerando
0 processo histdrico e as disputas politicas?

« Como se constitui histdrica e epistemologicamente a nogdo de curriculo e como se
vincula com as praticas do cotidiano escolar?

« Como a BNCC caracteriza a disciplina de Ensino Religioso e como estdo
apresentadas a cultura e a religiosidade local e regional no CRUA para esse
componente curricular?

A tentativa de responder ao problema e as questdes de estudo formulados na presente

pesquisa culminou nos objetivos geral e especificos deste trabalho.

Objetivo geral:
« Analisar como se da a presenca-auséncia da cultura e da religiosidade local e
regional na disciplina de Ensino Religioso dentro do Curriculo de Referéncia
Unico do Acre (CRUA) e as implicacBes dessa presenca-auséncia para o ser

amazonida.

Obijetivos especificos:
 Indiciar a fazedura histérica e as disputas politicas relacionadas ao processo de
incorporacdo da disciplina de ER como componente curricular obrigatorio na

legislacdo educacional brasileira.

* Refletir a constituicdo histérica e epistemoldgica da nogdo de curriculo e suas
vinculagdes com as praticas do/no cotidiano escolar.

« Caracterizar como a disciplina de Ensino Religioso é apresentada ha BNCC e de
que modo a cultura e a religiosidade local e regional séo apresentadas no CRUA
para esse componente curricular.

Embasados nos objetivos especificos e buscando contempla-los, organizamos e

desenvolvemos a pesquisa em trés capitulos a saber:

« Cap.1-Adisciplinade Ensino Religioso na educacéo publica brasileira e acreana:
a cooperacdo histdrica entre liderancas politicas e religiosas.

» Cap. 2 -0 curriculo: da constitui¢do teorica as praticas cotidianas.

+ Cap. 3— 0 Ensino Religioso na BNCC e no CRUA: Ampliando os caminhos.
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Nessa procura investigativa desenvolvida nos trés capitulos elencados, averiguamos
que as implicacBes de colonizacdo europeia foram muito além da simples exploracdo
econdmica, dada a tentativa de destruicdo dos saberes e fazeres povos originarios que aqui
habitavam para serem substituidos por modelos ideoldgicos, religiosos e culturais do
eurocentrismo. Contrapondo-se a colonialidade, o pensamento decolonial busca romper com
a epistemologia eurocéntrica que impde um Unico tipo de saber, reconhecido como a
expresséo da verdade. De acordo com Paim (2019, n.p.):

Em contraposicdo a todas as formas de colonialidade como a epistémica, a
colonialidade do poder, a colonialidade dos seres e a colonialidade da natureza.
especialmente a partir do Gltimo quartel do século XX comegamos a experimentar
uma virada epistemoldgica na producdo de conhecimentos e na aceitacdo didlogos
com saberes outros para além daqueles de origem académica e especialmente
eurocéntrica. Em varias partes do mundo constituiram-se grupos, trocas, debates,
palestras, pesquisas, publicagdes sobre o que vem sendo denominado, com algumas
variagGes, de pensamento pds-colonial, descolonial ou decolonial. Por questéo de
espaco ndo farei a diferenciacdo entre eles. O pensamento decolonial - pelo qual
faco a opcéo - vem buscando romper com as colonialidades vividas pelos povos néo
europeus. Esta abordagem epistémica vem sendo desenvolvida principalmente por
estudiosos latino-americanos da decolonialidade, especialmente o Grupo
Modernidade/Colonialidade [...].

Dessa forma, para o desenvolvimento desta pesquisa, utilizaremos a perspectiva do
pensamento e as proposic¢des decoloniais, procurando abarcar as determinacGes e causalidades
do curriculo prescrito no CRUA para a disciplina de Ensino Religioso no Acre (Acre, 2019).

Assim, o referencial tedrico serd conduzido prioritariamente pelo pensamento e
proposicdes decoloniais de Quijano (2005), que trabalha com a categoria de colonialidade do
poder, desdobando-se, depois, nas categorias colonialidade do saber e colonialidade do ser.
Mesmo ndo empregando essa arquitetura conceitual, utilizaremos o0 pensamento contestador
de Certeau (1994), que caminha na direcdo das proposi¢Oes decoloniais quando busca
investigar o pensamento, as revelacdes e a antidisciplina ocorridos no cotidiano das pessoas
comuns frente a ordem estabelecida. A escolha por esses autores se deu pelo fato de, ao nosso
ver, os dois buscarem, cada qual a seu modo, interromper e ultrapassar 0s processos histéricos
de colonialidade/colonialismo, inclusive na area da educacao.

Na busca por responder ao problema investigado e alcancar os objetivos definidos, na
presente pesquisa 0 percurso metodolégico serd orientado pelos seguintes procedimentos:
revisao bibliogréafica e analise documental. Dessa forma, a pesquisa sera de cunho qualitativo,
dado seu interesse por questdes muito especificas ancoradas diretamente no ER e que nédo

podem ser quantificadas. De acordo com Minayo (2002, p. 22):
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A diferenca entre qualitativo-quantitativo é de natureza. Enquanto cientistas sociais
que trabalham com estatistica apreendem dos fendmenos apenas a regido "visivel,
ecoldgica, morfolGgica e concreta”, a abordagem qualitativa aprofunda-se no mundo
dos significados das acBes e relacbes humanas, um lado ndo perceptivel e ndo
captavel em equacGes médias e estatisticas.

Para Minayo (2002), a pesquisa qualitativa se preocupa com uma grande e complexa
amplitude de sentidos e significados, abrangendo crencas, valores e costumes correspondestes
a profundas conexdes que ndo podem ser quantificadas. Entretanto, a autora também afirma
que as pesquisas quantitativas e qualitativas se complementam em muitas situacoes.

Quanto as fontes documentais, utilizaremos prioritariamente a Base Nacional Comum
Curricular para o Ensino Fundamental, parte especifica para a disciplina de Ensino Religioso;
o Curriculo de Referéncia Unico do Acre (CRUA) para ER; alguns pareceres sobre ER do
Conselho Estadual de Educacdo/AC; as principais legislacbes nacionais e locais sobre a
disciplinas de Ensino Religioso; dissertacdes e teses sobre o0 Ensino Religioso no Brasil e no
Acre, realizadas prioritariamente por mestrandos/doutorandos do Programa de Pds-Graduacao
em Educacdo (PPGE) e do Programa de Pos-Graduacdo em Linguagem e Identidade (PPGLI)
da Universidade Federal do Acre (UFAC).

Especificamente sobre as dissertacGes e teses do PPGE e do PPGLI, encontramos

poucas, porém relevantes, conforme levantamento compilado no Quadro 1 a seguir:

Quadro 1 - DissertacGes sobre Ensino Religioso do PPGE e PPGLI da UFAC

PROGRAMA TITULO MESTRANDO ORIENTADOR [ANO
PPGE/UFAC O Ensino Religioso como Mauro Sérgio Professora doutora {2016
DISSERTACAO componente curricular e a sua Ferreira da Cruz Elizabeth Miranda

identidade epistemoldgica: uma de Lima

analise a Partir dos catecismos

catolicos
PPGE/UFAC O Ensino Religioso no Acre: uma | Talita Pereira de Prof. Dr. Rafael 2020
DISSERTACAO arena de disputas politicas Almeida Marques Gongalves

curriculares

PPGLI/UFAC Ensino Religioso: concepgdes e Elaine Costa Profa. Dr. Luciete [2015
DISSERTACAO praticas pedagdgicas no contexto da [Honorato Basto de Andrade
escola publica de Rio Branco Albuquerque

Fonte: Elaborado pela autora (2023)

Conforme o Quadro 1, trés dissertacGes sobre ER foram encontradas nos bancos de
Dissertacbes do Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo (PPGE) da UFAC e de

Dissertacdes e Teses do Programa de Pds-Graduagdo em Linguagem e Identidade (PPGLI),
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também da UFAC, fornecendo significantes aportes para realizarmos nossa pesquisa,
sobretudo no tocante ao desenvolvimento do percurso histérico. Optamos pela utilizagéo dos
referidos documentos supracitados como forma de dar "voz™ a novos autores e pesquisadores
locais quando assim foi possivel.

Com relacgdo a sua estrutura, este trabalho esta organizado em Introducéo, capitulos I,
I1, 111 e as Consideragdes. Os capitulos estdo assim dispostos:

No capitulo 1 “A Disciplina de Ensino Religioso na Educagdo Publica Brasileira e
Acreana: a Cooperacao Historica entre Liderancas Politicas e Religiosas”, introduzimos 0s
conceitos de religido, espiritualidade e religiosidade; averiguamos a trajetoria historica da
disciplina de ER nas legislacOes brasileiras e percorremos o caminho realizado pela educagéo
no estado do Acre identificando a existéncia de parcerias e conexdes historicas entre as igrejas
cristas e os grupos sociais dominantes em torno da educacgdo acreana. O objetivo principal
deste capitulo ¢ indiciar a fazedura historica e as disputas politicas relacionadas ao processo
de incorporacgdo da disciplina de ER como componente curricular obrigatorio na legislacdo
educacional brasileira.

No capitulo 2 "O Curriculo: da constituicdo teorica as préaticas cotidianas”, buscamos
apresentar a dimensdo politica do curriculo escolar, ao passo em que discorremos sobre 0
desenvolvimento e implicacGes de algumas teorias curriculares. Buscamos averiguar a fungéo
e importancia social do curriculo, considerando a sua gravidade politica enquanto instrumento
de poder e dominagdo frente aos projetos pensados para toda a escolarizagdo nos paises
modernos (Silva, 1999). Dessa forma, nos propomos a considerar o curriculo nos/dos
cotidianos sob a perspectiva do pensamento de Certeau (1994), que revela uma postura ativa
e insurgente das pessoas comuns frente as imposices do pensamento colonizador. O objetivo
principal do presente capitulo é refletir a constituicao histdrica e epistemoldgica da nocdo de
curriculo e suas vinculagdes com as praticas do/no cotidiano escolar.

No capitulo 3 “O Ensino Religioso na BNCC e no CRUA: ampliando os caminhos”,
adentramos no que pensa a BNCC e prescreve 0 CRUA para a disciplina de Ensino Religioso.
Assim, examinamos a disciplina de ER na BNCC e verificamos a presenca-auséncia da cultura
e da religiosidade local e regional no CRUA. Compreendemos que nessa presenca-auséncia
pode estar embutida a colonialidade do poder, do saber e do ser, enquanto heranca do projeto
de colonizacdo da América Latina, perpetuado pela imposicdo do pensamento Unico nos
moldes eurocéntrico/estadunidense. O objetivo principal deste terceiro e ultimo capitulo é

caracterizar como a disciplina de Ensino Religioso é apresentada na BNCC e de que modo a
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cultura e a religiosidade local e regional sdo apresentadas no CRUA para esse componente
curricular.

No que se refere a relevancia de se pesquisar o curriculo prescrito de ER no Acre,
justifica-se pela necessidade de implementacdo de uma educagéo que leve em conta e respeite
a diversidade religiosa e cultural local/regional dentro das escolas publicas acreanas, de forma
a possibilitar um conhecimento que contemple o ser Amazonida, notoriamente colonizado e
subalternizado. Nesse sentido, precisamos reconhecer as tentativas de epistemicidio
cometidas por (alguns) representantes do pensamento colonizador que atuam na educacao.
Esse fato se apresenta nos aspectos excludentes e colonialistas presentes nos curriculos
prescritos (também de ER) que visam & manutencdo da colonialidade. Trata-se, ainda, de um
estudo pouco explorado dentro da perspectiva proposta e de um tema atual, considerando o
lugar que a religido e a intolerancia religiosa ocupam no cenario mundial globalizado.

As considerac0es finais apontam que o CRUA, apesar de representar um certo avanco
na area de ER, perdeu a inestimavel oportunidade de tornar presente a religiosidade e a cultura
regional e local no curriculo prescrito da disciplina de Ensino Religioso no Acre, contribuindo,

assim, com a manutencao do projeto colonial para a América Latina.
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1 A DISCIPLINA DE ENSINO RELIGIOSO NA EDUCACAO PUBLICA
BRASILEIRA E ACREANA: A COOPERACAO HISTORICA ENTRE
LIDERANCAS POLITICAS E RELIGIOSAS

No presente capitulo, nosso principal objetivo € indiciar a fazedura historica e as
disputas politicas relacionadas ao processo de incorporacdo da disciplina de ER como
componente curricular obrigatério na legislacdo educacional brasileira. Iniciamos realizando
uma concisa investigacdo acerca das categorias Religido, Religiosidade e Espiritualidade,
considerando uma provavel pretensdo de monopdlio exercido pela religido institucionalizada
sobre a religiosidade e a espiritualidade popular.

Na sequéncia, realizamos um levantamento das principais legislacGes brasileiras sobre
nosso objeto de estudo, o Ensino Religioso, tendo como pano de fundo a histéria do pais que
se desenrola concomitantemente as referidas legislacBes. Também apresentamos
acontecimentos historicos locais, pincando excertos da trajetdria percorrida pela educacdo
acreana conduzida, em grande parte, por religiosos catdlicos. Encerramos o capitulo
examinando alguns pareceres do Conselho Estadual de Educacgéo sobre ER que demonstram

a cooperacdo entre poder institucionalizado e Igreja.

1.1  Religido, Espiritualidade e Religiosidade

Para abrangermos a complexidade de nossa tematica de ER, necessitamos verificar a
existéncia e as diferencas conceituais entre a religido (institucionalizada) de outras formas de
se exercer a fé&. Comumente, compreende-se que a religido poderia abarcar todo esse universo
relacionado ao transcendente. Entretanto, existem outras categorias como religiosidade e
espiritualidade, que também necessitam ser analisadas.

A religido € um objeto de pesquisa das Ciéncias Humanas, sendo estudada
principalmente pela Ciéncia da Religido, Filosofia da Religido e Teologia. Muitos estudiosos,
como os filésofos Auguste Conte (francés), Friedrich Nietzsche e Karl Marx (alemées) se
apresentaram frontalmente contrarios a ideia de religido ou de qualquer tipo de realidade
metafisica. Em contrapartida, o socidlogo Emile Durkheim (francés) e o mitlogo Mircea
Eliade (romeno) estudaram os fenémenos religiosos, simbolos e praticas rituais, dentre outros,
apontando sua relevancia para o coletivo social e as adaptacGes as quais se submetem os

homens.
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De acordo com Durkheim (2000a, p. 32), religido seria "[..] um sistema solidario de
crencgas e de préaticas relativas a coisas sagradas, isto €, separadas, proibidas, crengas e préaticas
que renem numa mesma comunidade moral, chamada igreja, todos aqueles que a ela
aderem”. Dessa forma, a religido também opera, fortalecendo, além do ser em si, a
sedimentacdo do grupo social ao qual os sujeitos religiosos pertencem.

Assim, na perspectiva do autor supracitado, religido e Igreja sobrevivem e cooperam
mutuamente, carecendo da coletividade e fortalecendo-a simultaneamente. Ligados
diretamente a religido, encontramos a espiritualidade e a religiosidade, dentre outras
categorias de estudo. Dessa forma, a religido € habitualmente descrita como o conjunto de
normas organizacionais e doutrinas de dada instituicdo. Entretanto, néo se pode entendé-la
como um fato dissociado da religiosidade (Gomes; Farina; Dal Forno, 2014).

Ao longo do tempo, a religido foi compreendida como a reunido de fiéis ao redor de
uma dada instituicdo/igreja. Entretanto, hodiernamente, novos arranjos de confissdes e
manifestacdes corroboram para a tendéncia de desvalorizagéo da religido institucionalizada
"embora seus principios continuem sendo vistos como fontes de uma intencionalidade
peculiar, de sentido ou verdade" (Gabatz; Zeferino, 2017, p. 353).

Por espiritualidade, compreende-se a dimensdo propria aos seres humanos que 0s
impulsiona na procura do sagrado/transcendental, proporcionando um sentido a propria vida.
Nenhuma religido ou igreja detém a posse da espiritualidade. Sdo as questBes interiores
intrinsecas a cada ser que 0 movem na procura de respostas para questdes complexas, como:
qual o proposito da vida? De onde eu vim? Existe vida ap6s a morte? Para onde eu vou depois
de morrer? (Gomes; Farina; Dal Forno, 2014).

Boff (2009) compreende que a espiritualidade é capaz de dar sentido a vida ao orientar
o ser através do transcendental, conferindo-lhe capacidades de superacdo dos obstaculos e de
si mesmo. Oliveira e Junges (2012) ressaltam que, no ano de 1988, a Organizacdo Mundial de
Saude (OMS) passa a reconhecer a importancia e a dimenséo da espiritualidade para a saude,
sem agrega-la a nenhum tipo especifico de pratica religiosa ou crenca.

Apesar das dificuldades da ciéncia moderna de lidar com questdes imensuraveis:

a partir de pesquisas de neurociéncia e de neuropsicologia, foram feitas descobertas
que permitem um novo mapeamento do cérebro, ampliando as possiveis
inteligéncias, a saber: a Inteligéncia Espiritual (QS), apds terem sido enfatizadas a
Inteligéncia Intelectual (QI) e a Inteligéncia Emocional (QE) (Gomes; Farina; Dal
Forno, 2014. p. 109).
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Dessa forma, a antiga e popular espiritualidade, que confere a pessoa possibilidades
de superacgdo e até de cura, ao ser elevada ao patamar de inteligéncia espiritual, ao lado da
inteligéncia emocional e da inteligéncia intelectual, ganha um novo status e passa a ser foco
de inUmeras pesquisas.

Quanto a religiosidade, por sua vez, ela estaria relacionada ao procedimento ou pratica
do ser que cré, estando ou ndo vinculada a uma instituicdo religiosa. Segundo Silva e Siqueira

(2009), a religiosidade € entendida na &rea pessoal, possibilitando ao ser experiéncias
de ordem sobrenatural. Nesse sentido, Oliveira e Junges (2012) apontam em seus estudos que,
para a compreensdo da maioria das pessoas por eles entrevistadas, a religiosidade seria a
manifestacdo/expressdo da propria espiritualidade.

Assim, objetivando uma sucinta apresentacdo sobre tais categorias, podemos dizer,
grosso modo, que a religido € a reunido de fieis ligados em torno de algum tipo de
instituicdo/igreja; a espiritualidade € a caracteristica inerente ao ser, de ordem pessoal, € busca
0 contato com o transcendental; a religiosidade € a expressao/pratica da espiritualidade do ser,
estando ou ndo associada a religido.

De acordo com Teixeira (2014, p. 35-36), gostemos ou ndo, a ascensao da

modernidade ndo diminuiu a existéncia da religido em dmbito mundial. Dessa forma:

O cristianismo continua hegemdnico, abarcando 31,5% da popula¢do mundial, com
cerca de 2,2 bilhdes de adeptos [...]. O islamismo vem em seguida, envolvendo
23,2% da populagdo geral, com cerca de 1,6 bilhdes de adeptos [...]. Nao filiados
vém em terceiro lugar, abrangendo 16,3% da populacdo global, em torno de 1,1
bilhdes de adeptos [...]. O hinduismo ocupa a quarta posicao, cobrindo 15,0% da
populagdo mundial, com aproximadamente 1 bilhdo de fiéis. Na sequéncia,
aparecem o budismo (7,1% - 488 milhdes), as religiGes étnicas ou regionais (5,9% -
405 milhdes), outras religides (0,8% - 58 milhdes) e judaismo (0,2% - 14 milhdes).

Desse modo, ao somarmos 0s nmeros expostos, encontraremos cerca de 6 bilhGes e
meio de pessoas que se declaram pertencer a uma religido contra 1 bilhdo e 100 milhdes de
pessoas que nao se encontram filiados a nenhuma religido. Observe-se que 0 contingente ndo
filiado pode ainda exercer alguma forma de espiritualidade/religiosidade sem a vinculacgéo as
religides institucionalizadas.

Segundo o Observatorio da Laicidade na Educacio (OLE) (2023), no ambito religioso,
verifica-se uma arena de disputas em que as instituicdes religiosas pleiteiam o monopdlio
entre as relagdes humanas com o sagrado. Dessa forma, todas as outras expressoes, formas e
instituicGes religiosas sdo consideradas como um engodo, invencdo da ignorancia e/ou

ganancia pela dominacdo/poder. Os conflitos originados entre as diferentes religides podem
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aparecer de forma mais velada (enfatizando semelhancas entre os propdsitos religiosos, por
exemplo) ou mais ostensiva (confrontos abertos entre os militantes, por exemplo).

Com relagdo & complexidade, 0 OLE (2023) aponta que, no Brasil, o campo religioso
é notadamente complexo, visto que as religides de varias e distintas tradi¢fes culturais, em
boa parte dos casos, atuam de forma sincrética, como por exemplo, o catolicismo popular,
religiGes de matriz afro-brasileiras e indigenas (nesse ultimo caso, podemos citar a Jurema
Sagrada, que mistura religides indigenas, candomblé e catolicismo popular).

Quanto a questdo da institucionalizacdo das religides, no Brasil, a Igreja Catolica
ocupa o primeiro lugar na organizacao burocratica e complexidade de comando, seguida das
igrejas evangélicas pentecostais, com maior ou menor grau de institucionaliza¢do dentre suas
ramificaces internas. Por Gltimo se encontram as religides indigenas e as afro-brasileiras,
com pouca ou nenhuma burocracia (no sentido sociologico) ou forte institucionalizagédo
formal (OLE, 2023).

Entretanto, muitos condicionantes além da propria institucionalizacdo irdo permear as

complexas disputas entre as religides, sobretudo as mais organizadas. Assim:

Embora o campo religioso busque autonomizar-se dos demais campos, ele tem
entradas em outros. No campo politico, sua entrada almeja impor a toda a sociedade
suas orientacdes de ordem moral, assim como assegurar privilégios, em especial 0s
econdmicos, os politicos e os educacionais. No campo econdmico, umas sociedades
religiosas, mais do que outras, acumulam os recursos financeiros que lhes propiciam
sustentar suas atividades, tanto as propriamente religiosas quanto as de outro tipo.
No campo educacional, difundem suas crencas em escolas proprias e nas escolas
publicas. mediante disciplinas do curriculo. E formam elites dirigentes nas
universidades Catdlicas, Presbiterianas, Metodistas, Luteranas e em faculdades de
varias outras confissGes. Ainda aqui, ha diferencas importantes: a entrada da Igreja
Catolica nos campos politico, econémico e educacional e muito maior do que a das
Igrejas Evangélicas; e a destas, por sua vez, maior do que a das religiGes de origem
africana (OLE, 2023, n.p.).

Podemos depreender, com isso, que, quanto mais organizada, maior serd o poderio de
dada religido dentro da sociedade local, regional ou global. Nessa disputa por fiéis e
implantacdo de seus preceitos ideoldgicos, bem como por poder politico e econémico,
conflitos de maior ou menor intensidade poderao aflorar. Outras vezes, tais conflitos podem
ser acirrados e/ou forjados na tentativa de se manobrar situagdes politicas (como verificado
nas elei¢bes presidéncias no Brasil) e, até mesmo econémicas (como invadir e saquear paises
inteiros, como no periodo colonial).

Um exemplo emblematico do potencial devastador da utilizacdo de pretextos
religiosos que podem mascarar disputas entre humanos, ocorreu na historia recente do planeta

por ocasido dos ataques as torres gémeas e a outros 6rgaos governamentais nos EUA no dia
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11 de setembro de 2001. Esse ataque tornou-se a "justificativa” para a invasdo e guerra no
Afeganistio e, posteriormente, no Iraque, sendo que o islamismo passou a ser identificado
com o terrorismo. Expressdes como "eixo do mal™ e “cruzada do Ocidente cristdo contra a
ameaca muculmana” passaram a ser veiculadas na midia internacional, demonstrando a ma
utilizacdo (ou manobra) do discurso religioso nos rumos da politica mundial (Medeiros;
Andrade, 2014).

Sem a pretensédo de justificarmos tais ataques, verificamos que poucos foram aqueles
que compreenderam o pano de fundo da questdo e questionaram as atrocidades empreendidas
pelo pensamento e imposicdes eurocéntricas/estadunidenses cometidas no passado e no
presente, contra os paises africanos, latino-americanos, asiaticos, etc. Teria sido o 11 de
setembro o maior atentado terrorista da histéria? O que dizer de Hiroshima e Nagasaki?
Assim, a religido foi, mais uma vez, utilizada para embotar a realidade dos fatos e desviar 0s
olhares e atencdes do mundo da acdo politica predatdria para o pseudo "fanatismo™ de dois
bilhGes de mugulmanos como se todos fossem terroristas.

Como vimos anteriormente, apesar de o Brasil ser um Estado laico, a Constituicdo de
1988, em seu artigo V, assevera a liberdade de consciéncia e de crenca, garantindo o livre
exercicio dos cultos religiosos e a prote¢do a esses locais (Brasil, 1988). Entretanto, observa-
se uma certa confusdo entre religido e Estado, visto a frequente utilizacao de espacos publicos
para a realizacdo de atividades religiosas, como a realizacdo de cultos e missas dentro de
escolas e hospitais publicos ou a presenca de objetos religiosos nas paredes de Camaras de
Vereadores, prefeituras, Assembleias Legislativas, espacos do Judiciario, como foruns, dentre
outros (Medeiros; Andrade, 2014).

Assim sendo, levando em consideracdo todo o poderio das religides, conforme
anteriormente exposto, depreendemos a conducao do curriculo prescrito de ER como mais um
dos componentes legitimadores do pensamento eurocéntrico que serve ao silenciamento e a
invisibilizagdo da religiosidade local e regional, contribuindo para desvincular milhares de
criancas e adolescentes de sua propria cultura. As religides institucionalizadas lutam entre si
pelo poderio ideoldgico, politico e econdmico. Dessa forma, ndo seria conveniente dar espaco
e voz para a religiosidade popular, que ndo carece de templos ou lideres, apenas da propria
divindade e de quem a cultua. Como indagou Spivak (2010), "pode o subalterno falar?"

