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Resumo

Pedro D’Orey da Cunha (PDC) foi o arquiteto da alternativa entre Desenvolvimento
Pessoal e Social e Educacao Moral e Religiosa (EMR). Esta decisdo politica suscitou
debate respigado em texto de defesa do modelo (anos 90). PDC, avocava principios
orientadores que sustentariam o modelo propugnado, com claras exigéncias
curriculares: a EMR devia ser inequivocamente religiosa, mas deveria incluir uma
“auténtica formacdo pessoal e social’. Nos conteldos e nos métodos. No XIV
Congresso da Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educacao apresentdmos uma
comunicacdo sobre os conteldos do “Programa de Educacdo Moral e Religiosa
Catélica-Edicdo de 2014” (P-2014), desde o “olhar” de PDC. Procurdmos agora
aprofundar a analise feita, incidindo sobre o método “existencial-hermenéutico”.
Esta comunicacgdo insere-se numa investigacdo cuja questdo matricial € saber como
o P-2014, enquanto prescricdo macrocurricular, articula a relagado tensional entre o
confessional (para crentes) e o laico (para todos) na Escola: na concecao curricular
subjacente, nas decisbes curriculares que presidiram a sua construgdo, na
mobilizagdo dos conceitos curriculares e de desenvolvimento curricular e na sua
apropriacdo pelos professores. A metodologia é de natureza qualitativa e
interpretativa, com incursdes quantitativas (analise estatistica descritiva simples). Os
resultados e as conclusdes apontam para dificuldades em dirimir a tensdo acima

referida, bem como inconsisténcias internas ao método. A triangulacdo com as



restantes dimensdes da investigagdo em curso permitira confirmar, infirmar ou

atenuar estas perceg¢Ges parciais.

Palavras-chave: Método existencial-hermenéutico, Ensino Confessional, Curriculo

Inclusivo.

1. Introducao

No XIV Congresso da Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educagdo apresentamos
uma comunicacgdo (Guimaraes & Roldao, 2018) sobre os conteudos do Programa de
Educacédo Moral e Religiosa Catélica-Edicao de 2014 (P-2014), tendo por referencial
o olhar de Pedro D’Orey da Cunha (PDC) (1997). O seu modelo dual de
implementacdo da educagdo em valores prevista na Lei de Bases do Sistema
Educativo (LBSE), articulava numa “verdadeira alternativa” disciplinar, a Disciplina
de Educacdo Moral e Religiosa Catolica (EMRC) e a Disciplina de Desenvolvimento
Pessoal e Social. Esta alternativa exigia que EMR, no seu curriculo, assegurasse a
identidade confessional e garantisse uma “auténtica formacédo pessoal e social” (a
nosso ver, laica), tanto nos conteddos como nos métodos. Situa-se aqui o referencial
tedrico para analisar o P-2014 (totalidade de metas curriculares e titulos das
unidades letivas (UL) e amostra dos objetivos de varias UL e sua correlacdo com
aqueles metas e titulos). Apresentamos agora uma excursao sobre o meétodo

“existencial-hermenéutico”, tal como transparece do P-2014.

Esta comunicacao insere-se numa investigagdo mais alargada que tem por objeto o
curriculo prescrito e vertido no P-2014 e como questdo matricial a compaginacao
entre o confessional e o curricular laico, no entendimento de que o curriculo é
construto social dos saberes e das aprendizagens que se pretende que todos
adquiram, a fim de que o direito a educagao seja garantido a todos sem exclusao
alguma (Roldao, 2003; Declaragao Universal dos Direitos do Homem, artigo 26°;
Unesco, 2000).

Partimos dos objetivos educativos verbalizados no P-2014 enquanto explicitadores
da intencionalidade curricular (Gaspar & Roldao, 2007), ao nivel macro,
perscrutando (in)conformidades entre o explicitamente declarado pela Conferéncia
Episcopal Portuguesa (CEP) que tutela a Disciplina, por vozes autorais no campo

eclesiastico e pelos autores curriculares (AA) e o texto do P-2014. Também
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abordaremos a questdo do confessional (Formacao Religiosa) e do laico (Formagéao

Pessoal e Social) tal como hauridos do pensamento de PDC.

2. Enquadramento(s) teérico(s)...

2.1. Uma visita a PDC

Apesar das mudancgas ocorridas, revisitar PDC, mais de duas décadas depois, é
oportuno (Guimaraes & Roldado, 2018). O modelo dual defendido por si para
concretizar a LBSE levou-o a um conjunto de recomendagdes como forma de
garantir varios principios e direitos. Sobretudo, um curriculo para todos, na tensao
entre transversalidade e disciplinaridade, laicidade e confessionalidade (Guimaraes &
Rold&o, 2018), sem enevoar o objetivo da LBSE de “assegurar a formacao civica e

moral dos jovens” (artigo 3°, alinea c).

PDC exigia a salvaguarda dos principios da liberdade religiosa, da igualdade, da nao-
programagcao ideoldgica, da autonomia cientifica e da autonomia pedagogica, quais
referéncias obrigatérias para programas e praticas de qualquer disciplina de EMR,
na conjugacdao da sua identidade religiosa com a promoc¢do de uma “auténtica
formacgao pessoal e social”, nos contelidos e nos métodos (Guimardes & Roldéo,
2018).

2.2. A nivel eclesiastico...

O Diretério Geral da Catequese (DGC, 1997), fonte e orientacao para a Igreja Catélica
Romana (ICR), embora centrado nas questdes da catequese, também se refere ao

Ensino Religioso Escolar (ERE), em Portugal consubstanciado em EMRC.

