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RESUMO

Esta pesquisa se dedicou a investigar os saberes docentes dos professores de
teologia das instituicbes teoldgicas da Igreja Evangélica de Confissdo Luterana no
Brasil. Ao lidar com as questdes que emergem da docéncia em curso de teologia
surgiu o seguinte problema de pesquisa: que saberes os professores de teologia das
instituicbes de ensino superior de confissao luterana trazem de sua propria formacao
e experiéncia profissional e utilizam na docéncia da teologia e quais os saberes que
inferem na formacdo dos professores de teologia? Diante disso, esta pesquisa se
propbe a identificar os saberes dos professores, construidos na sua formacéo, que
inferem no ensino da teologia e na formacao dos futuros professores desta area de
conhecimento, com o propésito de contribuir com a reflexdo sobre seus aspectos
pedagogicos. Para tanto define alguns objetivos especificos de identificar com os
professores que saberes eles trazem da sua formacéo que os ajudam na docéncia e
verificar como 0s egressos percebem a atuacdo dos professores. A relevancia desta
investigacdo reside na necessidade de entender a constituicdo da docéncia nos
cursos de teologia, uma vez que seus professores ndo recebem formacédo docente
especifica. A discussdo sobre os saberes se insere neste quadro maior de debate
sobre a formacédo e identidade dos professores, tendo os saberes como seu eixo
central. Devido a natureza do estudo e dos objetivos propostos, optou-se por uma
pesquisa qualitativa com uma abordagem fenomenoldgica por meio da modalidade
do estudo de caso. Sobre a formacdo docente, a pesquisa buscou aporte tedrico em
Novoa (1995), Marcelo Garcia (1999), aléem das contribuicdes de Pimenta (2002),
Terrien (2002) e Libaneo (2002). No que se refere aos saberes docentes foram
referéncia os trabalhos de Tardif (2005) e Gauthier (1998), Saviani (1996), dentre
outros. Identificou-se, a partir da tipologia proposta por Tardif (2005), que a maioria
dos professores de teologia considera como importantes os saberes pessoais, depois
0s saberes oriundos da formacé&o profissional e depois os saberes da experiéncia
profissional. A partir dos indicadores provenientes das entrevistas foram identificados
outros saberes que se apresentaram mais variados, onde o saber especifico da
teologia foi mais citado. Sobre os saberes que inferem na docéncia ha maior
equilibrio nas respostas, contudo a trajetéria de vida tem forte influéncia. Este estudo
demostrou que a formacao do professor de teologia tem muitas variantes. Os cursos
ddo o aporte do conteudo e da habilitacdo profissional, mas na docéncia séo
mobilizados saberes provenientes da formacdo pessoal e experiéncia profissional,
fundamentados na sua leitura teoldgica.

Palavras-chave: Formacédo de Professor; Teologia; Saberes Docentes; Ensino
Superior.



RESUMEN

Esta investigacion se dedico a estudiar los saberes docentes de los profesores de
teologia de las instituiciones teoldgicas de la Iglesia Evangélica de Conficion Luterana
en Brasil. Lidiando com cuestiones que surgen de la docencia en el curso de teologia
surgié el problema de pesquisa: qué saberes los profesores de teologia de las
instituiciones de ensefianza superior de conficion luterana traen de su prépria
formacién y experiencia profesional y utilizan en la docencia de la teologia y cuales
los saberes que infieren en la formacion de los profesores de teologia. Delante de
esto, esta investigacion si propone a identificar los saberes de los profesores,
construidos en su formacion, que infieren en la ensefianza de la teologia y la
formacion de los futuros profesores de esta area de conocimiento, con la intencion de
contribuir con la reflexion de sus aspectos pedagdgicos. Por lo tanto define algunos
objetivos especificos de identificar con los profesores, que saberes ellos encuentran
en su formacion que les ayuda en la docencia; verificar como los graduados perciben
la atuacion de los profesores. La relevancia de esta investigacion se situa en la
necesidad de comprender la constitucion de la docencia en los cursos de teologia
una vez que sus profesores no reciben formacion docente especifica. La discusion
sobre los saberes se inserta en este cuadro mas amplio del debate sobre la
formacion e identidad de los profesores, tomando los saberes como su eje central.
Por su naturaleza de estudio y de los objetivos propuestos, se optd por una pesquisa
cualitativa con un abordage fenomenolégica por medio de la modalidad de estudio de
caso. Sobre la formacién docente, la pesquisa buscé aporte teérico en Névoa (1995),
Marcelo Garcia (1999), ademas de las contribuiciones de Pimenta (2002), Terrien
(2002) y Libaneo (2002). En lo que se refiere a los saberes docentes se tuvo como
referéncia los trabajos de Tardif (2005) y Gauthier (1998), Saviani (1996), dentre
otros. A partir de la tipologia propuesta por Tardif (2005) se identifico que la mayoria
de los profesores de teologia consideran como importantes los saberes personales,
los saberes oriundos de la formacipon profesional y los saberes de la experiencia
profesional. A partir de los indicadores provenientes de las entrevistas se identifico
otros saberes que se presentan mas variados, donde el saber especifico de la
teologia ha sido mas citado. Sobre los saberes que infieren en la docencia hay mas
equilibrio en las respuestas, Sin embargo la trajetéria de vida tiene fuerte influyencia.
Este estudio demonstré6 que la formacion del profesor de teologia tiene muchas
variantes. Los cursos dan aporte del contenido y de la habilitaciéon profesional, pero
en la docencia son mobilizados saberes provenientes de la formacion personal y
experiencia profesional, fundados en su lectura teoldgica.

Palabras clave: Formacion de professor; Teologia; Saberes docentes; Educacion
superior
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1 INTRODUCAO

O tema da formacgao de professores tem perpassado as reflexdes, debates e
pesquisas em todos o0s espacos que se dedicam de alguma maneira a educacao.
Com ele surge a pergunta pela identidade do professor e os saberes que legitimam
0 exercicio profissional.

Esta pesquisa tem como tema “Os saberes docentes dos professores de
Teologia das instituicfes teologicas da Igreja Evangélica de Confissdo Luterana no
Brasil- IECLB”. Os professores de teologia, ainda que ndo recebam habilitagao
formal na graduacdo, para a docéncia, tém que exercé-la. Bem ou mal, s&o
obrigados a lidar com as questbes que envolvem 0 ensino e a superar as
dificuldades e os desafios que isso lhes impde. Esta situacdo é comum aos demais
cursos onde seus professores sdo bacharéis e cuja formacéo pedagdgica decorre da
pés-graduacdo® unida as experiéncias construidas no exercicio da profisséo.
Comumente chegam na sala de aula como bons profissionais, mas com pouca ou
nenhuma experiéncia docente. Neste sentido, torna-se real a necessidade de
identificar que saberes sdo mobilizados pelos professores na docéncia em teologia
e de onde provém. Esses saberes, que fundamentam sua pratica, talvez sejam
construidos ou adquiridos na sua formacao inicial e pratica profissional e também se
relacionam com sua leitura teoldgica do mundo e do homem.

Em funcdo da natureza dos dados e dos objetivos desta pesquisa, optei por
uma abordagem qualitativa, utilizando o estudo de caso como metodologia. Por
concordar com a posi¢cdo de que ndo € possivel, como pesquisadora, assumir um
papel de neutralidade absoluta, usarei a primeira pessoa do singular e ndo a forma

impessoal. E uma opg¢&o consciente de que a pesquisa exige um constante exercicio

1 . ~ . . L o
Nas Poés-graduacdes ocorrem as mais variadas disciplinas com o intuito de oferecer

formacdo pedagdgica aos profissionais oriundos de outras areas. Na PUCPR, por exemplo, se
oferece uma disciplina intitulada “Processo Pedagdgico no Ensino Superior” cuja ementa é:
“Contribuicbes de doutrinas pedagdgicas para o repensar da didatica e da préatica pedagdgica no
contexto da aula universitaria. Pedagogia universitaria: o ensino e suas relacdes (contetdo-forma,
professor-aluno, pesquisa-ensino-sociedade). Projetos inovadores das praticas educativas nos
diferentes campos do ensino superior”. E que pode variar de acordo com a composi¢do da turma. Em
outras instituicbes aparecem disciplinas como: Historia do Ensino Superior, didatica, paradigmas
curriculares, estrutura e funcionamento do ensino, dentre outras, com o intuito de habilitar os
profissionais ao magistério superior. Isso vai realmente mudar de instituicdo para instituicao.
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de aproximacdo e distanciamento dos dados. E também que precisarei tomar
decisdes quanto aos procedimentos e encaminhamentos dos rumos da pesquisa,
preservando a fidedignidade dos dados resultantes do processo de investigacdo. E o
que André (2005, p. 26) chama de constante vigilancia para ndo impor-me sobre
eles.

Trabalho com cursos de formacéo teoldgica hd mais de dez anos. Na fungéo
de coordenadora pedagodgica sempre tentei tratar com os professores as questdes
gue emergem da sala de aula no que se refere ao ensino. Em sua maioria, eles tém
uma boa formacdo na sua area, sendo o dominio do contetudo algo que nao gera
problema. Mas nas avaliagdes das disciplinas, comumente surgiam sugestfes dos
alunos em relacdo aos procedimentos didaticos dos professores e frases como “o
professor X é um excelente pastor, mas ndo sabe dar aula”. E certo que isso era
mais comum com o0s professores visitantes, que tém uma carga horaria pequena. Os
professores de tempo integral jA tém mestrado e doutorado onde tiveram contato
com disciplinas pedagodgicas e/ou experiéncia docente. Contudo, eles proprios
sentiam a diferenca entre o pulpito das igrejas onde construiram sua experiéncia
profissional e a sala de aula de um curso noturno.

Foi assim que comegamos a fazer, uma vez por més, reunioes de atualizacdo
pedagogica. Nessas reunifes discutiamos um texto que eu ja havia selecionado e
distribuido anteriormente sobre temas como avaliacdo, metodologia de ensino e
assuntos afins, além de pensarmos juntos a construcdo adequada do curriculo e o
encadeamento das disciplinas dentro das varias areas do curso. Essas reunides
representam um tempo valioso de reflexdo sobre o exercicio da docéncia e do
conhecimento teoldgico.

Em funcdo da pos-graduacdo Lato Sensu que fiz em 2003, propus um
guestionario baseado nas Dez competéncias que Perrenoud sugere em seu livro
“Dez novas competéncias para ensinar”. Obviamente reconheco os limites deste
texto, mas foi apenas um roteiro usado para que o professor pudesse se avaliar em
relacdo ao seu ensino. Foi surpreendente o resultado da pesquisa, onde a maioria
deles se via bem preparada em relagdo ao dominio do contetdo e aos processos de
ensino destes conteudos, privilegiando mais o0 ensino do que a aprendizagem. A
pesquisa se deu da seguinte forma. Fiz um resumo das “Dez Novas Competéncias
para Ensinar’, em uma tabela, assim como se apresenta no livro. Depois elaborei

um questiondario com seis perguntas. Cada professor recebeu a descricdo das
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competéncias e 0 questionario para responder depois de uma auto-avaliacao.
Participaram da pesquisa doze (12) professores, dos quais dez (10) sdo do sexo
masculino e dois (2) do sexo feminino. Do total de docentes pesquisados, nove (9)
tém até 5 anos de magistério e trés (3) ttm mais de 5 anos. Nove (9) sdo formados
em teologia, um (1) em filosofia, um (1) em pedagogia e um (1) em psicologia.
Destes, dois (2) tém doutorado, quatro (4) tém mestrado, outros quatro (4) tém
especializacdo e um (1) apenas bacharelado. Dos doze (12) professores, cinco (5)
trabalham em regime de tempo integral.

A Ultima pergunta, e € a que me interessa aqui, se referia as competéncias
gue o professor deveria melhorar. Trés (3) dos professores concordam que devem
melhorar a competéncia de “trabalhar em equipe”. Dois (2) fizeram opcéo pela
competéncia “administrar a progressao das aprendizagens” e ainda outros dois (2)
optaram pela competéncia de “utilizar novas tecnologias”. Um (1) optou pela
competéncia de “organizar e dirigir situacdes de aprendizagem”, e um (1) optou por
“conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciacdo”. Um (1) optou pela
competéncia de “envolver os alunos em sua aprendizagem e em seu trabalho”, e um
(1) optou por “administrar sua propria formagdo continua”. Um (1) ndo marcou
nenhuma opc¢do. Embora o trabalho em equipe tenha sido a competéncia mais
escolhida, ela ndo é representativa se somarmos as demais respostas que
demonstram o interesse por trabalhar estagios diferentes no processo de
aprendizagem, como a progressao das aprendizagens, o uso de novas tecnologias,
dispositivos de diferenciacéo e envolvimento dos alunos em sua aprendizagem.