1.2 O Ensino Religioso no Brasil e Algumas Legislacbes Anteriores a Constituicéo
Federal de 1988
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Historicamente, o Ensino Religioso no Brasil € um assunto que causa bastante
polémica. Esse fato se deve a grande diversidade religiosa e sincretismo religioso presentes
na populagéo brasileira, bem como por um estado declarado laico subvencionar a ER em suas
escolas publicas. Castro (2022, n.p.) argumenta que o Brasil seria um Estado confessional,

mas nao laico:

Para o Estado ser considerado laico, ele ndo pode participar de qualquer atividade
religiosa, nem como um cooperador, sendo inaceitavel tal situacdo. Observa-se, sem
qualquer sombra de divida, que o Brasil ndo tem qualquer similaridade com a
Francga, desde a Constituicdo de 1937 que o Brasil reconhece a existéncia de
"DEUS", que indica textualmente no preAmbulo: "Sob a prote¢do de DEUS". Outro
fato interessante é que a Constituicdo brasileira, em seu artigo 19, inciso - 1, apesar
de proibir que pessoas juridicas de Direito Pdblico fagam parte dos Cultos
Religiosos, por outro lado, ressalvam a "colaboragdo de interesse publico", e isto
seria impossivel num Estado que impera o "laicismo". Ressalte-se ainda que o
Estado brasileiro permite o ensino religioso nas Escolas Publicas de Ensino
Fundamental, e o mais profundo ainda é a aceitacdo constitucional dos efeitos civis
para 0 casamento religioso, o que registra um elo que jamais poderia existir num
Estado laico. Verifica-se, facilmente, que a Constituicdo Federal intencionalmente
omitiu o termo "laico", portanto, razdo para se afirmar que: "O Estado Brasileiro
NAO E UM ESTADO LAICO" é sim um "Estado ACONFESSIONAL" [....].

Assim, apesar de nosso foco, para este trabalho, ndo ser a pesquisa sobre a laicidade
ou ndo do Estado brasileiro, acreditamos que as proposicdes de Castro (2022) déo fortes

indicativos da forca exercida pelos sistemas religiosos no Brasil. De acordo com Emmerick
(2010, p. 147):

Com o descobrimento do Brasil, o projeto de colonizacdo das novas terras pelo
Estado portugués teria grandes dificuldades de ser implementado sem o apoio da
Igreja Catdlica enquanto instituicdo legitimadora do poder e responsavel pela coesao
social e pela unidade nacional. Em boa parte da histéria da sociedade brasileira, ela
foi regida pela legislacdo portuguesa, ou seja, pelas Ordenagdes (Manuelinas,
Afonsinas e Filipinas), em que o direito do Estado se confundia com o direito divino,
isto &, o direito ditado pela Igreja Catdlica.

Dessa forma, podemos compreender a forca da Igreja Catdlica na formacéo do Estado
brasileiro e a insercdo da disciplina de ER nos curriculos oficiais das escolas publicas,
praticamente, durante toda a historia da educagdo no pais.

Assim, se voltarmos no tempo, poderemos verificar que desde o processo de
colonizacédo do Brasil, "a historia do Ensino Religioso se confunde com a propria historia da
educacdo do pais" (Cruz, 2016, p. 25). O ER foi encravado na educagdo da colbnia, tendo a
frente a intencdo de doutrinar os povos originarios e a populacdo negra na religido catolica a

fim de torna-los ddceis e apropriados para o trabalho, bem como evitar as investidas de
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protestantismo nas novas terras, permanecendo nessa fungdo por séculos. Segundo Cruz
(2016, p. 14):

E partir de tais reflexdes que a disciplina escolar Ensino Religioso pode ser
concebida, pois mesmo fazendo parte da cultura escolar e inserida desde 0s anos 30
no curriculo das escolas publicas brasileiras, essa disciplina foi se configurando
como mateéria escolar, sem uma ciéncia de referéncia tendo apenas com parametro
a cultura religiosa do povo brasileiro, sobretudo, do catolicismo, que sempre teve
uma influéncia marcante na histéria e na tradigéo escolar do pais.

Ainda, de acordo com o autor, sob a égide da Companhia de Jesus, o Ensino Religioso,
mais conhecido & época como Ensino da Religido e da Moral Catdlica, ndo era exatamente
uma disciplina escolar sistematizada e organizada, possuindo um carater mais utilitario. A
Igreja Catdlica estava subordinada ao Estado que, por sua vez, entregava o total comando da
educacdo a Igreja Catolica. Assim, os padres jesuitas eram os professores e os catequizadores
ao mesmo tempo (Ranquetat, 2007).

Ap0s a expulsdo dos jesuitas pelo Marques de Pombal em 1759, foram introduzidas as
aulas régias de forma solta e isolada, ministradas por um unico professor sem nenhum tipo de
formagédo ou capacitagdo. Essas aulas, geralmente, ocorriam na casa do professor. Vale
destacar que outras ordens religiosas continuaram atuando em seminarios, mantendo assim as
relacdes entre a Igreja Catdlica e o Estado brasileiro.

Esse novo panorama educacional brasileiro s6 veio a ter alguma mudanga com a
chegada da familia real portuguesa no Brasil, em 1808. De uma coldnia do Reino de Portugal,
0 Brasil passou a sede do novo governo portugués, por questdes que ndo cabem estender para
efeitos desta pesquisa. O que nos importa aqui € demonstrar 0s hovos rumos seguidos pela
educacdo do pais, dadas as necessidades impostas pela chegada da familia real, que
necessitava prementemente de formacéo das elites dirigentes. Sobre esse fato, Azevedo (1964,

p. 562) aponta que:

Sobre as ruinas do velho sistema colonial, limitou-se D. Jodo VI a criar escolas
especiais, montadas com o fim de satisfazer o mais depressa possivel e com menos
despesas a tal ou qual necessidade do meio que se transportou a corte portuguesa.
Era preciso, antes de mais nada, prover a defesa militar da coldnia e formar para isso
oficiais e engenheiros, civis e militares: duas escolas vieram atender essa
necessidade fundamental, criando-se em 1808 a Academia de Marinha e, em 1810,
a Academia Real Militar, com oito anos de cursos. Eram necessarios médicos e
cirurgides para o Exército e a Marinha. Criaram-se entdo em 1808, na Bahia, o curso
de anatomia e cirurgia que se instalou no hospital militar e, no Rio de Janeiro, os
cursos de anatomia e cirurgia a que acrescentaram, em 1809, os de medicina, e que,
ampliados em 1813, constituiram com os da Bahia, equiparados aos do Rio, as
origens do ensino médico no Brasil.
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Assim, nesse periodo e sob o reinado de D. Jodo VI, no Brasil, as atences a area de
educacdo ficaram voltadas, quase exclusivamente, para as necessidades da familia real, como
a de seguranca e saude, e na criacdo de algumas faculdades destinadas a contemplar as elites
da época. Entretanto, as universidades so6 chegariam ao Brasil um século depois, dado que a

"oposicdo que receava desaparecer um dos fundamentos em que se assentava a
superioridade da metropole™" (Boaventura, 2009, p. 139).

Sobre a emancipacao intelectual da coldnia para além de uma minoria privilegiada e

muito restrita, segundo Lima (1945, p. 277):

A emancipacdo intelectual de uma minoria restrita, pode mesmo dizer-se infima,
estava feita antes da chegada da corte: restava propaga-la, quando néo entre a grande
massa, refrataria a estudos mais sérios e cuja situagdo material ndo comportava
cultura, pelo menos entre as camadas de cima, as quais competia a fun¢éo diretiva.
Esta foi a obra, em tal dominio, dos treze anos do reinado americano de Dom Jodo
VI.

Sem negar 0s avangos trazidos ao Brasil pela chegada da familia real, como a
construcdo da Biblioteca Real, da Academia Real de Belas Artes e da Imprensa Real, os
préprios nomes das instituicGes previamente ja demonstram quem tais beneficios deveriam
contemplar. Por questdes politicas, em 1821, D. Jodo VI retorna a Portugal e o trono local é
assumido por seu filho, o principe regente D. Pedro I. No ano seguinte, ele proclama a
Independéncia do Brasil, e assim tem inicio o periodo da historia conhecido por "Brasil
Império”, que se iniciou com a independéncia (1822), terminando com a Proclamagdo da
Republica (1889).

Em 1824, o Brasil tem a sua primeira Constituicdo, conhecida como "Constituicao
Politica do Império do Brazil". Nessa legislacdo, ficava estabelecido em seu artigo 5°: "[...] A
religido Catholica Apostélica Romana continuara a ser a Religido do Império. Todas as outras
Religides serdo permitidas com seu culto doméstico, ou particular em casas para isso
destinadas, sem forma algum exterior do Templo" (Brazil, 1824, n.p.).

Dessa forma, verificamos a confirmacéo da Igreja Catolica Apostdlica Romana como
religido oficial do pais nas letras da primeira Constituicdo Brasileira de 1824. Estado e Igreja,
de méos dadas, funcionando e governando em simbiose. A esse respeito, Emmerick (2010, p.

148) assevera que:

A Constituicdo brasileira de 1824 conferiu a Igreja Catdlica o titulo de religido
oficial do Império, mantendo sobre ela os mesmos controles e concedendo as
mesmas prerrogativas da época do Império, o que demonstra que a separagao
Igreja/Estado nesse periodo historico, ainda era precaria ou inexistente. O processo
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de independéncia ndo modificou a tutela estatal sobre a Igreja e ela continuou a atuar
além do campo religioso, exercendo forte influéncia no campo social e politico.
Essa primeira carta magna representou alguns aspectos importantes, pois garantia a
unidade territorial, instituia a divisdo do governo em quatro poderes e estabelecia 0 voto
censitario, que nao deixava de ser um avanco dentro do quadro nacional da época. Entretanto,
com relacdo a educacéo, ela foi bastante acanhada: No art. 179, 8§33, estava expresso que
"Collegios, e Universidades, onde serdo ensinados o0s elementos das Sciencias, Bellas Letras,
e Artes” (Brasil, 1824). Nada além é dito sobre a educacgdo no texto da primeira Constitui¢éo
do pais.
Através do Ato Adicional de 1834, foi consumada a descentralizacdo da educacéo no
pais e a fragmentacdo das politicas educacionais ao retirar do governo do império a
responsabilidade com a educacdo elementar, ficando com a responsabilidade de legislar
apenas sobre o Ensino Superior e a educacdo elementar no municipio da propria corte (Silva;
Santos, 2019). Como resultado, ocorreu a cria¢do de estruturas paralelas de ensino em cada
provincia, sendo que muitas delas ndo dispunham de recursos para organizar a instrugdo, ndo
chegando a oferecer nem mesmo a educagdo elementar a sua populagdo. Sem o apoio
necessario, as reformas educacionais empreitadas pelo império nunca sairam do papel.
Entretanto, o Ensino Superior para a elite se manteve garantido.

Quanto o Ensino Religioso, de acordo com Cardoso (2017, p. 227-226):

Neste periodo, 0 ensino religioso ndo mudou devido a religido oficial do Império ser
a Catdlica Romana, fazendo com que o ensino religioso fosse submetido a
Metrépole como aparelho ideolégico, ja que nessa época a Igreja era dona de um
vasto patrimdnio econdmico e cultural e ndo conflitava com a corte, sem falar que a
mesma trabalhava com a educacdo, mesmo sendo papel do Estado. Vale salientar
ainda que a igreja nesse periodo tinha la seus interesses, o de evangelizar pregando
ou impondo a doutrina catdlica romana. Ainda neste periodo o ensino religioso
continuava sob a forma de catequese, objetivando doutrinar os indios e 0s negros,
bem como as classes subalternas.

Assim, no periodo do império, nas escolas primarias (quando existiam), os professores
eram orientados a ensinar a doutrina catolica, conforme preconizava a Lei de 15 de outubro
de 1827 (sem numeracao) no seu artigo 6°, que veicula a primeira referéncia sobre o Ensino
Religioso no dmbito da Educacdo Brasileira no periodo imperial (Brasil, 1827, art. 6°).
Através do Decreto n° 2006, de 24 de outubro de 1857, o Ensino Religioso foi estendido as

escolas publicas secundarias no municipio da Corte (Brasil, 1857). Em 1859, foi criada a

cadeira de Ensino Religioso no Colégio Dom Pedro 11, através do Decreto n° 2.434, de 22 de
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junho de 1859, sendo que a referida disciplina deveria ser ministrada por um capel&o (Brasil,
1859).

Em 15 de novembro de 1889, o marechal Deodoro da Fonseca efetua um golpe militar
conhecido como "Proclamacao da Republica”, que destituiu do poder o imperador D. Pedro
I1 (filho e herdeiro do trono de D. Pedro 1), marcando o fim do império e o inicio da Primeira
Republica no Brasil. Nesse contexto histérico, 0 mundo era sacudido por acontecimentos,
como a Primeira Guerra Mundial, a Revolugdo Russa e a quebra da bolsa de Nova York, fatos
que influenciaram a economia e a politica em escala global. Também no Brasil ocorreram
muitas mudancas, como o desenvolvimento da industria, a reestruturacéo da forca de trabalho
e a organizacdo do operariado. O Estado Brasileiro passou a ser laico e promoveu Vvérias
transformacdes na educacdo nacional (Lemme, 2005, p. 74). Uma delas foi abolir a disciplina
de ER do curriculo das escolas publicas do pais.

A eliminacdo do Ensino Religioso do curriculo nacional gerou uma grande crise
envolvendo a Igreja Catdlica e o Estado republicano. A partir de entéo, os confrontos entre
Igreja e Estado se intensificaram e 0s debates sobre a defesa/permanéncia, ou ndo, do Ensino
Religioso nas escolas publicas laicas suscitaram grandes discussdes ente intelectuais,
educadores, religiosos e politicos, sobretudo na primeira metade do século XX (Cruz, 2016).

E nesse contexto de incertezas e batalhas politicas e sociais, ora pela obtencdo do
poder, ora pela sua manutenc¢éo, que se chega a década de 1930. A educacéo relegada no Brasil
coldnia, império e Primeira Republica sempre se configurou um campo de batalhas pelo poder,
mas nunca chegou efetivamente até a base da piramide social. Em 1930, tem inicio o periodo
conhecido como "Era Vargas", que se estende até 1945.

A despeito de na Primeira Republica, a educacdo no Brasil haver passado a ter um
carater leigo, a Igreja Romana ndo aceitava essa perda de forca e autoridade e os educadores
catolicos precisavam se reinventar para manter seu prestigio e dominio na educagdo do pais,
diante da ascensdo e mudancas propostas pela Escola Nova. Apesar da reinstitucionalizagéo
do Ensino Religioso como disciplina escolar com a Reforma Educacional de Francisco
Campos (Decreto n® 19.941, de 30 de abril de 1931), o Ensino Religioso nas escolas brasileiras
recebeu inumeras criticas, especialmente por parte do grupo dos pioneiros da Educacdo Nova,
liderados por Anisio Teixeira (1900-1971).

Em 1934, e implantada uma nova Constituicdo (a terceira brasileira e segunda
republicana). Seu texto trazia um grande retrocesso ao Estado laico, garantido pela

Constituicdo anterior, datada de 1891. A esse respeito, Emmerick (2010, p. 154) assinala que:
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A mudanga nas relagdes Igreja Estado oriundas da Constitui¢do de 1934 implicou
grande retrocesso na garantia do Estado laico e, consequentemente, a garantia dos
direitos de liberdade e igualdade para todos os cidaddos restou prejudicada. Isto
porque o referido documento alterou grande parte dos principios liberais
estabelecidos pela Constituicdo de 1891, possibilitando a interferéncia do religioso
na politica e nos assuntos publicos do Estado.

A tradicdo, a forca e a mobilizagdo politica da Igreja Cat6lica conseguiram introduzir

0 ER nessa nova Carta magna. Observemos o artigo 153, no qual se Ié:

O Ensino Religioso sera de frequéncia facultativa e ministrada de acordo com os
principios da confisséo religiosa do aluno manifestada pelos pais e responsaveis e
constituira matéria dos horarios nas escolas publicas primérias, secundarias,
profissionais e normais (Brasil, 1934).

Desta feita, atender aos interesses da Igreja Catdlica significava obter apoio no campo
politico e a subjugacdo das massas (Rodrigues, 2015), aquisicdes muito importantes para a
manutencdo do Governo Vargas. Poucos anos depois, em 1937, uma nova Constituicdo
(quarta do Brasil e terceira da Republica) é outorgada pelo entdo presidente do Brasil Getulio

Vargas, no mesmo dia em que implanta o Estado Novo. Segundo Emmerick (2010, p. 154):

Com o advento da Constitui¢do de 1937, instaurou-se o Regime do Estado Novo.
Tal Constituicdo foi outorgada para manter as condi¢cGes de poder do presidente
Getulio Vargas que, frise-se, foi devidamente apoiada pela Igreja Catolica. Todavia,
as mudangas juridico-constitucionais das relagdes Igreja/Estado foram praticamente
inexistentes, sendo mantidos quase intatos os dispositivos da Constituicido de 1934.
Assim, Igreja e Estado colaboravam mutuamente em prol dos seus interesses nesse
periodo de governo autoritario e ditatorial.
Entretanto, com todas as mudancas inseridas no contexto mundial e nacional, bem
como o crescimento da populacdo de outras denominacdes religiosas no pais, como o
protestantismo e o espiritismo, a Igreja Catolica comeca a perder sua supremacia (Emmerick,
2010). Assim, quanto ao ER, ficou estabelecido que fosse contemplado como uma
matéria de uso ordinario das escolas primarias, secundarias e no Ensino Normal, ndo podendo
ser de frequéncia obrigatoria aos alunos.
Em 1942, o Decreto-Lei n° 4.244, de 09 de abril de 1942, instituiu a Lei Organica do
Ensino Secundario. O Capitulo VI, artigo 21, estabelece que o Ensino Religioso
constituia parte integrante da educacdo dos adolescentes, sendo apropriado as escolas de
ensino secundario incluir tal disciplina em seu programa de estudos do primeiro e do segundo
ciclo. O paragrafo Unico estipula que "os programas de ensino de religido e o seu regime

didatico serdo fixados pela autoridade eclesiéstica” (Brasil, 1942). Assim, verifica-se que,
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apesar da gradativa diminui¢do do poderio da Igreja Romana na politica brasileira, ela ainda
guardava sua parcela de dominio.

Com a derrubada do Estado Novo, em outubro de 1945, e a deposi¢cdo do entédo
presidente Getulio Vargas, teve inicio um periodo que ficou conhecido como "quarta

republica”. De acordo com Emmerick (2010, p. 155):

Com a Constituicdo de 1946, presencia-se 0 restabelecimento do regime
democratico no Brasil. No que diz respeito as relagcBes Igreja/Estado; estas
permanecem praticamente inalteradas. O seu PreAmbulo faz mencéo a Deus,
contudo, avangando quanto aos direitos fundamentais de liberdade de consciéncia e
liberdade religiosa, mas revalidando o casamento religioso com efeitos civis,
garantindo a familia monogamica e heterossexual protecdo especial por parte de
Estado.

A referida Constituicdo de 1946 manteve ainda o Ensino Religioso nas escolas
publicas. O artigo 168, inciso V, dispunha que o ensino religioso constitui disciplina dos
horarios das escolas oficiais, € de matricula facultativa e ser4 ministrado de acordo com a
confissao religiosa do aluno, manifestada por ele, se for capaz, ou pelo seu representante legal
ou responsavel.” (Brasil, 1946).

A Constituicdo de 1967 foi elaborada durante o regime militar (sendo a sexta do Brasil
e a quinta do periodo republicano). Essa Constituicdo serviu para legitimar o golpe de Estado
de 1964 e estabelecer a ditadura militar no Brasil, que durou até 1985. Em 1969, foi
acrescentada uma emenda ao texto de 1967, que acarretou no endurecimento do regime
militar.

Apesar das grandes mudancas ocorridas no pais nos aspectos econémico, cultural e
social, dentre outros, causadas pela ditadura militar e validadas pela Constituicdo de 1967, no
que diz respeito as relagGes entre Estado/Igreja, estas pouco se alteraram com relagdo ao texto
da Constituicdo de 1946. A principio, a Igreja Cat6lica apoiou os militares, mas a seguir se

distanciou deles (Emmerick, 2010):

Talvez, o fato mais relevante neste contexto seja a perda de hegemonia da Igreja
Catdlica enquanto instituicdo detentora da produgdo dos bens simbolicos arte a
expansdo de outras denominacdes religiosas, corno mencionado acima. Tal fato fez
com que a Igreja Catolica alterasse as suas estratégias de atuacdo e comegasse a
olhar para as lutas sociais ocorridas no campo, nos sindicatos etc. Enfim
estrategicamente, a Igreja Catélica substituiu a tradicional caridade cristd vigorante
no Brasil em boa parte de sua historia pelo compromisso com as mudancas sociais,
0 que redundou no surgimento da Teologia da Libertag8o e, consequentemente dos
Movimentos Eclesiais de Base. Tal substitui¢do consolidou-se em um momento em
que a Igreja apds primeiro apoio dado a ditadura novamente se distanciou do Estado
[...]- Nos anos do regime militar, a Igreja Catdlica intensificou 0 seu compromisso
com a mudanca social, sendo a principal instituicdo defensora dos direitos humanos
dos opositores do regime (Emmerick, 2010, p. 155).
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Assim sendo, o autor assinala uma nova estratégia empregada pela Igreja romana,
objetivando a manutencdo de seu poderio ideoldgico junto a0 povo nesse nNOvo contexto
brasileiro. Apesar de se posicionar a favor da justica social e da democracia, no que diz
respeito a temas como educacdo, familia, reproducdo, género e moral, pouco ou nada se
modificou (Emmerick, 2010).

Com relacdo a educacao de forma geral, cumpre destacar o visivel avango obtido pelo
ensino privado, uma vez que, no artigo 176, § 2, este "merecera amparo técnico e financeiro
dos Poderes Publicos, inclusive mediante bolsas de estudo” (Brasil, 1967).

Quanto ao Ensino Religioso, a Constituicdo de 1967 institui que "o ensino religioso,
de matricula facultativa, constituira disciplina dos horarios normais das escolas oficiais de
grau primario e médio" (Brasil, 1967). A emenda constitucional n° 1, de 20 de outubro de
1969 (Brasil, 1969) mantém a redacdo da referida Constituicdo. Dessa forma, podemos
depreender que ndo houve maiores modificacbes quanto a disciplina de ER entre as
ConstituicOes de 1946 e 1967.

1.3 O Ensino Religioso no Brasil Ap6s a Constituicio Federal de 1988

Em 1988, com o processo de redemocratizacdo do pais, € promulgada a atual
Constituicdo (sétima do Brasil e sexta da Republica), que ficou conhecida como Constitui¢do
Cidada. Na Carta Magna de 1988 sdo inegaveis os avancos com relacdo a garantia dos direitos
sociais. Podemos citar como exemplo o Art. 6°, que estabelece que "s&o direitos sociais a
educacdo, a saude, o trabalho, o lazer, a seguranca, a previdéncia social a protecdo a
maternidade e & infancia, a assisténcia aos desamparados, na forma desta Constituicdo"
(Brasil, 1988).

Entretanto, com relacdo a desvinculacéo entre a Igreja e o Estado, bem pouco se
avancou, sendo que no atual contexto outras denominacdes cristas, além da catélica, ganharam

forca e proje¢éo na politica nacional. De acordo com Emmerick (2010, p. 156):

Neste contexto, com o processo de redemocratizacdo do Brasil e com a instalacdo
da Constituinte de 1988, a contradicdo do discurso da Igreja Catélica e de outras
denominaces religiosas de matriz crista agora presentes no espaco publico, restou
clara, principalmente quando das discussGes na Assembleia Constituinte sobre
considerados caros as instituicOes religiosas corno contrariar os seus ensinamentos
e os seus dogmas. Se a Igreja Cat6lica e outras denominagdes religiosas detinham
um discurso e urna atuacdo mais progressista no que diz respeito a justica social, aos
direitos humanos e a democracia, em outras tematicas mantiveram o seu histérico
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conservadorismo. Desta forma, atuaram de forma expressiva no processo da
Constituinte para que os seus interesses fossem garantidos [...].

Dessa forma, as igrejas (agora no plural) ganharam espaco e forca pelas letras da
Constituicdo de 1988, visto que, dentre outros, verifica-se a referéncia a Deus logo no inicio
do documento, a colaboracdo entre as religiGes e o Estado quando do interesse publico, prestar
imunidade tributaria a templos de qualquer culto, prevé o ensino confessional nas escolas
publicas, numa total contradicdo com um Estado que se intitula laico.

Observemos mais de perto tal contradicdo:

Art. S. Todos sdo 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). Art. 19. E vedado & Unido, aos Estados, ao Distrito e aos Municipios: 1 -
estabelecer cultos religiosos ou igrejas, subvenciona-los, embaracar-lhes o
funcionamento ou manter com eles ou suas representantes relaces de dependéncia
ou alianca, ressalvada na forma da lei, a colaboragdo de interesse publico [...] (Brasil,
1988).

Como se V&, na Constituicdo de 1988, o Estado brasileiro é laico por norma expressa,
nos artigos 5 e 19, inciso I, dentre outros. Assim, o poder publico brasileiro ndo pode
privilegiar nenhuma religido. Entretanto, concomitantemente, a Constituicdo prevé a
disciplina de Ensino Religioso nas escolas publicas brasileiras no Artigo 210, § 1°: "O ensino
religioso, de matricula facultativa constituira disciplina dos horarios normais das escolas
publicas de ensino fundamental™ (Brasil, 1988).