Dilucidemos o conceito de catequese, incontornavel em toda a investigagao e p(l)ano
de fundo desta comunicagdo: conjunto das “verdades e valores que devem ser
transmitidos” (n°9), enquanto “pedagogia da fé em ato” (n® 144) e transmissao do
Evangelho (n° 78), tendo por fim “dar um fundamento e fazer amadurecer” a fé
(n°80). Para a catequese assume-se a diversidade metodolégica (n°148), mas exige-
se que qualquer método esteja “ao servico da revelagcao e da conversao” (n°149) e

se constitua como processo existencial (os “problemas e situacbes humanas [sdo
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iluminados] com a luz da palavra de Deus” (n°151) e dindmico, com diversos
momentos que interagem entre si (n°204). O ponto de partida € a “experiéncia
humana”, enquanto “mediagcado necessaria para explorar e assimilar as verdades” da
fé (n°152). Tem uma estrutura trifasica: 1° - experiéncia humana; 2° - iluminagéao e
interpretagdo com os dados da fé; 3° - aplicacdo da correlagdo entres os dois

primeiros (n°153).

Acerca do ERE (n° 73-74) e seu “carater proprio” refere a insercao no “ambito da
cultura”, o relacionamento com outros saberes, enquanto “disciplina escolar
[curricular], com a mesma exigéncia de sistema e rigor que requerem as demais
disciplinas [em] didlogo interdisciplinar”; com identidade catélica, como “garantia
indispensavel” e, portanto, numa correlagao de distingdo e complementaridade com
a catequese. Todavia, salvaguarda a competéncia dos bispos de cada pais para
deliberar sobre o modelo de implementacdo daquele ensino (n°74), o que abre

portas a competéncia tutelar da CEP.

2.3. CEP

...EMRC tem usado um método que proporciona uma pedagogia cooperativa de participacdo
e pesquisa e se desenvolve em trés fases: (1) reflexdo e partilha sobre a experiéncia humana;
(2) aprofundamento teérico, com base na Sagrada Escritura, na tradigdo cristd e nos dados
das ciéncias; (3) sintese e pratica de vida. (CEP, 2006, n°11)!

Na peugada do DGC quanto a caraterizacdo da natureza e finalidades de EMRC, a
CEP mantém a estrutura trifasica do método (que constituiremos como categorias
de analise). Primeiro momento: a experiéncia humana, refletida e partilhada; nao se
parte de abstragdes, mas da experiéncia pessoal do aprendente (vida em sociedade,
percegdao dos problemas da existéncia e do mundo), partilhada em contexto
curricular, com recurso a reflexdo (sem qualquer referéncia a modelos ou
pressupostos, parecendo proxima de uma “clarificacao de valores” (Marques, 1997);

experiéncia que se torna himus da aprendizagem.

Depois o aprofundamento tedérico, 0 momento hermenéutico, um determinado “olhar”

sobre a realidade. Mas ndo exclusivo da confissdo crista-catélica romana, antes

1 A CEP nunca usa o sintagma “existencial-hermenéutico”.
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nivelado com outros conhecimentos (“os dados das ciéncias”), sem prevaléncia

endoutrinadora.

Por ultimo a sintese e pratica de vida, a acdo (depois da reflexdo e do pensamento); o
momento das opg¢des e decisbes, com informacao pertinente (de natureza
confessional e/ou outra) que sustente a acdo livre e responsavel, sem prescricéo,

modulagao, imposigao.

Parece-nos tratar-se de momentos interdependentes, consequentes, coimplicados;
seja numa légica de progressao “em espiral” (Bruner, 2011) seja na
(con)sequencialidade estrita e complexificagdo crescente (quase mecanica) do
modelo da racionalidade técnica (Roldao, 2003). Desenha-se aqui um itineréario

pedagdgico propiciador de reais “aprendizagens significativas” (Ausubel, 2003).

2.4. Uma voz autorizada e decisoria

A Tomas Nunes, membro da CEP e decisor curricular entre 2005 e 2010, é atribuido
o texto introdutério do Programa de EMRC de 2007 (P-2007), profusamente citado
no P-2014 (Carvalho, 2015). Atentemos na seguinte assergao:
O objeto da Educacdo Moral e Religiosa Catélica é a totalidade da realidade, como campo do
agir humano. O seu método é existencial e hermenéutico, enquanto exerce sobre o seu

objeto uma acéo interpretativa, sob uma perspetiva religiosa, cristd e catélica, pautada por

uma visdo do mundo especifica (P-2007, p. 20. Destaque no original).

Explicita-se adiante a experiéncia humana como “conjunto das circunstancias em
que a vida se desenrola”, ai incluida a dimensao religiosa que, para nao ser uma
abstracdo, deve estar indelevelmente ligada a situacao existencial do sujeito, embora

transpareca que sé o religioso dara o sentido e a orientagédo a essa experiéncia.

Atentemos nesta observacao inserida no P-2007:

Por experiéncia humana entende-se ndo apenas o conjunto das experiéncias pessoais, mas
também o conjunto das relagdes sociais e dos dados da experiéncia com que o aluno vai
sendo confrontado no seu processo de crescimento, constituindo para ele um manancial de
perguntas sobre o seu sentido. Assim, incluem-se também, de acordo com o desenvolvimento
psicolégico dos alunos, os dados das ciéncias, da cultura, da arte e da sociedade a que o
aluno acede no quotidiano da sua vida, através dos meios de comunicagéo social, da escola e

de outros contextos em que se vai inserindo (p. 20, nota 9).
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Temos uma visdo abrangente da experiéncia humana como “aprendizagens
anteriores”, o mundo do aluno, que nao é uma “tabua rasa”, isolado do contexto.
Mas também se constata, uma divergéncia com a CEP, quanto aos “dados das
ciéncias”: aqui emigram para o primeiro momento do método.