Ficou, de certa forma, evidente a necessidade de estabelecer e trabalhar os
saberes inerentes a docéncia, pois, pelo menos na pratica, se valoriza mais o ensino
que a aprendizagem. Nao quero aqui adotar este conceito numa compreensao
dicotdmica de ensino/aprendizagem. A distingdo surgiu de uma reflexdo sobre as
potencialidades e limites da agéo docente onde eles se percebem aptos em relagcao
aos conteudos, mas nao em relacdo aos aspectos de como aprendem seus alunos.
Esta experiéncia, embora singela e com um grupo pequeno, de uma IES pequena, é
uma expressao do que ocorre ndo sé nos cursos de teologia, mas em boa parte dos
cursos superiores. Tudo isso tem me despertado para continuar a estudar sobre a
formacao do tedlogo e conseqientemente a formacéo do professor de teologia.

Embora os cursos de Teologia no Brasil tenham um recente reconhecimento

pelo MEC, ja existem h& algum tempo como cursos livres. Tém, portanto, uma larga
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experiéncia na formacdo de homens e mulheres que atuam nas igrejas como
pastores e nas instituicbes confessionais de ensino. O Conselho Nacional de
Educacdo deu um parecer favoravel aos cursos de Teologia em 1999. No Parecer
do CNE/CES n° 241/99% a comissdo, apds algumas consideracdes, votou que 0s
cursos de bacharelado em teologia tivessem composicdo curricular livre em funcéo
das diferentes tradicOes religiosas, mas que tivessem processo de autorizagao e
reconhecimento segundo os critérios que considerassem o0s requisitos do namero de
horas-aula, da qualificacdo do corpo docente e das condi¢cGes de infra-estrutura. A
partir dai a necessidade de professores habilitados para o magistério nessas
instituicbes se fez premente. Assim, 0S cursos tiveram que Se preocupar em
formalizar os processos internos incluindo ter um corpo docente com formacéo
legalizada. Isso nao significa que os professores nao tivessem preparo adequado. A
tradicdo no ensino da teologia tem forte influéncia européia e conseqiente exigéncia
de qualidade académica. Tudo isso insere a discussdo sobre a formacdo do
professor de teologia num contexto mais amplo dos cursos de ensino superior em
todo o Brasil e a necessidade de formacao dos futuros professores.

S&o trés as instituicdes de ensino superior com curso de teologia na IECLB. A
Escola Superior de Teologia - EST, em S&o Leopoldo, RS, fundada em 1946; a
Faculdade Luterana de Teologia — FLT em S&o Bento do Sul, SC, fundada em 1988
e a Faculdade de Teologia Evangélica em Curitiba — FATEV, em Curitiba, PR,
fundada em 1992. As duas primeiras ja tém seu curso reconhecido pelo MEC e a
terceira esta credenciada e autorizada desde 2007°. A EST teve seu credenciamento
em 1999* e comecou o curso em marco de 2000., tendo seu reconhecimento em
2002. A FLT foi credenciada em 2001° e reconhecida em 2006.

Boa parte dos professores que atuam hoje nos cursos de teologia fez sua
formacao inicial na EST, pois era a unico centro formador existente na IECLB.
Segundo Fischer (1996, p. 26), a Faculdade de Teologia manteve o modelo das
Escolas Superiores de Teologia (Kirchliche Hochschulen) existentes na Alemanha,

2 Parecer CES 241/99 de 15 de marco de 1999 e publicado no DOU em 05 de julho de 1999.
3 “Portaria MEC 193 de 23 de fevereiro de 2007 e publicada no DOU em 23 de fevereiro de
2007.

4 Portaria MEC 1436 de 01 de outubro de 1999 e publicada no DOU em 04 de outubro de
1999.

5

Portaria MEC 1915 de 22 de agosto de 2001 e publicada no DOU em 24 de agosto de 2001.
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tendo seus contetudos também fortemente influenciados pela teologia desenvolvida
na Alemanha.

O ensino era inicialmente na lingua alema e sé a partir de 1968, com a
entrada de alunos que ndo dominavam o idioma, € que foram incluidos professores
brasileiros e o ensino passou a ser em portugués. Estes professores foram formados
na propria instituicdo (FISCHER, 1986, p. 29). Em 1983 iniciou-se a primeira turma
de mestrado, outra iniciativa para responder a demanda de professores (FISCHER,
1986, p.30). Por essa influéncia germéanica, o ensino permanecia nos moldes das
universidades alemas. Embora n&o existisse uma norma que definisse como deveria
ser a formagdo do tedlogo para habilitar-se a docéncia, a pratica era o
encaminhamento ao doutorado na Alemanha, o que ainda é desejado até hoje. Na
Alemanha, a énfase do doutoramento € aprofundar o conhecimento especifico sobre
o objeto de estudo. Este é feito de forma independente com algumas poucas
prelecbes dos professores. Ao final se prestam exames sobre os temas principais e
se redige a tese. Aos que pretendem ser docentes € exigida uma segunda tese que
sera elaborada ao final de um estudo especifico sobre a docéncia. E uma espécie de
pos-doutorado, mas que € exigido apenas para docentes alemaes.

Esse contexto € importante para que entendamos que, mesmo funcionando
para um grupo especifico, eclesiastico, o ndo-reconhecimento legal pelo MEC néo
era sindbnimo de falta de rigor académico-cientifico na formacéo.

Nesse contexto faz-se importante perguntar: Que saberes os professores

de teologia das instituicdes de ensino superior de confissdo luterana trazem
de sua propria formacdo e experiéncia profissional e utilizam na docéncia da
teologia? Quais os saberes que inferem na formacao dos professores de
teologia?

A questdo da formacdo de professores tornou-se centro das reflexdes
educacionais a partir da década de 80. Desde |4, os educadores tém debatido e
produzido vasto material sobre o tema. A partir dai surgiram os grupos de trabalho,
os de pesquisa, como o da PUCPR, onde a preocupacao € estudar os aspectos que
emergem dos problemas da formacdo de professores e suas possiveis saidas. O
magistério superior, dentro deste contexto, também agrega elementos a todo esse

debate. Verificando o site de busca na web, Scielo, encontrei 71 artigos que tratam



17

especificamente da formacdo de professores nas varias areas de conhecimento®.
Nem todos, porém, estdo voltados a docéncia no Ensino Superior.

Estudar o processo de formacdo do professor de teologia precisa estar
inserido neste contexto mais amplo. Pouco ou quase nada se tem registrado sobre o
aspecto pedagogico no ensino da teologia, no que toca a formacdo de seus
professores. Pelo menos ndo ha registros nos meios de divulgacdo de pesquisa,
como periédicos impressos ou digitais. Tive acesso a uma tese de doutorado, onde
o autor discutiu a formacédo de professores sob um olhar interdisciplinar, incluindo a
teologia, a psicologia, a pedagogia e a filosofia. Contudo a pesquisa foi feita com
professores do ensino fundamental e médio, alunos de uma pos-graduacdo, voltada
portanto, para este meio e ndo para a docéncia no ensino superior e na teologia’.

Por isso este estudo tem toda relevancia, dentro de seu proéprio limite, é claro,
mas como resultado de uma inquietacdo pessoal e profissional que n&do escapa de
inserir-se no contexto mais amplo das investigacdes na area da educacao.

Considerando esse contexto apresentado anteriormente e o problema que
nasceu dele, esta pesquisa tem como objetivo geral: analisar os saberes dos
professores, construidos na sua formacgéo, que inferem no ensino da teologia e na
formacao dos futuros professores de teologia, com o propdsito de contribuir com a
reflexdo sobre os aspectos pedagdgicos do ensino da teologia.

A partir do objetivo geral, os objetivos especificos sdo os seguintes: identificar
com os professores que saberes eles percebem na sua formacgédo que os ajudam na
docéncia e verificar como 0s egressos percebem a atuacao dos professores.

Desse modo, esta dissertacdo foi organizada em quatro capitulos, além da
introducdo e das consideracdes finais, para melhor exposicdo e compreensao do
tema. O primeiro capitulo traca o contexto luterano, por meio de sua histéria a partir
da Reforma Protestante do século XVI e a formacgdo da igreja luterana, sua teologia
e as implicagbes na educagéo, o nascimento da IECLB e seu sistema educacional
no Brasil e as instituicdes teoldgicas. Sobre as instituicdes sera explicitado um pouco
de sua historia, sua visao institucional e o perfil do egresso. Todo esse contexto

auxiliara na compreensao do pano de fundo que circunda a pesquisa.

6

; Disponivel em <http: //www.scielo.br> (acesso em 17/10/2006)

A tese é de WACHS, Manfredo. Aportes para uma hermenéutica da identidade e da praxis
docente. Disponivel em http://www3.est.edu.br/biblioteca/btd/wachs _d.htm (acesso em 18/03/2008)
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O segundo capitulo se dedicarda a discussdo sobre a formacdo de
professores, discussao essa que é ampla e que aqui vai ser delineada em linhas
gerais, a partir de Noévoa (1995) e Garcia (1999) e também sobre os saberes
docentes baseada principalmente em Tardif (2005) e Gauthier (1998), buscando
neles um embasamento tedrico para fornecer elementos de andlise e reflexdo sobre
0s saberes dos professores de teologia.

O terceiro capitulo tratard sobre a metodologia, delimitacdo do objeto de
estudo e a descricdo da coleta dos dados através das entrevistas e analise
documental. O quarto descrevera a analise dos dados, para a qual foi utilizado o
AtlasTi, um software de andlise de conteido, como recurso tecnoldégico.

Por fim, nas consideracdes finais, o que se pb6de compreender com a

pesquisa, suas contribuicdes e limites.
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2 O CONTEXTO LUTERANO

2.1 A REFORMA PROTESTANTE E A IGREJA LUTERANA

A Igreja Luterana surge num periodo de grandes mudancas. Embora Lutero
nao quisesse formar uma nova igreja e muito menos que tivesse seu nome, varios
fatores contribuiram para que essa igreja se estabelecesse nos séculos posteriores a
Reforma Protestante de 1516 DC. Ha um texto de Lutero de 1522 que passo a citar

literalmente por causa da forca de suas palavras:

Peco, em primeiro lugar, que se evite meu nome e ndo se intitulem
luteranos, mas cristdos. Que é Lutero? Afinal, o ensinamento ndo é meu.
Tampouco fui crucificado a favor de alguém. S. Paulo, em 1Co 3(.4s.), ndo
admitiu que os cristdos se chamassem paulinos ou pedrinos, mas cristaos.
De que maneira pretenderia eu, um pobre e fedorento saco de vermes, que
se designassem os filhos de Cristo com o meu infeliz nome? Nao seja assim,
meus amigos; apaguemos 0s nomes partidarios e chamemo-nos pelo nome
de Cristo, cujo ensinamento nds temos. (LUTERO8 apud EBELING, 1988, p.
23s)

Cunningham apud George (1994, p. 15) diz que a Reforma foi o maior evento
desde o encerramento do canon biblico. Também o filosofo Hegel apud George
(1994, p. 15s) mencionou que a Reforma foi como o sol que a tudo ilumina, trazendo
assim o final da Idade Média. Sem duvida, este evento marcou uma grande transi¢ao
paradigmatica que fechou uma época e inaugurou outra, a Modernidade.

O que decorreu dai tem inUmeras consequéncias e interpretacées. O préprio
lluminismo se apropriou da idéia da liberdade humana de decidir racionalmente seus
rumos e isso, embora seja um dos aspectos conseqientes do ideario da Reforma,
nao corresponde ao todo do seu escopo teoldgico. Para George (1994, p. 16) essa
perspectiva reduz a Reforma a primeira fase do lluminismo e coloca Lutero e Calvino

apenas como precursores de Rousseau e Voltaire. Para ele, a Reforma pode ser

8 Os textos de Lutero citados a partir daqui, por outro autor, sdo textos que nao estédo

disponiveis no vernaculo. As obras de Lutero foram organizadas em coletaneas, principalmente em
aleméo e inglés. Em portugués, a colecdo “Obras Selecionadas” representa a versdo oficial dos
escritos de Lutero nesta lingua.
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vista de varios angulos, seja politico, social ou econdmico. Na esfera politica,
testemunhou o surgimento da moderna nagao-estado. Na esfera econOGmica, sua
relacdo com o nascimento do capitalismo. E na esfera social, a mudanca da estrutura
familiar, o surgimento da vida urbana, e por que nado, a prépria luta de classes
(GEORGE, 1994, p.19).