Desse modo, ficou estabelecido um formato bastante parecido, senédo idéntico a outras

Constituicdes anteriores, em que a disciplina do Ensino Religioso € facultativa para o
aluno, ou seja, ninguém pode ser obrigado a cursa-la. Entretanto, todas as escolas publicas de
Ensino Fundamental sdo obrigadas a oferecer ER em seus horarios normais de funcionamento.

Quanto as Leis de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDBs), elas sdo consideradas as
mais importantes leis que versam sobre a educacdo no pais, visto que definem e organizam
todo o sistema educacional brasileiro. Assim sendo, a partir da década de 1960, cada periodo
historico/politico tratou de elaborar uma LDB e outras legislagGes, conforme sua proposta e
compreensdo sobre a educacgéo nacional.

A primeira LDB foi publicada em 20 de dezembro de 1961 pelo ent&o presidente Jodo

Goulart. Quanto ao ER, foi determinado pela Lei n° 4.024 (Brasil, 1961) que a
matricula seria facultativa para o aluno, sendo a referida disciplina, necessariamente,
ministrada por uma autoridade religiosa. A segunda LDB foi publicada em 1971, em pleno

regime militar, pelo entéo presidente Emilio Garrastazu Médici. A matricula de ER continuava
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facultativa para o aluno e ndo havia indicagdo de quem ministraria a disciplina. A terceira
LDB foi publicada em 1996, ap0s a atual Constituicdo de 1988, sendo sancionada pelo entéo
presidente Fernando

Henrigue Cardoso. Quanto ao ER, o texto original de 1996 dizia o seguinte:

Art. 33. O ensino religioso, de matricula facultativa, constitui disciplina dos horarios

normais das escolas publicas de ensino fundamental, sendo oferecido, sem 6nus para

os cofres publicos, de acordo com as preferéncias manifestadas pelos alunos ou por

Seus responsaveis, em caréater.

1 - Confessional de acordo com a opcao religiosa do aluno ou do seu responsavel,

ministrado por professores ou por orientadores religiosos preparados e credenciados

pelas respectivas igrejas ou entidades religiosas;

Il - interconfessional, resultante de acordo entre as diversas entidades religiosas, que

se responsabilizardo pela elaboragdo do respectivo programa (Brasil, 1996).
Entretanto, em 1997, o referido Artigo 33 foi reformulado, passando a vigorar da

seguinte forma:

Art. 33. O ensino religioso, de matricula facultativa, € a parte integrante da formacéao
basica do cidaddo e constitui disciplina dos horarios normais das escolas publicas
de ensino fundamental, assegurando o respeito a diversidade cultural religiosa do
Brasil, vedadas quaisquer formas de proselitismo (Brasil, 1997).

Dessa forma, fica proibida quaisquer formas de proselitismo religioso, mantendo a
disciplina de acordo com o0 modelo ndo confessional, a fim de preservar e assegurar a liberdade
e a diversidade religiosa.

Também fica nitida a compreensao que a nova redacdo do Artigo 33, em 1997, quando
muda o ensino confessional e interconfessional, em relacdo a redacdo de 1996, para o0 ensino
ndo confessional, simplificando o trabalho a ser desenvolvido nas escolas e pelas autoridades
educacionais, face a amplitude e a variedade religiosa no Brasil.

Entretanto, o0 que mais chama a atencdo diz respeito as questdes monetarias inerentes
aos textos do Artigo 33. Se em 1996 o ER seria ofertado sem 6nus aos cofres publicos, na
nova redacdo de 1997 essa mencdo simplesmente desaparece, deixando o caminho aberto para
que as diversas denominacdes religiosas (diga-se de procedéncia cristd) possam obter alguns
dividendos com esse fato, visto que, minimamente, os cofres publicos devem pagar aos

professores de ER. De acordo com Toledo e Amaral (2005, p. 4):

Na verdade, o que se pretendia mudar, no referido artigo, era a expressdo "sem énus
para os cofres publicos" que impedia que o Estado remunerasse o professor do
Ensino Religioso, j& que tal agdo era entendida como subvencédo da Igreja pelo
Estado o que contraria a Carta Magna brasileira, que impede tal ato. Dessa formam
para lograr a retirada da citada expressdo na lei educacional do pais, fez-se
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necessario retirar da proposta do Ensino Religioso o perfil proselitista que possuia
desde longa data na educacgdo brasileira.

A grande contradicdo ocorre porque um Estado laico ndo pode subvencionar acbes
e/ou entidades religiosas. Assim, fica mais facil modificar as letras da lei do que enfrentar as
consequéncias politicas de se afrontar as grandes igrejas e seus lideres.

Nos anos de 1997 e 1998, o Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) publicou,
respectivamente, os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) de 12 a 4" séries e de 5% a 8"
séries. O documento buscava construir uma Base Comum Nacional para o Ensino
Fundamental brasileiro e ser uma orientacdo para que as escolas espalhadas por todo o pais
formulassem seus curriculos, levando em consideracdo a realidade local. Muitas foram as
criticas em relacdo ao processo de elaboracdo dos PCNSs, principalmente pela falta de um
amplo processo de discusséo, por ocasido de sua elaboracao.

Quanto ao Ensino Religioso nos PCNs, de acordo com Toledo e Amaral (2005, p. 3):

O que se pretende aqui é discutir o novo modelo proposto para o Ensino Religioso
porque, embora sua concepgdo tenha sofrido alteracBes, inicialmente como
cristianizacdo e manutencdo da religido Catolica, com carater explicitamente
catequético e mais tarde corno modelo ecuménico, através do didlogo entre as
confissdes cristds nunca antes possuiu o carater que hoje lhe é imprimido, criou-se
uma identidade pedagdgica para o Ensino Religioso que tem como pressuposto
fundamental a formacdo bésica do cidaddo. A construcdo desse componente
curricular se encontra organizada nos PCNER e o configura como érea de
conhecimento atribuindo-lhe carater pedag6gico como o de qualquer outra
disciplina do curriculo basico da educacao nacional.

Para a tarefa de converter o tradicional ER em um estudo de cunho pedagdgico e
cientifico, atendendo as proposic¢oes do Artigo 33 da Lei n° 9.475, de 22 de julho de 1997
(Brasil, 1997), foi criado o Forum Nacional Permanente para o Ensino Religioso
(FONAPER), cuja incumbéncia era elaborar os Parametros Curriculares Nacionais de Ensino
Religioso (PCNER), documento de legitimacdo do ER como disciplina escolar (Toledo;
Amaral, 2005).

Sobre o processo de criagdo do FONAPER, Toledo e Amaral (2005, p. 4) esclarecem

que:

Assim a tarefa que se impds ao FONAPER - entidade civil especialmente criada
para acompanhar o processo de tramitagéo legal do Ensino Religioso e que elaborou
o documento do PCNER — foi o desafio de transformar o Ensino Religioso até
entdo proselitista em uma proposta que descaracterizasse esse perfil desvinculando-
o da Igreja Catolica o que resolveria o problema da inconstitucionalidade permitindo
ao governo a liberdade para a retirada da expressdo "sem onus para os cofres
publicos". Dessa forma, desvinculou-se o Ensino Religioso das diferentes
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concepgdes que ja haviam sido apresentadas, transformando-o em disciplina do
Sistema Nacional de Ensino com todas as caracteristicas que lhes sdo proprias.
Para tanto, foi introduzida nas escolas publicas uma nova metodologia do ER, que
passou de uma abordagem confessional para uma releitura de sentido epistemologico. Nessa
perspectiva, 0 Ensino Religioso se aliou a outros saberes, como Filosofia, Historia e a propria
Ciéncia da Religido, passando a compor o curriculo escolar como area de conhecimento, ao
lado de outras disciplinas (Toledo; Amaral, 2005).
Uma década depois, todo esse dispendioso trabalho de "secularizacdo™ do ER
desmorona com o estabelecido no Decreto n° 7.107, de 11 de fevereiro de 2010 (Brasil, 2010).
Resultante de um acordo entre o governo brasileiro e a Santa Sé, ficou estabelecida a
reintroducdo do Ensino Religioso catdlico nas escolas publicas brasileiras de Ensino
Fundamental, aberto também a outras confissdes religiosas. Assim, no Artigo 11 do

supracitado decreto, fica estabelecido que:

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, catélico e de outras confissbes religiosas, de matricula
facultativa, constitui disciplina dos horarios normais das escolas publicas de ensino
fundamental, assegurando o respeito a diversidade cultural religiosa do Brasil, em
conformidade com a Constituicdo e as outras leis vigentes, sem qualquer forma de
discriminacéo (Brasil, 2010).

Dessa forma, depreende-se que época ap0Os época, governos de "direita” e de
"esquerda”, historicamente, vém se curvando ao poderio religioso das igrejas cristds, com
preponderancia catolica.

Em 2017, a Procuradoria Geral da Republica (PGR) reacendeu a discussao sobre o ER
nas escolas publicas brasileiras de Ensino Fundamental, quando encaminhou ao Supremo
Tribunal Federal (STF) uma Agdo Direta de Inconstitucionalidade (ADI) contra a oferta do
referido ensino em caréater confessional ou relacionada a uma religido especifica, solicitando
a suspensdo do dispositivo | do Artigo 33 da LDB e do Artigo 11 do Decreto da Presidéncia
da Republica n® 7.107, de 11 de fevereiro de 2010 (Brasil, 2010), alegando a necessidade de
harmonia entre a educacdo nacional com o que determina a Constituicdo Federal, devendo o
ensino ser de carater ndo confessional.

Em resposta, o STF, por seis votos a cinco, ndo acatou a ADI proposta pela PGR.
Assim, o ER continua sendo ministrado de forma confessional nas escolas de Ensino

Fundamental até os dias atuais. Esse fato demonstra a colonialidade do poder, do saber e do
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ser que ainda vigora e prospera nas instituicbes publicas nacionais, possibilitando a

continuidade da imposigéo da cultura eurocéntrica/estadunidense através da disciplina de ER.

1.4 O Inicio da Escolarizacdo no Acre e a Influéncia da Igreja Catolica

As terras pertencentes ao atual estado do Acre foram originariamente da Bolivia. Esse
fato seria modificado em 1903, quando o Estado brasileiro comprou da Bolivia a referida
porcdo territorial através da assinatura do Tratado de Petrépolis. Apos essa juncao, em 1904,
é feita a estruturacdo administrativa e politica do Acre em trés departamentos distintos e
autdbnomos, com prefeitos nomeados pela Presidéncia da Republica, a saber: Alto Jurua, Alto
Purus e Alto Acre. Em 1912, o quarto Departamento do Alto Tarauaca é criado (Lima;
Macedo, 2019).

Em 1920, através do Decreto n° 14.383, de 01 de outubro de 1920 (Brasil, 1920), os
quatro departamentos sdo unificados em um unico territorio, onde o Estado brasileiro manteve
as nomeac0es politicas e administrativas controladas pelo Governo Federal. Entre 1904 e
1920, os prefeitos dos quatro departamentos buscaram trazer minimamente ao Acre algum

tipo de instrucdo para sua populacdo. De acordo Lima e Macedo (2019, p. 147):

Nesse contexto departamental, foram implantadas distintas modalidades de escolas
denominadas “casa de educacdo e ensino”, “aulas mistas”, “escola de 1° grau”,
“escolas madveis™ e “escolas de primeiras letras”. Essas escolas ofertavam o ensino
primario elementar e o objetivo central da instrugdo direcionava-se para o ensino da
leitura, da escrita e do célculo. Sob essas diferentes denominagdes configura-se o
modelo da escola unitaria (escola isolada) na qual os elementos estruturantes da
forma escolar graduada e seriada ainda ndo haviam sido plenamente instituidos.
Dessa forma, observam-se as tentativas de se proporcionar minimamente nocdes de
Lingua Portuguesa e Matemética para a populacdo local, visto os altos indices de
analfabetismo existentes na época, que de acordo com Azevedo (1905), alcangavam 70,2% da
populacédo do departamento do Alto Jurué.
Lima e Macedo (2019) apontam que é possivel identificar nos documentos expedidos
pelos prefeitos dos departamentos, quando da solicitagéo de ajuda do Governo Federal para a
instrucdo publica, a utopia republicana que associava a educac¢do da populacdo a ascensdo da
nacao a elevados patamares de modernidade e desenvolvimento. Nos referidos documentos,
aparece recorrentemente a alegacdo de falta de recursos financeiros como uma grande
dificuldade para se viabilizar o acesso das pessoas em idade escolar a instrucao.

Com a unificacéo territorial de 1920:



44

[...] a Instrucdo Publica passou a ter uma organizagdo pedagogica, administrativa e
curricular Gnica, expressa no regulamento de 1922 que assumiu os principios de
laicidade, gradacdo de estudos, gratuidade e obrigatoriedade para organizacdo do
ensino primario e secundario. Esse regulamento se constituiu marco no processo de
organizacdo da escola acreana, sob a perspectiva de um ensino graduado em
substitui¢do a escola unitaria, embora o atendimento escolar da populagdo tenha
continuado a ser feito predominantemente nas escolas isoladas e ndo grupos
escolares (Lima; Macedo, 2019, p. 148).

Com a unificacdo territorial, foi sendo implantada uma melhor organizacdo da
Instrucéo Publica, principalmente no ensino primario, no entao territério do Acre. Entretanto,
a descontinuidade e a fragmentacédo politica dificultavam o desenvolvimento de um projeto
educacional continuo (Lima; Macedo, 2019).

No periodo de 42 anos decorridos entre a unificacao territorial (1920) até a elevacao
do Acre a categoria de Estado (1962), houve uma exorbitante rotatividade dos administradores
executivos, perfazendo um total de 41 governadores durante esse periodo. Assim, a despeito
da regulamentacdo da Instrugdo Publica ocorrida em 1922, o que predominava era, de fato, as
escolas isoladas (Lima; Macedo, 2019).

Por outro lado, em meio as acanhadas iniciativas governamentais, chegavam ao Acre
as ordens religiosas da Igreja Catdlica, que implantaram seu préprio sistema de educagao nos
varios departamentos, apds 1920, no territorio do Acre. Assim, em 1921, chegaram da Itlia
ao municipio de Sena Madureira as seis primeiras religiosas da Ordem dos Servos de Maria.

Vieram para atender ao pedido que o bispo da Prelazia do Acre e Purus, e também
Servo de Maria, D. Préspero Bernard, pediu, através de uma carta a fundadora da ordem na
Italia, freiras para trabalhar no "setor" da educacédo das criangas no referido municipio.

A esse respeito, Brizzi e Mollinette (2017) destacam que as seis irmas missionarias, a
principio de sua chegada a Sena Madureira, tiveram uma estada muito penosa, chegando a
morar em um casebre de palha, e com o passar do tempo e a ajuda da prelazia, conseguiram
construir o Colégio Santa Juliana, no referido municipio. Segundo Brizzi e Mollinette (2017),
foi com as atividades desse instituto que se iniciou, de fato, a educacdo formal no municipio.

Tempos depois, a irmé Juliana, uma das primeiras vocacionadas no Acre, teria sido
encaminhada para Rio Branco, e junto com a madre Evangelista e outras irm&s construiram o
Colégio Sao José. Dessa forma, Brizzi e Mollinette (2017) consideram que as irmas Servas de

Maria seriam pioneiras na educagéo no Estado Acre.

Em 1917, ocorre a instalacdo definitiva de religiosos, principalmente de origem alema,
no Departamento do Jurud, mais especificamente em Cruzeiro do Sul, fato que se fortaleceu

e se ampliou na década de 1930, com a criacdo da Prelazia do Alto Jurua. A interacédo entre
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Estado e Igreja era sélida no campo educacional, fato que possibilitou a implantacdo da
primeira Escola Normal de Cruzeiro do Sul e regido (Bezerra; Grotti, 2019).

Apesar de ser implantada pela Prelazia do Jurua e ter a administracdo totalmente
realizada pelas freiras dominicanas, a Escola Normal recebia aportes financeiros e
capacitacbes pedagogicas por parte do Governo do Territorio, fato que possibilitou seu
monopolio e influéncia, exercidos por décadas de formacéo da juventude, sobretudo das elites
regionais. Depois de formados, seus egressos passavam a ocupar cargos publicos como
professores, diretores escolares e administradores em varios ramos da organizacdo publica,
fato que também fortalecia e expandia o catolicismo pela regido (Bezerra; Grotti, 2019).

A esses exemplos de parceria entre Estado e Igreja poderiam ser somados muitos
outros onde o Estado se exime de financiar e se responsabilizar totalmente pela educacéo,
enguanto a Igreja assume essa responsabilidade e abre seus espacos/transito na administracao
publica/politica do pais, se fortalecendo e, ao mesmo tempo, ampliando sua doutrina.

Assim, para efeitos deste trabalho, compreendemos ter demonstrado a insercéo e o
protagonismo da Igreja Catolica (hodiernamente empatada com as igrejas protestantes) no
Estado do Acre. Dessa forma, verificamos mais especificamente a disciplina de Ensino

Religioso.

1.5 O Conselho Estadual de Educacéo e o Ensino Religioso no Acre

De acordo com Cruz (2016, p. 25), "a histéria do Ensino Religioso se confunde com a
prépria histdria da educacdo do pais”, visto o Estado e a Igreja possuirem uma relacdo de
codependéncia durante todo o periodo do Brasil colénia e império, que concedia a segunda
um lugar privilegiado na educacdo do pais. Apesar de ndo figurar como disciplina
sistematizada, o Ensino Religioso fazia parte do curriculo escolar enquanto evangelizacao,
catequese e cristianizacdo, inserindo indigenas e negros na cultura eurocéntrica.

Como pudemos verificar na secdo anterior, no Acre ndo foi diferente das demais
localidades do Brasil. A Igreja Catolica esteve a frente da educacdo no Estado por muitas
décadas. Dessa forma, no percurso dessa relacdo “simbiotica”, muitas legislacdes
favorecedoras da atuacdo das igrejas cristas junto ao ER foram aprovadas e postas em pratica
no Acre.

Em sua pesquisa de mestrado no PPGLI/UFAC, Honorato (2015) apresenta trés
pareceres do Conselho Estadual de Educacéo do Acre sobre o Ensino Religioso, bem como

trés resolucdes também sobre a referida disciplina, conforme discriminado a seguir:
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e Parecer CEE/AC n° 04/1973 (Acre, 1973b) (Implantacdo do Ensino Religioso);
e Resolucdo CEE/AC n° 34/1973 (Acre, 1973a) (Aprova a regulamentacédo do
Ensino Religioso no Estado do Acre);
e Resolucdo CEE/AC n° 23/1973 (Acre, 1973c) (Aprova o Parecer CEE/AC n° 04/1973,
que implanta o Ensino Religioso;
e Parecer CEE/AC n° 09/1999 (Acre, 1999) (Estabelece diretrizes gerais para
implementacdo do Ensino Religioso no ambito dos Sistemas de Educacdo Basica no

Acre, em face a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional);

e Parecer CEE/AC n° 63/2002 (Acre, 2002) (Analisa a Proposta Curricular do Ensino

Religioso para o Ensino Fundamental);

e Resolucdo CEE/AC n° 220/2010 (Acre, 2010) (Estabelece normas para identificacdo
e definicdo do campo de atuacao dos Profissionais Docentes Licenciados nas diferentes areas
de conhecimento para a Educacdo Bésica).

O Parecer CEE/AC n° 04/1973 (Acre, 1973b), que trata da Implantacdo do Ensino
Religioso, a Resolucdo CEE/AC n° 34/1973 (Acre, 1973a) que aprova a regulamentacgdo do
Ensino Religioso no Estado do Acre e a Resolugdo CEE/AC n° 23/1973 (Acre, 1973c), que
aprova o Parecer CEE/AC n° 04/1973 (Acre, 1973b), séo legislacbes complementares que
caminham paralela e harmonicamente no sentido de dar legalidade a implantacdo da disciplina
de Ensino Religioso no Estado do Acre. Quanto ao conteudo dessas legislagdes, Honorato
(2016, p. 28) assevera que:

No Estado do Acre, o Parecer n° 04/73 apresenta viés proselitista e doutrindrio, ao
defender literalmente a identidade entre Ensino Religioso e o conjunto de doutrinas
desta religido. [...] Nota-se, portanto, que a reflexéo religiosa era presente na escola
e 0 modelo apresentado pelo Parecer n° 04/73 do CEE/AC parte do pressuposto de
levar a evangelizacdo e uma proposta salvifica, transferindo para as escolas
atribuicdes religiosas, seguindo um ensino voltado as ideias do cristianismo - como
a ideia de salvacéo [...].

Assim, podemos depreender que, em 1973, 0 amalgama entre Igreja e Estado ndo havia
se modificado muito, se comparado aos tempos do Acre departamental, lembrando ainda que
muitos dos filhos das elites acreanas estudaram desde tenra idade nos colégios pertencentes e
administrados pelas congregacdes catolicas. A compreensdo do cristianismo catolico como
Unica possibilidade de crenca/modelo estava profundamente enraizada nas liderangas
estaduais, incluindo todo o sistema de ensino do Estado.

Dessa forma, o pensamento e a cultura do colonizador europeu se difundiam pela

frente religiosa de forma clara e ostensiva, conforme se verifica no ultimo paragrafo do
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Parecer CEE/AC n° 04/1973 (Acre, 1973b, p. 8), que conclui suas proposi¢cdes da seguinte

forma:

Nossos esforcos somados aos esforcos de muitos, podera ter significado no
desenvolvimento do nosso querido Brasil, que viveu seus primeiros instantes sob a
Bandeira de Cristo, em volta das Igrejas, viu desenvolverem-se suas primeiras
comunidades e, através da educacgdo religiosa na escola, vera, num amanha, seus
filhos elevados aos pincaros das conquistas e da gloria, pela grandeza moral.
Neste pardgrafo conclusivo, aparece explicitamente um discurso de vinculagdo ao
cristianismo catdlico com a educacéo escolar oferecida pelo Estado, demonstrando a parceria
e 0 vinculo entre ambos quando, em primeiro lugar, a figura do jesuita e de demais religiosos
que, desde a década de 1530 até a Proclamacdo da RepuUblica, de uma ou outra forma,
dominaram o ensino no pais de forma catequética, incutindo sua nocao de cultura, visao de
mundo e civilidade aos filhos dos colonizadores e imigrantes e coagindo 0s povos originarios
a abdicarem de suas linguas e tradi¢cdes, vivendo seus primeiros instantes sob a bandeira de
Cristo; em segundo lugar, remonta a importancia e a primazia da Igreja Catélica e sua parceria
com o Estado na formacédo de povoados e cidades, desde os primeiros instantes moldados de
acordo com o modelo eurocéntrico (em volta das igrejas, desenvolveram-se suas primeiras
comunidades); em terceiro lugar, vincula claramente a educacao religiosa na escola ao futuro
sucesso dos alunos (atraves da educacgdo religiosa na escola, verd, num amanha, seus filhos
elevados aos pincaros das conquistas e da gloria); vincula a educacéo religiosa escolar a boa
formacdo moral, deixando implicita a possibilidade de ateus e adeptos das demais religides
dificilmente poderem galgar uma boa formacdo moral (pela grandeza moral).
Dessa forma, identificamos neste e em outros itens do Parecer CEE/AC n° 04/1973
(Acre, 1973b) a utilizagdo do Ensino Religioso como ferramenta de “colonialidade do saber”,
compreendido como obra da colonizacdo cognitiva, que ndo permite que enxerguemos e
compreendamos o mundo pela perspectiva do local onde nos encontramos, visto que nossos
imaginarios, subjetividades e a propria cultura estdo colonizados (Mignolo, 2002).
Seguindo o percurso tragado pelas legislagdes sobre o Ensino Religioso no Estado do
Acre, o Parecer CEE/AC n° 09/1999 (Acre, 1999) vem para estabelecer diretrizes
gerais para a implementacdo do Ensino Religioso no &mbito dos Sistemas de Educacdo Basica
no Acre, em face da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB). A esse respeito,

Honorato (2015, p. 29) aponta que:

No ano de 1999, o Parecer n° 04/73 do CEE/AC passa por uma retificacdo e publica-
se um novo parecer de n°09/1999, que estabelece diretrizes gerais para a
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implementacédo do Ensino Religioso no &mbito dos sistemas de Educacgdo Basica no
Acre, face & Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional. Além de se
fundamentar nos termos da LDBEN 9.394/96, também se fundamenta na Lei
9.475/97, que prescreve o respeito a pluralidade religiosa brasileira.

Assim, mais de duas décadas decorridas do Parecer n® 04/1973 (Acre, 1973b), surge a
necessidade de se elaborar uma nova legislacdo, que trouxesse o ER para os padrdes da
LDBEN n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, em que se prescreve o respeito a pluralidade
religiosa no Brasil.

Dessa forma, o CEE aceita e acata um ER que ndo seja proselitista. Entretanto,
demonstra preocupacdo com a implementacao da nova abordagem, tais como a amplitude da
diversidade religiosa no pais, a formagdo e a capacitacdo profissional para abarcar tal
amplitude e a logistica de horérios dentro das escolas com a ndo obrigatoriedade dos alunos
de frequentarem a disciplina. Vejamos algumas reflexdes contidas no Parecer 09/1999 (Acre,
1999, n.p.):

2. Como construir a identidade do Ensino Religioso de modo a respeitar a
diversidade cultural e religiosa e a realidade do educando? 3. Qual o perfil de
formacdo do profissional compativel com a legislagdo vigente, para o exercicio da
docéncia nesta area do conhecimento e da sensibilidade humana? 4. Como trabalhar
0s conceitos do ensino Religioso que a Lei trata como disciplina dos horarios
normais das escolas, as peculiaridades dos curriculos, dos niveis e das clientelas que
compBem este grau de ensino?

Assim, o supracitado parecer possui trés pontos-chave de preocupagdo com 0 novo
perfil do ER adotado pela LDBEN, quais sejam: como construir uma identidade para o ER
que comtemple a diversidade religiosa dos alunos, de acordo com o novo modelo que nédo é
mais confessional/catequético; definir qual o perfil e como capacitar os professores para o
novo ER; e como atender aos alunos/familias que ndo desejam cursar a disciplina de ER,
dentro dos horarios escolares estabelecidos por lei.