Quanto ao segundo momento, o autor parece reduzi-lo a dimensao do religioso (e,
neste caso, a mensagem cristd), como “chave de leitura da realidade que permite
oferecer a cada pessoa um sentido altimo, global e definitivo para a existéncia
humana” (destaque dos autores). Eis uma perspetiva, alheia ao documento da CEP,
que parece enviesar para uma logica de exclusdao de outras visdes da realidade e,
mesmo dos alunos com outros credos ou sem credo algum. Sendo a mensagem
cristd o nucleo central de EMRC, com o “objetivo [de] dar sentido e enquadrar o
conjunto das experiéncias humanas num todo significante”, parece desvanecer-se a
l6égica de um contributo (CEP, 2006), para se instituir como o contributo. Estaremos a
caminho de uma visao endoutrinadora (catequética), que se configura curricul-

armente como “educacao do carater” (Marques, 1997)?

|”

O terceiro momento, aqui designado “dimensao ético-moral”, trata das “propostas
de enquadramento do agir humano, eticamente relevantes”, a partir da mensagem
cristd, quais “linhas de orientacdo”, “fundamento do agir ético”, “principios e valores
ético-morais que pretendem orientar a vida”. Acentua-se, a nosso ver, a “educacgéao
do caréater”, a prescricao. Numa perspetiva catequética teriamos: experiéncia

humana, experiéncia divina (revelacdo), acdo. E a “pedagogia da fé”, numa légica

excludente para quem nao perfilha esta confissao.

Declara-se que estes trés momentos, sendo essenciais, ndo sao “necessariamente
sucessivos” por necessidade de adaptacdo a situacdes concretas, enveredando por
uma “perspetiva aberta e flexivel”, nao segmentada, numa légica de sequencialidade,
de continuidade e no sentido de dar resposta as “motivacées dos alunos”. Abre-se,
ou pelo menos isso é dito, a escolha e decisdo do professor, um percurso que pode
ser variado, partindo de uma componente de qualquer dos momentos. Parece haver
conflito entre as nocbes de sucessividade e de sequencialidade: aquela pode nao ser

necessaria, mas esta é.

Neste percurso exige-se “o recurso aos dados fornecidos pelas ciéncias da natureza
e pelas ciéncias sociais e humanas, bem como perspetivas culturais, artisticas e

filoséficas diferenciadas”, com “rigor e clareza”, mas que, ao enquadra-los numa
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perspetiva religiosa da vida, da qual decorre uma visdo ética do agir humano, usa
metodologia especifica no ambito da teologia e dos saberes filoséficos: um método
fundamentalmente hermenéutico, a procura de sentidos parciais e direcionado para a

captagao do sentido ultimo da realidade (P-2007, p.21. Destaque dos autores).

Fundamentalmente, a ténica estara, ainda que nao expressamente dita, na
exclusividade da mensagem cristd, como Unica perspetiva hermenéutica da
experiéncia humana que encerra os valores que dao o ultimo e total sentido a
existéncia e, portanto, salvo melhor opiniao, como o contributo para a formagcdo da
personalidade. Entendivel nos crentes, numa escola inclusiva pode redundar numa
violacao dos interesses, crengas e projetos educativos de quem nao partilha o

mesmo credo ou credo algum.

2.5. A voz dos autores e decisores e o de dicto no P-2014

As assercdes dos AA plasmam-se em trés fontes: os textos introdutérios do préprio
P-2014, textos publicados por dois deles e entrevistas no ambito da investigacao em

Curso.

No P-2014, citando o P-2007, afirma-se que EMRC pressupde uma metodologia
assente num triplice mo(vi)mento, como “dimensbes pedagdgicas sequenciais”
(destaque no original), mas de ordem varidvel (destaque nosso): a experiéncia humana,
a reflexdo religiosa e a interpretagao ético-moral. Sdo dimensdes obrigatérias, mas
variaveis enquanto dependem do tema da UL e do “alinhamento dos seus contetidos”
e “necessidades, interesses e motivacbes dos alunos”, em cada contexto. A dimenséao
religiosa deve surgir como “objeto e produto de cultura, mas também como processo
de leitura, interpretacdo e conhecimento da cultura e da realidade” (P-2014, pp. 154-
155). A aplicacdo desta metodologia, de forma articulada, € necessaria para que nao
se adultere o percurso proposto ou empobrega 0 processo ensino-aprendizagem e se

impossibilite o atingimento das metas curriculares.

Parece nao haver alteragbes substanciais em relacdao a estrutura triadica, mas existem
variantes: a mensagem cristd como consta no P-2007 passa a designar-se reflexdo
religiosa e exclui também os dados das ciéncias; no terceiro momento, a dimensdo ético-
moral passa a incluir a interpretagcdo. Pensamos que estas mudancgas se prendem com a

reiteracdo da invocacao de uma sequencialidade flexivel. Mas, a contrario, adverte-se
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acerca da necessidade de perseguir esta metodologia sob risco de se adulterar todo o
processo. Em nosso entender, ha um balanco indefinido entre a possibilidade de
decisao curricular e a necessidade de executar fielmente as orientacdes do P-2014, ou
seja, tornar o professor um executor de programas (e manuais). Ademais, pouco mais

se adianta em relacdo ao P-2007, profusamente citado.

Dois dos AA publicaram acerca. Cristina Carvalho (2015) afirma que o ensino da

|”

EMRC estd “alicercado numa metodologia existencial” que faz uma leitura da
realidade assente na confessionalidade da prépria disciplina e propdée uma
articulagdo com a cultura e a ciéncia. Reitera o carater ternario do método, sem
alteracdes substantivas ou lexicais as do P-2014, explicitando apenas a experiéncia
humana como “o que é a vida das pessoas, os conflitos, e que é a sociedade
humana tal como nés a vemos a partir da janela das nossas relacdes pessoais” e
acrescentando que o momento da reflexdo religiosa se trata de uma oferta de

interpretacao.

Juan Ambrosio (2015) explicita assim o(s) mo(vi)mento(s) da aprendizagem: a partir
da vida pessoal, da vida da sociedade e da histéria [experiéncia humana], os alunos
sao convidados [proposta?] a fazer a leitura religiosa da realidade [reflexdo religiosa]
enquanto dimensao insita na proépria realidade [e sera este o contributo especifico
de EMRC], possibilitando a transformacdo [terceiro momento] dessa mesma
realidade [a acdo, apds a reflexdo e o pensamento]. Sendo que a reflexdo religiosa

sobre a realidade assenta numa “proposta concreta, o catolicismo/cristianismo”.