Os séculos que antecederam a eclosdo da Reforma Protestante eram de
profunda mudanca nos varios ambitos da sociedade. O periodo chamado de
Renascimento (1350 — 1650) na realidade significou a transicéo entre a Era Medieval
e a Era Moderna, transicdo essa que mudaria 0 mundo e seu paradigma para
sempre. A crise paradigmatica deste periodo também se fez sentir na Igreja Catdlica
Romana. Segundo Cairns (1995, p. 199), a corrupcéo e as extravagancias do papado
e 0 cisma que se seguiu pela tentativa de leva-lo de volta a Roma ocasionavam
problemas internos. Isso levou misticos e reformadores como Wycliffe, Huss e
Savonarola, os concilios reformadores do século XIV e os humanistas biblicos, a
buscarem maneiras de produzir um reavivamento dentro da Igreja.

Essa crise interna mais as crises que se passavam na sociedade, como a
nova organizagao social e econémica, como o surgimento do capitalismo, da classe
média e das nagbes-estados, além da mudanca do pensamento teocéntrico para o
antropocéntrico, prepararam o caminho para a Reforma Protestante do século XVI.
Nas palavras de Lindberg (2001, p. 39), os valores e certezas tradicionais estavam
sob fogo cerrado, e novos valores e certezas ainda nao tinham sido encontradas.

Para Cairns (1995, p. 221), a Reforma foi inevitdvel por varios aspectos.
Primeiro, a rejeicao, por parte da Igreja, das sugestdes de mudancas dadas pelos
reformadores e concilios. Depois, o surgimento das nac¢Oes-estados, que se
negavam a enviar as grandes remessas de reservas para Roma. E por ultimo e néao
menos relevante, a nova sociedade em formacdo. Para ele, o espirito critico do
Renascimento foi fundamental para que os reformadores justificassem sua critica a
hierarquia e aos sacramentos através da comparacdo com as Escrituras (CAIRNS,
1995, p. 223). Para Lindberg (2001, p. 72), a pergunta ndo era se a lgreja deveria ser
reformada e sim quando.

Lutero (1483 - 1546) veio de uma familia que estava em ascenséo social. Seu
pai, filho de lavrador, se tornou um pequeno empregador. Essa condicdo financeira
de sua familia Ihe possibilitou receber uma educacéo universitaria erudita que o

conduziu nessa jornada de estudos até que se transferiu para a vida monastica.
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Graduou-se na Universidade de Erfurt, onde recebeu seu titulo de bacharel em
humanidades e seu grau de mestre (LINDBERG, 2001, p. 76).

Esse fato € importante, conforme defende Lindberg (2001, p. 76s). Ele diz que
a Reforma foi um movimento que surgiu dentro das universidades e como tal,
beneficiou-se do Humanismo. Segundo esse autor, 0 Humanismo tentou resgatar o
aspecto intelectual e critico das fontes antigas a educacao, a Igreja e a sociedade.
Suas fontes incluiam a Escritura e os textos dos Pais da Igreja. Foi, por assim dizer,
um movimento de retorno as fontes.

Porém, se faz necessario discernir entre as influéncias do Humanismo no meio
académico e o caminho aplanado por ele para que chegasse a Reforma e o
pensamento de Lutero. Ele ndo se assume humanista; ao contrario, posteriormente
vai tracar criticas veementes a seu ideéario. Segundo Ebeling (1988, p. 28), durante
seus estudos Lutero teve um contato superficial com o Humanismo, ao contrario de
outros como Zwinglio, que o tiveram como elemento formativo decisivo. Quando
Lutero ingressou no convento teve contato com o texto das Escrituras em Latim e
uma razoavel quantidade de Obras de Agostinho, além de literatura proveniente da
mistica.

Prosseguiu seus estudos em grau de doutorado, por ordem de seu superior
Staupitz, e em 1512 tornou-se doutor juramentado da Escritura Sagrada e ingressou
na carreira docente como professor de Biblia em Wittenberg. Esta cidade era a
capital da Saxobnia Eleitoral, sendo Frederico Il seu principe (LINDBERG, 2001, p.
84). Frederico lll, também chamado de o Sabio, teve papel fundamental ao proteger
Lutero posteriormente. Era um homem que investia na educacdo e que fundou a
universidade nessa cidade. Quando se espalhou a fama de Lutero depois de 1517,
apos a publicacdo das Noventa e Cinco Teses em 1516, o ingresso de estudantes
aumentou significativamente. Orgulhoso com sua universidade e seu professor
promissor, Frederico se negou a entregar Lutero para que fosse queimado na
fogueira (LINDBERG, 2001, p. 85).

Segundo Lindberg (2001, p. 86), os estudos intensivos da Biblia e os
instrumentos linglisticos proporcionados pelos humanistas da Renascenca, levaram
Lutero a mudar sua compreensdo de salvagdo. Entendeu que a salvagcédo ndo € um
objetivo de vida e sim seu fundamento. Com isso, a Faculdade de Teologia de

Wittenberg conduziu a uma reforma curricular, trocando a teologia escolastica pelos
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estudos biblicos. Para esse autor, essa compreensdo de Deus e da salvagdo
derrubou os ensinamentos catequéticos dominados por ansiedade e medo.

Os tedlogos medievais adotaram a idéia aristotélica do habitus. Sua afirmacao
era a de que, por meio dos sacramentos, Deus infundiria nas pessoas um habito
sobrenatural. Lutero ndo acreditava que a justica de Deus pudesse ser apaziguada
por esforcos humanos a fim de que ganhasse sua salvagdo (LINDBERG, 2001, p.
89).

Depois do evento de Wittemberg, a publicacdo das Teses, os fatos foram se
desenvolvendo rapidamente e com cada um deles Lutero ia apurando seus
perspicazes e perigosos argumentos contra o papado e o autoritarismo da Igreja.
Apoiado por uns, questionado por outros, o monge magrelo, nas palavras de
Lindberg (2001, p. 112), entrou por um caminho que ja ndo tinha mais volta. Cada
vez que era levado a um debate onde tinha que defender suas idéias, as fortalecia.
Para Lindberg (2001, p. 109) o debate de Leipzig, em 1519, fez com que Lutero
afirmasse publicamente sua concepcdo evangélica da Igreja, cuja Unica autoridade
em questdes de fé é a Escritura. Além disso declarou que tanto a Igreja quanto seus
concilios poderiam errar. I1sso levou a sua inevitavel excomunhao.

Excomungado, teve um salvo-conduto do Imperador Carlos V para uma ultima
tentativa de se retratar em Worms. Mesmo alertado pelos amigos, do perigo que
corria, Lutero seguiu até la pensando poder argumentar. Mas foi-lhe dado apenas o
direito de se desculpar diante de seus escritos. Apés pedir um dia para pensar, voltou
e proferiu, diante do imperador, principes e senhores feudais, seu curto e definitivo

pronunciamento:

Visto que Vossa Serenissima Majestade e Vossas Senhorias exigem uma
resposta simples, quero da-la sem cornos e sem dentes do seguinte modo: A
ndo ser que seja convencido por testemunho das Escrituras ou por
argumento evidente [...] - estou vencido pelas Escrituras por mim aduzidas e
minha consciéncia esta presa nas Palavras de Deus — ndo posso nem quero
retratar-me de nada, porque agir contra a consciéncia ndo é prudente nem
integro. Que Deus me ajude. Amém. (LUTERO, 1996, p. 126)

O impacto de suas palavras provocou sentimentos antagbnicos, 0 que parece
ser uma marca da trajetéria de Lutero. Lindberg (2001, p. 112) registra que 0S
principes alemées ficaram impressionados e que o duque de Schleswig-Holstein,

quando se tornou o rei Cristiano lll, decretou que seus suditos na Dinamarca,
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Noruega e Islandia se tornassem luteranos, ao passo que o0s soldados espanhdis
gritaram que o queimassem. O imperador, por sua vez temeu ser tomado como
herege. A meu ver, esse € o retrato do que se transformaria a Europa apos tais
eventos. Os povos de origem teutdnica no norte e oeste europeus se tornariam
luteranos; os povos latinos continuariam fiéis ao papa e a Igreja Catolica.

Excomungado pela Igreja e proscrito pelo Estado, Lutero sé contou com o
apoio de Frederico, que o escondeu em seu castelo em Wartburg. Ali Lutero traduziu
a Biblia para o alemé&o a partir dos textos originais grego e hebraico. Casou-se com
Catarina von Bora em 1525. Produziu varias obras pastorais que de certa forma,
acompanhavam as necessidades da igreja que nascia.

Em 1526, na Dieta de Speyr, 0s principes que seguiram Lutero conseguiram,
de forma provisoria, que cada governante decidisse que fé seguir. Isso foi revogado
numa segunda Dieta, também em Speyr em 1529, onde se declarou que a fé catdlica
romana era, por lei, a Unica fé. Em reacdo a isso, os principes luteranos leram um
Protesto, originando o nome “Protestantes” (CAIRNS, 1995, p. 239).

Nesse ano também, Lutero concluiu o Catecismo Maior e o Catecismo Menor.
Estes catecismos serviram para instruir os mais simples, como uma iniciacdo a feé,
mas também fornecer as bases necessarias para instruir e fortalecer essa nova
igreja. Na introdugédo dos Catecismos, Warth (2000, v.7, p. 318) diz que assim como
era conhecido desde a Igreja Antiga, o Catecismo era composto pelo Decalogo, o
Credo e o Pai Nosso. Lutero acrescenta 0os sacramentos, Batismo e Santa Ceia e
posteriormente inclui uma sexta parte, a Confissédo e Absolvicdo. Nesse conjunto, na
compreensao de Lutero, estava a esséncia do que é necessario para ser cristao.
Esses Catecismos foram usados pelos pastores também como roteiro de pregacoes
e ensino na igreja. Embora tenham sido escritos em uma linguagem coloquial, o que
facilitaria sua compreensao, tém profundidade teoldgica e até hoje sdo objeto de
estudo. Em seu prefacio Lutero (2000, v. 7, p. 330) diz:

Empreendemos este serméo com a finalidade de que sirva de instrucdo as
criancas e pessoas simples. Essa é a razdo porque desde a antiglidade se
Ihe chama em grego de Catecismo, isto &, instrucéo para as criangas. Todo
cristdo necessariamente o deve conhecer. A quem o ignora nao se poderia
contar entre os cristdos, nem admiti-lo a qualquer sacramento. Da mesma
forma como se exclui e considera imprestavel o artesdo que ignora os
preceitos e a pratica de sua profisséo.



24

A sua rigidez quanto ao ensino das bases de fé nado tinha a intencdo de excluir
pessoas. Como entendia que cada cristdo deveria ser instruido no Evangelho e ter
acesso as verdades contidas nas Escrituras, era inconcebivel para ele que nao
aproveitassem essa oportunidade. Vale lembrar que a maioria das pessoas era
analfabeta e sequer todos os pastores tinham formacdo. Também a Biblia ndo estava
ao alcance da maior parte das pessoas. Por isso essas obras se tornaram
importantes instrumentos doutrinarios.

Em 1530, Melanchton, amigo e colaborador de Lutero, apresentou a Dieta de
Augsburgo uma confissdo de fé que ele mesmo havia elaborado, a Confissdo de
Augsburgo. Segundo Cairns (1995, p. 240), essa confissdo foi transformada em
credo oficial da Igreja Luterana e fez parte do periodo de elaboracdo do escopo
doutrinario do protestantismo entre os anos de 1517 e 1648. Ja em 1536, a
Faculdade de Wittemberg comecgou a examinar e ordenar candidatos. Para esse
autor, nesse periodo o movimento luterano fez um grande avanco no norte da
Alemanha, mesmo com a oposi¢ao do imperador e dos principes catélicos. Em 1546
Lutero morre e Melanchton assume a lideranca do movimento.

Terminadas as guerras com o0s turcos e os franceses, nos anos de 1532 a
1542, o imperador voltou seus ataques contra os territorios protestantes. A paz veio
em 1555, a Paz de Augsburgo, o que deu ao principe o direito de determinar a
religido do seu territério. De acordo com Cairns (1995, p. 240), deu-se ai um passo
em relacdo ao pluralismo religioso e se formaram as igrejas territoriais. Cada principe
definiria a religido de seu territério, ndo podendo trocar de religido, com pena de
perder o cargo. Aos dissidentes se deu o direito de migrar de territério. Assim se
manteve territérios catélicos ao sul da Alemanha e protestantes ao norte.

O que se seguiu foram controvérsias doutrinarias internas que geravam crise
na organizagcdo e solidificacdo dessa nova igreja e nova sociedade. Essas crises
eram teoldgicas e também politicas. Em 1577 foi redigido um documento conhecido
como Foérmula de Concordia e publicado em 1580, o Livro da Concérdia. Para Cairns
(1995, p. 241s), esse texto foi aceito pela maioria dos luteranos na Alemanha como
expressao de sua teologia, que aceitaram o desafio de sistematizar sua teologia e
diferencia-la da teologia catdlica romana. O Livro da Concérdia foi composto dos trés
grandes credos universais da Igreja Primitiva e textos elaborados desde 1529.