Com relacéo ao primeiro ponto de apreensdo, o CEE (Acre, 1999, n.p.) define que:

A identidade do ensino religioso serd, portanto, construida por cada escola - no seu
projeto politico pedagdgico - com a participacdo dos alunos, da familia, dos
professores, dos orientadores, da comunidade, de modo a atender na realidade a
diversidade cultural religiosa representada em cada modalidade de ensino, que
diversifica interesses e acuidades; a acdo educativa; horarios; etc. [...] No seu projeto
politico-pedagdgico, a escola ensejara a oferta do ensino religioso, conforme
diagnostico de matricula.

A proposicao do CEE sobre a identidade do ER a ser construida dentro das escolas, a
principio, pode parecer bastante satisfatoria. Entretanto, ao observarmos os dados do Instituto

Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) de 2010, encontraremos o percentual de 86,8%

de cristdos na populagdo total do pais. Dessa forma, os representantes das demais religides
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subdivididas entre os 13,2% restantes da populacdo poderdo ter sérias dificuldades de
conseguir espaco de representatividade dentro dos Projetos Politico-Pedagogicos (PPP) das
escolas (IBGE, 2010).

Historicamente, como observamos nos primeiros capitulos desta pesquisa, a0 passo
que as familias mais abastadas, no inicio da formacéo do Brasil e do Acre, formaram seus
filhos nas escolas construidas e dirigidas pelas ordens religiosas da Igreja Catdlica, criando
assim uma elite financeira e intelectual de origem crista eurocéntrica, os filhos dos indigenas,
escravos e os caboclos da Amazodnia brasileira e seus descendentes (dentre outros) foram
forcados a abrirem méo da propria identidade cultural e religiosa.

Assim, a maioria de gestores, professores e autoridades educacionais professam o
cristianismo e podem conduzir para um ER eminentemente cristdo. Dessa forma, apesar da
aparéncia "democratica” de se transferir a total responsabilidade pela construgdo da
“identidade” do ER dentro das escolas, um curriculo minimo, que contemplasse a
religiosidade local/regional, poderia ter sido sugerido enquanto um “sulinizador” desse
processo.

Ainda com relacdo ao PPP escolar, dentre outras prescricdes, o CEE define que as
escolas devem prever o "plano de capacitacdo dos professores” e "prever alternativas de
contetdos programaticos"” para 0s alunos que ndo se matricularem na disciplina de ER
estudarem durante esse horario que ndo frequentam as aulas. Observa-se que o CEE delega
para a escola a incumbéncia de resolver sozinha uma amplitude de problemas, como se ela
tivesse as condigdes necessarias para tal e possuisse uma autonomia que, de fato, ndo tem.

Com relacdo ao segundo ponto de apreensdo relacionado ao perfil de formacgéo do
professor de ER, o CEE define que o sistema de ensino, em articulagdo com as instituicoes
religiosas, devera estabelecer articulacGes e mecanismos de cooperacao que garantam: oferta
de capacitacdo para os professores de ER de acordo com o diagndstico realizado por ocasido
da matricula, dentro de cada escola; oferta de cursos de pés-graduacgdo lato senso, por parte
de Instituicbes de Ensino Superior (IES) para os professores que desejarem se dedicar ao ER,;
na auséncia de professor com formacéo especifica para atuar no Ensino Fundamental, pode-
se dispor de egressos do antigo magistério ou pessoas reconhecidamente formadas em
Teologia; articulagdo com a universidade para aproveitamento de cursos em Seminario Maior,
cursos de Teologia ou equivalente.

Em nenhum momento ha uma definicdo exata da composicdo desse “sistema de
Ensino” que devera resolver todas as situa¢fes sobre a necessaria formacao do professor de

ER. N&o ocorreu uma Unica citagdo especifica da Secretaria de Educacdo, Cultura e Esportes
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do Acre ou da Universidade Federal do Acre (UFAC) como responsaveis nesse processo.
Assim, as prescri¢des sobre formacdo/capacitagdo caem em um vazio, fato bastante diferente
quando se trata da responsabilizacdo direta das escolas.

Esse fato € verificado na observacao de que 24 anos corridos da resolucdo do CEE/AC

n°09/1999 (Acre, 1999), a UFAC haver oferecido uma unica especializacdo lato senso
presencial em ER em Rio Branco. Mais recentemente, a mesma especializacdo, agora na
modalidade EaD, foi ofertada, contemplando também os municipios do Estado. Quanto a SEE,
ela ofereceu aos professores de ER de todo o Estado poucas capacitacOes, realizadas em
parceria com o Instituto Ecuménico Fé e Politica no Acre. Dessa forma, observa-se que bem
pouco se tem feito em prol da capacitagdo para os professores de ER no Estado, fato que pode
contribuir para a manutencéo da referida disciplina voltada a religido dominante imposta pelo
colonizador europeu.

Com relacdo ao terceiro ponto de preocupacdo do CEE, que diz respeito a se trabalhar
0 ER como disciplina dos horarios normais das escolas, Honorato (2015) verifica, de acordo
com pesquisa aplicada com professores e gestores de escolas publicas de Rio Branco, que:

Neste sentido, perguntou-se ao DEOQ1 (diretor da escola 1) como a escola procura se
organizar para atender o fator facultativo prescrito na Lei 9.475/97, visto que a
disciplina Ensino Religioso, enquanto componente curricular, integra-se nos 200
dias letivos que devem ser cumpridos. O DEOI respondeu "nesta escola ndo ha
registro de rejei¢do a disciplina, como nunca tivemos essa situagao, ndo preparamos
atividades para serem trabalhadas fora da aula de Ensino Religioso (informagéo
verball31. Verifica-se que o fato de ndo ter registros de rejeicdo a disciplina Ensino
Religioso, ndo significa que isso nunca ird acontecer. E que a escola ndo tem
nenhuma proposta prevista, tanto para suprir a carga horaria quanto para substituir
0 conteldo, caso algum aluno optasse em ndo assistir as aulas de Ensino Religioso.
[...] A obrigatoriedade das escolas em ofertarem a disciplina Ensino Religioso e a
possibilidade dos alunos de nédo frequentarem as aulas dificulta a logistica da E01
(escola 1), visto que nem sempre tem funciondrios disponiveis para ficarem com
esses alunos e, principalmente, professores que possam trabalhar outros contetidos
substituindo as aulas de Ensino Religioso. Para resolver essa questdo de logistica
interna, 0 DEO1 procura ndo explicar o carater facultativo da disciplina. E, na
pratica, mesmo se os alunos decidissem ndo assistir as aulas de Ensino Religioso,
hd o problema da menoridade dos mesmos, que coloca as familias como
responsaveis legais pela dispensa. Como dificilmente as familias sabem ou se
interessam por tal medida, os alunos sdo obrigados a permanecerem em sala de aula
mesmo que ndo queiram assistir as aulas desta disciplina (Honorato, 2015, p. 56).

Assim, as escolas burlam as prerrogativas legais, visto sua incapacidade em recursos
fisicos e humanos de cumprir a lei. Ndo ha, na maioria dessas institui¢bes, espacos fisicos,
como salas de leitura, biblioteca, quadras ou salas de aulas desocupados onde os alunos nao
matriculados em ER possam realizar outras atividades pedagdgicas em companhia de

professores e/ou outros profissionais habilitados para trabalhar e/ou acompanhé-los. Para ndo
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deixar tais alunos "soltos", transitando livremente dentro do espago escolar sem nenhum tipo
de acompanhamento, os gestores optam por ndo informar aos familiares e alunos sobre a
possibilidade de os discentes ndo serem matriculados para a disciplina de Ensino Religioso.

Honorato (2015) deixa explicito que as escolas ndo trabalham com a hipotese (e nem
possuem condicdes para tal) de uma parcela dos alunos ndo assistirem as aulas de ER. Esse
fato demonstra o abismo existente entre a elaboracdo das leis e a dificuldade de sua real
aplicabilidade dentro dos estabelecimentos escolares publicos. Demonstra ainda o carater
impositivo e pouco democratico existente nas escolas. Dessa maneira, de forma explicita ou
velada, os alunos sdo impedidos de estudarem a multiplicidade religiosa regional/nacional e
serem, ainda, contemplados em sua propria religiosidade, configurando um total desrespeito
a Constituicdo Federal de 1988 (Brasil, 1988) e a LDB 9.394, de 20 de dezembro de 1996
(Brasil, 1996).

Com relacdo ao Parecer CEE/AC n° 63/2002 (Acre, 2002), que analisa a Proposta
Curricular do Ensino Religioso para o Ensino Fundamental, o CEE explica e apresenta a
formacdo e a composicdo de um férum com o objetivo de estudar e orientar a elaboragdo de
uma Proposta de Ensino Religioso para o Estado Acre, a pedido de professores de ER e
gestores escolares. Esse forum, que se tornou permanente, deveria pautar-se no ecumenismo,
sendo composto por representantes enviados por denominacdes religiosas de Rio Branco,
convidadas a participarem. Vejamos como ficou sua composigdo: Uma irmé representante da

Igreja Catolica; um pastor representando a Associacdo de Ministros Evangelicos do
Acre; um pastor da Sociedade Biblica do Brasil; uma senhora representante da Federagdo
Espirita do Acre; um dr. Representante da Fé Baha’i; um professor representante dos docentes
municipais de ER; um professor representante dos docentes estaduais de ER e uma professora
representante das escolas catdlicas.

Dessa representatividade, podemos verificar que dos oito membros do referido forum,
criado para orientar os trabalhos de elaboracdo da Proposta de Ensino Religioso do Estado do
Acre, quatro sdo declaradamente representantes de entidades cristas; dois possuem religido

indefinida e dois sdo de outras denominacdes religiosas. Chama a atencdo o fato de
ndo haver nenhum representante de religides afro-brasileiras ou de ascendéncia dos povos
originarios.

Com relacdo a analise da proposta, 0 CEE entendeu que ela observa a realidade dos
alunos como ponto de partida e_organiza seus contetdos a partir de quatro grandes eixos, a

saber, espiritualidade, alteridade, ética e tradicdo. Assim, o CEE aprova a referida proposta.
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visto compreender que a visdo de religido contida nela transcende o carater
confessional.

Quanto a Resolucdo CEE/AC n° 220/2010 (Acre, 2010), que estabelece normas para
identificacdo e definicdo do campo de atuacdo dos profissionais docentes licenciados nas
diferentes areas de conhecimento para a Educacdo Basica, no caso especifico de Ensino
Religioso, constitui que na auséncia de um professor licenciado nessa area, poderao lecionar
a referida disciplina os docentes licenciados em Histdria, Filosofia, Antropologia e Ciéncias
sociais. Essa substituicao sera de carater excepcional, com prazo maximo de quatro anos.

Decorridos 13 anos dessa resolucdo, ainda ndo foi implantado no Acre um curso
superior para formar professores de ER.

Em 2011, através de uma parceria firmada entre o Instituto Ecuménico Fé e Politica e
0 Governo do Estado do Acre, através da SEE, é lancada a cartilha "Muitos sdo os caminhos
de Deus", com o objetivo de subsidiar os trabalhos desenvolvidos pelos professores de ER do

Estado. De acordo com Almeida (2020, p. 85-86):

Os encontros mensais em torno de temas sociais e religiosos tornaram-se uma das
primeiras atividades do Instituto Ecuménico Fé e Politica. Esse grupo de liderangas
religiosas sentiu a necessidade de melhor preparacdo para um didlogo inter-
religioso. tanto da parte de liderancas religiosas quanto com os professores da Rede
Pablica Estadual, responsaveis pelo Ensino Religioso. [...] Desses encontros e
discussdes surgem dois episddios importantes para 0 ER no Acre, segundo o
representante da esfera estadual, dois importantes Seminarios: o Seminario
Municipal, em 4 e 5 de agosto de 2010, momento em que professores cobraram da
Secretaria de Estado de Educacdo e do Instituto Ecuménico Fé e Politica uma
cartilha (ou manual) que contemplasse a diversidade religiosa existente na regido
amazonica; e a Conferéncia Estadual da Diversidade Religiosa, realizada de 21 a 23
de novembro de 2011, com a presenca de referéncias nacionais dos segmentos
religiosos, representando as Religifes de Matriz Africana; Espirita Amazonense e
Teoldgicos Evangélicos. Na plendria de abertura, um dos temas abordados foi o
"Fundamentalismo Politico e Religioso" e, nesse evento, foi apresentada, pela
primeira vez, a Cartilha de Diversidade Religiosa "Muitos sdo os caminhos de Deus"
e estabelecida a parceria do Instituto Ecuménico Fé e Politica com a Secretaria de
Estado de Educacdo do Estado do Acre.

Desse modo, é possivel verificar que o Instituto Fé e Politica traz para si a necessidade
de capacitacdo dos professores de ER do Estado; a cobranca por parte dos professores de ER
ao referido instituto bem como a prépria SEE, como se ambas as instituicdes tivessem
peso/responsabilidades iguais na elaboracdo de um manual que tratasse da diversidade
religiosa regional; o lancamento da referida cartilha, pouco mais de um ano depois, dentro de
um evento estadual nas instalagdes da SEE; uma total parceria entre Estado e o instituto e
subsidio financeiro da cartilha com recursos publicos.

A cartilha “Muitos sdo os caminhos de Deus” aborda os seguintes temas: Comunidades
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Tradicionais da Ayahuasca; Religides de Matriz Africana; Protestantismo;
Catolicismo e Espiritismo, através de textos historicos/descritivos. A SEE, em parceria com o
referido instituto, realizou varias capacitacGes para os professores de ER, na capital Rio
Branco e em varios municipios do Estado. Compreendemos que a utilizagdo dessa cartilha
sinalizou um avanco do ER no Acre diante do monopdlio do cristianismo catequético ensinado
na maioria das escolas através do ER. Entretanto, verificamos que os temas abordados na
referida cartilha ndo contemplam toda a riqueza da cultura e da religiosidade local.

Segundo Ballestrin (2013), a colonialidade do poder estaria assim entrelacada com o
controle da subjetividade e do conhecimento. Assim, verificamos que, a despeito da
Constituicdo de 1988 (Brasil, 1988) e da LDB 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (Brasil,

1996), o ER esteve e permaneceu "sob o viés cristdo" no Estado. Desde o inicio das
escolas nos departamentos, a Igreja Catolica conduziu esse processo e, mais recentemente,
podemos verificar a inclusdo das igrejas protestantes nesse procedimento.

Devemos esclarecer que aqui ndo se trata de criticarmos as acOes e deliberagdes do
CEE e seus conselheiros, visto compreendermos que eles, assim como a maioria das
instituicbes do Estado brasileiro e seus representantes e colaboradores, fazem parte ou sao
utilizados por uma imensa e esmagadora engrenagem que responde pelo nome de
colonialidade (do poder, do saber e do ser), que ndo deixaria de utilizar uma de suas principais
ferramentas (ou a principal) de apropriacdo de coisas e seres: a dominagéo religiosa. Assim,
buscamos analisar criticamente documentos e ndo pessoas e suas atua¢es imersas num dado

contexto historico.

2 O CURRICULO: DA CONSTITUICAO TEORICA AS PRATICAS COTIDIANAS

O objetivo principal deste segundo capitulo € refletir a constituicdo historica e
epistemoldgica da nogdo de curriculo e suas vinculagBes com as praticas do/no cotidiano
escolar. Assim, passamos a averiguar a funcdo e importancia social do curriculo enquanto
instrumento de poder e dominagdo. Nesse escopo, buscamos apresentar a dimensao politica
do curriculo escolar, ao passo em que discorremos sobre a concepcao, desenvolvimento e
implicagcbes de algumas teorias curriculares. Arrematamos o capitulo considerando o
pensamento e proposicoes de Certeau (1994) sobre o curriculo nos/dos cotidianos, que revela
uma postura ativa e insurgente das pessoas comuns frente as imposicdes do pensamento

colonizador.
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Nos dias presentes, o reconhecimento da diferenca (religido, género, cultura.
sexualidade, raga etc.) demandam por um curriculo que ndo esteja pautado em relacdes
opressivas de poder, rompendo com as teias colonialistas eurocéntricas (Asher, 2010).
Entretanto, nem sempre foi assim. Historicamente, o Curriculo Humanista Classico foi
pensado para formar os homens da elite dominante da época, oferecendo-lhes estudos no
campo das artes visuais, da literatura, da masica e do teatro, na intencéo de diferencia-los e
eleva-los culturalmente sobre os demais homens "comuns”. Os estudos mais aprofundados
sobre o curriculo surgiram nos Estados Unidos, no inicio do século XX.

Assim, se em épocas passadas o0 conceito de curriculo escolar péde ser considerado
por muitos como simplesmente uma organizagéo e listagem descomprometida de conteudo,

nas Ultimas décadas esse conceito vem se demonstrando implicado, complexo e multifacetado.

2.1 Pensando o Curriculo

Considerando as teorias curriculares como tradicionais, criticas e pos-criticas, Silva
(1999) permite uma visdo geral sobre as concepg¢des sobre a tematica, apontando para a
importancia de se compreender que uma proposta curricular equivale a um discurso politico
sobre o proprio curriculo, visto que estabelece as inten¢des do grupo social determinante sobre
0 grupo social determinado. Das proposic¢Ges de Silva (1999) depreende-se que o curriculo
escolar estd longe de ser uma simples listagem de bons contetdos, apresentados de forma
neutra.

Segundo Silva (1999, p. 78), muitos ensinamentos/aprendizagens ocorrem de forma
implicita através do "curriculo oculto”, dado que™...] o curriculo oculto € constituido por todos
aqueles aspectos do ambiente escolar que, sem fazer parte do curriculo oficial, explicito,
contribuem, de forma implicita, para aprendizagens sociais relevantes”. Podemos
exemplifica-los como a realizagéo das filas de alunos que nédo estdo previstas nos curriculos,
mas ensinam implicitamente escalonamento, submissdo e disciplina, ou a importancia da
"boa" aparéncia, visto que as criancas consideradas "bonitas”, muitas vezes, recebem maior
atencdo, visibilidade e destaque.

Em acordo com o0 mesmo autor, 0s trés tipos de teorias do curriculo (as tradicionais;
as criticas; e as pos-criticas) carregam diferentes objetivos e concepg¢des de mundo. As teorias
tradicionais do curriculo, originadas nos EUA no inicio do século XX, tiveram como
precursores 0s estudos e proposicdes de John Dewey (1902), Franklin Bobbitt (1918) e Ralph
Tyler (1949). As teorias tradicionais se consideram neutras, cientificas e desinteressadas, que

tendem a  “naturalizar”  acontecimentos sem  questiond-los e  enfatizam
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ensino/aprendizagem/avaliacao; metodologia/didatica/organizacéo e
planejamento/eficiéncia/objetivos e visam a aquisicdo de habilidades intelectuais através da
memorizacdo. No Brasil, a preocupagdo e as novas ideias sobre o curriculo escolar, foram
difundidas no ano de 1932, pelo movimento dos pioneiros da Escola Nova (Silva, 1999).

Na década de 1960, em um contexto mundial em que ocorreram grandes agitacGes e
transformacgdes, tem inicio as criticas sobre as concepcdes tradicionais e técnicas do curriculo.

Althusser (1971) escreve a obra Ideologia e Aparelhos ldeolégicos de Estado,
afirmando que a escola, através das materias escolares, estaria colaborando para a manutencao
e a perpetuacdo do capitalismo, posto como um sistema bom e necessario. Na obra A
Reproducéo, de Bourdieu e Passeron (1970), o curriculo é acusado de estar reproduzindo os
cddigos da cultura dominante dentro das escolas, repassando conteidos de outrem para as
criancgas das classes subordinadas.

Na década de 1970, nos Estados Unidos, surgem duas tendéncias criticas no campo do
curriculo, sendo a primeira de cardter marxista, pautando-se nos escritos de Gramsci e em
estudos da Escola de Frankfurt; e a segunda, de orientacdo fenomenoldgica e hermenéutica.
Nesse periodo, despontam expoentes como Michael Apple, que politiza o curriculo,
colocando-0 no centro das teorias educacionais criticas; Henry Giroux, que compreende 0
curriculo a partir dos conceitos de emancipagdo e liberdade e como um campo cultural de
lutas; Paulo Freire, que compreende o curriculo utilizado como educacédo bancaria, educadores
e educandos precisam participar da construcdo do curriculo; e Bernstein, que investiga como
0 curriculo é organizado estruturalmente e compreende que o curriculo oculto contribui de
forma implicita para as aprendizagens sociais importantes.

As teorias criticas procuram questionar os acontecimentos ao invés de naturaliza-los.
Dessa forma, enfatizam ideologia; reproducdo cultural e social, poder; classe social;
capitalismo; relagdes sociais; sistema de producéo capitalista; curriculo oculto; resisténcia. As
teorias criticas do curriculo tentam conduzir os alunos a questionarem as atitudes e
comportamentos naturalizados socialmente, oferecendo uma visdo da realidade como
processo em continua mutacao. Assim, a funcéo do curriculo é pensar sobre a realidade social
enquanto producdo historica que poderia ter sido e ainda pode ser diferente.

Para compreendermos as teorias pos-criticas do curriculo, se faz necessario termos
como pré-requisito a compreensdo dos "pds™” que passaram a angariar a simpatia e adesao de
uma ampla parcela de intelectuais, escritores e professores a partir da década de 1980. E
necessario lembrar que esses “p6s”, em nenhum momento, apregoam

desconsideracao/derrocada das teorias anteriores. Exemplo disso sdo as teorias criticas que,
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em algumas de suas andlises, dialogam bem de perto com as teorias pos-criticas,
especialmente nas questdes relativas ao poder/capital.

Para Santos (2007), a estrutura do Estado moderno direciona ao agrupamento
unilateral do pensamento, ordenando a formacéo de nagdes com uma so cultura e defendendo
uma racionalizacdo predominante, que ndo aceita a heterogeneidade/diversidade. No Brasil e
em toda a América Latina, pleiteou-se por uma adequacdo do pensamento nativo ao
pensamento racionalista e objetivo dos colonizadores. Entretanto, 0 pensamento pds-colonial,
de caréater social, historico e cultural, introduz o reconhecimento de novos modos de conceber
a realidade, considerando, por exemplo, questBes de raca e género, assuntos marginalizados
pelo pensamento moderno europeu (e praticamente inaceitavel na época das colonizagdes).

Assim, pds-moderno, pés-critico, pos-colonial, dentre outros, surgem, avangam e
continuam ganhando terreno hodiernamente como um novo campo de estudos, lutas,
proposicdes e maneiras de pensar e conceber as realidades (agora no plural), que adotam e
escancaram as realidades dos grupos minoritarios, dos “diferentes”. Silva (1999, p. 106)

apresenta assim as teorias pds-criticas:

[...] conjunto das perspectivas tedricas e analiticas que, embora retendo o impulso
critico da "teoria educacional critica", coloca em questdo a partir sobretudo da
influéncia do pds-estruturalismo e do pés-modernismo alguns de seus pressupostos.
A teoria pds-critica questiona, por exemplo, um dos conceitos centrais da teoria
critica, o de ideologia, por seu comprometimento com realistas de verdade. Da
mesma forma. seguindo Michel Foucault, a teoria pés-critica distancia-se do
conceito polarizado de poder, da teoria critica. Ela coloca em ddvida, ainda, as
nog¢des de emancipacao e libertacdo, tdo caras a teoria critica, por seus pressupostos
essencialistas.

Dessa forma, Silva (1999) analisa que o pensamento pds-critico diverge do
pensamento critico quando questiona o conceito de ideologia e seus pressupostos
essencialistas, como a crenca em uma verdade Unica para todos. Entretanto, a relacdo
poder/saber faria parte das proposi¢des das duas teorias.

Ainda de acordo com Silva (1999), a partir de 1980, um movimento denominado
“multiculturalista” principiou uma forte influéncia sobre as concepg¢des curriculares como
resposta aos conceitos predominantes de curriculo que privilegiavam um determinado tipo e
fonte de cultura/conhecimento (geralmente erudito/cientifico), em detrimento do
conhecimento/cultura dos grupos minoritarios. Segundo esse autor, o referido movimento se
originou em grupos culturais dominados que reivindicavam e ainda reivindicam o
reconhecimento de suas préprias formas culturais.

Segundo Silva (1999, p. 17), as teorias de curriculo oriundas do pensamento

multiculturalista seriam as “teorias pos-criticas”, que se propdem a trabalhar categorias como
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“identidade, alteridade, diferenca, subjetividade, significacdo e discurso, saber-poder,
representacdo, cultura, género, raca, etnia, sexualidade, multiculturalismo”. O autor ainda
aponta para a existéncia de dois principais caminhos para a producdo de curriculos com énfase
no multiculturalismo e em conformidade com as teorias pds-criticas: por meio da promogéo
da tolerancia e do respeito entre as diferentes culturas e grupos e por meio da inclusdo e
representacdo dos saberes e culturas diversos nos curriculos escolares.

Lopes (2013, p. 9) faz uma anélise das teorias pos-criticas, inclusive a do curriculo,
iniciando por nos situar na pos-modernidade, avaliando que ‘“esse cenario usualmente
chamado p6s-moderno, mas que também é denominado modernidade liquida, fluida, instavel,
tardia, leva a construgao de outras formas de compreender o social”. Dessa forma, com relagdo

ao curriculo pos-critico:

No campo do curriculo, a expressdo teorias pds-criticas é utilizada para se referir as
teorias que questionam os pressupostos das teorias criticas marcadas pelas
influéncias do marxismo, da Escola de Frankfurt e em alguma medida da
fenomenologia, discussdes em que as conexdes entre curriculo, poder e ideologia
sdo destacadas. Nessa perspectiva, por vezes estabelece-se uma linha do tempo na
histéria do pensamento curricular, como se o curriculo tivesse evoluido das teorias
tradicionais para as teorias criticas de enfoque moderno e estruturalista para em
seguida avancar para as teorias pés-criticas. Em cursos de graduagéo é muito comum
construirmos esse gradualismo linear para a histéria do curriculo, mesmo quando
afirmamos opor-nos a ele (Lopes, 2013, p. 9).