A investigacdo mais global em curso socorreu-se também da entrevista para recolher
informacdo acerca das percec¢des dos AA, por razdes de privacidade e anonimato
aqui designados pelo codigo E1, E2, E3.2 Indagados sobre se o método existencial-
hermenéutico seria aplicavel com a configuragdo curricular e de desenvolvimento
curricular do P-2014, afirmou E3: “Creio que sim. Muitas das competéncias
indicadas tém uma natureza marcadamente interpretativa, se ndo todas” (p. 8).
Nota-se o reforco de uma metodologia interpretativa da realidade como chave de
leitura proposta, salvaguardando a liberdade: “Mesmo a prépria catequese é, hoje,
entendida como uma proposta, de conversao, certamente, mas dirigida a liberdade

de cada um” (p. 8).

2 Entrevistas realizadas em 16 de junho de 2016 por videoconferéncia (E1), presencial em 5 de julho de 2016 (E2) e

por escrito e enviada por email em 29 de dezembro de 2016 (E3).
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El, respondendo ao mesmo questionamento, afirmou que “nao pretendemos
doutrinar, ndo pretendemos a apologética: pretendemos que as pessoas criem um
instrumento essencial (...), um pensamento critico...”. Contraposto a um curriculo de
acatamento (Young, 2011)3 invocado pelo entrevistador, continua:
ndo houve, ndo ha nenhuma pretensdo. Alias (...) todo o processo de formacédo dos préprios
professores de EMRC (...) tem ido sempre nesse sentido do (...) respeito, da criacdo do
espirito (...) critico da parte dos alunos e que aquilo que nés avaliamos (...) em EMRC, é o

seu conhecimento dos conteldos que foram transmitidos e ndo é a sua adesdo aos
contelidos” (E1, p. 16).

Claramente se afirma aqui a questdo de uma interpretacdo proposta pelo método,

sem prescricao ou adesao a valores e praticas.

E2 referiu que a Disciplina deve...

trabalhar com os alunos as ferramentas que lhes permitam ter esta visdo (...) da realidade”
[exige uma] metodologia especifica (...): € o método hermenéutico-existencial, que tem 3
polos: a realidade, a experiéncia (...). Os textos biblicos surgem como (...) uma vida que é lida
a partir de uma relagdo com Deus que depois se... verte em texto. E, portanto, o texto biblico
é este exercicio de hermenéutica, da leitura da realidade, da leitura da existéncia. Portanto,
eles sdo utilizados como... suporte do que se deve fazer. E, portanto, (...) trabalhar um texto

biblico ou um texto da Tradigdo é constitutivo da metodologia da Disciplina (p. 13).

Adiante precisa: os textos da Biblia ou da Tradicdao “tém que estar ai como exemplo,
como proposta de caminho, como proposta de leitura, como proposta”. Temos aqui
harmonizacdo de pensamento dos AA em relagdo ao que se trata da experiéncia
humana e ao segundo momento enquanto reduzido a interpretacao da revelacao
cristd. O terceiro momento prende-se com a ag¢do, mas sustentada e, em nosso

entender, decorrente do segundo momento numa légica (con)sequencial.

3 Michael Young (2011) distingue curriculo de acatamento (tradicionalmente o conhecimento é dado, transmitido aos
alunos para o acatarem) e curriculo de envolvimento ou compromisso (centrado no conhecimento, promotor do
desenvolvimento intelectual dos alunos que, com a motiva¢do dada pelos professores, se envolvem e comprometem
com o “conhecimento poderoso”, especializado, cientifico, préprio dos especialistas e dos pesquisadores, através de
um curriculo definido pelos “formuladores do curriculo” e que corporiza o que é importante e necesséario aprender,

para |4 do senso comum quotidiano).
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2.6. Sintese do investigador

Poderemos dizer que ha duas linhas de pensamento — a dos AA (com frequentes
referéncias no P-2007) e a CEP — com diferengas que consideramos significativas no que
concerne aos momentos do método, o inicial (MI), o hermenéutico propriamente dito
(MH) e o da valor(iz)agao e acdao* (MVA). Com esta designagao pretendemos manter
distanciamento critico em relacdo a designacao e caraterizacdes feitas pelos AA e pela
CEP, admitindo desde ja a sua triplice dimensdo. A Tabela 1 elenca as diferentes
concegOes e ajuda a perceber a tensdo de fundo entre o confessional restrito e o laico

inclusivo, tensao que parece ndo se dirimir, como veremos mais a frente.

Tabela 1: Concegbes do “método existencial-hermenéutico”.

Momentos |DESIGNAGCAO E CARATERIZACAO
do método
CEP AA
Mi EXPERIENCIA HUMANA EXPERIENCIA HUMANA
- Reflexéo e partilha da - Experiéncias pessoais e sociais
experiéncia - Dados das Ciéncias — Natureza, Sociais e
Humanas
MH APROFUNDAMENTO TEORICO |REFLEXAO RELIGIOSA
(chaves de leitura) (chave de leitura)
- Revelacao: Biblia e Tradi¢cdo |- Revelagao, preponderantemente Biblia
- Dados das Ciéncias - Doagao de sentido a Experiéncia Humana
- Principios e valores orientadores da agéo
- Leitura do sentido Ultimo da realidade
- Visao ética do agir humano
MVA SINTESE E PRATICA DE VIDA |DIMENSAO ETICO—M~ORAL / INTER-PRETACAO
/ PROPOSTA DE ACAO
- Acdo decorrente dos juizos |” Acao decorrente da interpretagéo/reflexao
infor-mados do aluno religiosa

4 Do Dicionério da Lingua Portuguesa Contemporanea da Academia de Ciéncias de Lisboa (2001), subscrevemos a
distingdo entre valorar/valoragao (atribuicdo de valor a uma realidade) e valorizar/valorizagdo (aumento do valor
atribuido). No nosso estudo podemos avangar que EMRC, sendo confessional, valoriza certas realidades, embora os

alunos apenas as possam valorar (na perspetiva da CEP); a valorizagédo parece ser mais a pretensao dos AA.
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Ha deslocacao de aspetos a considerar em cada momento do método que implicam
concecoes de fundo. A perspetiva da CEP configura mais um modelo de EMRC como
disciplina curricular (da Escola), mesmo sendo confessional, para a qual a ICR tém
competéncia na elaboracao do curriculo e dos programas (alias o estado confessa-se
incompetente nesta matéria (LBSE, artigo 2° n°3, alinea a) e b); Constituicdo da
Republica Portuguesa, 2005, artigo 43° n° 1 e 2); os AA enveredam mais pelo

paradigma de que EMRC é presenca da Igreja na Escola (Guimaraes & Roldao, 2018).