Estabelecer-se pela nomenclatura “luterana” foi um processo que a igreja

percorreu e que terminou por fixar-se no decorrer da histéria. Como mencionado
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anteriormente, Lutero rejeitava esse nome, posicionando-se fortemente em relagao
ao Evangelho e sua pregacdo. Lienhard (1998, 305s) faz uma boa sintese em
relacdo a essa trajetoria da constituicdo da igreja luterana. Ele diz que muito cedo,
tanto os adversarios de Lutero como seus seguidores, utilizaram o termo “luterano”.
Em 1520, Eck usou esse termo e em 1522, Emser falou dos “martinianos”. Segundo
ele, j& nos anos 20, em vérios paises da Europa como Franca, Inglaterra e Paises
Baixos, os partidarios das concepcdes de Lutero se intitulavam assim.

Contudo, ao longo do século XVI as igrejas oriundas da Reforma se
intitulavam evangélicas e no plano juridico de igrejas aparentadas a Confissdo de
Augsburg. Somente no século XVII, segundo esse autor, cairam as reticéncias
quanto ao termo para demonstrar a identificacdo da igreja com os ensinos do doutor
Martin Lutero. Para os autores da Férmula de Concordia, por exemplo, e os adeptos
de uma ortodoxia luterana, a autoridade de Lutero era praticamente infalivel,
devendo-se consulta-lo para elucidar as questdes cristoldégicas e eucaristicas
(LIENHARD, 1998, p. 307).

Mas a igreja recém-reformada teve problemas em pouco tempo. Ja no século
XVII, segundo Fischer (1996, p. 10), as verdades tradicionais da fé e do cristianismo
foram profundamente questionadas e postas em davida. Uma crise de valores, onde
a moral e os costumes foram pervertidos, determinando 0s rumos do cristianismo
entre a Reforma no século XVI e o lluminismo no século XVIII.

Segundo Lienhard (1998, p. 309), na segunda metade do século XVII a
glorificacdo unilateral de Lutero se atenuou. De um lado, a ortodoxia se interessou
por Lutero como defensor da doutrina. De outro, Seckendorf, que escreveu uma
histéria do luteranismo, exaltou o lado humano de Lutero. Dai desencadeou-se o
movimento pietista alemao, cujos representantes foram Spener, Francke e Zinzerdof.
Para 0 autor, esse movimento se interessou pela pessoa do reformador, sua piedade,
a énfase de uma fé viva, rica em obras, em contraposi¢cdo a uma fé morta. Além do
mais, defendiam a necessidade de uma segunda reforma. Criticaram o papismo que
se instalara no interior da igreja luterana. Além do mais, distinguiram a vida e
propdsitos de Lutero da evolucdo das igrejas luteranas.

Nesse contexto, Philip Jacob Spener, descontente com os caminhos que a
igreja cristd e a teologia estavam tomando, escreveu em 1675 Pia Desideria que,
segundo Fischer (1996, p.16), foi como um prefacio a uma reedicdo de um

sermonario de Joham Arnd sobre os Evangelhos. Neste texto ele critica a incoeréncia
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da cristandade e a formacdo dos tedlogos. Seu texto desencadeou lentamente o
chamado Movimento Pietista, o que foi segundo Fischer (1996, p. 21), no luteranismo
da Alemanha, o movimento de renovacdo espiritual mais importante depois da
Reforma.

Spener criticou a forma de viver dos cristdos e também a formacdo dos
teblogos e sua postura. Em uma parte do seu texto considera que o estamento
politico esta corrompido e que os pregadores e integrantes do estamento eclesiastico
nao sao diferentes (SPENER, 1996, p. 36). Também admite que elementos
estranhos entraram na teologia e que isso deveria ser questionado. Chega mesmo a
dizer que se Lutero visse 0 que estava acontecendo nas universidades, teria palavras
de repreensdo quanto a essas e outras coisas, da mesma forma como como agiu
duramente em seu tempo (SPENER, 1996, p. 44). Para Lienhard (1998, p. 310), os
representantes do pietismo retomaram a trajetéria dos espiritualistas do século XVI e
suas questdes postas ao luteranismo.

Esse legado de textos, atitudes, movimentos, marca a trajetéria do luteranismo
até hoje. Ler e reler Lutero, dentro e fora dos marcos de cada época, € sempre um

grande desafio.

2.2 TEOLOGIA LUTERANA E IMPLICACOES NA EDUCACAO

Para esta pesquisa faz-se necessario considerar alguns aspectos da Teologia
Luterana para compreender o pano de fundo das instituicbes de formacéo que foram
investigadas.

Lutero ndo foi um tedlogo sistematico. Seus varios escritos tinham
preocupacgdes pontuais e pastorais, diferentemente do que aconteceu com Calvino.
Era professor de duas cadeiras na Universidade de Wittenberg, da catedra biblica e
da catedra de Filosofia Moral, o que para ele representou um desconforto pois
preferia dedicar-se apenas a teologia (EBELING, 1988, p. 61).

Para entender esse conflito de Lutero com a Filosofia, é preciso situa-lo no
contexto de sua época e ndo no que representa hoje o pensamento moderno.
Ebeling (1988, p. 63) diz que Teologia e Filosofia sdo duas tradicdes de origem e
natureza bem distintas. A primeira diz respeito a fé cristd que tem sua origem

histérica no judaismo. A segunda é proveniente do pensamento grego e trouxe
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consigo a liberdade humana de questionar racionalmente o fundamento do ser. A
juncdo das duas originou esse complexo paradigma da Idade Média. Contudo,
segundo esse autor, ndo se pode negar a dualidade tensa que havia entre as duas
formas de pensamento.

O termo “Teologia” tem sua origem no mundo grego e se referia a fala
mitolégico-cultual a respeito do divino, ndo se dispondo ao dialogo com a filosofia. Ja
para a fé cristd, desde a Igreja Antiga, a teologia manteve um intenso dialogo com a
filosofia (EBELING, 1988, p. 65).

Segundo George (1994, p. 58s), a teologia de Lutero é a0 mesmo tempo
biblica, existencial e dialética. De acordo com este autor, o ensino luterano da Biblia
rompeu radicalmente com o padrdo da teologia escolastica’, reorientando-a ao texto
biblico. Com o intuito de restaurar a pureza do estudo dos textos sagrados e os dos
Pais da igreja, Lutero fez uma forte campanha de reforma geral do curriculo
universitario. Ela combatia o esforco da teologia escolastica de fazer da filosofia

aristotélica a pressuposicdo da doutrina cristd. Segundo ele,

E um erro dizer que, sem Aristoteles, ninguém se torna tedlogo. Muito pelo
contrario, ninguém se torna tedlogo a ndo ser sem Aristételes|...] Em suma,
todo Aristoteles esta para a teologia como as trevas estdo para a luz
(LUTERO, 1987, p. 17s).

A repulsa de Lutero pelo uso da razado nas questdes teoldgicas ndo faz dele
um irracionalista. Ao contrario, ele entendia que a razdo era imprescindivel para
ordenar, julgar e discernir os assuntos da sociedade e seu governo. Na concepcao
teologica de Lutero ha dois reinos, ou regimentos, o secular e o espiritual, que nao
sdo autdbnomos entre si, pois ambos foram instituidos por Deus. O primeiro se refere
a existéncia temporal sobre a terra, para o qual Deus deu a razao para governar e
organizar a vida secular. O segundo se refere a relagdo com Deus e este se exercita
pela fé baseada no Evangelho (DEFREYN, 2005, p. 60). Assim, para Lutero a razao

nao deveria ser usada para chegar ao conhecimento de Deus, da mesma forma que

o O termo escolasticismo refere-se a teologia das escolas (scholae). Era basicamente trabalho

dos monges que faziam do estudo da Biblia, dos pais da igreja e da literatura classica parte de sua
devocgdo contemplativa. Seu grande representante foi Tomas de Aquino e sua formulacdo da Summa
Theologica, fundamentada na filosofia aristotélica (GEORGE, 1994, p. 42s).
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para 0 governo e organizacdo do mundo ndo se deveria partir do principio do
Evangelho.

No que se refere a ser uma teologia existencial, George (1994, p. 60s) diz que
para Lutero o interesse por Deus era uma questdo de vida ou morte e que nao
envolveria apenas o intelecto mas a existéncia como um todo. Assim, a existéncia
humana é vivida diante de Deus (grifo meu) e ndo numa relacdo onde ele € um
principio ou objeto de estudo e sua existéncia ndo é algo que possa ser verificada
objetivamente dentro das quatro paredes de um seminario.

A terceira caracteristica da teologia luterana é seu carater dialético. Segundo
George (1994, p. 63), Lutero adorava os paradoxos mais que qualquer outro teélogo.
Em seus escritos, sdo frequentes termos como fé e obras, lei e evangelho, Deus
oculto e Deus revelado, ira e graca, carne e espirito, dentre outros. Essa tensao fica
bem expressa na doutrina da Justificagéo, base do Protestantismo, a qual afirma que
s6 pode haver justificacdo do ser humano mediante a fé.

Segundo Ebeling (1988, p. 74), Lutero entendia a teologia como duas coisas
ao mesmo tempo. Era sua profissdo e sua area de conhecimento e também a
verdade que proporciona certeza, salvagao e vida. Segundo esse autor, para ser
cristdo ndo € preciso ser tedlogo, da mesma maneira que a formacao teolégica ndo
torna alguém cristdo, assim, a teologia é ciéncia da religido. Também afirma que,
para Lutero, a teologia como objeto de pesquisa e a teologia como ponto de
envolvimento pessoal sdo uma unidade inseparavel. Porém a teologia se limita a ser
interpretacéo das Sagradas Escrituras (EBELING, 1988, p. 76).

A visdo de Lutero sobre a Biblia fez toda a diferenca na sua teologia. Segundo
Tillich (2000, p. 241), ndo é certo fazer um vinculo entre Lutero e a Biblia, como se
ele fosse 0 Unico a incentivar o retorno a ela. Segundo ele, ja havia biblicismo na
Idade Média. Na teologia nominalista, a Biblia era a lei da Igreja e, mesmo sendo
usada contra ela, permanecia sendo lei. Para o humanismo era a fonte da verdadeira
religido. Este tedlogo diz que ha elementos das duas vertentes em Lutero. Contudo,
ele interpretou a Biblia sob a ética de sua nova compreenséo da relagdo do homem
com Deus e no seu conceito de Palavra de Deus.

Tillich (2000) faz uma analise da teologia de Lutero em quatro aspectos:
pecado e fé, idéia de Deus, doutrina de Cristo e Igreja e Estado. Segundo ele (2000,
p. 243), para Lutero pecado é falta de fé e pressupbe um conceito que nada tem a

ver com a aceitacao de doutrinas. Lindberg (2001, p. 91) diz que Lutero entendia a fé
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como a confiangca na promessa de aceitacdo de Deus daqueles que de fato sao
inaceitaveis. E uma relacdo com Deus baseada na confianca nele. Nas palavras de
Lutero, “a fé ndo é um assunto insignificante e trivial [...]; é, antes, uma confianca
sincera em Deus, através de Cristo, de que o sofrimento e a morte de Cristo te dizem
respeito e deveriam pertencer-te” (LUTERO apud LINDBERG, 2001, p. 92).

N&o subentende uma mera substituicdo das obras pela fé. A pessoa nédo pode
gerar fé por si mesma, pois esta é dom de Deus. E uma fé baseada numa relacdo de
confianca de que os pecados foram perdoados e a aceitacdo desse perddo como
acao graciosa da parte de Deus. Segundo Tillich (2000, p. 245), Lutero entende que
€ a fé que humaniza as pessoas, nao se tratando de aceitar doutrinas, mas de aceitar
0 poder do qual procedemos e para o qual vamos.

A nocéo de pecado € que a vida foi corrompida, o que Tillich (2000, p. 244)
chama de deformacdao existencial. De acordo com este autor, esse conceito, dito em
termos da psicologia moderna, seria que o homem estd em conflito consigo mesmo,
no cerne de sua vida pessoal, no seu intimo. Lindberg (2001, p. 92s) afirma que
Lutero entende o pecado em termos teoldgicos e ndo em termos éticos. Assim,
pecado ndo é fazer coisas mas e sim n&o confiar em Deus. E recusar a Deus como
Deus, afirmando nossa propria justica contra ele.

Como ja foi mencionado anteriormente, Lutero desenvolve sua teologia na
contradicdo. Essa caracteristica dialética moldou suas idéias e estabeleceu um novo
caminho para o pensamento cristdo. Na compreensao de Tillich (2000, p. 245), para
Lutero o ser humano significa ndo-ser, vir a ser e ser. Significa estar em falta, em
possibilidade, em acdo. Significa viver sempre em pecado, em justificacdo e em
justica. Significa sempre ser pecador, penitente e justo.