A despeito de as teorias pos-criticas do curriculo questionarem os pressupostos das
teorias criticas, Lopes (2013) aponta para o gradualismo utopico, comumente aplicado nos
cursos de graduacdo, estabelecendo uma linearidade na historia do curriculo. Esse
gradualismo, segundo a autora, induziria & compreensdo de que uma etapa sempre avanga com

relacdo a anterior:

Ainda assim, defendo a importancia de compreender a que nos referimos quando
utilizamos a expressdo teorias pds-criticas. Trata-se de uma expressdo vaga e
imprecisa que tenta dar conta de um conjunto de teorias que problematizam esse
cenario pés-moderno: cenario de fluidas, irregulares e subjetivas paisagens, sejam
elas étnicas, midiaticas, tecnoldgicas, financeiras ou ideolégicas (Appadurai, 2001).
Esse conjunto de teorias inclui os estudos pos-estruturais, pés-coloniais, pos-
modernos, pos-fundacionais e p6s-marxistas. Quando digo que se trata de uma
expressdo vaga e imprecisa ndo quero dar a impressdo de que esta € uma expressao
errada ou equivocada. Na contemporaneidade ser vago e impreciso tem utilidade.
Talvez uma das principais marcas dos proprios estudos pds-criticos seja a de admitir
a convivéncia com a impreciséo e a ambiguidade (Lopes, 2013, p. 10).

Desse modo, a autora compreende 0 contrassenso de se pensar ou propor as teorias
pos-criticas de uma forma univoca/incontestavel. A proposicdo de uma completa

certeza/clareza/precisdo, ou até mesmo a linearidade, como dito no paragrafo anterior,
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poderiam enviar as teorias pds-criticas ao essencialismo e associd-las a urna ideia de
univocidade e/ou autoridade incontestavel de sentido. E nesse sentido que Lopes (2013)
verifica a utilidade de uma certa ambiguidade e imprecisdo. Também propde a existéncia de
diferencas conceituais entre as diversas teorias em questao.

Entretanto, existe o questionamento sobre uma possivel desestabiliza¢do do curriculo,
se ele deixar de se alicercar nas verdades absolutas historicamente construidas e na nogéo de
sujeitos com identidades fixas e pré-estabelecidas. Dessa forma, Lopes (2013, p. 19) aponta

que:

Se as demandas da diferenga sdo mais significativas - diferencas de género,
sexualidade, etnia, raca, regido e tantas mais que sdo produzidas pelo constante
diferir -, as demandas por um curriculo multicultural multiplicam-se. Estudos pos-
coloniais com impacto no curriculo defendem que a linguagem e a préatica de uma
educacdo multicultural possibilitam que alunos e professores repensem hierarquias
e relagBes opressivas de poder; rompendo com sistemas eurocéntricos e colonialistas

[..].

Esse posicionamento em favor de uma abordagem multicultural poderia sugerir uma
despolitizacdo/fragmentacdo do curriculo ao colocar a cultura no centro de um processo
educacional, centrado na diferenca. Dessa forma, o curriculo politizado, preconizado na teoria
critica, perderia forca frente ao curriculo centrado na cultura e nas diferencas, conduzindo a
dispersdo e a desmobilizacdo politica das classes trabalhadoras. Entretanto, Lopes (2013)
argumenta que o curriculo multicultural ndo induz a uma menor politizacdo das populacdes,
apenas amplia a vinculacdo entre politica e cultura.

Assim, o curriculo estd longe de ser apenas um campo meramente técnico ou
sistematico que seleciona e prescreve contetdos. Trata-se de um instrumento vivo, flexivel e
critico, que é permeado por opinifes, acdes e sentimentos e, principalmente, por questdes
sociais, politicas e econémicas.

Dessa forma, compreendemos que as teorias pds-criticas ndo tém a pretensdo de
formular uma verdade/proposicdo absoluta sobre o curriculo de forma a aprisionar os seres
em um dado modelo, conforme fizeram as teorias anteriores. Ao contrario, abrem espaco para
a problematizacdo da realidade, sobretudo das relagOes saber/cultura/ciéncia/poder, dentre
outras, contidas no proprio curriculo. De acordo com Silva (1999), as referidas teorias
enfatizam: Identidade; Alteridade; Diferenca; Subjetividade; Significacdo e Discurso; Saber-
Poder; Representagdo; Cultura; Género; Raca; Etnia; Sexualidade e Multiculturalismo.

Essa tarefa de compreensdo das diferentes concep¢des do curriculo e suas implicacdes

politicas e sociais, apesar da ampla e acessivel bibliografia sobre o tema, pode se converter
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em um arduo esforco para os professores das escolas publicas e particulares do pais. A grande
e exaustiva jornada de trabalho (geralmente dupla ou até tripla) somadas as tarefas
profissionais extraclasse, como planejamento e correcbes de avaliacbes e trabalhos
(comumente levados para casa), implica na falta de tempo para a realizacdo de estudos,
capacitacOes e debates mais aprofundados, que este e outros temas exigem.

Por outro lado, muitos sistemas de ensino ja entregam uma definicdo previamente
estabelecida dos conteudos a serem trabalhados com os alunos, que acabam for¢ando o grupo
discente a aceitar o curriculo prescrito por outrem, fato bastante comum em boa parcela das
escolas particulares que trabalham com o sistema de apostilas. Por vezes, a imposi¢do do
curriculo ocorre dentro do sistema educacional num efeito cascata, geralmente descendo do
MEC para Secretarias de Educacdo Estaduais e Municipais, de onde sdo enviadas (quase sem
nenhuma reformulacgéo) para gestores escolares, chegando por fim aos professores.

Lopes (2006) avalia a necessidade de compreensdo, conceituacdo e debate sobre o
curriculo nas escolas para que os professores conhegam e reconhecam quais as teorias em que
se apoiam, tanto dentro do sistema educacional brasileiro como um todo, quanto da prépria

instituicdo de ensino da qual fazem parte.

2.2 O Curriculo e o Multiculturalismo

Na década de 1960, nos EUA, os grupos culturais subordinados lutavam contra a
segregacdo que ocorria dentro das escolas. O curriculo vigente que representava, nesse
contexto, o privilégio da cultura branca/europeia/patriarcal/hetero dominante. Como parte
desse movimento educacional reivindicatério, violentos conflitos foram deflagrados. Dessa
forma, teve inicio o movimento multiculturalista (Gongalves e Silva, 2003).

A entdo recente Segunda grande Guerra Mundial, havia aberto novas feriadas e
aprofundado as antigas, se constituindo em um marco do grande fluxo migratério proveniente,
em boa parte, das ex-colénias, dado as graves probleméticas econémica/sociais geradas ainda
no @&mbito do processo de colonizacdo (Neira, 2012). Se para os europeus e estadunidenses foi
proveitoso sua incursdo sobre as coldnias e colonizados, a migracdo desses povos para dentro
de seus territdrios ficou longe de ser bem aceita. Assim, na procura por formas de convivéncia
mais pacificas e humanizadas dentro de uma realidade conflituosa, forjada pela exploracao de
um povo por outro, surgem propostas como o Multiculturalismo e a Interculturalidade.

Para Bhabha (1998) o multiculturalismo surgiu do confronto entre povos culturalmente
diferentes, convivendo dentro de uma mesma sociedade submetidos a um mesmo poder

centralizado. Nessas sociedades, os diferentes grupos foram impelidos a construirem uma
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mesma nagao "moderna”. Entretanto, 0s grupos dominantes impingiram uma homogeneizacgéo
cultural em conformidade exclusiva com a propria cultura sobre os grupos subalternizados.
Assim, o0s dominados encontraram nos movimentos sociais reivindicatorios,
representatividade e voz.

Se paramos pensar, rapidamente concluiremos que bilhdes de pessoas e diferentes
espécies de seres vivos compartilham um Unico planeta Terra. Em se tratando especificamente
dos seres humanos, esse compartilhamento nem sempre se apresenta de forma pacifica.
Hodiernamente, a globalizacdo, dentre outros fendmenos, intensifica o contato e convivéncia
entre diferentes culturas. Por vezes, as injusticas e conflitos historicamente construidos,
tendem a ficar cada vez mais acirrados. A esse respeito, Boaventura de Souza Santos (2011,
p. 1220) esclarece que:

A muitos povos, culturas e sociabilidades foi-lhes distribuido ou imposto um
passado sem futuro por parte de outros povos, culturas e sociabilidades que os
reivindicaram para um futuro sem o constrangimento do passado. [...] Esta injustica
historica s6 pode ser revelada a luz de uma teoria e uma pratica histérica pés-
colonial.

Da mesma forma que nos EUA, o multiculturalismo se espalhou por varios e diferentes
paises, inclusive no Brasil, ganhando projecdo passando a ser incluido em documentos e
alocugdes de cunho politico (dentre outros), vindo a sofrer alteracbes de sentido de acordo
com os diferentes contextos em que passa a ser empregado. Stuart Hall (2003), aponta para as
possiveis problematicas de oscilacdo do significante, enfrentadas por um conceito que foi téo
amplamente expandido. Assim, 0 mesmo termo pode passar a abarcar as lutas por
reconhecimento de dado grupo ou imprimir uma falsa sensagédo de superacdo das diferencas
em outros contextos, devido a grande ambiguidade de sentidos que passou a carregar (Silva,
1999).

Repetto (2019) orienta que sobre a cultura incidem inimeros e diferentes processos
historicos e sociais vivenciados de forma diferente por cada povo e, em se tratando de América
Latina, povos colonizados. Dessa forma, o campo da cultura ndo pode ser entendido de forma
idealizada, muito menos neutra, assim, “Considerar as vivéncias e defini¢ces sobre culturaem
cada pais, cada regido, nos ajudam a compreender a polissemia de sentidos em torno do campo
de debate acerca da interculturalidade e cultura” (Repetto, 2019, p.70).

Repetto (2019) lembra que o conceito de multiculturalismo possui diferencas entre a
corrente liberal e anglo-saxbnica e as vertentes latino-americana da interculturalidade.

Recorda ainda, as diferencas que ocorrem entre 0s paises europeus de ascendéncia latina
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(Franga, Espanha e Portugal) que se utilizam do dilema da interculturalidade para refletir a
problemética de como proceder a integracdo dos imigrantes que chegam diariamente de outros
paises, enquanto que na Ameérica Latina a discussdo intercultural frequentemente esta mais
associada aos povos originarios que ocupavam o territorio milénios antes da colonizagéo e da
formacdo dos atuais estados nacionais, de que a imigrantes oriundos da Europa que,
geralmente, ndo sdo considerados enquanto um problema. Assim, compreendemos que, apesar
de ndo serem imigrantes, os indigenas, comumente, sdo considerados como empecilhos ao
propalado “progresso” e a modernidade.

Dessa forma, existem muitas compreensdes diferentes em torno do multiculturalismo
sendo que, segundo Neira (2012), recebem destaque trés projetos politicos de atuacdo em
torno dele: o conservador, o assimilacionista e o intercultural ou critico. No projeto politico
multicultural conservador esta posta a compreensdo de uma sociedade injusta, alicercada
em conceitos preconceituosos de superioridade de alguns povos, fortalecendo a ideia de uma

identidade pura e de racismo. Vejamos:

Os diferentes grupos devem manter sua matriz cultural e possuir espagos préprios
para garantir sua liberdade de expressdo e a continuidade de suas tradi¢des. Essa
visdo essencialista e estatica de identidade cultural privilegia a formacéo de grupos
homogéneos que se instalam nos mais variados recantos sociais, desde as escolas
até os condominios residenciais, passando por agremiacfes, partidos politicos e
empresas. Na prética, consolida-se uma forma de segregac¢do social, pois, alguns
grupos possuem poder para alocar os outros em espagos desfavoraveis, reiterando
posturas de preconceito e superioridade para com os afastados. Emergem dai, o
extremismo odioso e o fechamento de fronteiras realizado por grupos
fundamentalistas. (Neira, 2012, n.p.).

Nesse tipo de projeto politico conservador e segregacionista, surgem teorias e grupos
como os fascista e nazistas, dentre outros, que defendem e impdem, tratamentos desiguais as
pessoas, baseados em preconceitos raciais/étnicos. No projeto politico multicultural
assimilacionista propde uma convivéncia amigavel entre os diferentes povos através da

assimilacdo das inimeras culturas pela cultura predominante. Assim:

Para o projeto politico assimilacionista, € clara a ideia de que 0s grupos
desprivilegiados nas relagdes sociais ndo dispdem da mesma oportunidade de acesso
a determinados bens e servigos e, ainda, sofrem discriminacgdes. Procurando escapar
das provaveis consequéncias e promover uma convivéncia amistosa entre 0s
diferentes, a politica de assimilacdo promove ac¢des visando incorporar todos a
cultura hegeménica. As causas que geram desigualdades e preconceitos
permanecem intocadas, pois 0s grupos dominantes seguem determinando o modo
de ver as coisas. Ou seja, combate-se a desigualdade com a homogeneizacao. (Neira,
2012, n.p.).
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Dessa forma, essa prelecdo de assimilacdo/inclusédo acaba por servir aos projetos
hegemdnicos/neoliberais, dado que as injusti¢as histdricas que produziram/aprofundaram
enormes abismos entre 0s povos, continuam intocaveis (McLaren, 2000). Quanto ao projeto
politico do multiculturalismo intercultural ou critico, compreende-se que ndo existe uma
cultura pura ou melhor que as demais, dado que as sociedades vivem permanentemente em

processos de hibridizacdo cultural. Nessa concepcgao:

Para o multiculturalismo critico, a sociedade é permeada por intensos processos de
hibridizacdo cultural, o que supde a ndo existéncia de uma cultura pura, nem
tampouco de uma cultura melhor que mere¢a assumir para si um carater universal.
As relagdes culturais sdo construidas nas e pelas relacfes de poder, marcadas por
hierarquias e fronteiras em contextos histdricos e sociais especificos, gerando a
diferenca, a desigualdade e o preconceito (Neira, 2012, n.p.).

Voltando-nos especificamente para o curriculo escolar, o multiculturalismo critico
orienta que relacbes de igualdade ndo se concretizam baseadas apenas através do acesso ao
curriculo hegeménico (conforme orientam as proposicdes neoliberais). E necessario trabalhar
contetidos que abordem criticamente as formas pelas quais as diferencas sdo historicamente
construidas e sedimentadas (Neira, 2012).

Dessa forma, o multiculturalismo nao € um simples produto académico, dado que "Sé&o
as lutas dos grupos sociais discriminados e excluidos, dos movimentos sociais (...), que
constituem o locus de producdo do multiculturalismo” (Candau, 2008, p. 18). Assim, na
compreensdo do projeto multiculturalista intercultural/critico, as diferentes culturas estéo
sendo constante e incessantemente constituidas, o que as torna um espacgo de negociacgdo de
sentidos e conflito, e uma ruptura com o projeto moderno de educacao.

Quanto as questbes multiculturalistas na América Latina, Repetto (2019, p. 71)
observa que os povos indigenas sempre foram considerados um problema dentro da 6tica do
colonizador, fato que persiste apds a formacéao dos Estados Nacionais. Esse autor ainda afirma
a introducdo do debate multiculturalista surgir na América Latina vinculado as politicas

educacionais publicas para 0s povos originarios:

é importante ressaltar que os debates sobre interculturalidade surgiram para fazer
referéncia as politicas publicas educacionais voltadas para os povos indigenas. Isto
no contexto das politicas indigenistas, as quais tratam os povos indigenas, desde a
formacéo dos Estados nacionais, como um problema. E comum na América Latina
o0 enunciado do "problema indigena", para se referir aos povos indigenas, como se
estes povos fossem um elemento que desafina na pretensa harmonia defendida pelas
elites hegemonicas na construcdo dos Estados Nacionais.
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Candau e Russo (2010) corrobora com a proposicao de Repetto, ao afirmar que a partir
da década de 1970, na América Latina, a expressdo interculturalidade surge relacionada a
educacdo indigena e passa por um vigoroso processo de crescimento em todo a ambito
educacional. Candau compreende que, pesar das diferencas nos processos de desenvolvimento
da interculturalidade na educacéo dos paises latino-americanos, muitas experiéncias e projetos
estdo assumindo esse enfoque. Assim "Politicas publicas da area de educacéo tém incorporado
a interculturalidade em reformas curriculares e processos de formacdo de professores e
professoras. Uma relevante producdo académica tem sido produzida (Candau, 2020, p. 679).

Repetto (2019) avalia como estimulante que na América Latina tenham surgido
proposicbes como a de interculturalidade para todos. Também pondera que essa
interculturalidade necessita ser-cuidadosamente refletida para que ndo se caia na armadilha da
formulacdo de uma Unica acdo/politica intercultural, dada a necessidade de a mesma ser
pensada de acordo com as particularidades/especificidades regionais “apropriada para cada
realidade social e historica e uma que ndo reproduza os desequilibrios sociais e legitime a
dominacéo colonial sobre a diversidade minirizada” (Repetto, 2019, p. 76).

De acordo com Ballestrin (2013), a perspectiva decolonial vem crescendo e ganhando
forca no continente americano, sobretudo a partir do ano 2000, principalmente atraves das
pesquisas e produgdes do grupo Modernidade e Colonialidade, sendo que muitos grupos de
pesquisadores, sobremodo em educacdo e ciéncias sociais, estdo sendo criados e
aprofundando suas pesquisas e producdes na area. Para Walsh (2007, p. 9), membro do grupo
Modernidade e Colonialidade, a interculturalidade critica estaria intimamente conexa a
perspectiva decolonial. Para essa autora, a decolonialidade deve ser compreendida como a
“necessidade de visibilizar, enfrentar e transformar as estruturas e instituicbes que posicionam
de modo diferenciado grupos, praticas e pensamentos dentro de uma ordem e légica que, ao
mesmo tempo ainda é racial, moderna e colonial”.

Como um contraponto, Cussicanqui (2006), avalia que muitos autores decoloniais
possuem um discurso decolonial enquanto desenvolvem uma pratica diferente da propria
teoria, assumindo uma postura de elite intelectual, abracando um multiculturalismo aos
moldes liberal e desconsiderando os indigenas de forma realista, apresentando um discurso
caricaturado e ligado ao passado, quando se referem aos mesmos.

Isso posto, podemos depreender as grandes e complexas contradi¢cbes em se romper
com as instancias de dominacdo encrustadas na América Latina durante séculos de

colonizacdo. Repetto (2019, p.85), lembra que essa tarefa ndo é apenas dos povos indigenas
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""a0s quais no contexto da expansao capitalista no Brasil, e na Amazonia, tém sido oferecidas
poucas alternativas contra a sistemética e macica acao politica e ideoldgica do Estado e seus
agentes, que buscavam a integracdo e o exterminio destes povos". Esse autor aponta a
necessidade de superacdo da concepcdo ingénua que compreende o multiculturalismo
enquanto "um dialogo entre culturas™ com vistas ao desenvolvimento de uma perspectiva
critica sobre 0 mesmo. Esse autor compreende a interculturalidade "ndo como um conceito,
mas como um campo de debate pedagdgico e politico por uma educacgéo e visdo de mundo
mais participativa e democratica” (Repetto, 2019, p. 69).

Acreditando havermos introduzido um debate sobre o multiculturalismo e
interculturalidade, bem como uma visdo de curriculo nessa perspectiva, passaremos a

apresentar o pensamento de Certeau e Alves e suas contribui¢des para o curriculo.

2.3 As Contribuicbes do Pensamento de Certeau e Alves Para os Curriculos Dos/Nos

Cotidianos

Para iniciarmos nossa trajetdria nos curriculos dos/nos cotidianos, apresentamos
Certeau (1925-1986) como pensador que desenvolveu conceitos sobre as praticas cotidianas.
Ele nasceu e morreu na Franca. Dentre outros cursos, era formado em Filosofia, Letras
Classicas, Teologia, bacharel em latim, grego e alemdo e doutor em Ciéncias da Religido.
Paralelamente, apreciava/pesquisava/percorria 0s caminhos da psicandlise, linguistica,
antropologia, sociologia e historia. Ele se dedicava aos estudos de qualquer area/disciplinas
que pudessem contribuir para suas pesquisas, transpondo limites e transitando tranquilamente
por varia areas do saber. Sua formacao religiosa era inseparavel da académica, fez varios anos
de seminéario catdlico, ingressou na Companhia de Jesus, em 1950, sendo ordenado padre
jesuita em 1956 (Ferraco; Soares; Alves, 2017).

Certeau (1925-1986) pesquisou e escreveu sobre diversos assuntos, indo desde a
mistica cristd medieval, do declinio contemporaneo do cristianismo a epistemologia da
Historia e das Ciéncias Sociais, as transformacdes culturais de seu tempo produzidas por
diferentes fatores contemporaneos, chegando ao desenvolvimento de novos conceitos sobre
as praticas cotidianas. Entretanto, a despeito dessa multiplicidade de temas, seus estudos
apontavam para a anélise da modernidade e para a produ¢do de uma teoria sobre as praticas.
O cotidiano e o "outro", objeto de interesse trazido pelas pesquisas em Psicandlise, lhe

arrebatavam a atencédo (Ferraco; Soares; Alves, 2017).
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Quem seria esse "outro” que seduzia o pensamento e guiava os estudos de Certeau? A
essa indagacao, o proprio autor entrega-nos a resposta: “O Deus da minha fé ndo cessa de
frustrar e guiar o desejo que busca compreendé-lo. Ele o frustra porque nada do que eu sei é
Ele. Ele o guia porque eu ndo o esperava la aonde ele vem... Ele s6 € o mesmo aparecendo
como Outro” (Certeau, 2006, p. 5). Dessa forma, é a partir de sua propria compreensdo de
Deus que se faz visivel apenas na imagem do “outro” que esse autor passa a desenvolver seu
principal interesse de pesquisa.

Ferraco, Soares e Alves (2017) contribuem para a resposta ao nosso questionamento
ao revelarem a amplitude e a diversidade do que corresponde ao “outro” nos textos/pesquisas

de Certeau:

O Outro é o que tem outros valores, crencas, habitos e saberes. E aquele ou aquilo
que emerge com as crises do crivel e engendra credibilidades nascentes, que nao se
possui nem se controla. O Outro é o que escapa. E o imprevisivel, o inesperado, o
excluido, o imigrante, o marginalizado, o estrangeiro, o que nos antecedeu e, ainda,
0 que vira depois de nds. E mistério e surpresa. E a alteridade radical, a diferenca
para qual nés precisamos nos abrir para inventar o novo [...]. Assim, em suas
andangas pelo mundo, conheceu a desigualdade social, o autoritarismo, a exploracdo
econdmica, a miscigenacéo, o preconceito, a exclusdo e a pobreza, mas também foi
capaz de enxergar e buscar compreender, acima de tudo, o poder de resisténcias, de
negociacdes, de hibridizacdes e de invengdes engendradas com as praticas culturais
cotidianas (Ferraco; Soares; Alves, 2017, p. 10-11).

Nesse sentido, abracando a diferenca e possuindo uma percepcao plural de cultura,
Certeau pdde visibilizar as préaticas e redes andnimas, tecidas incessantemente na construgdo
do presente. Assim, a cultura é ora permanente, ora 0 que se inventa. Dessa forma, “Certeau
(1995) descolou a compreensdo de acao cultural ou politica como algo realizado de forma
centralizada e de cima para baixo para algo tecido permanentemente nas/com as praticas
sociais cotidianas que produzem significados [...]” (Ferraco; Soares; Alves, 2017, p. 13). Por
mais que todas as instituicdes, da ciéncia a religido, tendam a fornecer significado as pessoas
comuns/invisiveis (outro), a significacdo ocorrera através da acdo exercida por esse outro
sobre o que foi recebido para que pudesse viver/pensar.

Certeau (1994) orienta que as praticas comuns constituem um modo de compreensao
da propria sociedade, inclusive da instituicdo escola. Assim, o autor pGe no centro de suas
pesquisas o fazer das pessoas ordinarias, que diante do prescrito/imposto estdo longe de serem
passivas, visto que vao desenvolvendo taticas que reinventam o estabelecido. Certeau (1994)
analisa essas logicas desenvolvidas e operadas por esse “outro” em suas praticas cotidianas
que terminam por se engendrarem, tornando-se constitutivas do social, visto tecerem uma rede

de relagOes. Fazendo parte dessa complexa tecitura de infindaveis cotidianos que compdem a
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producdo social/cultural/politica, as escolas sdo, ao mesmo tempo, produtos/produtoras da
sociedade na qual est&o imersas.

Ferraco, Soares e Alvez (2017) compreenderam que, para Certeau (1994), a ciéncia
moderna é somente uma dentre tantas outras formas de producéo do conhecimento. Apesar de
suas técnicas, logicas e métodos, ndo ha como escapar ao fato de ela ser uma producéo
sociocultural, portanto, impossibilitada de conter neutralidade/racionalidade/objetividade
absoluta. Assim, ndo se sustenta o paradigma ocidental moderno de que tudo o que ndo se
enguadrar nos moldes dessa ciéncia totalizadora esteja fadado a ordem da insignificancia e do
ordinario, pois "ao pretender relatar o real ela o fabrica. Ela € performética. Ela torna crivel o
que diz e faz agir por essa razao" (Certeau, 1994, p. 53).