Na otica da CEP, o Ml ndo se reduz apenas a partilha das experiéncias dos alunos,
mas ja inclui a reflexdo; € avanco em relacdo a aprendizagens que podem vir a ser
significativas (o aluno nao é “tdbua rasa” e as aquisicdes anteriores tornam-se
himus da aprendizagem). O MH (os “olhares” tedricos interpretativos) ndo se
subsume na reflexdo religiosa e € mais abrangente: confessionalmente identificado
(Biblia e Tradigcao)®, inclui o contributo do conhecimento cientifico para a
interpretacao curricular da experiéncia humana, sem prevaléncia de qualquer das
partes (a presenca da copulativa, sem mais), sem exclusdes ou subsung¢bes. O MVA
aponta para uma experiéncia ja reelaborada, assente em conhecimento apropriado
que permita novas sinteses cognitivas e novas atitudes e valores, ou seja, como
proposta de sentido para a acdo (aprendizagens significativas e nao “inertes”); nao

apenas uma “interpretagdo ético-moral” (P-2014, p. 154), pois esta esta integrada

no segundo momento.

Os AA centram o MH numa reflexdo religiosa (sem reflexdo moral), o que deixa
transparecer inconformidade com natureza e identidade de EMRC, embora
tenhamos presente que qualquer religidao implica uma ética (enuncia principios
fundamentados religiosamente) e prescreve comportamentos e atitudes em
consonancia com aqueles principios (moral), mas nao os esgota. Neste sentido,
entendemos a perspetiva dos AA como parcialemte redutora: a moral ndo pode ser
deduzida exclusivamente de uma reflexdo religiosa confessional. A concegéao do
método nos AA parece acentuar e resvalar para a construcdo de um curriculo
apropriado, real (Roldao, 2003) de acatamento (Young, 2011) e de educag¢do do

carater (Marques, 1997). A concecao da CEP parece ir ao encontro de um curriculo

5 A Teologia Catélica entende que as fontes da revelagdo divina ndo se reduzem aos textos biblicos, mas também a
todo o percurso histérico da lgreja, com as suas realizagdes, reinterpretacdes e atualizagdes da mensagem biblica: a

Tradigao.
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flexivel, aberto, “clarificador” (Marques, 1997), mas com identidade irrenunciavel
assente em valores que se creem universais (na linha de uma concecao kohlbergiana

“cognitivo-desenvolvimentista” - Marques, 1997). E comum a estrutura triadica.

A CEP enquadra-se na légica do didlogo fé-razdo/cultura (veja-se o MH e a finalidade
de EMRC: “Estabelecer o didlogo entre a cultura e a f&.” — CEP, 2006); os AA, na
l6gica da sintese fé-razdo/cultura (DGC, 1997), como transparece da forte ligacdo e

deslocamento do MH ora para a EH ora para o MVA,

3. Uma perscrutagao do P-2014

Num paradigma qualitativo e interpretativo, sem exclusdo de incursdes quantitativas,
procuramos (in)coeréncias entre o afirmado positivamente e o efetivamente vertido
no P-2014, tendo em conta as exigéncias de PDC e as diferengas entre os AA e a
CEP.

3.1. O objeto, o campo, o desenho, o dispositivo e os instrumentos:

explicitacao de conceitos e critérios

O objeto sobre o qual incide esta comunicagdo sao os objetivos definidos a nivel
macro e transcritos no documento do P-2014, enquanto elementos do
desenvolvimento curricular que operacionalizam e explicitam a agao educativa
pretendida, a orientam e lhe ddo sentido. Assim, sustentam a organizagao da agao
(Gaspar & Roldédo, 2007), o caminho a percorrer (Zabalza, 2000), o itinerario
pedagdgico, corporizando uma estratégia geral para as aprendizagens desejadas.
Falamos do método que traca o caminho (etimologicamente meta + 0dés), o percurso,
o procedimento (processo) para alcangar as aprendizagens que pretendemos (Texier,
2001). Caminho intencionalizado que nos mostra o encadeamento e a
sequencialidade, o racional que evita uma educacgédo ao desnorte, enfim, um propdsito
(Canavarro, 2003).

Os objetivos educativos, verbalizados transitivamente, configuram uma agéo exercida
sobre alguém ou em diregdo a alguém. Transitividade dupla, que a sintaxe nos ajuda
a perceber: implica um sujeito (que ensina), um predicado (que carateriza a agéo do

ensinar), um complemento direto (0 que se ensina) e um complemento indireto (a
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qguem se ensina). Ou seja: alguém ensina alguma coisa a alguém e deve garantir que

esse alguém aprende o que se ensina.

Quanto a critérios, a delimitagdo do objeto circunscreve-se a uma amostra
selecionada desde os dois eixos de analise hauridos do pensamento de PDC
(garantia do caréater de ensino religioso e da formagao pessoal e social), cumulados.
Deste modo, temos um ano de escolaridade em cada ciclo do Ensino Basico (4°, 5° e
7°) e uma UL do Ensino Secundéario (n°9). Em igualdade de situacdes, optou-se pelo
ano mais adiantado. Garante-se que a amostra representa todos os ciclos e se
adequa a analise (Bardin, 2015; Vala, 1986).