Segundo Lindberg (2001, p. 92), a compreensao radical de Lutero sobre a
justificacdo também gerou uma compreensao radical da pessoa diante de Deus e
isso o distanciou das antropologias que dividem a pessoa em corpo e alma, carne e
espirito, dentre outros. Ele diz que, para Lutero, a pessoa é sempre como um todo e
a distincdo entre carne e espirito apenas se refere a sua situacdo diante de Deus.
Viver de acordo com a carne é estar em rebelido contra Deus e viver segundo o
espirito € confiar na sua graga. Assim, o ser humano é ao mesmo tempo justo e

pecador.
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Pois percebemos que € justificado o ser humano, porém o ser humano ainda
ndo é justo, mas que se encontra no préprio movimento ou marcha em
direcdo a justica. Por isso, quem quer que seja justificado ainda é pecador, e,
todavia, é considerado plena e perfeitamente justo por Deus, que perdoa e
se compadece. Deus, porém, perdoa e se compadece de nés porque Cristo,
nosso advogado e sacerdote, intercede (por nds) e santifica nosso inicio de
justica (LUTERO, 1992, p. 204)(grifo do autor).

Para Lindberg (2001, p. 93s), o0 motivo teoldgico que relaciona a justificacéo
com a antropologia é a distincdo dialética entre lei e evangelho. Para ele essa
distincdo também é entre duas formas de discurso. A lei € a comunicacdo das
exigéncias, do que se deve cumprir. O evangelho é a comunicacdo da promessa e
uma promessa incondicional de Deus. Ela é incondicional porque Deus ja cumpriu
todas as condi¢ces que envolvem essa promessa, inclusive a morte. Portanto, mais
do que uma doutrina, a justificacéo € a linguagem dessa promessa incondicional.

Para Ebeling (1988, p. 95s), a distincdo entre lei e evangelho coincide com a
compreensao do evangelho como justificacdo somente pela palavra, somente pela fe.
Abandonar essa distingdo € o mesmo que perder o puro evangelho. Esta distin¢ao,
segundo este autor, também coincide com a distingdo do ser humano como justo e
salvo. Ndo uma justica pelas obras e sim pela fé, presenteada. Assim, o cristdo €
pecador em si mesmo e ao mesmo tempo € justo fora de si mediante Jesus Cristo.

A percepcado sobre a pessoa de Cristo e sua obra também é uma marca da
teologia luterana. Segundo Tillich (2000, p. 247s), a cristologia luterana correlaciona
o0 que Cristo é para 0 ser humano com o que se diz sobre ele. Cristo € Deus para
nos, nosso Deus e que se relaciona conosco e também € a Palavra de Deus. Para
este autor, o protestantismo deve entender essa relagédo existencialmente para que
faca sentido. A partir dai, ele levanta as vérias etapas da doutrina de Lutero sobre a
Palavra. A primeira é a Palavra interna, ou o coracdo de Deus, ou a
automanifestacdo de Deus. A segunda € que Cristo € a Palavra visivel, pois o
coracdo de Deus se fez carne, é realidade histérica. A terceira é a Palavra de Deus
como a palavra falada pelos profetas, por Jesus e pelos apoéstolos. E o quarto
significado é que a Palavra de Deus € a palavra da pregacéo.

Contudo, para Tillich (2000, p. 249), o carater especial da doutrina de Lutero
sobre a encarnacdo é a continua énfase da pequenez de Deus nesse ato. Essa
natureza paradoxal de Deus que se revela no mais fragil e menor. O mais fraco é o

mais forte, o Deus todo-poderoso que repousa no berco.
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Ebeling (1988, p. 187) afirma que, para Lutero, a verdadeira chave para o
auténtico conhecimento de Deus é o que é revelado, ou seja, o conhecimento de
Deus revelado em Jesus Cristo.

Embora de maneira sucinta, foram abordados aqui alguns aspectos relevantes
a este estudo sobre a teologia de Lutero: a justificacdo pela fé e a distin¢édo entre lei e
evangelho. Faltaria ainda abordar a doutrina dos dois reinos, que foi apenas citada
levemente enquanto se falava da questédo do uso da razao.

A doutrina dos dois reinos traz consigo interpretacbes e aplicacbes
controvertidas. No contexto da Idade Média ndo era uma idéia nova. Lutero mesmo ja
tinha tido contato com os textos de Agostinho sobre a cidade eterna e a cidade
terrena. Segundo Ebeling (1988, p. 141), o mundo medieval estava caracterizado por
essa dupla estrutura espiritual-mundana. Mas Lutero ndo tem essa visdo dualista que
lhe foi imputada. Para Duchrow (1987, p. 19), o pensamento de Lutero é
multidimensional e complementar. Para esse autor (1987, p.10), a concepcao de
Lutero € que os seres humanos tém que lidar consigo mesmos, com 0S outros e com
o mundo em que vivem de maneira que suas relacdes e a propria vida sejam
possiveis e até melhorem. Nessa dimensdo, Deus da aptiddes, instrumentos e
liberdades diferenciadas para que as pessoas lidem com essas questdes de maneira
responsavel. Essas boas dadivas se resumem na razdo, ndo nos termos da
racionalidade moderna, mas num aspecto de algo que promova o bem de todos. Ou
seja, Deus dota os seres humanos com a razdo para impedir que usem mal suas
capacidades humanas. A luta de Deus contra o0 mal se manifesta em todas as
esferas da vida para estabelecer seu reino neste mundo.

Segundo Streck (2005, p. 33), esta é a esfera do governo temporal de Deus,
onde os seres humanos, dotados pela razdo, podem usar suas aptiddes para
promover o bem comum.

Duchrow (1987, p. 10) acrescenta que através de seu Espirito, Deus liberta os
seres humanos do pecado e do mal e os conduz ao bem, mediante a revelacdo em
Cristo. Este € o governo espiritual de Deus. Nas palavras de Lutero apud Ebeling
(1988, p. 146s),

O mundo esta contido nesses dois reinos: 0 primeiro pertence as
consciéncias atribuladas, o segundo as cabecas duras e empedernidas. N&do
se necessita de cristdos para constituirem a autoridade. Da mesma forma,
ndo é preciso que o imperador seja um santo. Para o exercicio de sua
funcao, ndo é preciso que ele seja cristdo. Para ele basta que tenha juizo.
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Ao que Ebeling conclui que a autoridade secular ndo existe s0 entre 0s
cristdos, ndo sendo o carater cristdo que a legitima. Duchrow (1987, p. 11) diz que
isto significa que, para Lutero, o duplo governo de Deus, temporal e espiritual, ndo se
opde de forma dualista e independente as instituicdes humanas que tém a tarefa de
promover o bem comum, como expressdao do amor gracioso de Deus. Antes se
complementam e se interrelacionam.

Ebeling (1988, p. 149ss) traca trés linhas mestras, como chama, para
compreender a doutrina dos dois reinos. Primeiro, 0os dois reinos estdo relacionados
um com o outro e ambos estdo sob o senhorio de Deus. Segundo, 0s dois reinos nao
se diferenciam como duas leis conflitantes e concorrentes, estando constituidos pela
relagdo dialética entre lei e evangelho. E terceiro, a doutrina dos dois reinos se
concentra na consciéncia. Por causa da consciéncia € necessario distinguir os dois

reinos e por causa dela, também junta-los. Nas palavras de Lutero,

Diante de Deus e no servico de sua autoridade tudo deve ser igual e
misturado, seja espiritual ou secular, tanto para o0 papa como o imperador, 0
senhor como o servo, ndo valendo aqui diferenca e prestigio de pessoas.
Diante de Deus, um € td&o bom como o outro. Pois ele € um s6 Deus, de
todos igualmente senhor, de um como de outro. (LUTERO apud EBELING,
1988, p. 151)

A importancia de compreender isso é que a educacdo das pessoas nao e
simplesmente para o servi¢co da igreja e formacao de sacerdotes. A razdo foi dada
para organizar e governar o mundo e suas rela¢des sociais, politicas e econémicas.
Ainda que a finalidade ultima do ser humano seja voltar-se a Deus, a vida secular é
tarefa humana e a razéo, ou a capacidade de discernir, deve ser usada para instaurar
a justica e a paz.

N&o é possivel tratar de forma muito aprofundada, neste trabalho, a teologia
de Lutero. Esse nem é o objetivo aqui. Mas entender suas principais concepcdes se
faz necessario porque sua maneira de fazer teologia e o ressignificado que ele da a
fé e as praticas da igreja sdo muito importantes para entender as concepcoes das
instituicbes de ensino que surgem a partir da Reforma. Isso se faz ainda mais

importante se a propria instituicdo se identifica como luterana.
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Lutero ndo elaborou suas idéias pedagdgicas sistematicamente, assim como
nao o fez com sua teologia; e vale dizer que isso nao significa que seu pensamento
seja assistematico. Como ja foi dito, seus escritos eram pastorais, tratavam de um
determinado tema quando surgia uma dificuldade na vida da igreja e da sociedade
em construcdo. Seus dois escritos classicos sobre a educagédo sao “Aos conselhos
de todas as cidades da Alemanha para que criem e mantenham escolas cristas”,
texto de 1524, e “Uma prédica para que se mandem os filhos a escola”, de 1530.

Segundo Streck (2005, p. 57), Lutero criticou fortemente o sistema educacional
da Idade Média, que ocorria nos conventos e mosteiros. Por iSso seus escritos
trazem uma proposta pedagdgica que serviu de referencial para um novo sistema
educacional, diferenciado do que havia. Para a autora, a partir de sua reflexao
teologica, Lutero propés uma mudanca nas questdes metodologicas e na forma de
entender e fundamentar a educacao.

Beck (1995, p. 300), quando introduz o tema da educacdo nas Obras
Selecionadas de Lutero “Aos conselhos de todas as cidades da Alemanha para que
criem e mantenham escolas cristas”, diz que Lutero argumenta em favor dos estudos
classicos com o objetivo de formar lideres para a Igreja e o Estado. E para este autor,
a carta esboca uma ética social teolégica, ao colocar a educa¢cdo como obra do amor
cristdo para atender as necessidades dos seres humanos, tanto individuais como
coletivas.

Nessa carta Lutero (1995, p. 304) expressa sua indignagdo com 0 povo por
recusar enviar seus filhos as escolas, conventos e universidades por ndo ver mais
sentido em que se formem padres, monges e freiras, isso porque ja ndo via a funcao
como uma coisa lucrativa e de ascensao social. Coloca a negligéncia dos pais em
negar instrucao a juventude como obra maligna. Nao que concordasse com o0 que se
ensinava nesses lugares, mas discordava da postura dos pais de achar que agora o
estudo ja ndo servia para mais nada e que seria suficiente que aprendessem um
oficio. De certa forma isso foi conseqiéncia de suas criticas a essas instituicdes e
por isso foi preciso corrigir um erro de compreensao.

Também critica a falta de interesse em manter as escolas e chega a dizer que
a nao-instrucdo € um inimigo maior que as proprias guerras, assim que, se alguém
desse um ducado para a guerra, seria justo que doasse cem para educar um jovem
(LUTERO, 1995, p. 305).
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Depois, Lutero (1995, p. 306s) coloca trés motivos para que se eduguem o0s
filhos. O primeiro é que uma vez que ja ndo se gastava em vdo com coisas inuteis
como as indulgéncias, missas e outro servicos da igreja que eram obrigatorios, que
se revertesse isso a educacdo das criangcas 0 que seria um bom emprego do
dinheiro. O segundo motivo era que uma vez que o povo alemédo havia sido
presenteado com pessoas doutas, estas poderiam bem produzir algo util e instruir a
juventude. O terceiro motivo era que educar os filhos € um mandamento de Deus.

Em suas palavras,

De que nos valeria se, no mais, tivéssemos e fizéssemos tudo e fossemos
todos santos, mas deixassemos de fazer aquilo que é a razdo principal de
nossa existéncia: a educacdo da juventude? Em minha opinido, nenhum
pecado exterior pesa tanto sobre o mundo perante Deus e nenhum merece
maior castigo do que justamente o pecado que cometemos contra as
criancas, quando nao as educamos (LUTERO, 1995, p. 307).

Além desses argumentos Lutero (1995, p. 307) introduziu a idéia de que o
progresso de um povo ndo se limita ao acimulo de riquezas e armas, 0 que de nada
serve se os cidadaos néo forem instruidos, honestos e bem educados. O ser humano
instruido € necessario para o governo das cidades e manutencdo do mundo secular.
Com isso estimulou uma formacéo erudita para os que aspiram e devem assumir as
funcdes tanto na sociedade quando na igreja.