Sopesando que a producao cientifica moderna estd, frequentemente, alinhavada a toda
uma rede de poder e, compreendendo seus limites e fronteiras, Certeau (1994) soube conciliar
flexibilidade com rigor, propondo culturas (no plural) com tecituras permanentes, visto que,
mesmo sendo objeto de controle, 0 homem comum n&o deixa de ter/exercer sua criatividade
produtora de saberesfazeres. Assim, esse autor procurava demonstrar o imperativo
cientifico/moderno de produzir discursos que falem no lugar do outro, sobre o outro, em nome
do outro, mas que, concomitantemente, silenciam e controlam esse outro (Ferrago; Soares;
Alvez, 2018). Entretanto, o outro passa a reelaborar e realizar aquilo que fizeram consigo.

Propondo pensar a diferencga, inclusive nos cotidianos escolares, Certeau (1994)
influenciou muitos educadores e pesquisadores da educacdo pelo mundo, inclusive a
professora e pesquisadora brasileira Nilda Alves, cujo trabalho, em parte, se dedica a cultura

e ao cotidiano escolar:

Para isso, precisamos, em nossas pesquisas nos/dos/com os cotidianos, de posturas
epistemoldgicas, teorias e metodologias que nos possibilitem, além de indicar os
mecanismos de homogeneizacdo e as dindmicas de exclusdo, repressao e controle
exercidos supostamente apenas por um poder centralizador e determinista
(articulado em diversos contextos, como o politico, o econémico, o cultural, o
cientifico, o religioso etc.), enxergar 0s usos que os praticantes dos cotidianos
escolares fazem deles e dos desvios que esses usos produzem, instituindo,
permanentemente, diferencas (Ferraco; Soares; Alvez, 2018, p. 84-85).

Assim, compreender o cotidiano escolar e seus multiplos modos de
existéncia/resisténcia permite visibilizar a producdo de novos sentidos e a
criacdo/consolidacéo de uma cultura que se sobrepGe a cultura que foi imposta sobre a cultura
de origem.

Ao decidirmos enveredar pela pesquisa sobre o curriculo no Brasil, optamos pela

tendéncia dos “estudos com os cotidianos”, visto considerarmos o pensamento de tal
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propensdo bastante afinado com as propostas decolonias. Os cotidianistas, como sdo
chamados os estudiosos do curriculo no cotidiano, refletem e analisam os curriculos para além
dos textos oficiais e antigas proposicdes de praxe. Tais pesquisadores cotidianistas vém
ganhando, cada vez mais, espaco no campo do curriculo.

Demenech (2020) recorda que o campo do curriculo vinha sendo discutido em ambito
mundial desde 1970, sobretudo na Franca e nos EUA. No Brasil, as discussdes sobre o
curriculo comegam a ganhar corpo e a fazer parte do debate tedrico a partir da década de 1980.

Silva (1999) e Moreira (1990) sdo considerados os primeiros e mais obstinados
incursores nesse campo, entretanto “ao mesmo tempo em que o campo do curriculo se
materializa no Brasil, os pesquisadores cotidianistas também se consolidavam, produziam e
criavam relagdes no Brasil e no exterior” (Demenech, 2020, p. 72). Dentre eles, encontramos
Nilda Guimaraes Alves, um dos principais expoentes dos cotidianistas brasileiros.

Nilda Alves nasceu nos idos de 1940, no Rio de Janeiro. Em seu extenso curriculo,
destacamos que ela cursou 0 Normal (Magistério) técnico-profissionalizante, graduou-se em
Geografia e Pedagogia e pds-graduou-se com doutorado em Ciéncias da Educacdo, dentre
outros cursos. Profissionalmente, foi docente na Universidade do Estado do Rio de Janeiro
(UERJ) e na Universidade Federal Fluminense (UFF), publicou artigos e organizou livros, foi
presidenta da Associacdo Nacional de Pés-Graduacéo e Pesquisa (ANPEd) por dois mandatos
e, atualmente, é pesquisadora emérita da Fundacdo Carlos Chagas Filho de Amparo a Pesquisa
do Estado do Rio de Janeiro (FAPER.). Dessa forma, "a pesquisadora se destaca como um
modelo de exceléncia nas investigacOes relacionadas a educacao” (ANPEd, 2023, n.p.).

Demenech (2020, p. 82) aponta para trés geracOes de cotidianistas brasileiros.
Apresenta o trio composto por Nilda Alves, Regina Garcia e Corinta Giraldi, como
representantes da linha de frente que encabecaram a primeira geracéo, iniciando o trabalho de
pensar e refletir “sobre e com os cotidianos” abrindo espagos para se “valorizar os
conhecimentos produzidos pelos cotidianos, sem negar outros conhecimentos”.

De acordo com Demenech (2020), os cotidianistas brasileiros, tendo por interlocutores

pensadores de envergadura como Michel Certeau, puderam:

inferir outras possibilidades tedrico-metodoldgicas de pesquisar e de pensar 0s
cotidianos no campo do curriculo na area da educagédo, as quais permitiram novos
olhares as escolas, aos seus movimentos e as vozes silenciadas ao narrar e tecer
histérias esquecidas, escondidas e silenciadas com a finalidade de pesquisarem
COMO e 0 que acontece nos e com os cotidianos, a0 mesmo tempo promovendo uma
critica ao pensamento estrutural e seus binarismos (Demenech, 2020, p. 9-10).
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Dessa forma, partindo de outras/novas compreensdes tedrico-metodoldgicas de
estudar/pensar o curriculo em educacdo sob a oOtica dos cotidianos, se descortina a
possibilidade de ultrapassar as costumeiras e infindaveis criticas aos problemas vivenciados
nas escolas e tdo divulgados/estudados pelos aparatos burocraticos, oportunizando a
compreensdo/visibilizacdo das tecituras do/no cotidiano que revelam saberes/fazeres,
inovagdes/renovagdes, manutengdes/rupturas na escola e seus atores, todos os dias.

Segundo Certeau (1994), o espaco das escolas € o0 ambiente de se inventar e criar. As
pessoas inseridas na vida cotidiana cheia de normas e regras prescritas praticam estratégias
para subverter aquilo que lhes é imposto. Embora estejam inscritos em uma vida social regida
de normas, regras e leis, agem de modo peculiar e préprio ao fazer “uso” das suas “estratégias”
e “taticas” para subverter o que Ihe é imposto. Assim, taticas quase deléveis e pequeno
artificios populares logram os organismos disciplinares.

Caracterizar como a disciplina de Ensino Religioso é apresentada na BNCC e de que
modo a cultura e a religiosidade local e regional sédo apresentadas no CRUA para esse
componente curricular.

Caracterizar como a disciplina de Ensino Religioso é apresentada na BNCC e de que
modo a cultura e a religiosidade local e regional sdo apresentadas no CRUA para esse

componente curricular. De acordo com Oliveira (2007, p. 107):

Apesar da for¢a do pensamento hegemdnico, que prefere se manter alheio néo s6
aos conhecimentos produzidos no cotidiano e pelas pesquisas que sobre ele se
debrucam como também nos modos especificos pelos quais esses conhecimentos
sdo criados, 0 campo da Sociologia quanto nas diferentes apropriacfes que fazem
dele pesquisadores de diferentes areas.

Do periodo de Oliveira (2007) em destaque, depreende-se que os cotidianistas no
campo do curriculo enfrentam a hegemonia do pensamento cientifico moderno, dando
passagem a novos tipos de pesquisas curriculares ao evocam uma plausivel compreensédo dos
cotidianos escolares em toda a sua complexidade.

Dessa forma, “apesar da aparente forca hierarquica dos planejamentos e metas
curriculares, é na vida das escolas que séo tecidos seus contetidos mais substantivos, porque
praticados/pensados nos processos pedagogicos cotidianos” (Alves; Berino; Soares, 2012, p.
50). Assim, em um movimento contrario aos curriculares, que reproduzem o paradigma
dominante em suas producGes atreladas as ferragens de um modelo Unico
cientifico/eurocéntrico, é sobre a base da escola real, praticada pelo outro, que os cotidianistas

pesquisam, escrevem e falam.
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Santos (1988) ajuiza que o paradigma cientifico dominante apresenta sinais de crise e
aponta para a emergéncia na formacao de novos modelos. Entretanto, assegura a necessidade
de se considerar as conquistas da ciéncia moderna, ao tempo em que reconhece a existéncia
de multiplas formas de conhecimento e intervencdo/interacdo com as realidades. Assim,
Santos e Menezes (2010, p. 10) propdem as “epistemologias do sul”, obra onde se verifica
através de textos de varios autores, a perda da “auto-referéncia genuina” dos saberes dos povos
colonizados, que passaram a ser considerados como “saberes inferiores, préprios de seres
inferiores”.

Em busca de uma nova epistemologia, 0s cotidianistas apresentam novas maneiras de
pensar e de se relacionar com o curriculo escolar do/no cotidiano, encontrando alicerce em
Certeau (1994, p. 31), que compreende o cotidiano como “aquilo que nos é dado cada dia (ou
que nos cabe em partilha), nos pressiona dia apos dia, nos oprime, pois existe uma opressao
no presente; aquilo que nos prende intimamente, a partir do interior. E uma histdria a caminho
de n6s mesmos, quase em retirada, as vezes velada”. Dessa forma, os cotidianistas trabalham
estimulando a escuta/compreensdo do outro enquanto produtor ativo de conhecimento,
contrariando o paradigma vigente que reduz 0 homem comum a um consumidor passivo das
benesses cientificas.

Assim, “uma vez feita a ruptura epistemoldgica, o ato epistemoldgico mais importante
¢ a ruptura com a ruptura epistemoldgica” (Santos, 1989, p. 39), novos caminhos se tornam
prementes na procura pelo conhecimento, invisibilizado pelo paradigma cientifico/moderno,
presente nas agdes, pensamentos e falas das pessoas comuns. Os cotidianistas fazem um
movimento de insurgéncia epistemoldgica na busca desses saberes/conhecimentos contidos
nas vivéncias do outro, visto que existem "mil maneiras de caga ndo autorizadas nas quais o
cotidiano se inventa" (Certeau, 1994, p. 38).

Santos (2010) apresenta que o pensamento moderno imp6e uma linha abissal e
monopoliza o que é verdadeiro daquilo que € falso, e que separa a humanidade em dois polos
muito bem demarcados: de um lado, se encontra o que € legitimo, aqueles que criam as regras
e subjugam tudo quanto for diferente de si mesmo; do outro lado, estdo 0s sujeitos
ordinarios/desqualificados com seus saberes cotidianos. Gongalves (2018), ao fazer a
transposicéo dessa linha abissal para o campo da educacgéo escolar, denuncia a utilizagcéo da

autoridade do Estado e seus parceiros para determinar:

0 que é valido ou ndo nas/das politicaspratica das professoras. As consequéncias
disto é que indmeras préaticas e contextos de producéo local de conhecimentos
ligados ao chéo da escola e as circunstancias concretas de seu desenvolvimento sdo
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colocadas & margem da realidade social e, por conseguinte, levados a condi¢do de
epistemologias/praticas ndo reconhecidas, marginalizadas (Gongalves, 2018, p.
119).

Apesar dessa marginalizacdo do conhecimento tecido no “chdo da escola” imposta
através dos aparelhos de programas estatais, 0s professores, mesmo sem uma total consciéncia
disso, podem lutar de forma contra-hegemoOnica pela superacdo do saber
indiferente/insensivel. O curriculo prescrito, como portador do conhecimento hegeménico,
também é passivel de ressignificacdo por parte dos professores (Gongalves, 2018).

Na busca pela superacdo do bindmio ciéncia/senso comum, Alves (2001, p. 18) ja
propunha alguns movimentos para compreensdo da dialética do cotidiano: “O sentimento do
mundo” seria um mergulho no cotidiano que se deseja estudar, em nosso caso, o escolar; “virar
de ponta-cabeca” (Alves, 2001, p. 23) seria a compreensdo de que as teorias, convencionais
ou nao, sdo hipdteses diante do cotidiano que se recria incessantemente; “beber de todas as
fontes” (Alves, 2001, p. 27) seria a ampliagdo das fontes de conhecimentos/pesquisa, Visto
que os cotidianos sdo incessantemente tecidos nas diferencas/complexidade; “narrar a vida e
literaturizar a ciéncia” (Alves, 2001, p. 30) seria a construcdo de um novo modelo de registro
de investigacdo, que considera a multiplicidade de informacbes e compreende que o
pesquisador, no ato da escrita, passa a fazer parte daquilo que descreve; “eccem femina”
(Alves, 2001, p. 46) seria a capacidade se capturar no registro, os sentimentos do outro, muitas
vezes ignorados pelo pesquisador, dado que “o que de fato interessa nas pesquisas nos/dos
com os cotidianos séo as pessoas, 0s praticantes”.

Alves, Berino e Soares (2012) verificam uma presuncdo equivocada que dissocia
politicas curriculares, compreendidas apenas como politicas de Estado, das praticas
comuns/cotidianas, negando o fato/ato politico as microrredes de poder/contestacao.
Entretanto, segundo os autores, a compreensdo dos diversos espagostempos e de seus
praticantes € pré-requisito fundamental para se discutir/compreender os curriculos, quando se
pretende ultrapassar (sem desconsiderar) a politica de Estado, comumente massificadora.

Compreendendo o projeto de massificacdo da educacao, Gongalves (2018) aponta para
0 grande interesse de institui¢cGes financeiras e empresas na constru¢do de uma base nacional
para a educacdo brasileira, com vistas a uma padronizac¢ao de conhecimentos e dos processos

de ensino/aprendizagem.

Sabemos bem que o real interesse das fundagdes privadas e congéneres na
construcdo de uma base nacional € criar um modelo de educaco a ser seguido, para
que seus especialistas possam comercializar materiais e métodos que estejam em
consonancia com a BNCC. Além disso, a criagdo de uma base nacional com
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conteudo e orientagcdes a serem ensinados, permite desenvolver sistemas nacionais
de avaliacdo que reforcam a ideia de que, em determinado lugar do pais, se aprende
e, em outros, ndo (Gongalves, 2018, p. 23).

O ensino, transformado em mercadoria, necessita de uma “padronizacdo” para mais
facilmente ser comercializado, avaliado e precificado. Na procura por alternativas a
massificacdo do saber prescrito, dentre outros, pela propria BNCC (Brasil, 2017), Gongalves
(2018) apresenta a luta contra-hegemonica travada por algumas associagdes na area na
educacdo, como a ANPEd, em favor das praticas escolares cotidianas que ocorrem nos
diversos contextos das escolas do pais; as bricolagens dos professores em sua tecitura do
cotidiano escolar e a ecologia dos saberes proposta por Santos (2010), que indica a
necessidade de interacdo entre os saberes ditos cientificos com aqueles considerados ndo
cientificos. Essas multiplas proposicdes e formas de enfrentamento as imposicdes culturais
colonialistas/hegemonicas vao tecendo redes de novos olhares/caminhos.

Nesse mesmo sentido, Alves (2001, p. 12) afirma que:

Cada aluno/aluna e cada professor/professora que entra no espagotempo escolar
carrega consigo a rede de subjetividade que €. Ou, melhor dizendo, traz consigo as
maultiplas redes nas quais vive, com seus diferentes processos de conhecer e com
varios conhecimentos nelas criados, quer tenhamos ou nao olhos para ver, ouvidos
para escutar, boca para saborear, nariz para cheirar, pele para tocar nessa complexa
situacdo.

Dessa forma, depreende-se de Alves (2001) que tecer conhecimento em rede significa
compreender que a vida e as aprendizagens ndo ocorrem em linha reta, mas através de
vinculagdes/conexdes/bricolagens como na cosedura de uma colcha de retalhos. Assim, tal
rede de subjetividade vai sendo ampliada e conectada a outras redes, inclusive nas/das
escolares, fazendo frente as proposi¢cdes massificadoras/hegemonicas para os curriculos de
Ensino Religioso.

No préximo capitulo, analisamos os curriculos prescritos pela BNCC (Brasil, 2017) e
CRUA (Acre, 2019) de ER, com vistas a novas possibilidades que também contemplem e

promovam a religiosidade e a cultura local da/na Amaz6nia acreana.

3 O ENSINO RELIGIOSO NA BNCC E NO CRUA: AMPLIANDO OS CAMINHOS

No capitulo inicial deste trabalho, nos dedicamos a pesquisar sobre a historia e as
legislacOes de ER no pais e no Acre e suas interligagdes entre a politica e elites nacionais e

locais, dado considerarmos que historiar e examinar os fatos expostos sdo fundamentais para
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procedermos a analise da BNCC e do CRUA quanto ao componente de ER. Ap6s, passamos
a apresentar e sopesar diferentes teorias sobre o curriculo escolar, considerando sua
importancia politica enquanto instrumento de poder e dominacao frente aos projetos pensados
para toda a escolarizagao nos paises modernos (Silva, 1999).

O objetivo principal deste terceiro e Gltimo capitulo é caracterizar como a disciplina
de Ensino Religioso é apresentada na BNCC e de que modo a cultura e a religiosidade local e
regional sdo apresentadas no CRUA para esse componente curricular. Dessa forma, nos
dedicamos a examinar a disciplina de ER na BNCC e verificar a presenca-auséncia da cultura
e da religiosidade local e regional no CRUA buscando as circunstancias e contextos historicos
em que ambas as legislacdes foram produzidas, apresentando as habilidades e competéncias
impostas por esses documentos. Compreendemos que essa presenga-auséncia pode fomentar
a colonialidade do poder, do saber e do ser, contribuindo com a manutencdo do projeto

colonial.

3.1 Situando o Tema

Como verificamos nos capitulos anteriores, as religibes possuem uma enorme
abrangéncia em ambito mundial. Entretanto, o tradicional perfil religioso estaria se
modificando, proporcionando expressdes religiosas diferenciadas das costumeiras, visto que
um "contexto religioso cada vez mais plural™ estaria crescendo (Teixeira, 2014. p. 35). Nesse
sentido, compreendemos que a religiosidade e a espiritualidade popular amazonida, que
transpde as paredes dos templos, necessita de ser levada em consideragéo na disciplina de
Ensino Religioso, através do curriculo prescrito de ER no Acre.

Apesar de ter um contexto histérico marcado por varias polémicas, a disciplina de
Ensino Religioso, uma das mais antigas do curriculo escolar do Brasil, cada vez mais vem
despertando o interesse de educadores da referida area e de pesquisadores de diferentes

campos do conhecimento (Silva, 2020, p. 128).

Temaos hoje trés modelos de Ensino Religioso: O Catequético, O teoldgico e o das
Ciéncias da Religido. O primeiro apresenta conteidos e métodos de doutrinagcdo com
0 objetivo de expandir a crenca; o segundo, apresenta a cosmovisdo como
perspectiva e o didlogo com as diferentes manifestacBes religiosas tendo como
objetivo a formacdo moral e religiosa do cidaddo; O terceiro, no entanto como
tentamos mostrar neste trabalho, busca elementos metodolégicos e epistemologicos
para um estudo de ruptura com o viés doutrinario.
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Dessa forma, Silva (2020) pretende demonstrar a imperativo da disciplina de ER de
romper com a doutrinagdo dos alunos e, para tal, verifica a necessidade de subsidios
metodoldgicos e epistemoldgicos que possibilitem tal cisdo, visto que compreende 0 modelo
catequético, que estaria voltado apenas a doutrinacdo, ja que o modelo teoldgico postula o
didlogo inter-religioso e a formacao moral do aluno, e 0 modelo das Ciéncias da Religido,
adotado pelo FONAPER, almeja romper com o viés doutrinario.

Pautando-nos em nossa experiencia com ER, enquanto aluna e, mais adiante,
professora, pudemos verificar que a grande maioria dos discentes, sem conhecerem ou estarem
devidamente preparados para atuar na referida disciplina, acabam optando pelo modelo
catequético, visto ser o mais tradicional e conhecido. Ao assumirem a perspectiva catequética,
esses professores, geralmente, passam a atuar de forma a tentarem “catequisar™ seus alunos
em conformidade com a propria religido.

Observamos ainda uma certa preferéncia das equipes das escolas e das secretarias por
empossarem pastores, padres, freiras, irmas e congéneres para assumirem o ER nas escolas.
Lembremos que essa “preferéncia” ja foi um fato anteriormente estipulado em lei (vide LDB
de 1961) e legitimado pelo Artigo 11 do Decreto n° 7.107, de 11 de fevereiro de 2010. De
acordo com Almeida (2020, p. 15):

Embora o Brasil seja assimilado como pais laico, alguns segmentos sociais ndo
conseguem compreender as diversidades religiosas e ndo religiosas e desse modo,
tentam implantar a sua convicgao religiosa, seja de qual religido for como Unica e
verdadeira. Este contexto pode se estender para a escola, tendo em vista que esse
espago funciona corno centro difusor de conhecimento e das ideologias que podem
influenciar a forma de pensar do educando.

Dessa forma, o ensino ancorado em bases eurocéntricas atua nas escolas através de um
curriculo tradicional e excludente que ndo questiona os fatos, tampouco considera a
religiosidade e cultura dos grupos minoritarios, difundindo a religido do colonizador e
moldando os alunos de acordo com a ideologia do eurocentrismo colonialista.

No contexto educacional brasileiro, é apresentada em 2017 a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), como uma acao da politica publica educacional, acatando as prescri¢cdes
da Constituicdo Federal (Brasil, 1988) e da LDB (Brasil, 1996). De acordo com Almeida
(2020, p. 77):

A BNCC é documento normativo que define o conjunto de aprendizagens essenciais
que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e das modalidades da
Educacéo Basica, ou seja, é o documento norteador da elaboragdo dos curriculos e
se configura como uma politica publica. Precisamos compreender a BNCC é
considerada uma exigéncia do sistema educacional brasileiro peta LDB — de
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Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (9934/96), petas Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais da Educacdo Bésica (2009) e pelo Plano Nacional de Educagdo -
PNE (2014).

Assim, amparado nas legislacfes da LDB (Brasil, 1996), DCN (Brasil, 2013) e PNE
(Brasil, 2014), o entdo presidente da Republica Michel Temer, juntamente com o ministro da
Educagdo, Mendonga Filho, homologa a BNCC em 20 de dezembro de 2017. A partir de
entdo, essa legislacdo passa a ser o documento normativo articulado pelo Ministério da
Educacdo e Cultura (MEC) como uma base para a construcdo dos curriculos nas redes de
ensino publicas e particulares, objetivando padronizar a educacédo do pais e atuando de forma
direta e decisiva sobre o sistema educacional brasileiro.

Na contramao do sistema doutrinario do paradigma moderno cartesiano, encontramos
Certeau (1994) que procura construir novos dialogos e encontrar passagens alternativas para
se fazer pesquisas e/em educacdo. além da atualidade e dinamismo do pensamento de Certeau
(1994) o arrojo de suas proposicOes tem potencializado importantes reflexdes sobre o
cotidiano escolar, fato que obviamente se opbe aos curriculos pensados em gabinetes e
prescritos como a Unica possibilidade.

Como um material curricular nacional prescritivo a formulacdo da BNCC, Saviani
(2013) ja denunciava que os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) (Brasil, 1998)
estavam em sintonia com as politicas neoliberais. Assim, a educacdo passava a ter o
compromisso de preparar os individuos para atuarem no mercado capitalista em expansédo, o
qual exige mao de obra qualificada, situacdo que favoreceu o surgimento da pedagogia das
competéncias, no ambito escolar, pautada no lema “aprender a aprender” e voltada para a
adaptacdo dos individuos aos interesses do mercado.

De acordo com Macedo (2014), a implantacdo de uma BNCC foi bastante discutida
desde a década de 1980, sob um discurso governista, anunciando como propdsito dar mais
qualidade e trazer equidade para a educacao no ambito nacional. Contudo, muitas criticas vém
sendo feitas, especialmente pela incisiva presenca de representantes do empresariado e a
pouca participacédo efetiva de educandos e educadores.

Em seu bojo, a BNCC (Brasil, 2017) postula diversas habilidades e 10 competéncias
que devem acompanhar o desenvolvimento dos alunos desde a Educacao Infantil até o Ensino
Médio em todas as disciplinas curriculares. Para os defensores da BNCC, a diferenca entre
competéncia e habilidades seria que a competéncia é mais subjetiva e pessoal, enquanto a
habilidade é algo mais pratico e tangivel. Dessa forma, é por meio do exercicio de habilidades

especificas que chegamos a desenvolver uma competéncia. Assim, as habilidades seriam o0s
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degraus que levam a construcdo das competéncias e devem ser trabalhadas ao longo da
trajetoria dos alunos na educacgéo basica, permeando varios componentes curriculares.

De acordo com Saviani (2013), a aquisicdo de competéncias como tarefa pedagdgica
foi interpretada na década de 1960, na matriz behaviorista. Para o autor, as competéncias
identificam-se com esquemas adaptativos, construidos pelos sujeitos, na interacdo com o
ambiente em um processo de acomodagdo. No que se refere a organizagdo da BNCC,
centrando o ensino no desenvolvimento de competéncias e habilidades, esse aspecto tem sido
questionado, visto que se reconhece ai uma continuidade da pedagogia do aprender a
aprender.

Convém observar que foi também nesse periodo que as politicas neoliberais passaram
a atuar mais incisivamente sobre a legislacdo dos paises em desenvolvimento, sobretudo, a
educacional. Dessa forma, nota-se que “[...] e a educacédo passou, pois, a ser concebida como
dotada de um valor econémico proprio e considerada como um bem de producéo (capital) e
ndo apenas de consumo” (Saviani, 2005, p. 22).

Franzini, Machado e Cabral (2023) apontam que é objetivando a preparacdo para 0
mercado de trabalho, bem como para a disseminacao do ideario neoliberal que tem se buscado,
através da educacgdo, a implementacdo do desenvolvimento de competéncias e habilidades
primeiramente atraves da elaboracéo e implementacdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais
(PCNSs), na década de 1990 e, hodiernamente, por meio da implantacdo da BNCC. Assim,
segundo as autoras, fica evidenciada a intencdo de produzir individuos que se adaptem
facilmente ao sistema produtivo. Com isso, 0 ensino voltado para as competéncias e
habilidades ganha énfase, enquanto os contetidos sistematizados ao longo da Histéria ficam
relegados a um segundo plano.