O racional de categoriza¢do concretizou-se em dois niveis. Primeiramente, desde o
pensamento de PDC. Cada indicador codificou-se mais dentro de cada perspetiva ou
nas duas, tendo em conta que a religidao, enquanto totalizante, pode assumir ou
subsumir (consoante a perspetiva) tudo, o todo; por isso, procuramos apenas aquilo
que na linguagem estrita (tanto nos termos como na sintaxe) pode reportar-se por
exclusivo ao religioso. Similarmente para o resto. Pusemos em comum aquilo que
embora sendo de ambito religioso, ndo fosse estritamente confessional. Eis, entdo o

dispositivo e o instrumento. (Quadro 1).6

6 A interpretacdo dos dados decorre de uma analise estatistica descritiva simples (Almeida & Freire, 2003; Hill & Hill,
2002), baseada em quintis para quantificar amplitudes e/ou frequéncias relativas (fr). Assim, definimos: MB: muito
baixa (<20% - 1° quintil); B: baixa (20%=<fr<40% - 2° quintil); M: moderada (40%=<fr<60% - 3° quintil); E: elevada
(60%=<fr<80% - 4° quintil); ME: muito elevada (fr=80% - 5° quintil).
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Quadro 1: Formacédo Religiosa e Formagéao Pessoal e Social - dispositivo e instrumentos.

Indicadores

Objetivos apropriados a
Formacgao Religiosa

Objetivos apropriados a

Objetivos apropriados Formacgdo Pessoal e Social

(Confessional) em comum (Laica)
= Formacao
Formacao .
. . Pessoal e Social
uL Indicadores Religiosa (FR) (FPS) Comuns
(Confessional) (Laica)

Totais

Frequéncia
Absoluta

Frequéncia
Relativa

Amplitude

Num segundo momento, a categorizagao em registo triadico e respetiva codificacao
teve por racional a Iéxico-seméantica dos objetivos. Apropridmos ao MI as
verbalizagdes que exprimissem a identificagdo e descricdo da realidade e das
experiéncias dos alunos, que indiciassem a partilha de experiéncias e aprendizagens
anteriores e a reflexdo sobre aquelas, na linha da CEP; no caso dos AA

acrescentdmos “os dados das ciéncias”.

Depois temos o MH: ai, as verbalizagcdes que implicassem interpretacdo e leituras
referenciados a racionais de abordagem, incluidas a reflexdo confessional religiosa e
moral (Teologia, Escritura, Tradicdo), mas também outros olhares de varias ciéncias
que possam contribuir para interpretar e analisar, desde um determinado quadro

cientifico-ético; para os AA, a reflexao religiosa.

Finalmente no MVA: que caminhos estdo abertos, a que novas sinteses/conhe-
cimento se chegou, que ferramentas podem ser usadas para a imersao no mundo
real, para la da escola e do momento que passa? Lugar para as verbalizagdes que

implicassem valor(iz)acdo e acao (atos e atitudes, comportamentos e opinides
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fundadas, eventual compromisso/ envolvimento (Young, 2011), participacao; para os

AA, pode incluir alguma forma de interpretacao.

Esta codificacdo foi feita com a mesma amostra. No Quadro 2 o dispositivo e 0

instrumento.”

Quadro 2: Concecao da CEP e dos AA - dispositivo e instrumento.

Indicadores

Objetivos apropriados ao
Momento Inicial (MI)

Objetivos apropriados ao
Momento Hermenéutico (MH)

Objetivos apropriados ao
Momento da Valor(iz)agéo e
Acdo (MVA)

UL Indicadores CEP AA
Ml MH |MVA |MlI |MH |MVA
Totais
Total Frequéncia Absoluta
(n° de . .
objetivos) Frequéncia Relativa

Amplitude

3.2. Os dados e a anadlise para a tensao confessionalidade - laicidade

Comecemos pelos dados parcelares (Tabela 2 a 5) para, depois, se ter uma visédo de

conjunto da amostra (Tabela 6).8

7 Similarmente a nota de rodapé anterior.

8 Ndo se apresentam aqui, por questées de dimensdo, os dados de cada UL, evidenciadores de maiores

inconformidades.
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Tabela 2: 4° Ano.

Indicadores Formacao Religiosa |Formacéo Pessoal e Objetivos
(10 objetivos) (confessional) Social (laica) Comuns
Frequéncia 5 8 3
Frequéncia Relativa | 50% 80% 30%
Amplitude M ME B
Tabela 3: 5° Ano.
Indicadores Formacao Religiosa |Formacao Pessoal e Objetivos
(24 objetivos) (confessional) Social (laica) Comuns
Frequéncia 16 9 1
Frequéncia Relativa |66,66% 37,5% 4,17%
Amplitude E B MB
Tabela 4: 7° Ano.
Indicadores Formacao Religiosa |Formacao Pessoal e Objetivos
(26 objetivos) (confessional) Social (laica) Comuns
Frequéncia 14 20 8
Frequéncia Relativa | 53,85% 76,92%, 30,77%
Amplitude M E B
Tabela 5: Ensino Secundario.
Indicadores Formacao Religiosa |Formacao Pessoal e Objetivos
(11 objetivos) (confessional) Social (laica) Comuns
Frequéncia 11 11 11
Frequéncia Relativa | 100% 100% 100%
Amplitude ME ME ME
Tabela 6: Resumo.
Indicadores Formacao Religiosa |Formacao Pessoal e Objetivos
(71 objetivos) (confessional) Social (laica) Comuns
Frequéncia 46 48 23
Frequéncia Relativa |64,79% 67,61% 32,40%,
Amplitude E E B
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Analisando em “grande angular”, constata-se um grande equilibrio entre o
confessional e uma visdo mais curricular, com ligeirissima ascendéncia desta. Aquilo
que é comum, reforgca esta observacao. Salvaguarda-se a identidade de EMRC, em
dialogo com a curricularidade. Poderiamos afirmar que o método existencial-
hermenéutico, apropriado a EMRC, pode ser contributo para a insercdao nos

desenhos curriculares, atenuando a tensdo entre uma dimenséao e outra.
Mas, na analise por ano de escolaridade, eis algumas evidéncias:

4° ano: desequilibrio aceitavel entre as duas dimensdes, com

preponderancia para a FPS.