Ter os textos sagrados na lingua alema foi um ganho para o povo, mas isso
instigou o desprezo pela formacgéo erudita e pelo estudo das linguas. Assim, Lutero
(1995, p. 313) também fala nessa carta sobre a necessidade de manter o estudo, até
mesmo para preservar a boa interpretacdo dos textos sagrados e evitar os erros do
passado.

No desenrolar da carta faz uma afirmacéo surpreendente para a época, ao
estimular a educacédo tanto para meninos como para meninas, 0 que me parece ser
uma semente para o que se desenvolveu depois como idéia do ensino universal de
Comeénio. Lutero (1995, p. 318) diz que se deveria instituir as melhores escolas para
meninos e meninas porque o mundo precisa de homens e mulheres excelentes e
aptos para manter o estado secular. A outra idéia que surpreende € que, ele

estimula a que ndo se ensine com torturas e sim com prazer, como a citagéo abaixo:

Visto que, pela graca de Deus, esta tudo preparado para que as criancas
possam estudar linguas, outras disciplinas e Histéria com prazer e brincando.
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Pois as escolas de hoje ja ndo sdo mais o inferno e purgatério de nossas
escolas, nas quais éramos torturados com declinagfes e conjugacoes, e de
tantos acoites, tremor, pavor e sofrimento, ndo aprendemos simplesmente
nada [...] se eu tivesse filhos e tivesse condi¢cdes, ndo deveriam apenas
aprender as linguas e Histdria, mas também deveriam aprender a cantar e a
estudar musica com toda a Matematica'® (LUTERO, 1995, p. 319).

Conclui a carta conclamando os conselheiros e todos que tém interesse a
criarem e manterem escolas e bibliotecas e a se dedicarem com todas as forgas para
com isso melhorar a situagéo da nagao.

O outro texto, “Uma prédica para que se mandem os filhos a escola”, foi
redigido em 1530. Segundo Becker (1995, p. 326), Lutero escreveu sobre o0s
prejuizos e beneficios decorrentes da negligéncia ou promocao da educacdo humana
e crista, tanto para a igreja como para o Estado.

A exortacdo foi enderecada ao secretario do Conselho da cidade de
Nurnberg, que recentemente tinha aberto uma escola. Lutero se alegra com isso e
escreve para exortar que enviassem as criangcas a escola. Inicia o texto fazendo
alusdo a um versiculo biblico onde Jesus se refere as criancas como herdeiras de
seu reino. Assim conclui que quando alguém as encoraja, estimula e ajuda a irem
para a escola seria 0 mesmo que conduzi-las a Cristo (LUTERO,1995, p. 330).

Lutero (1995, p. 331s) entendia o descaso pela formacdo, uma vez que néo
havia mais interesse em enviar os filhos para a vida monastica, como obra diabdlica.
E a consequéncia disso seria uma Alemanha devastada e rude. E assim abre o tema
em forma de sermdo. Passa entdo a exortar os que mantém os filhos afastados dos
estudos definindo essa atitude como um grande prejuizo para o0 mundo (LUTERO,
1995, p. 333).

Mais adiante, exorta sobre a necessidade de manter as escolas e n&do deixar
de educar os filhos para o servico de Deus. Passa, entdo, a expor os beneficios do
ministério da pregacdo e a cura d'alma, como se dizia, valorizando a formacao dos
pastores e apontando 0s prejuizos caso ela ndo ocorresse. Preocupando-se com
isso, exorta também os principes para que abram escolas fundamentais e superiores
para prover a nacdo de pastores, professores e capelaes (LUTERO, 1995, p. 336s).

Na segunda parte do sermédo, fala do beneficio e prejuizo para o regime

secular. Lutero (1995, p. 347) diz que assim como a funcdo do ministério da

10 No texto ha uma nota que explica que no curriculo escolar da Idade Média a musica estava

integrada na Matematica (LUTERO, 1995, p. 319)
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pregacao é levar as pessoas a Cristo, a funcdo do regime secular é fazer dos animais
seres humanos e manté-los assim a partir de um bom governo. Pois, para que se
mantenha a ordem e o bom funcionamento da vida, é preciso que as pessoas sejam
instruidas. Também fala do beneficio que as pessoas tém em poder ler, viajar e fazer
negécios, quando sdo educadas, além de poderem assumir fungées como legistas,
escrivaes, conselheiros, dentre outros, para o bom funcionamento da vida social
(LUTERO, 1995, p. 352).

Termina o texto dizendo que as autoridades tém o dever de obrigar os suditos
a enviar seus filhos a escola e, uma vez descobrindo alguém capacitado, que o
sustentem com o dinheiro da igreja, se for necesséario. E ainda estimula a que
homens ricos deixem suas riquezas, como gratiddo a Deus, para a igreja com a
finalidade de financiar bolsas de estudo (LUTERO, p. 362). Para ele, negligenciar o
ensino seria uma atitude de ingratiddo diante de Deus.

Segundo Streck (2005, p. 56), Lutero vé a educagdo como responsabilidade
de toda a sociedade e cada cidaddo tem uma tarefa a cumprir. E 0 ato de educar é
ato sublime, comparado ao ministério da pregacao.

Se se percebe a forca dessa comparacgdo, se conclui que para Lutero ndo ha
distincdo entre o que faz o pastor e o que faz o professor. Ambos trabalham em prol
da vida, tanto secular como espiritual.

Para Streck (2005, p. 59), na concepc¢ao pedagogica de Lutero, o ser humano
nao € resultado da educacdo. Sendo a educacdo uma obra humana, obra da lei, é
distinta da pregacgao, que leva o ser humano ao encontro com as Escrituras. Ou seja,
a educacéo instrui e prepara para a vida secular. Contudo, ndo conduz o ser humano
para que possa, por si mesmo, chegar a fé por causa de suas proprias obras.

Faz-se necessario reforcar um aspecto que € central na teologia luterana e € o
qgue o diferenciou das praticas pedagodgicas existentes. Para ele a fonte de todo
conhecimento é a Palavra de Deus. E nas Sagradas Escrituras que todas as pessoas
tém acesso a vontade de Deus, que é perfeita e boa. Até aqui parece nao se
distanciar da educacdo catolica da ldade Média. Contudo, Lutero defendia que o
acesso a Palavra de Deus e, portanto ao saber, era para todos e ndao s6 pela
mediagcdo do sacerdote. Este, uma vez que tinha mais instru¢do, deveria ser um
facilitador do ensino e também da aprendizagem. A idéia € que € o préoprio Deus

guem capacita todos a aprender e da o conhecimento. Este processo é continuo para
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criangas, jovens e adultos. Por isso a educacdo tem um papel fundamental de formar
homens e mulheres, habilitados para a vivéncia plena da fé.

Outro aspecto que se precisa lembrar € que, num determinado momento,
Lutero discorda do humanismo e rompe com ele. Ele era simpatico a muitas idéias de
Erasmo de Roterdd. Um de seus maiores colaboradores, Melanchton, difundia o
ideario humanista nas universidades. Mas nem tudo era compartilhado por Lutero.
Ele ndo comungava com o otimismo antropologico de Erasmo, por exemplo. Também
via limitagcbes em relacdo a educacéao e dizia que esta nao atingiria o ser humano no
seu amago, pois isto € acdo de Deus. Enquanto o humanismo alimentava uma
perspectiva claramente aristocrética, Lutero se preocupava com a educacdo da
populacdo. Contudo, concordava com 0 humanismo enquanto instrumental técnico
(obras e método de estudos) e apreciava as studio humanitatis (DEFREYN, 2005,
p.71). Mas definitivamente n&o participava do otimismo humanista da educabilidade
do ser humano no sentido de que esta resolveria suas questdes existenciais. Para
ele a educacdo pode moldar as acdes humanas, mas ndo cura seu interior. Esta
diferenca de compreensao levou Lutero a romper com 0s humanistas.

Zagheni (1999, p. 53s) levantou algumas interpretacfes historiogréficas
diferentes sobre a relacdo entre o humanismo e a Reforma. Diz que alguns
historiadores sustentam que sem o humanismo ndo haveria Reforma. Outros negam
isso veementemente. Outros procuram demonstrar 0s lagos entre um e outro. Para
ele, ndo ha realmente uma relacdo de causa e efeito entre eles, mas o humanismo
condicionou o mundo europeu, palco da reforma protestante e catdlica. Além do que
entre os reformadores havia varios humanistas como Zwinglio, Bucer, Melanchton e o
préprio Calvino.

Este autor traca algumas aproximacdes ou pontos de contato e diferencas
entre o humanismo e a Reforma. Os pontos de contato foram: a énfase na piedade e
fé pessoal; critica a igreja existente em defesa de uma igreja mais espiritual; ruptura
com a escolastica medieval; retorno as fontes e ao estudo das linguas; tentativa de
reforma da escola e universidade; uso da imprensa como meio de divulgacdo das
idéias. As diferencas entre eles s&o: que o protestantismo € menos elitista, pelo
menos no discurso; tem preocupacdo pastoral com a fé do povo cristdo; acentua a
necessidade da doutrina pura e certa, que deve ser confessada; sdo céticos em

relacdo as possibilidades naturais da pessoa em vista da salvacéao.
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Para ele (1999, p. 54) o humanismo teve uma influéncia profunda sobre a
histéria cultural da Europa, mas ficou espremido entre a Reforma protestante e a
Contra-Reforma e sua maneira radical e desconfiada de um modo de agir conciliador
e pouco dogmatico.

De certa forma, essa breve leitura do que foi a Reforma e sua influéncia na
educagcdo tem ponto de partida em autores que trabalham suas idéias desde o
pressuposto luterano. Nao significa que eles nédo tenham feito uma leitura critica dos
textos de Lutero e que tenham desconsiderado as controvérsias que sucederam o
movimento protestante. Alias, controvertido é uma palavra que precede muitos de
seus textos. Outros autores nao tém a mesma leitura. Ullmann (2000, p. 341) chega a
dizer que Lutero foi a causa de uma tragédia sem par. Realmente, a forma como
seus seguidores assumiram suas idéias e desencadearam um desequilibrio no
sistema educacional, por exemplo, levou Lutero a escrever os textos que ja foram
citados acima e obviamente n&o corrigiu 0s erros em um par de anos.

Na historia, ndo lidamos com “se”. E “se” ndo tivesse acontecido a Reforma,
como seria hoje? E “se” a Igreja Catdlica Romana tivesse cedido aos pedidos de
reforma interna, o que teria acontecido? Nao é possivel fazer uma analise assim.
Fatos historicos ndo se negam, mas o0 ponto de partida de cada olhar percebe
nuances distintas. Nao é possivel medir o que seria 0 mundo hoje sem a Reforma
Protestante. Alias, ela ndo foi a Unica fonte de tensao e rupturas. E nesses contextos
ha sempre perdas e ganhos.

Lindberg (2001, p. 438) trata do legado da Reforma para a educacéo. Para ele,
as doutrinas da justificacdo e da vocacao tiveram impacto sobre o desenvolvimento
da educacdo e das ciéncias. Baseados nas contribuicbes do humanismo, 0s
reformadores acentuaram a educacdo como meio de preparar as pessoas para o
servico a sociedade como um todo. O autor também afirma que, ao valorizar a
Palavra (as Escrituras), tira-se da méo da elite esse monopdlio. Para isso e para o
exercicio do sacerdocio de todos os crentes, todos, homens e mulheres, deveriam
saber ler.

Para Lindberg (2001, p. 439), a alfabetizacdo mexeu com a auto-estima das
mulheres e desafiou o status quo masculino. Mas ainda que houvesse proibi¢cdes
como foi a de Henrique VIII, a Escocia, por exemplo, e as areas protestantes da
Alemanha alcancaram a alfabetizacdo universal. Ja em 1560, Knox elaborou uma

visdo para um sistema nacional de educacao para a Escocia.
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Além das questdes praticas como estabelecer escolas e bibliotecas e estimular
0s pais quanto a educacgédo dos filhos, Lindberg (2001, p. 439) diz que a influéncia de
Lutero provocou uma mudanca de paradigma. Segundo ele, ao rejeitar Aristoteles e
as autoridades classicas, Lutero mudou o paradigma da epistemologia medieval da
deducéo de autoridades textuais para uma epistemologia da indugao e experiéncia.
A fisica foi liberta da metafisica. Cita pessoas como Paracelso, que foi chamado de
Lutero da fisica, e Fancis Bacon, que comparou Aristételes ao anticristo e o acusou
de tirar o conhecimento cientifico da propria cabeca ao invés de tirar da natureza.
Também afirma que a suspeita em relacdo a metafisica levou a fundacdo do
racionalismo moderno de Descartes.