Dando continuidade a essa linha de raciocinio, Franzini, Machado e Cabral (2023, p.
5) questionam: “A quem interessa 0 ensino de competéncias e habilidades, preterindo os
preceitos de uma educacdo que busque o desenvolvimento social, a equidade e,
principalmente, a emancipacdo do cidadao”. A resposta a esse questionamento pode estar
relacionada as proposicdes de Marsiglia et al. (2017), ao assinalar que as competéncias e
habilidades estdo sendo priorizadas na BNCC em detrimento dos conteudos escolares e do
trabalho docente, numa perspectiva que tem como finalidade adaptar os alunos ao mercado de
trabalho, atendendo a necessidade de preparar os filhos da classe trabalhadora para 0 mundo
do trabalho informal e precarizado, mais compativel com as novas demandas do mercado
voltadas para a acumulacdo "flexivel”, desonerando o Estado de sua responsabilidade quanto

ao crescente desemprego e da consequente diminuicao do trabalho formal.
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Da mesma forma que as demais disciplinas, o Ensino Religioso é atingido pelas
determinacfes da BNCC. Como vimos anteriormente, logo apds o lancamento da Base
Nacional, os Estados da federacdo iniciaram a construcao de suas prescri¢fes curriculares a
partir das proposi¢cdes da BNCC. Assim, 0 ER também se encontra assujeitado ao esquema
das competéncias e habilidades.

Em maior ou menor grau, ocorreu no Brasil uma mobilizacdo das comunidades
escolares, principalmente da categoria dos professores, para realizar discussoes a respeito das
propostas da BNCC para o conjunto de disciplinas que compdem a grade curricular, antes que
se chegasse ao texto definitivo. Curiosamente, esse fato ocorreu de forma diferenciada das
demais disciplinas, com relagéo ao ER (Almeida, 2020).

Recordemos que o Artigo 33 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (Brasil,
1996) foi reformulado pela Lei 9.475, de 22 de julho de 1997 (Brasil, 1997), passando a

vigorar com a seguinte redacéo:

Art.33 “O ensino religioso, de matricula facultativa é parte integrante da formacéo
bésica do cidaddo e constitui disciplina dos horérios normais das escolas publicas
de ensino fundamental, assegurado o respeito a diversidade cultural religiosa do
Brasil, vedadas quaisquer formas de proselitismo. 81° Os sistemas de ensino
regulamentarao os procedimentos para a defini¢do dos contetidos do ensino religioso
e estabelecerdo as normas para a habilitagdo e admissdo dos professores. $ 2° Os
sistemas de ensino ouvirdo entidade civil constituida pelas diferentes denominacdes
religiosas, para a definicdo dos contetdos do ensino religioso”.

Verifica-se que, além de o ER ser uma disciplina optativa do Ensino Fundamental,
caberia aos Estados e municipios definirem seus contetidos, em acordo com a sociedade civil
e as autoridades religiosas locais. Entretanto, Almeida (2020) aponta que as determinagfes
para 0 ER curiosamente apareceram no texto da BNCC apenas 5 dias antes da votacdo do
referido documento, sendo aprovada pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE), fato que
impossibilitou os debates sobre 0 ER pela populagdo e o setor educacional.

O Observatério da Laicidade na Educacdo (OLE, 2023), da Universidade Federal
Fluminense, defende que o ER foi introduzido na BNCC com conteudos determinados para
todos 0s nove anos de ensino, de forma pensada. Para 0 OLE (2023), o fato teria ocorrido por
conivéncia entre os técnicos do MEC e os dirigentes do FONAPER, uma instituicdo
eminentemente cristd e que atuaria em defesa dos proprios interesses junto as instancias

educacionais governamentais. Almeida (2020, p. 81-82) avalia que:

Tanto a BNCC quanto a inser¢do do ER se configuram em um contexto de conflitos
e de disputas que se evidenciam de forma clara em nosso sistema politico atual. Isso
justifica a importancia de se refletir sobre a tematica e de problematiza-la, tendo em
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vista o cenario politico hoje no Brasil, onde temos interesses que estdo sendo muito
bem posicionados, discursos que estdo sendo neutralizados e justificados, colocando
em risco a nossa democracia, 0s nossos direitos e a nossa liberdade.

Assim, as disputas e embates sobre a educacdo encontraram na BNCC um amplo
campo de batalhas para a obtencdo/manutencdo do poder. Notoriamente, a disciplina de
Ensino Religioso continua sendo um campo de disputa ideolégica, no momento em que se
abre a nova fronteira mercadoldgica da educacao.

Oportunamente, Vidal (2011) observa Certeau (1994) lanca um olhar sobre as
praticas/acdes cotidianas como possibilidades/brechas de atos de resisténcia frente as
instituicbes ao defender as taticas cotidianas que as pessoas comuns, mMesmo
inconscientemente, utilizam enquanto estratégias frente a dominagdo imposta pelo discurso
institucionalizado. Portanto, Certeau (1994) compreende que o ser interfere nos mecanismos

de controle social.

3.2 O Ensino Religioso na BNCC: algumas ponderac6es

A educacdo escolar brasileira possui diversos documentos oficiais que a
regulamentam. Dentre eles, podemos citar a Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (Brasil,
1996), que estabelece as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB). Nesse contexto,
contemporaneamente ganha destaque a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (Brasil,
2017), por ser a legislacdo que normatiza e define um conjunto de aprendizagens consideradas
essenciais por seus elaboradores, incluindo habilidades e competéncias que todos 0s
professores do pais devem desenvolver em seus alunos no percurso de cada etapa da
educacional (Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio).

De acordo com Monteiro da Conceicdo, Eca e Sdo Pedro (2022, p. 2), a BNCC “faz
parte de uma politica educacional que busca englobar horizontalmente aprendizagens comuns
para todos os educandos por meio de cinco areas do conhecimento”. Assim, o referido
documento propbGe éareas de conhecimento, objetivos, habilidades e competéncias
massificadoras para todas as escolas nas diferentes localidades do pais. Ressaltamos que a
Base Nacional ndo é um curriculo, trata-se, portanto, de um documento técnico de carater
normativo.

As areas de conhecimento a serem trabalhadas no Ensino Fundamental da educacao
publica, de acordo com o referido documento, sdo: Ensino Religioso; Matematica;

Linguagens; Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas. Trata-se de um modelo educacional
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que visa a centralizacdo do ensino a partir dos contetdos, habilidades e competéncias
propostas, considerados imprescindiveis para a educacdo nacional (Brasil, 2017).

De acordo Silva (1999) quando alguém pretende descrever um curriculo, o que faz de
fato, é criado um discurso sobre 0 mesmo, terminando por produzir uma visdo particular de
curriculo. Dessa forma, a hipotética descricdo é, na verdade, também uma criacdo. Dentro
dessa perspectiva, a nogdo de discurso adotada pelo autor, compreende que uma dada
definicdo ndo releva o que o curriculo €, releva apenas o que uma certa teoria pensa que 0
curriculo é. Assim, o mais importante ndo é a definicdo/teoria sobre o curriculo, mas
compreender a questao central e o pano de fundo das diferentes defini¢bes/teorias: qual o tipo
de conhecimento deve ser ensinado?

Assim, encontramos em Silva (1999) questdes do tipo: o que os alunos precisam saber
e qual conhecimento € essencial e deve fazer parte do curriculo? A partir do "modelo™ de
pessoa considerado “ideal” dentro das diferentes concepcBes de mundo/sociedade, vai ser
desenhado um tipo de curriculo. Dessa forma, o que os alunos devem saber, esta intimamente
ligado com a compreenséo de um modelo idealizado de ser humano que os alunos devem se
tornar.

Sdo dez as competéncias gerais trazidas pela BNCC para o Ensino Fundamental.
Resumidamente sdo: conhecimento, pensamento cientifico e criativo, repertério cultural,
comunicagdo, cultura digital, trabalho e projeto de vida, argumentagdo, autoconhecimento e
autocuidado, empatia e cooperacdo, responsabilidade e cidadania (Brasil, 2017).

Em se tratando especificamente dos objetivos do Ensino Religioso, de acordo com a
BNCC, sédo: proporcionar a aprendizagem dos conhecimentos religiosos, culturais e estéticos,
a partir das manifestacdes religiosas percebidas na realidade dos educandos; propiciar
conhecimento sobre o direito a liberdade de consciéncia e de crenga, no constante propdsito
de promocao dos direitos humanos; desenvolver competéncias e habilidades que contribuam
para o didlogo entre perspectivas religiosas e seculares de vida, exercitando o respeito a
liberdade de concepcgbes e o pluralismo de ideias de acordo com a Constituicdo Federal; e
contribuir para que os educandos construam seus sentidos pessoais de vida a partir de valores,
principios éticos e da cidadania (Brasil, 2017).

Quanto as competéncias especificas apresentadas para o Ensino Religioso na BNCC
sdo: conhecer os aspectos estruturantes das diferentes tradigdes/movimentos religiosos e
filosofia de vida a partir de pressupostos cientificos, filosoficos, estéticos e éticos;
compreender, valorizar e respeitar as manifestacOes religiosas e filosofias de vida, suas

experiéncias e saberes, em diferentes tempos, espacos e territdrios; reconhecer e cuidar de si
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e do outro, da coletividade e da natureza, enquanto expressdo de valor da vida; conviver com
a diversidade de crengas, pensamentos, convic¢Ges, modos de ser e de viver; analisar as
relacfes entre as tradigdes religiosas e os campos da cultura, da politica, da economia, da
salde, da ciéncia, da tecnologia e do meio ambiente; debater, problematizar e posicionar-se
frente aos discursos e préaticas de intolerancia, discriminacéo e violéncia de cunho religioso,
de modo a assegurar os direitos humanos no constante exercicio da cidadania e da cultura de
paz (Brasil, 2017).

Ainda sdo apresentadas na BNCC para a disciplina de ER, trés Unidades Tematicas
desenvolvidas por Objetos de Conhecimento e Habilidades a serem desenvolvidas. A Primeira
Unidade Temaética (Identidades e Alteridades): imanéncia; transcendéncia; alteridade e
identidade. A Segunda Unidade Temaética (Manifestacfes Religiosas): finitude, simbolos,
ritos, espacos e territdrios sagrados e liderancas. E a Terceira Unidade Tematica (Crengas
Religiosas e Filosofias de Vida): mitos, divindades, crencas, narrativas, tradi¢cbes orais e
escritas, doutrinas, imortalidade, codigos éticos e filosofias de vida (BRASIL, 2017). Essas
trés unidades tematicas estdo organizadas e distribuidas de modo a serem abordadas pela
disciplina de ER durante os nove anos de Ensino Fundamental.

Para este trabalho, analisamos as duas competéncias especificas para o ER
(Conhecimento e Repertorio Cultural), que compreendemos serem as mais diretamente
relacionadas com 0 nosso objeto de pesquisa. O conhecimento é a primeira competéncia
apresentada pela BNCC, na qual se afirma que o educando deve "valorizar e utilizar os
conhecimentos historicamente construidos sobre o mundo fisico, social, cultural e digital para
entender e explicar a realidade, continuar aprendendo e colaborar para a construcdo de uma
sociedade justa, democratica e inclusiva" (BRASIL, 2017, p. 9). Entretanto, quais seriam esses
conhecimentos? Por que um tipo de conhecimento é, ou ndo, mais valorizado que o0 outro?
Como e por quem foram construidos? Essas sdo algumas questdes que ndo encontramos de
forma explicita no documento. Entretanto, é facil depreender que se fala do conhecimento
eurocéntrico construido nos moldes do pensamento cientifico cartesiano.

De acordo com Mascarello (2019, p. 34), o conhecimento proposto pela BNCC se
constitui de “[...] um encontro com a realidade, a ponto de incorpora-la, por exemplo, a relacéo
do sujeito com as coisas do mundo”. Para Conceicdo, Eca e S&o Pedro (2022, p. 9), essa
perspectiva de conhecimento proposta “envolve uma relacdo proximal com a formagéo
tecnicista alinhada ao capital e ao mercado de trabalho [...] associada a faceta do capitalismo

que exige dos sujeitos um comportamento pratico e eficaz”. Assim sendo, o que na realidade
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se pretende é um conhecimento voltado a insercdo rapida do educando no mercado de
trabalho, satisfazendo as necessidades do capitalismo.

Quanto a competéncia Repertério Cultural, a terceira prescrita pela BNCC, fica
estabelecido que é necessario “valorizar e fruir as diversas manifestacfes artisticas e culturais,
das locais as mundiais, e participar de praticas diversificadas da producéo artistico-cultural”
(Brasil, 2017, p. 9). Entretanto, de qual cultura estamos falando? Verifica-se a proposic¢do de
se usufruir a cultura e ndo de fazer parte dela, num movimento de apropriagdo sem
conhecimento/envolvimento cultural. Gongalves e Deitos (2020b) compreendem nessa
terceira competéncia a apropriacdo de saberes culturais sem, no entanto, haver a minima
participacdo dos sujeitos em tais manifestacdes, conduzindo a uma compreensdo vazia sobre
a cultura. Depreende-se ainda que, nesse viés, a cultura pode ser compreendida apenas como
mais um produto mercadoldgico. As tradi¢des culturais seriam utilizadas, por um lado, como
uma diversdo/distracdo vazia e descompromissada; por outro, como meio de obtencdo de
recursos financeiros.

Para além da apropriacdo dos saberes culturais, Quijano (2005) também sopesa, sobre
a criacdo e inculcacdo/imposicao da ideia de raca baseada nas diferencas fendtipas existente
entre as popula¢Ges mundiais, onde alguns povos passam a ser estabelecidos como superiores
(colonizadores) e outros inferiores (colonizados), fato que estabelece e legitima a
subordinacdo dos colonizados, dado serem classificados como feios, burros, preguicosos,
atrasados, sem valor, etc. Dessa forma, 0s colonizados devem passar a admirar, imitar e
assumir para si a cultura e, até mesmo, a identidade do colonizador. De Acordo com Quijano
(2005) essa compreensdo de raca se tornou o principal alicerce de dominacdo da
colonizagao/colonialidade.

Assim, os saberes e aspectos culturais intrinsecos aos povos dominados passam a
receber alguma forma de relevancia apenas pelo viés do exotico que se encaixa numa
concepcao de cultura vendavel, aos modos do capitalismo. As racas consideradas inferiores
passam a ser expostas (inclusive em circos!) e exploradas também em suas diferencas
fenotipas e culturais, criando/aprofundando nos povos colonizados uma visdo distorcida de si
mesmo e a crenga da propria inferioridade (Quijano, 2005), onde muitos passam a buscar o
“embranquecimento” da pele e a imitagdo do colonizador como o modelo ideal de homem a
ser perseguido.

Levando em consideracdo Goncalves e Deitos (2020b) e Quijano (2005)
compreendemos que a BNCC assinala para uma cultura esvaziada de significados, onde se

usufrui do “exotismo” cultural, mas ndo se faz parte, de fato, da cultura popular. Um exemplo
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é 0 habito de "fantasiar-se” de indio, baiana do acarajé, caboclo, sertanejo, escravo, dentre
outros, nas festividades de carnaval, e apenas isso.

Quanto as trés Unidades Tematicas com os Objetos de Conhecimento e Habilidades,
encontrarmos expressdes como tradicdes, manifestagdes religiosas, culturais, misticas e
ancestralidade. Entretanto, verificamos uma auséncia/invisibilidade das praticas religiosas e
culturais das comunidades tradicionais. Estd implicito um ocultamento das conquistas
histéricas galgadas pelos povos indigenas e afro-brasileiros, por exemplo. Assim, “notabiliza-
se, portanto, a importancia de ndo somente valorizar as producgdes pluralizantes artisticas e
culturais dos diversos membros de grupos sociais, mas de fortalecer ou construir a identidade
cultural dos educandos no ambiente escolar” (Conceigéo, Eca; S&o Pedro, 2022, p. 11). Esse
fortalecimento da identidade cultural e religiosa extremamente diversificada no cenario
nacional ndo estd, de fato, presente nas pretensdes de um documento que visa a
homogeneizacdo/padronizacdo de um panorama nacional globalizado de acordo com os
objetivos neoliberais.

Desse modo, ndo encontramos claramente nos objetivos das habilidades e
competéncias estabelecidas para a disciplina de Ensino Religioso apresentadas na BNCC
aspectos diretamente relacionados a valorizacao da cultura e da religiosidade local, apesar da
incidéncia das palavras “diferente, diversas, distintas”, grafadas na relacdo das habilidades, o
que nos leva a pdr em questdo uma presenca muito genérica. Assim, questionamos se basta a
grafia dessas palavras ou se faz necessario explicitar, reforcar, apresentar com todas as letras
aquilo que se pretende exaltar e fortalecer. Verifica-se que a cultura e a religiosidade
brasileiras estdo e ndo estdo contempladas. E uma presenca/auséncia, dado que é possivel que
seja trabalhada, bem como que néo seja, sem "ferir" as prescri¢des curriculares. O linguajar
utilizado pela BNCC remete a situacfes aparentemente distantes do aluno, como se ele
observasse de fora do fenémeno religioso.

Uma expressdo recorrente no texto, tanto nos objetivos quanto nas habilidades, €
“filosofia de vida”. Entretanto, ndo nos parece claro o que a BNCC compreende por “filosofia
de vida”, ou como os alunos poderiam reconhecer os aspectos estruturantes das “filosofias de
vida” a partir de pressupostos cientificos e filosoficos. Outro termo recorrente é “tradicGes
religiosas”, que, ao que tudo indica, é utilizado para se referir as grandes tradi¢cdes/religides
mundiais. Ainda recebem destaque nas habilidades as tradi¢Ges religiosas escritas. Em
contraposicdo, percebe-se a pouca énfase dada a religiosidade popular e a tradicéo religiosa
oral. Ocorre que a religiosidade brasileira derivada das religiGes indigenas e afro-brasileiras

estdo embasadas na tradicdo oral, e ndo na escrita.
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A expressdo “ética” também é recorrente. A palavra ética remete aos fildsofos
gregos, e teria surgido em torno de cinco séculos antes de Cristo. De acordo com 0

dicionario de Oxford Languages (s/d), ética seria:

Parte da filosofia responsavel pela investigagdo dos principios que motivam,
distorcem, disciplinam ou orientam o comportamento humano, refletindo
especialmente a respeito da esséncia das normas, valores, prescri¢des e exortacdes
presentes em qualquer realidade social. Conjunto de regras e preceitos de ordem
valorativa e moral de um individuo, de um grupo social ou de uma sociedade
(Oxford Languages, s/d online).

Consideramos que a ética orientada pela BNCC quanto ao Ensino Religioso, remete
especificamente ao modelo eurocéntrico alicercado na filosofia grega, desconsiderando outras
possibilidades de compreensdo da propria ética. Compreendemos que 0s objetivos,
competéncias e habilidades apresentados de forma genérica privilegiam um modelo de ER e
conduzem a um tipo de postura, valores e atitudes formatadas pelos padrdes das elites
hegeménicas do pais. Entretanto, também percebemos um principio de "abertura™ para a
possibilidade de um tipo de ER que ndo seja exclusivamente proselitista e extrapole o
tradicional e habitual catecismo cristéo.

Segundo Silva (1999), as principais questdes que perpassam o curriculo sdo:
Identidade, por conta do contetido transmitido ao aluno, através do curriculo, fazer parte da
constituicdo daquilo que o educando se tornard, sendo elemento constituinte de
composicdo/definicdo da propria identidade do mesmo; Poder, dado que os contetdos
curriculares e as teorias que lhes fundamentam, estarem implicadas na atividade de se garantir
e obter consenso/hegemonia.

Silva (1999) também aponta que o curriculo escolar esta baseado na cultura dominante,
dado que: se expressa na linguagem dominante; é transmitido através do cddigo cultural
dominante; esta vinculado as estruturas econémica dominantes. Com tudo, esse autor assinala
que, em sendo uma producao social, o curriculo sé pode ser pensado e organizado de forma
coletiva por toda comunidade escolar, fato muito divergente das pretensdes de um curriculo
homogéneo para todo um pais da amplitude territorial e cultural do Brasil.

Entretanto, com a homologacéo da Base Nacional Comum Curricular, em 2017, todos
os aparelhos de educacao dos Estados e do Distrito Federal passaram a desenvolver atividades
visando a incluir as prescri¢cdes da BNCC nos sistemas estaduais. Assim, tem inicio no Estado
do Acre, 0 processo de construcdo do Curriculo de Referéncia Unico do Acre (CRUA),

incluindo o Ensino Religioso.
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3.3 O Ensino Religioso no CRUA: o paradoxo da presenca-auséncia da cultura e da

religiosidade local

No ano de 2018, tem inicio a elaboracdo do CRUA para a Educacdo Infantil (ED) e
Ensino fundamental (EF), de acordo com os contetidos, competéncias e habilidades originados
pela BNCC. Nesse mesmo ano, 0 CRUA da El e EF foi encaminhado ao Conselho Estadual
de Educacdo, sendo aprovado em 2019.

Lembramos, de acordo com o capitulo anterior, que antes do processo de
elaboracdo/implantacdo do CRUA, uma parcela das escolas e professores do ER do Acre
utilizava como parametro de suas atividades os textos da cartilha “Muitos sdo os caminhos de
Deus”, criada pelo “[...] Instituto Ecuménico Fé e Politica, um instituto que retne cerca de
160 liderancas religiosas, em sua grande maioria, catdlicas e evangélicas” (Almeida, 2020, p.
84), avancando na busca de um ER pautado na diversidade religiosa

Quanto ao processo de elaboracdo do CRUA, no texto introdutorio, logo nas primeiras
paginas do referido documento, é informado que:

Os Estados foram orientados pelo MEC a constituir um comité de governanga, bem
como uma equipe de curriculo, para o processo de implantacdo da BNCC. Como
primeira etapa do processo de implementacdo o Acre revisou/reelaborou o curriculo
vigente em 2018. ...]. O processo foi coordenado pelo comité de governanga,
composto por representantes do CONSED e da UNDIME, com atuacdo deliberativa.
e pela Comissdo Estadual de Implementacdo da BNCC, com atuacdo consultiva. O
processo teve inicio com o estudo da BNCC e das OrientagGes Curriculares do Acre
(2009), seguido da reelaboracdo do Curriculo do Estado que resultou na versao
preliminar, submetida a consulta publica em todos os municipios, a partir do més de
agosto de 2018. Essa etapa foi concluida com um grande encontro em Rio Branco e
configurou-se como um momento de discussdo final das contribui¢Bes acerca do
documento. [..). Em dezembro de 2018, o Curriculo de Referéncia Unico do Acre
foi protocolado no Conselho Estadual de Educacdo. Com aprovacgdo do documento
referente @ BNCC pelo CNE, o Conselho Estadual de Educagdo (CEE/AC), em
consonancia com os atos do Conselho Nacional de Educac¢do (CNE) fixou normas
operacionais (Resolu¢do n° 264/2018) para a implantacdo, implementacdo da
BNCC no Estado do Acre [...] (Acre, 2019, p. 15).

Dessa forma, num procedimento coordenado pelo comité de governanga composto por
representantes do CONSED, UNDIME e por uma Comissdao Estadual de Implementacdo da
BNCC, nasce o0 CRUA como curriculo prescrito que devera abalizar todas as acdes
educacionais do Estado acreano. Observa-se que nesse processo 0S representantes do
CONSED e UNDIME possuem atuacgéo “deliberativa”, enquanto a Comissé@o Estadual possui

atuacdo consultiva, recordando que deliberativo diz respeito a carater decisorio, enquanto

consultivo se refere a responsabilidade de julgar tecnicamente determinado assunto.
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Logo na sequéncia, e ainda no texto introdutorio, as escolas sdo incumbidas e
responsabilizadas: “Nesse sentido, cabe as escolas assegurar os direitos e objetivos de
aprendizagem aos estudantes a fim de garantir que ao longo da educacéo basica o aluno possa
desenvolver as 10 Competéncias Gerais da Educacdo Basica, propostas pela BNCC” (Acre,
2019, p. 16). Dessa forma, o documento, além de acatar, sem nenhum tipo de questionamento
as referidas competéncias impostas pela BNCC atribuem, nédo ao sistema educacional local
como um todo, mas tdo somente as escolas, a carga de fazer com que o educando desenvolva
as 10 competéncias prescritas pela BNCC e acolhidas prontamente pelo CRUA.