5° ano: grande desequilibrio entre as duas dimensdes, com preponderancia

para FR.

7° ano: desequilibrio entre as duas dimensdes, com preponderancia para
FPS.

Secundario: total equilibrio, sendo caso Unico na amostra, talvez explicado
pela transversalidade da temética, apropriavel pelas duas dimensodes;
convocando PDC, podera aqui residir uma auténtica formacao pessoal e

social compaginada com uma auténtica formacao religiosa.

Concluindo, ndo é possivel afirmar o equilibrio entre as duas dimensdes. De facto, s6
pontualmente parece compaginar-se um ensino confessional com a laicidade
curricular da escola: sdo manifestas as incongruéncias quando se passa de uma UL
a outra, ora acentuado uma dimensdao, ora outra, frequentemente por grandes saltos.
Parece faltar um racional que equilibre as dimensdes e manifeste a coeréncia entre
o de dicto publico e a concretizacdo ao nivel da organizagdo macro do processo de

ensino / aprendizagem.

3.3. Os dados e a analise sobre a essencialidade e a sequencialidade

BN Y

Quanto a essencialidade (necessaria a presenca de todos os momentos) e a

sequencialidade (articulagdo daqueles, “variavel”), que légica nos diz a amostra? O
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percurso analitico serd semelhante, apresentando evidéncias e pondo questdes
(Tabela 7 a 10)°.

Tabela 7: 4° Ano.

Indicadores CEP AA

(10 objetivos) M [mMH [Mva M MH  |[MvA
Frequéncia 2 4 4 5 1 4
Frequéncia Relativa [20% [40% |40% |50% 10% 40%
Amplitude B M M M MB M

No 4° Ano temos:

essencialidade pouco relevante no Ml (CEP) e MH (AA) e irregular (AA);

sequencialidade irregular (AA); coerente e crescente para a CEP.

Questoes:

como afirmar a essencialidade dos momentos (pontualmente estdo ausentes

em diferentes UL)?

com as auséncias e irregularidades constatadas, € possivel a

sequencialidade, mesmo que varidvel?

como assegurar a eficacia e adequagdo do método avocado?

Tabela 8: 5° Ano.

Indicadores CEP AA

(24 objetivos) M [MH  [mvAa M MH  |MvA
Frequéncia 2 8 14 9 2 13
Frequéncia Relativa |833 33,33 |58,33 |37,5% |833% |54,17%
Amplitude MB B M B MB M

9 Também aqui ndo se apresentam os dados de cada UL.
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No 5° Ano:

desequilibrio e irregularidade acentuados na essencialidade, com pouco

relevo para o Ml (CEP) ou MH (AA);

sequencialidade: crescendo acentuado e abrupto (CEP); irregularidade, com

grande acento no Ml (AA).

As questdes recidivam.

Tabela 9: 7° Ano.

Indicadores CEP AA
(26 objetivos) M [MH  [Mva M MH  |MvA
Frequéncia 7 11 8 18 3 5
Frequéncia Relativa [26,92 |42,31 |30,77 |69,23%11,54% |19,23%
Amplitude B M B E MB MB

No 7° Ano:

desequilibrio e irregularidade na essencialidade (sobretudo nos AA);

sequencialidade irregular, com relevancia no MH (CEP) e forte incidéncia no

MI (AA).

As questdes mantém-se.

Tabela 10: Ensino Secundario.

Indicadores CEP AA

(11 objetivos) M [MH  [mvAa M MH  |MvA
Frequéncia 1 9 1 11 0 0
Frequéncia Relativa [9,09 |81,82 |9,09 |100% |0% 0%
Amplitude MB ME MB ME MB MB
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No Ensino Secundario:

essencialidade fortemente desequilibrada, com aspetos residuais (CEP) ou
nulos (AA);

sequencialidade abalada (CEP) ou nula (AA);

As questdes teimam em permanecer.

A Tabela 11 resume os dados.

Tabela 11: Totais.

Indicadores CEP AA

(71 objetivos) M [MH  [Mva M MH  |MvA
Frequéncia 12 32 27 43 6 22
Frequéncia Relativa | 16,9 |45,07 |38,03 |60,56% |845% |30,99%
Amplitude MB M B E MB B

Salvaguardada a explicacao de que o MI tem forte acentuaga@o nos AA pela inclusédo
dos “dados das ciéncias”, evidenciam-se, sobretudo ao nivel das UL de cada ano de
escolaridade, inconsisténcias entre os principios pronunciados da essencialidade dos
momentos e da sua sequencialidade. No conjunto, a essencialidade parece
assegurada, embora com desequilibrios, quer internamente, quer entre as duas

entidades em confronto.

Internamente, a CEP parece dar menos relevo ao Ml e ao MVA, insistindo mais no
MH, sendo que os Ultimos estao préoximos. Para os AA o Ml tem uma forte incidéncia.
No confronto verificamos uma deslocagéo do referencial interpretativo do MH (CEP)
para o Ml (AA). O MVA é préximo nas duas concegoes. Pelo que se podera pér a
questdo: sendo a CEP a tutela de EMRC, como explicar estas disparidades em

relacdo aos AA, supostamente dependentes daquela?