Além dessas consequéncias, Lutero e Melanchton contribuiram para o
desenvolvimento da faculdade de Medicina na Universidade de Wittemberg. Seu
proprio filho, Paulo, e o genro de Melanchton, Casper Peuce, foram médicos
respeitados. No século XVII essa faculdade era de renome (LINDBERG, 2001, p.
440).

S&o esses alguns exemplos do legado da Reforma na educacdo e nas
ciéncias. Realmente independente das reacdes contrarias ou favoraveis, o0s
acontecimentos do século XVI e dos que se seguiram mudaram o mundo ocidental e

nesse ponto ndo ha como nao haver acordo.

2.3 A IGREJA LUTERANA NO BRASIL E SEU SISTEMA EDUCACIONAL

Neste item sera tratada a histéria da formacdo da Igreja Evangélica de
Confissdo Luterana no Brasil, que a partir de agora sera identificada por sua sigla
IECLB. Basicamente usei textos de trés autores: Dreher (2003); (1989), Prien (2001)
e Streck (2005). Trata-se de uma pesquisa historica detalhada, que sera abordada
agui de maneira sucinta. Dreher escreveu a histéria da IECLB, levantando seus
tracos de germanidade. Prien elaborou uma historia detalhada da formacdo desta
igreja a partir de documentos como atas, cartas, dentre outros, no intuito de
reconstituir a trajetéria da Igreja Luterana em terras brasileiras. Streck inseriu o
desenvolvimento das escolas confessionais luteranas no contexto da prépria histéria

da educacdo no Brasil. Desta forma, os trés autores trazem esse transfundo
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necessario para situar o locus e o corpus teologico das instituicdes de formacao
teoldgica cujos professores participaram desta pesquisa.

O Brasil recebeu muitos imigrantes nos século XIX e dentre eles estavam os
alemédes. Com a necessidade dessa jovem nacdo de se estabelecer e se
desenvolver, o Brasil abriu suas portas a mao de obra que viria da Europa, uma vez
gue ja ndo podia contar com o trabalho escravo. Com sua chegada ao Brasil, chega
também sua religido.

Segundo Dreher (2003, p. 23) a historia da IECLB, comegou com a chegada
dos colonos evangélicos, oriundos da Alemanha e Suica, j& nos anos de 1823 e
1824. Para este autor (2003, p. 24) o contexto da independéncia do Brasil fez surgir
um novo estado e progressivamente foi desaparecendo o regionalismo. Ao tornar-se
império, mesmo que se mantivesse a religido portuguesa, a constituicdo imperial de
1824 formulou no seu artigo 179, paragrafo 5, a liberdade religiosa dos acatodlicos,
desde que nédo se reunissem em templos e ndo ferissem a moral publica, respeitando
a religiao do Império.

A situacdo do Brasil naquela época era de ampliacdo de territério, passagem
da méo-de-obra escrava para a livre e consequiente criagdo de uma classe média,
além da necessidade de povoamento (DREHER, 2003, p. 27). Mas 0 que esperava
0s imigrantes alemaes aqui era uma terra ainda com muito conflitos e demarcacéo de
fronteira, o que, para Dreher (2003, p. 28), dificultou a incorporacdo dos imigrantes
aleméaes em face das tensdes com os brasileiros que viam suas terras sendo doadas
pelo governo aos imigrantes.

Para Dreher (2003, p. 32s), foram varios os motivos que levaram os alemaes
a migrarem para o Brasil. Um deles era a situacdo econbémica e o desnivel social
existente na regido: o Blogueio Continental decretado por Napoledo em 1806, a
incipiente industrializacdo a partir de 1840 e o rdpido crescimento da populacdo e
consequente fracionamento das terras. Mesmo depois que a situagdo comecgou a
melhorar, 0s pequenos proprietarios se viram obrigados a vender suas terras e 0s
maus tratos os faziam se desvincular do amor a patria e a emigrar.

Além disso, Dreher (2003, p. 33) lembra que a propaganda feita pelos agentes
de emigracdo, que muitas vezes eram enganosas, e as cartas dos emigrantes, eram
sempre uma fonte forte de estimulo a deixar tudo e partir para o “paraiso”. E ainda, o
autor (2003, p. 34s) levanta os motivos politicos e religiosos dos grupos que

emigraram a partir de meados do século XIX, como as revolucdes de 1848 e 49 e
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também a Primeira e a Segunda Guerra Mundial. Para ele (2003, p. 37), ndo se pode
falar de uma imigracdo em massa, mas no total o nimero de pessoas ndo deve ser
maior que 300.000*, onde pouco mais da metade seria protestante.

Segundo Dreher (1989, p. 96) o inicio da vida dos imigrantes no Brasil ndo foi
nada facil. Os primeiros grupos foram assentados principalmente nas trés provincias
meridionais, Rio Grande do Sul, Santa Catarina e Parana. Outros grupos menores
foram estabelecidos em S&o Paulo, Rio de Janeiro, Minas Gerais e Espirito Santo.
Os grupos que foram para o Rio de Janeiro/RJ e S&o Leopoldo/RS, trouxeram
consigo seus pastores, o que possibilitou a criagcdo das primeiras comunidades
religiosas como segue: Nova Friburgo/RJ (1824); S&o Leopoldo (1824) e Trés
Forquilhas (1826) no Rio Grande do Sul; Rio de Janeiro (1827). Em Santa Catarina o
ingresso de imigrantes foi posterior; por isso soO a partir de 1850 em Blumenau e 1851
em Joinville, antiga Dona Francisca, é que se estabeleceram as primeiras
comunidades. Nesse periodo, o Império dava liberdade religiosa com ressalvas, 0
que, segundo o autor (1989, p. 97), trouxe dissabores aos evangélicos. Como nao
havia casamento civil, 0 reconhecimento do casamento era um problema. Isso s6 foi
esclarecido em 1861/62 e realmente resolvido com a chegada da RepuUblica em
1889.

Para Dreher (1989, p. 97), os imigrantes tiveram que organizar sua prépria
vida eclesiastica, fazendo seus cultos em cabanas e basicamente como culto
domeéstico. Como nédo havia pastores, elegiam um dentre eles para a funcdo que iria
pastorear a igreja ao lado de seu labor na agricultura; eram os chamados pastores-
colonos.

Segundo Prien (2001, p. 50), entre 1824 e 1864 vieram ao Brasil menos de
vinte pastores. Estes ndo eram enviados por suas igrejas patrias, vinham por
iniciativa propria ou contratados por empresas colonizadoras. Isso fez do pastoreio
algo eminentemente leigo. Nesse periodo, chamado de periodo congregacional ou
pré-sinodal, ndo existia uma organizacdo nacional de igrejas luteranas como uma
denominacéo evangélica em solo brasileiro. De acordo com o autor, esse periodo vai
durar até 1886, tendo acontecido uma tentativa fracassada de formacdo do Sinodo
Riograndense ja em 1868.

1 No seu livro, Dreher (2003, p. 35 e 36) apresenta um quadro que demonstra 0 movimento

migratorio alemao, fornecendo dados de localidade onde se fixaram, data de fundacgéo da colbnia e
origem dos imigrantes.
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As necessidades eram muitas e os problemas também. N&o havia um sistema
de ensino organizado a ponto de atender aos filhos dos colonos. Além disso, 0s
sepultamentos ndo podiam ser feitos nos cemitérios catdlicos ou publicos. Por isso,
as edificacbes normalmente abrigavam as escolas e os cultos e nos seus arredores
se fazia um cemitério. Segundo Dreher (1989, p. 97), somente em anos posteriores €
gue se ergueram prédios utilizados especificamente como templos.

Prien (2001, p. 68) também confirma isso dizendo que a falta de infra-estrutura
estatal obrigou os imigrantes alemées a tomarem iniciativas proprias, o que fez da
imagem igreja-escola algo comum, estrutura que ainda pode ser vista em varias
cidades, especialmente no interior. A escola e a igreja se tornaram o Unico lugar de
convivio social e intelectual, uma vez que as familias ficavam distantes umas das
outras em suas terras.

Streck (2005, p. 77s) diz que, nesse periodo, os professores eram escolhidos
dentre o grupo, seja por estarem mais aptos, seja por ndo poderem trabalhar na
agricultura. Também era muito comum que o préprio pastor assumisse o papel de
professor. De qualquer forma, o professor era mantido pelas mensalidades e pelo
cultivo da terra que pertencia & comunidade eclesial. Segundo a autora, 0 método de
ensino era 0 mesmo usado na Alemanha, pelo qual eles haviam sido alfabetizados,
onde ao professor era delegada toda autoridade e a ele cabia exigir disciplina,
respeito, bons modos e obediéncia. Os castigos ndo estavam descartados nesse
contexto. O ensino se dedicava ao ler e escrever em alemao, fazer as contas
bésicas, canto, desenho e educacgdo fisica. Ela lembra que, como 0s recursos
didaticos eram escassos, tudo o que tinham de material provinha da Alemanha,
fazendo com que as criancas da colonia fossem inseridas numa realidade muito
diferente das criancas brasileiras.

O segundo periodo, que se pode considerar como de estruturacao
eclesiastica, foi possivel por causa da proclamacao da Republica em 1889, no Brasil,
e por uma virada da politica externa da Alemanha. Segundo Prien (2001, p. 98), a
separacao entre igreja e estado no Reich alemédo de 1890 iria em direcdo a um
germanismo no exterior, por motivos econdmicos e politicos. Ambos fatores
permitiram que as igrejas , até entdo autbnomas, se organizassem em sinodos e se
fillassem a Igreja Territorial da Prussia.

Segundo Dreher (1989, p. 98), em 1886 surgiu o Sinodo Riograndense, em

1905 o Sinodo Evangélico-Luterano de Santa Catarina, Parané e outros estados da
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América do Sul, em 1911 a Associacdo de Comunidades Evangélicas de Santa
Catarina e Parana e em 1912, o Sinodo Evangélico do Brasil Central. Uma quinta
organizacdo eclesiastica se formou em 1900, oriunda do Estados Unidos e que
originou outra denominacao, a Igreja Evangélica Luterana do Brasil — IELB. O autor
ainda traz um dado importante. Para ele (1989, p. 99), mesmo que os sinodos ainda
fossem organizacdes marginais em funcdo da legislacdo do Império, eles deram
grande contribuicdo a vida publica no setor da formacédo de professores e de obras
caritativas. Segundo ele, até nos dias da Segunda Guerra Mundial o analfabetismo
era quase inexistente nas areas onde viviam luteranos.

Streck (2005, p. 84) diz que no final do século XIX as escolas comunitérias
receberam um novo impulso. Familias, entidades e associa¢cfes alemas e até mesmo
0 governo subvencionaram as escolas e mantiveram professores para que se
preservasse a cultura e a tradicdo germénicas. Segundo a autora, a partir de 1914,
um pastor, Hermann Dohms, comeg¢ou a desempenhar um importante papel na area
de formacéo e na educacéo, o que fortaleceu o sistema educativo representado pelas
escolas comunitarias. Foi ele quem apontou para a necessidade de formar no Brasil
pastores e professores teuto-brasileiros para atuarem nas comunidades e escolas.

Dreher (1989, p. 100) diz que a partir de 1924 a Federagdo Alema de Igrejas
Evangélicas possibilitou que os sinodos luteranos do Brasil se afiliassem a ela e
assim a vida da igreja brasileira passou a ser determinada a partir da Alemanha.
Segundo este autor, se formaram aqui organizagcdes com o nome de Teuto-cristdos
do Brasil. Essa ajuda e/ou interferéncia diminuiu com o evento das duas grandes
guerras do século XX. O autor conta que em funcdo das guerras surgiram
dificuldades financeiras e as comunidades se viram sem seus pastores, que haviam
sido presos, sem contar que a lingua alema fora proibida nas escolas e nos cultos.
Mas, para ele, isso se tornou um desafio para que os sinodos gerissem o luteranismo
brasileiro a partir do proprio pais. A formacdo de professores j4 acontecia desde
1989, mas nada havia de efetivo para a formacdo de pastores. Esse aspecto
especifico vai ser trabalhado mais adiante, no que toca as instituicbes de formacao
teoldgica.

No tocante as escolas comunitarias, Streck (2005, p. 91s) diz que a década de
1930 foi um periodo critico e de mudancas para as escolas, como a nacionaliza¢ao
do ensino brasileiro, durante o governo Vargas, com a integracdo das escolas

estrangeiras ao sistema educacional do pais. Segundo ela, apos as leis de 1938 a
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favor da nacionalizacdo do ensino, o funcionamento e a organizagao dessas escolas
foram afetados significativamente. Para a autora (2005, p 94s), a promulgacdo do
decreto visava especialmente as escolas rurais e determinava que o ensino de
Portugués, Historia do Brasil e Instrucdo Civica deveria ser ministrado por
professores brasileiros, os quais seriam pagos pelas comunidades no valor
estipulado pelo Estado. Segundo ela, o Rio Grande do Sul foi mais flexivel no inicio,
mas isso durou pouco, pois em maio daquele ano as linguas estrangeiras foram
totalmente proibidas. Além disso, todas as publicagcdes como livros, revistas e jornais
s6 poderiam ser em outra lingua com permissdo do Conselho de Imigracdo e
Colonizacdo. No final do ano nova lei proibiu que os cargos de direcdo fossem
ocupados por estrangeiros. Isso gerou dificuldades para as escolas, visto que varios
pastores alemées ocupavam cargo de direcédo e eram professores também.