Apds responsabilizar exclusivamente as escolas pelo aprendizado das 10 competéncias
por parte dos alunos, o texto do CRUA lista exatamente igual as 10 Competéncias Gerais da
Educacdo Basica preconizadas pela BNCC:

01. Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre 0 mundo
fisico, social, cultural e digital para entender e explicar a realidade, continuar
aprendendo e colaborar para a constru¢do de uma sociedade justa, democratica e
inclusiva. 02. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem propria das
ciéncias, incluindo a investigacdo, a reflexdo, a andlise critica, a imaginacdo e a
criatividade, para investigar causas, elaborar e testar hipdteses, formular e resolver
problemas e criar solugdes (inclusive tecnoldgicas) com base nos conhecimentos das
diferentes reas. 03. Valorizar e fruir as diversas manifestacdes artisticas e culturais.
das locais as mundiais, e também participar de préaticas diversificadas da producgéo
artistico cultural. 04. Utilizar diferentes linguagens - verbal (oral ou visual-motora,
como Libras, e escrita), corporal, visual, sonora e digital -, bem como
conhecimentos das linguagens artistica, matematica e cientifica, para se expressar e
partilhar informagdes, experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos e
produzir sentidos que levem ao entendimento matuo. 05. Compreender, utilizar e
criar tecnologias digitais de informacdo e comunicacdo de forma critica,
significativa, reflexiva e ética nas diversas préaticas sociais (incluindo as escolares)
para se comunicar, acessar e disseminar informagdes, produzir conhecimentos,
resolver problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva. 06.
Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de
conhecimentos e experiéncias que Ihe possibilitem entender as rela¢des préprias do
mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e ao seu
projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia critica e responsabilidade.
07. Argumentar com base em fatos, dados e informagdes confiaveis, para formular,
negociar e defender ideias, pontos de vista e decisdes comuns que respeitem e
promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental e o consumo
responsavel em ambito local, regional e global, com posicionamento ético em
relacdo ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta. 08. Conhecer-se, apreciar-
se e cuidar de sua saude fisica e emocional, compreendendo-se na diversidade
humana e reconhecendo suas emogdes e as dos outros, com autocritica e capacidade
para lidar com elas. 09. Exercitar a empatia, o dialogo, a resolucéo de conflitos e a
cooperacdo, fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos
humanos, com acolhimento e valorizacao da diversidade de individuos e de grupos
sociais, seus saberes. identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de
qualquer natureza. 10. Agir pessoal e coletivamente com autonomia,
responsabilidade, flexibilidade. resiliéncia e determinacéo, tomando decisGes com
base em principios éticos. democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios
(BRASIL, 2017) (Acre, 2019, p. 16-17).
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Essas competéncias deverdo conduzir todo o processo educacional dos alunos
acreanos. Dessa forma, Fontinele e Santos (2021) avaliam que o CRUA foi organizado de
forma equivalente & BNCC. Segundo as autoras, o0 CRUA esta estruturado com uma
justificativa logo no inicio, as finalidades e as bases empregadas na concepcdo da BNCC,
seguidas pelos propositos da Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental, numa total analogia
a proposta federal. Ainda no texto introdutdrio, é definido o que o CRUA compreende
competéncias e habilidades.

[...] compreende-se competéncia a capacidade de mobilizar conhecimentos a fim de
resolver problemas da vida cotidiana. J& habilidade, o dominio sobre como resolver
esses problemas reais. Neste documento, o termo competéncia sera sindnimo de
capacidade e envolvera aspectos cognitivos e socioemocionais e habilidade sera
sinénimo de contetdo (Acre, 2019, p. 25).

Desse modo, fica definido que as 10 competéncias prescritas pela BNCC para o CRUA
equivalem a capacidade, enquanto as habilidades corresponderdo aos conteudos a serem
trabalhados. Com relacéo especificamente a parte destinada ao ER no CRUA, avaliamos que

alguns elementos merecem destaque:

Portanto, a estreita relacdo entre esses dois documentos facilitou a formulacéo final
de um Curriculo de Referéncia Unico para o Ensino Religioso do Estado do Acre.
tarefa fundamental pela qual objetivo e funcdo desta disciplina estardo definidos
com clareza. O ponto de partida para a composicdo do Curriculo de Referéncia
Unico para 0 Ensino Religioso do Estado do Acre foi a comparacdo entre o
documento nacional. a Base Nacional Comum Curricular 2018 e a Proposta
Curricular do Ensino Fundamental - Implementacdo do Ensino Religioso, Acre,
2002, o documento estadual. Verificou-se estreita semelhanca de terminologia e
conceitos entre os dois documentos. A Proposta Curricular do Acre ja definia o
pressuposto de dois Eixos Norteadores, Transcendéncia e Alteridade, antecipando
essa mesma abordagem na Base Nacional Comum Curricular, que destaca
"Alteridade" e "Transcendéncia”, sendo este Gltimo eixo focado nos objetos de
conhecimento e nas habilidades. [...] As Unidades Tematicas na Base Nacional
Comum Curricular, embora ndo totalmente idénticas as da Proposta Curricular do
Acre, expressas por Identidade e Alteridade, Manifestaces religiosas (1° ao 5° e 7°
ano) e Crencas e filosofias de vida (6° ao 9° ano), ndo apresentam notaveis
distingBes em relacéo ao documento do estado (Acre, 2019, p. 1854-1855).

A equipe de elaboragdo do CRUA para o ER identifica uma “vanguarda” da Proposta
Curricular do Ensino Fundamental - Implementacdo do Ensino Religioso do Acre de 2002,
sobre a BNCC nessa mesma disciplina. Assim, os redatores do documento estadual defendem

a existéncia de uma mesma “perspectiva” entre CRUA/BNCC para o ER, fato que teria

facilitado a elaboragdo do ultimo visto as similitudes entre ambos.
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Na sequéncia, o CRUA aponta para a familia como o principal referencial para
embasar a disciplina de ER, e para a escola a incumbéncia de “habilitar” o aluno ao convivio

social diverso.

O principal referencial é a familia, levada em conta a diversidade de tradicdes
religiosas. Também devem ser incluidos aqueles sem religido. O papel especifico da
escola serd, por meio do Ensino Religioso, habilitar o aluno para uma convivéncia
plural, no contexto social mais amplo. Dai a necessidade de se conhecer, de modo
criterioso e aprofundado, a experiéncia trazida pelo aluno de seu contexto familiar.
Por isso, é de fundamental importancia, também na area desta disciplina, o
levantamento dos conhecimentos prévios [...] (CRUA, 2019, p. 1858).

A esse respeito, conforme observam Franzini, Machado e Cabral (2023), é certo que 0
aluno necessita conhecer as preferéncias religiosas de sua prépria familia, mas néo
obrigatoriamente segui-las, situacdo que néo fica explicita no texto do referido documento.
As autoras acreditam que o aluno também tem direito a realizar suas proprias escolhas e a
conhecer e estudar praticas religiosas mais amplas que os familiares. Elas também
compreendem que todos os professores da escola necessitam conhecer o aluno e sua realidade
e realizar conjuntamente o levantamento dos conhecimentos trazidos por eles, bem como
atuarem de maneira integrada, ndo apenas no ER, na intencdo do educando estabelecer um
bom convivio dentro e fora da escola.

Uma “recomendacdo” um tanto enigmatica do CRUA diz respeito ao professor de ER
necessitar saber “imprimir” um ambiente “moderador” nas aulas de ER e possuir “destreza”
para lidar com os alunos diante da grande diversidade religiosa que podera aparecer em sala
de aula. N&o nos parece suficientemente claro o significado de “ambiente moderador”, ou 0
sentido de “destreza” do professor. Compreendemos que, tanto a sala de aula quanto o
professor de ER necessitam ser semelhantes a sala de aula e professores das demais
disciplinas, visto que, de acordo com a LDB, n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, o ER
possui legalmente todos os direitos e deveres das demais disciplinas, e seus professores néo
sdo “diferentes” dentro das escolas. Dessa forma, todos os professores necessitam apresentar
compromisso, competéncia e ética. Assim, 0s substantivos “moderacdo” e “destreza”, caso
sejam cabiveis, deverao ser aplicados as demais disciplinas e professores ou a nenhuma.

Em certo ponto, 0 CRUA apresenta um quadro demonstrativo das tradigdes religiosas
do Acre, objetivando dar visibilidade a pluralidade religiosa acreana. Esse quadro €
considerado pelo documento como essencial, pois incentivaria o professor a leitura e a

capacitacédo profissional.
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Quadro 2 - Tradicg0es religiosas do Acre

QUADRO COMPARATIVO DAS TRADIQOES RELIGIOSAS DO ACRE - IBGE - 2010
CELIGIBES NUMERO [NUMERO
REAL PROPORCIONAL
Catdlica Apostdlica Romana 133.926 100.000
Evangélica 133.632 100.000
Sem religido 53.535 50.000
Outras religides cristas 3.871 4.000
Espirita 3.309 3.500
Testemunhas de Jeova 2.616 2.500
N&o determinada e maltiplo pertencimento 1.601 1.500
TradicBes indigenas 045 1.000
Igreja de Jesus dos Santos dos Ultimos Dias 714 700
Catdlica Apostdlica Brasileira 653 650
Umbanda e candomblé 183 200
Catolica ortodoxa 177 200
Candomblé 170 200
Judaismo 59 50
Tradices exotéricas 57 50
Novas religides orientais 51 50
Budismo A7 50
Outras religies orientais 21 20
Islamismo 20 20
Espiritualista 23 20
Umbanda 13 20

Fonte: Acre (2019)

Ao somarmos o numero real de individuos apresentados no Quadro 2, encontramos
um total de 335.623 pessoas. Entretanto, o Censo do IBGE/2010 apresentou o numero
populacional de 732.793 pessoas no Acre nesse mesmo censo. Um aspecto que chama a
atencdo se refere a populagéo indigena do Estado, a qual o mesmo censo IBGE/2010 aponta
para 0 Acre uma populacdo de 15.921 pessoas. Contudo, nesse quadro, apenas 945 pessoas se

declaram com uma religido de tradicdo indigena, lembrando que sdo muitas e diferentes essas
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tradigdes. Dessa forma, o proprio CRUA faz varios questionamentos relativos a esses dados
do IBGE.

Apesar de 0 CRUA de Ensino Religioso haver assimilado sem questionamentos as
competéncias apresentadas pela BNCC e os termos utilizados nas referidas competéncias,
como “cultura”, “tradicdes”, “manifestacbes religiosas” e “crencas” aparecerem
frequentemente em seu texto, 0 CRUA quase ndo apresenta em suas paginas, para a disciplina
de Ensino Religioso, referéncias explicitas a religiosidade e a cultura local, de modo que
viesse apresentar abertamente as tradi¢cBes caboclas, manifestagdes religiosas e crencas
acreanas locais e/ou regionais, como juremeiros; daimistas; pajelancas; cruz milagrosa; Sao
Jodo do Guarani; Nossa Senhora da Seringueira; Almas milagrosas dos seringueiros mortos;
lara; Uirapuru; Caboclinho da Mata; Mée da Mata e tantas outras religiosidades, crengas,
lendas, mitos, contos e tradigdes orais e outros que compdem a religiosidade do ser amazonida,
gente que, muitas vezes, frequenta o culto/missa pela manha, leva os filhos e netos nas
rezadeiras a tarde e vai aos terreiros a noite.

Na compreensdo de Aves e Garcia (1992), o curriculo precisa superar uma organizacao
hierarquizada e linear, nos moldes do pensamento hegemdnico. Assim, propdem uma
construcdo curricular coletiva e articulada, baseada no pensamento complexo, de modo a
pensar o real sem reproduzi-lo ou recortd-lo arbitrariamente. Busca-se a constru¢do de um
curriculo em espiral que interligue as tematicas gerais com os problemas cotidianos de modo
a ampliar os saberes, ao inves da forma linear imposta por prescricdes massificadoras.

Por outro lado, indo de encontro as proposi¢oes de Alves e Garcia (1992), encontramos
varias vezes nas prescri¢cdes do CRUA, com destaque para o 9° ano do Ensino Fundamental,
expressdes como “resquicios misticos das crengas” e “povos primitivos”. As palavras
primitivo e mistico sdo utilizadas sempre em referéncia aos povos ancestrais/originarios da
Amazonia.

Estamos diante do “curriculo oculto” preconizado por Silva (1999), quando o CRUA
se refere aos povos originarios como "primitivos” e suas crencgas sao, na verdade “misticas”,
ndo sdo “religido”. Ao mesmo tempo, o cristianismo, o judaismo e o islamismo, por exemplo,
séo referidos como “tradigdes religiosas”, que transmitem uma postura muito mais respeitosa
e conferem autoridade a elas. E esse curriculo oculto, construido durante séculos de
colonialismo e colonialidade, que age nas entrelinhas e expressdes dos textos, transmitindo a
mensagem eurocéntrica, incutindo a inferioridade/subalternidade para alunos e professores.

Uma situacgdo inusitada se apresentou quando o texto do CRUA, lembrando que se

trata de um documento oficial que elabora e entrega o curriculo escolar prescrito de Ensino
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Fundamental para todo o Acre, passa de forma sucinta a relatar sobre como o ja mencionado
Instituto Ecuménico Fé e Politica, foi referendado pelo Conselho Estadual de Educacdo como

natural substituto do Férum de Ensino Religioso no Estado. VVejamos:

A fim de compreender o modo como as habilidades definidas no Curriculo de
Referéncia Unico sdo flexiveis e de consensual aplicabilidade aos variados
contextos no Estado do Acre, é importante conhecer que mudancas recentes
ocorreram em relacdo ao Ensino Religioso. A partir de 1999-2002, foi organizado o
Férum de Ensino Religioso, no ambito do Conselho Estadual de Educacdo, que
reuniu multiplos representantes de variadas religifes, resultando na elaboracéo da ja
mencionada proposta curricular do Acre. Em 2011, ocorreu a 1° Conferéncia
Estadual da Diversidade Religiosa, estabelecendo o inicio da parceria entre
Secretaria de Estado de Educacdo e Esportes e o Instituto Ecuménico Fé e Politica,
ocasido do langamento da Cartilha de Diversidade Religiosa "Muitos sdo o0s
caminhos de Deus", um marco dos avangos no dialogo ecuménico e inter-religioso
no Estado do Acre, no contexto do Instituto Ecuménico desde 2005. Essa parceria
tem fundamento no 8§ 29, Art. 33 da Lei 9475/97, que férmula: "os sistemas de
ensino ouvirdo entidade civil, constituida pelas diferentes denominagdes religiosas,
para a definicdo dos contetdos do ensino religioso". O Instituto Ecuménico foi
referendado pelo Conselho Estadual de Educagdo como natural substituto do Férum
de Ensino Religioso, por definir-se estatutariamente como "entidade de direito
privado, suprapartidaria, comprometida com a justica social e o respeito a
diversidade cultural e religiosa, que defende ¢ combate de todo tipo de preconceito,
discriminacéo e fundamentalismo™ (Acre, 2019, p. 1859-1860).

Assim, o Instituto Fé e Politica galgou um enorme espaco no Estado, passando a definir
os caminhos do Ensino Religioso no Acre, sendo afirmado no texto do préprio CRUA,
documento este que estd presente nas maos de todos os professores e escolas do Estado,
reforcando nossa teoria de que no Brasil, religido e politica continuam caminhando juntas e
de bragos dados para o beneficio de ambas.

Finalizando nossas andlises sobre o curriculo prescrito para a disciplina de ER, fomos
verificar as fontes bibliograficas contidas no CRUA. Encontramos 21 referéncias, ao todo.

Conforme catalogacdo de Franzini, Machado e Cabral (2023, p. 9), assim distribuidas:

doze delas sdo sites da internet que possuem 0s seguintes temas: diversidade
religiosa; transi¢ao religiosa no Brasil; transico e perfil dos evangélicos no Brasil;
quatro delas sobre fanatismo; Rio Branco/Acre: a capital mais adiantada na transi¢do
religiosa; budismo; islamismo; xintoismo; O contexto, as competéncias e
habilidades. trés sdo do Ministério de Educacdo e Cultura - MEC sendo: a Base
Nacional Comum Curricular: Educacfo é a base; Etica e Cidadania: Construindo
valores na escola e na sociedade; Parametros Curriculares Nacionais: Tema
Transversal — Ensino Fundamental, de 1997. Uma é do governo do Estado do Acre,
com o titulo Muitos sdo os caminhos de Deus: um pouco de nossa histéria e de
nossas crencas de 2011. Quatro sdo os livros publicados, sendo trés sobre ensino
religioso e uma sobre transicdo religiosa no Brasil: O Ensino Religioso e seus
fundamentos pedagogicos. Sdo Paulo: Recriar. 2019; Ensino Religioso no Brasil.
Floriandpolis: Insular. 2015 Perspectivas Pedagodgicas do ensino religioso:
Formacéo Inicial para um profissional do Ensino Religioso Floriandpolis: Insular.
2015; uma projecéo linear da transicdo religiosa no Brasil: 1991 - 2040. Eco debate,
RJ, 2017.
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Assim, se verifica de forma reveladora a completa inexisténcia de referéncias que
versem especificamente sobre a cultura e a religiosidade de caboclos, seringueiros,
ribeirinhos, povos originarios, ou seja, da populacdo amazénida como um todo, na bibliografia
utilizada pelo CRUA de ER (Franzini; Machado; Cabral, 2023).

Cabe, mais uma vez, esclarecermos que ndo se trata de demonizarmos o0 CRUA, o
CEE, ou Instituto Fé e Politica. Essa ndo é nossa inten¢do. Ponderamos que ndo existe uma
suposta neutralidade nas instituicdes publicas ou privadas. Assim, nem a ciéncia ou a educacao
sd0 neutras, tampouco as pessoas que fazem parte desses organismos. Dessa forma, as
diferentes concepces tedricas que explicam o mundo, ou mais especificamente, nesse caso,
a educacdo, estdo sempre em conflito, e as pessoas ndo estdo imunes ou acima desses campos
de lutas ideoldgicas e pelo proprio poder.

Compreendemos que o CRUA significa um avanco para o ER ao tentar introduzir um
Ensino Religioso sem carater catequético, procurando se pautar na Ciéncia da Religido. N&do
negamos a necessidade de se apresentar/valorizar os conhecimentos, culturas e concepcoes
religiosas construidas historicamente no pais e no mundo, sem, entretanto, negar a cultura e a
religiosidade local e regional.

Assim, foi possivel verificar que, apesar dos avancos obtidos, 0 CRUA nao oferece de
forma clara e objetiva as orientacfes necessarias para uma nova pratica educativa que também
se volte a diversidade e a riqueza da cultura amazénida, num movimento que contribua para

sulinizar a elaboracao de curriculos escolares no Acre.

4 CONSIDERACOES

A recente implantacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) em 2017,
desencadeou no pais a criacdo de curriculos estaduais, fundamentados nos objetivos,
habilidades e competéncias da Base. Assim, no Acre, foi criado o Curriculo de Referéncia
Unico (CRUA) em 2019. Este estudo teve por objetivo analisar como se da a presenca-
auséncia da cultura e da religiosidade local e regional na disciplina de Ensino Religioso no
CRUA e as implicagdes dessa presenca-auséncia para o ser amazonida.

Na caminhada percorrida nesta pesquisa, dedicamos o primeiro capitulo a desenvolver
um estudo introdutdrio sobre o contexto histérico e as legislacbes pertinentes ao Ensino
Religioso no pais, procurando historiar e compreender a abrangéncia do ER, visto se tratar do

tema/objeto do presente trabalho. Nosso objetivo foi demonstrar o entrelagamento e a
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cooperacao historicos entre as liderancas politicas e eclesiasticas, ocorrido durante a trajetéria
da disciplina de Ensino Religioso na educacgdo brasileira. Diferentemente do que muitos
pensam, tal entrelacamento esta longe de ser superado. A disciplina de ER ainda é utilizada
como um dos alicerces da colonialidade e do colonialismo. Assim, se faz necessario um
curriculo em que a disciplina de Ensino Religioso deva, minimamente, respeitar as praticas e
opcoes religiosas (ou a auséncia delas) de todos os alunos, oferecendo-lhes igualdade de voz,
de direitos, de oportunidades e de aprendizagens.

Ainda demos visibilidade ao papel exercido pela Igreja Catélica em todo 0 processo
educacional do estado do Acre, em consonancia com o modelo proposto nas legislacbes
federais. Nesse percurso, analisamos algumas documentacGes referentes as prescri¢es do
Conselho Estadual de Educacdo acreano. Procuramos identificar a existéncia de parcerias e
conexdes historicas entre as igrejas cristds e 0s grupos sociais dominantes em torno da
educacdo acreana e um possivel monopdlio das igrejas cristds sobre a disciplina de Ensino
Religioso no Acre. Verificamos que a religiosidade e a espiritualidade popular amazonida
deve fazer parte de forma clara, direta e objetiva, do curriculo prescrito de ER no Acre, de
forma a promover e valorizar a cultura e a religiosidade local, tanto quanto possibilitar a
aquisicdo critica dos conhecimentos construidos historicamente pela humanidade.

No segundo capitulo buscamos averiguar algumas teorias sobre o curriculo escolar e
as implicacOes sociais e politicas das mesmas, para a educacdo da populacdo. Tais teorias,
longe de serem neutras, coadunam com diferentes projetos de sociedade. Intuimos a
necessidade de refletirmos sobre a amplitude do curriculo, pela necessidade de
compreendermos a importancia e significado das proposi¢cbes da BNCC e do CRUA no
componente de ER.

No terceiro capitulo, verificamos que o projeto neoliberal opera a fim de transformar
0 ensino escolar em mercadoria e necessita padroniza-la para mais facilmente realizar sua
comercializagéo, avaliando-a e precificando-a. Assim, a BNCC e o CRUA s&o posicionados
como prescricdo de conhecimento massificado. Nosso objetivo € analisar o curriculo prescrito
no CRUA quanto a disciplina de ER, verificando a presenca-auséncia da religiosidade e da
cultura local e regional em suas determinagoes.

Nessa trajetoria, foi possivel averiguar que, apesar dos avangos obtidos, 0o CRUA néo
oferece de forma clara e objetiva as orientagdes necessarias para uma nova pratica educativa
que também se volte a diversidade e riqueza da cultura amazénida, num movimento que
contribua para “sulinizar” a elaboracéo de curriculos escolares no Acre. O curriculo oculto se

faz presente nas entrelinhas do CRUA, visto que sutilmente invisibiliza os povos originarios
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e sua religiosidade ao tempo que da em relevo a determinadas religiGes. Ainda verificamos a
existéncia de producdes textuais locais sobre a cultura e a religiosidade local/regional que,
entretanto, ndo sao divulgadas/valorizadas, ndo chegando ao chdo da escola e ao curriculo
escolar, fato que fortalece o processo de invisibilidade dos aspectos culturais e religiosos do
ser amazo6nida. Dessa forma, quando a cultura e a religiosidade local sdo distanciadas da sala
de aula na disciplina de ER, abre-se mais um espaco, dentre tantos outros, para a colonialidade
do poder, do saber e do ser.

Durante nossa trajetoria investigativa, percebemos que sdo muitas as “amazonias”
dentro da Amazonia. Nessa gigantesca regido, una e diversa ao mesmo tempo, 0 componente
humano é, quase sempre, invisibilizado. Falar sobre o ser amazénida é falar da diversidade
social, cultural, material e imaterial: dos povos ancestrais, seringueiros, caboclos, ribeirinhos,
colonos, imigrantes e de tantos outros. Pessoas tdo diferentes em historias, habitos, costumes,
culturas, religiosidades e, a0 mesmo tempo, tdo iguais naquilo que os conecta: a propria
floresta. Quase sempre, o caboclo (homem invisivel, o outro, ser vivente nos campos, rios,
matas e periferias) € um estorvo que precisa ser removido para deixar mais facilmente
disponivel a madeira/minérios/solo/aguas/biodiversidade para o grande capital nacional e
internacional.

Os indigenas foram quase completamente dizimados, o0s seringueiros foram
“tocaiados”, tiveram seus tapiris incendiados e foram expulsos de suas colocagdes. Esses
métodos de “limpar” a Amazoénia de sua gente ndo sdo mais aceitaveis contemporaneamente.
Assim, é preciso desterritorializar esse ser sem retira-lo do territorio, desaculturando-o de suas
crencas e tradigdes. Nesse sentido, muitas novas frentes da colonialidade véo se configurando
e/ou reconfigurando: algumas mais ‘“modernas”, como: trazer Organizagdes Nao
Governamentais europeias/estadunidenses para ensinar 0s seringueiros a como cuidar da
floresta e deixar de cortar seringa, cagar e pescar em troca de recursos financeiros, fato que
Ihe distancia de suas raizes e costumes; comprar/vender carbono; derrubar e comercializar
apenas madeiras “certificadas” etc., num movimento que faz com que esse ser mude seus
habitos e tradi¢Bes e decida por “livre e espontanea vontade” abandonar a floresta e ir morar
na cidade. Outras frentes ainda utilizam métodos antigos, vestidos com uma nova roupagem,
como por exemplo, a forma como vem sendo conduzida a disciplina escolar de Ensino
Religioso.

E sobre a utilizacdo do curriculo prescrito do CRUA de ER como mais um dos
instrumentos de colonizacdo/colonialidade que tratamos nessa pesquisa. Assim, ao pesquisar

a BNCC e 0 CRUA quanto a disciplina de Ensino Religioso, pudemos verificar que o CRUA
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é extremamente parecido com a BNCC e abraca todas as “habilidades e competéncias” sem
nenhum tipo de questionamento e/ou contribuicao.

Se observarmos a arquitetura linguistica empregada no texto, facilmente
encontraremos as marcas do eurocentrismo e seu legado contemporaneo: a colonialidade do
poder, do saber e do ser. Em diversas situacdes, 0 CRUA de ER se dirige aos povos originarios
com a palavra “primitivos” e a religiosidade desses povos como “resquicios misticos”,
enquanto faz deferéncia, dentre outras, ao cristianismo como “as grandes tradi¢des religiosas
mundiais”.

Ainda que o CRUA de ER se utilize de termos como ‘“cultura”, “tradicGes”,
“manifestacdes religiosas” “historia oral” e “crengas”, ndo encontramos nada que aludisse
explicitamente a cultura e a religiosidade dos seringueiros, ribeirinhos, caboclos ou povos
originarios. O referido curriculo prescrito ndo desconsidera, até se insinua para a religiosidade
e cultura regional/local, mas ndo avanca, ndo a declara, ndo registra nenhuma manifestacdo
religiosa cultural acreana, dentre tantas conhecidas. Assim, 0 CRUA transita numa presenca-
auséncia da cultura e religiosidade amazonida.

Apesar de 0 CRUA representar um avanco frente as Gltimas legislagcdes para ER no
Acre, toma o partido do colonizador eurocéntrico/estadunidense ao ndo promover abertamente
a cultura e a religiosidade local, perdendo a inestimavel oportunidade de, através de suas
prescricbes para a disciplina de Ensino Religioso no Acre, se posicionar em favor da

identidade do ser amazodnida.
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