4. Algumas conclusoes

A provisoriedade das leituras agora avangadas carece de validacdo no quadro global
da investigagédo, mas ja permitem uma percecdao mais nitida: genericamente ndo se

evidenciam grandes discrepancias, apenas uma menor acentua¢do do MI; no

466



EDUCACAO, TERRITORIOS E DESENVOLVIMENTO HUMANO: ATAS DO Il SEMINARIO INTERNACIONAL

pormenor, outras indicacées mais dispares ndo permitem afirmar a validade desta

visao. Concretizemos, relativamente a analise do método que aqui apresentamos:

na definicdo dos objetivos indicia-se a falta de uma estratégia geral, coerente

e articulada, que corporize o0 método proposto;

esta auséncia evidencia-se, de forma crescente, no interior de cada ciclo e
de cada UL, fazendo supor que o método proposto se cifra num gizar de
processos em que 0s seus elementos essenciais ndo estao sempre presentes,

nem sao sequenci(aliz)ados, mesmo que de forma varidvel;

¢ patente um desequilibrio entre os diferentes momentos do método, que
evidencia algumas inconsisténcias entre o positivamente afirmado (sua
necessidade, sob risco de adulteragdo e empobrecimento (P-2014) do
processo de ensino e de aprendizagem) e o realmente concretizado

(auséncias constatadas);

a dimensao triddica do método é comum e constante (CEP e AA), embora
este ritmo também seja préprio da catequese e da pastoral (Castelhano,
2017)10;

pelo que, a deriva endoutrinadora esteja sempre latente, sendo iminente,
pois parece persistir uma intencionalidade curricular “nao dita”, que pode
significar preocupagbes curriculares de natureza confessional (AA),

predominantes sobre uma clareza curricular mais inclusiva (CEP);

o P-2014 segue mais de perto as perce¢bes dos AA do que as orientacdes
da CEP; chega quase a passar de triadico a dual na légica do Sentido da
Experiéncia e a Experiéncia com Sentido (SNEC, 2019; P-2007)11;

sob o “olhar” de PDC, torna-se dificil compaginar a formacao religiosa
confessional e identitaria com uma auténtica formacao pessoal e social laica
e inclusiva; o que, na concretizagdo do método proposto, indicia dificuldades
em dirimir ou atenuar aquela relacdo tensional a nivel da prescricdo

macrocurricular (questdo matricial da investigagao);

10 A Acdo Catdlica, nas suas diferentes concretizagdes, utiliza o denominado método Cardijn (Castelhano, 2017) como
método de andlise e intervencédo sécio-pastoral, a luz do ensino da ICR. Também tem uma estrutura triadica (Ver —

Julgar — Agir), muito préxima da concecédo dos AA.

11 Embora este encadeamento frasico ndo apareca nos textos, parece-nos ser esse o significado subjacente.
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é um método que pretende partir da existéncia concreta dos alunos para a
ela voltar, apés momento de aquisicao de conhecimento e de realizagdo de
“aprendizagens significativas” que ultrapassem o senso comum; corporiza
uma logica pensamento-acao para superar um conhecimento estéril, inerte,

inutil e garantir uma agdo consciente e informada;

é¢ um método que, intentando aprendizagens significativas, e numa linha
kohlbergiana, pretende que elas sejam valor(iz)adas no sentido da sua
propria identidade confessional, embora de afirme a proposi¢cdo e ndo a
imposicao de valores e atitudes, o que, de facto e efetivamente, se dilui na

pratica plasmada na amostra analisada;

arrisca-se a concretizar-se como meétodo insuficiente em meio escolar pela
frequente tendéncia a assumir um pendor catequético-pastoral; tendéncia
manifesta na opinido dos AA e suas perspetivas, mesmo que de dicto se

proteste o contrario;

sendo método enunciado como orientador, existem limitacbes a sua
apropriagao no texto curricular, na articulacdo e congruéncia com as
indicacbes da tutela, verificando-se também inconsisténcias de ordem
interna ao P-2014.

5. Algumas prospetivas

As questdes referidas podem (e devem) ser superadas pela aplicagdo da perspetiva
da CEP, para expurgar o método de qualquer deriva catequético-pastoral. Salvo
opinidao mais autorizada, uma revisdo de pormenores lexicais, semanticos e
conteudinais dos objetivos podera ser um primeiro passo para adequéa-lo melhor a

EMRC enquanto disciplina curricular,

Sugere-se que a procura de solugao possa realizar-se em dois niveis. A jusante do P-
2014, no ato de o operacionalizar nos diversos contextos e niveis de decisao, urge
sempre agao avisada para nao se cair na exclusao de nao crentes (mesmo que nao
querida diretamente) ou na tentativa de usar o espaco e tempo escolares para
cumprir uma missao que pertence a esséncia identitaria da ICR, mas que nao deve

impor-se aos outros ao abrigo da oportunidade que a educacao curricular oferece.
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Insta o esfor¢co dos professores enquanto mediadores e decisores curriculares para

depurar eventuais tentacdes proselitistas e endoutrinadoras.

Mais importante, a montante. Aqui pode residir o n6 gérdio da problematica: as
inconsisténcias na concecao do método e na caraterizagdo dos seus momentos. A
concecao dos AA aproxima-nos da logica da “educacdo do carater”, eventualmente
nao inclusiva, as vezes demasiado moralista, sem um racional curricular (Guimaraes
& Roldao, 2018). A percecao da CEP, aproxima-se parcialmente de uma “clarificacao
de valores”, embora mantendo a sua matriz identitaria (EMRC nao pode tornar-se no
que nao é!), com valores tidos por universais, na linha kohlbergiana (Marques, 1997),
como proposta ao lado de outras igualmente estimaveis e validas. O método,
enquanto corporizacao do processo de ensino e aprendizagem, nao é relativista, mas
também nédo pretende o endoutrinamento. Ndo havendo neutralidades em educacéo,
uma clara identidade, mesmo confessional é, a nosso ver, mais-valia na “clarificacao
de valores” (sabe-se o que se espera e ao que se vai): ndo ha acasos, opta-se
inequivocamente por uma condug¢do, um sair de si para e um cuidado ou nutricao
educativa (educere e educare)l2. Uma mera clarificacdo esta mais sujeita a quaisquer
curriculos ocultos, inconfessos ou militantes ou convenientes, em que tudo e o seu
contrario sao possiveis, correndo o risco de transformar a escola em baldio educativo

e a educagao curricular num processo ad hoc fragmentado.

Respingando conclusdes e prospetivas, parece-nos oportuno convocar aqui a
Declaracao de Toledo (OSCE/ODIHR, 2007), aplicando-a ao método existencial-
hermenéutico em torno da seguinte questdo reguladora: promove o respeito pelos
direitos a liberdade de religido e de credo de todos, € imparcial, equilibrado,

inclusivo?
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