Streck (2005, p. 96) argumenta que isso fez com que mais de uma centena de
escolas fossem fechadas, tanto catdlicas quanto protestantes. Além disso, a
nacionalizacdo inseriu uma realidade nova nas escolas, tanto na organizagcdo como
no ensino. Prien (2003, p. 336) diz que essas medidas radicais do Estado Novo
fizeram com que a igreja corresse o risco de se transformar numa igreja cerimonial,
cuja palavra néo era entendida pela maioria de seus membros.

A crise, porém, estava longe de terminar, mesmo com todas as adequacdes
feitas para que as escolas sobrevivessem. A crise mundial e a situacéo da Alemanha
de Hitler que fez eclodir a Segunda Guerra Mundial trouxeram novas dificuldades
para as escolas. Segundo Streck (2005, p. 97), o fato de o Brasil entrar na guerra
contra a Alemanha e a influéncia que o nacional-socialismo teve entre 0s teuto-
brasileiros, incluindo pastores, provocou um clima de desconfianca para com as
instituicbes criadas e mantidas pelos descendentes alemdes. Mas o0 pastor
presidente na época, Hermann Dohms, conseguiu que o Concilio da igreja decidisse
pela isencdo nessas questdes politicas. Isso deveria nortear as acdes de pastores e
professores das escolas, o que nao foi acatado por todos. Na opinido da autora
(2005, p. 103s), os acontecimentos decorrentes da nacionalizacdo, a Segunda
Guerra Mundial e o envolvimento de muitos teuto-brasileiros com o nacional-
socialismo mostraram que se havia chegado ao limite de radicalizacées de ambas
partes.

No que diz respeito a sociedade brasileira, Streck (2005, p. 104) entende que

esse foi um momento de reestruturagdo das instituicbes. Reformas na educacao,
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uma nova identidade das escolas comunitarias que agora estavam integradas ao
sistema brasileiro, além de uma transicdo de uma situacdo de marginalidade para
uma efetiva integracdo no sistema educacional, trouxeram novas tarefas e
possibilidades de um novo papel a ser desempenhado por essas escolas. E no que
diz respeito a igreja, foi um momento de surgimento de uma nova estrutura que se
transformaria no que € hoje a estrutura da IECLB.

O terceiro periodo, ou terceira fase na histéria da IECLB, se inicia apos a
Segunda Guerra Mundial. De acordo com Dreher (1989, p. 100), em outubro de 1949
fundou-se a Federacdo Sinodal. Segundo Prien (2003, p. 538), inicialmente se
manteve o nome de Federacdo Sinodal porque parecia melhor decisdo que cada
sinodo continuasse com sua pessoa juridica e para que se procedesse com cautela
essa transformacdo estrutural. Segundo ele, no IV Concilio Eclesiastico de 1962,
mediante solicitagdo dos membros, eliminou-se o nome anterior, 0s sinodos
perderam sua personalidade juridica propria e passaram a ser regides eclesiasticas
debaixo de uma mesma estrutura, que passaria a ser chamada de IECLB.

O que surge agora € a caréncia de pastores. Prien (2003, p. 540) diz que em
1974 a IECLB tinha 1960 paréquias e comunidades, 340 pastores, 50 catequistas e
80 diaconisas, além de manter 103 escolas elementares e 40 escolas secundarias. E
dentre esse quadro de pastores, 30% eram estrangeiros. Segundo ele, até 1980 a
atuacdo da Faculdade de Teologia em formar pastores brasileiros reduziu esse
namero pela metade.

Esse fator nos remete ao proximo assunto, o surgimento das atuais
instituicbes de formacao teoldgica da IECLB, a saber, a Escola Superior de Teologia
— EST, a Faculdade de Teologia Luterana — FLT e a Faculdade de Teologia
Evangélica em Curitiba — FATEV.

2.4 AS INSTITUICOES TEOLOGICAS DA IECLB

Antes, porém, de se tratarmos do surgimento das instituicbes teoldgicas
especificamente, vale definir o que é teologia e sua funcdo na vida da igreja. Os
cursos de teologia tém a funcdo de formar aqueles que irdo trabalhar na edificacao
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das igrejas. No caso da Igreja Catdlica, formam os sacerdotes; e das igrejas
protestantes ou denominadas evangélicas, seus pastores. Brakemeier (1986, p. 88)
afirma que a igreja cristd precisa da teologia. Segundo ele, em seu sentido
elementar, teologia designa o discurso humano a respeito de Deus, uma afirmacao
que procura sintetizar um determinado saber. E assim como 0s gregos a concebiam,
a teologia tem seu lugar na metafisica, ocupando-se com o que vai além da esfera
fisica do mundo, procurando obter respostas a pergunta pela verdade ultima, pelos
principios subjacentes a realidade e pela origem e fim de todas as coisas, 0 que faz
da teologia parte do esforco filosofico.

Mas Brakemeier (1986, p. 89) diz que a teologia cristd vai além do que
pertence a teologia filosofica, pois tem suas particularidades. Para ele, a teologia é
sempre um ato de reflexdo com objetivo de compreender Deus e 0s conteudos da fé,
buscando respostas claras aos dilemas existentes entre crer e saber, fé e razéao,
testemunho e ciéncia. Também afirma que a teologia é feita a partir da revelacéo de
Deus, mas nem por isso se limita a desdobrar os contetudos da revelacdo. Antes,
precisa prestar contas de seu discurso frente aos desafios que lhe sdo postos desde
a filosofia, religides e ciéncia. Desta forma, resume teologia como o “discurso
responsavel sobre Deus em sua revelacao e sobre os contetdos da fé”.

Esse autor continua seu raciocinio afirmando que a igreja precisa da teologia
para testar e promover sua fidelidade ao Evangelho, além de seu auxilio construtivo e
critico para nao tornar-se herética. Por isso defende a educacéao teoldgica tanto da
comunidade (igreja local) quanto de seus pastores e professores. Aqui faz uma
distincdo entre teologia como sabedoria e teologia como ciéncia. A primeira se refere
a uma teologia pratica, vinculada a experiéncia humana e que independe do grau de
formacdo das pessoas. A segunda é metddica e usa o instrumental cientifico para a
busca da informacdo e da verdade, devendo ser feita por especialistas
(BRAKEMEIER, 1986, p. 90).

Para Brakemeier (1986, p. 90), ambas formas de teologia ndo podem ser
dissociadas, embora sejam distintas. E por isso a igreja necessita investir na
faculdade de teologia para que tenha especialistas academicamente formados. Mas
adverte que estes ndao tém o monopdlio da teologia. A comunidade é a promotora
altima do fazer teologico, por isso a teologia académica necessita da vivéncia da fé e

da comunhéao eclesial para o seu bom desempenho.
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Segundo Fischer (1986, p. 18), o luteranismo se caracteriza por seu zelo com
a formacao teoldgica de seus pastores em funcdo da propria cultura dos paises de
onde a Reforma evangeélica surgiu, com sua larga tradicdo de formacao universitaria.
Também afirma que ja em 1924 houve quem externasse essa necessidade que 0s
vocacionados fossem formados no seu préprio ambiente.

Contudo, por falta de recursos, ndo houve condi¢des para tal. No entanto, em
1921 iniciou-se um curso de formacédo humanistica de 2° grau que originou, ja em
1927, o Instituto Pré-Teoldgico — IPT (FISCHER, 1986, p. 20), que faria o preparo dos
alunos em nivel médio, incluindo linguas como alem&o, latim, e grego. Do IPT muitos
seguiram o caminho da teologia, como foi 0 que aconteceu com a primeira turma de

teologia, como se vé pelo depoimento do sujeito de pesquisa Professor 13.

A minha turma de seis foi a primeira turma que fez exame teologico na
faculdade. Foi assim que durante a guerra, com ... olha, uns 25 ou 30
pastores alemédes presos por causa da psicose de guerra que eles viam
inimigo em todo aleméo que trabalhava ai. Nossa igreja era germénica, os
cultos eram em alemao, etc. Entdo a direcdo do Sinodo Rio-Grandense, o
presidente Dohms, ele tomou a decisdo quase desesperada de mandar os
formandos do pré-teoldgico. Era um colégio da igreja com muito grego, latim,
alemé&o, mas um colégio de nivel colegial. Rapazes de 19, 20 anos, para as
comunidades e eu fui um deles em 42. Fomos mandados para as
comunidades com um preparo de 15 dias s pratico, aprendendo como fazer
um culto de leitura, como batizar, como distribuir a Santa Ceia e depois
éramos enviados para as comunidades como pastores substitutos, mas com
todas as funcbes pastorais, em duas pardquias. Assim, cada um de nés,
eram umas duas dulzias de rapazes, tivemos um aprendizado, antes do
aprendizado teérico depois, pratico nas comunidades. Era quase uma
loucura, mas deu certo.

A figura de Herman Dohms foi fundamental nesses primérdios da igreja como
organizacdo eclesiastica e especialmente no contexto de formacéo de pastores. Ele
fundou em sua prépria casa, em 1921, um curso que deu inicio ao IPT e foi o
primeiro diretor da Escola de Teologia, em 1946. As opinides sobre sua influéncia
tém muitas facetas, mas todos concordam que sua contribuicdo foi relevante, uns
com mais criticas, outros nem tanto. Prien (2001, p. 382) afirma que no pensamento
de Dohms esta evidenciada a mistura do pensamento étnico e nacional-socialista.
Weingartner (1986, p. 36) diz que Dohms era inegavelmente o pensador entre os
docentes e era marcado pela teologia liberal de Adolf Harnack, Albrecht Ritschl e
Wilhelm Wundt e pela filosofia de Kant, Fichte e Scheling. Diz também que ao mesmo
tempo ele respeitava opinides divergentes das suas se estas estivessem

fundamentadas numa reflexdo teoldgica coerente. Ja Dreher (1986, p. 47) afirma que
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Dohms estava inicialmente influenciado pelo Pietismo e que ao descobrir
Schleiermacher buscou a Teologia Académica. Discorda, porém, que tenha sido um
tedlogo liberal.

Por muito tempo a Faculdade de Teologia (1946), hoje denominada Escola
Superior de Teologia, concentrou sozinha os esfor¢os de formacéo teoldgica. Depois,
ao surgirem outras necessidades e como expressdo de outras linhas teoldgicas,
surgiram a Faculdade de Teologia Luterana (1988) e a Faculdade de Teologia
Evangélica em Curitiba (1992). E a partir de agora passo a caracterizar cada uma.

Os textos que seguem vao abordar um pouco da histéria de cada instituicao,
sua missao e perfil do egresso. Para isso foram usados dados expressos nos
Projetos Pedagdgicos, gentilmente cedidos pelas faculdades. A apresentacdo destes
dados ndo tem o intuito de comparagdo ou alguma expressédo de juizo. Ela serve
para caracterizar o perfil de cada curso de teologia no sentido de tecer este pano de

fundo do locus da pesquisa.

2.4.1 A Escola Superior de Teologia - EST

Em 1946 foi aberto oficialmente o curso de teologia sob 0 nome de Escola de
Teologia e posteriormente Faculdade de Teologia, em Sao Leopoldo/RS. Segundo
Fischer (1986, p. 22) lecionava-se sobre os temas das disciplinas teoldgicas e
matérias afins, como Filosofia e Histéria Geral, além de outros temas abordados em
palestras. O ensino era em lingua alema, bem como a literatura utilizada como fonte
de estudo e pesquisa. O modelo adotado pela Faculdade de Teologia era 0 mesmo
das Escolas de Teologia na Alemanha, bem como seus conteldos; e com 0 aumento
do ingresso de pessoas que ndo falavam aleméo, a lingua de ensino passou a ser o
portugués a partir de 1968 (FISCHER, 1986, p. 26).

A formacédo dos professores, a principio, era feita na Alemanha. Para Fischer
(1986, p. 26), a preocupagdo com o nivel da formacédo teologica levou também ao
maior incremento da biblioteca e a publicacdo da revista Estudos Teoldgicos. Depois
se investiu na pos-graduacdo com a abertura do Instituto Ecuménico de POs-

graduacéo — IEPG.



49

Finalmente, em 1985, organizou-se a Escola Superior de Teologia — EST, que
abarcaria outros ramos da formacéo teoldégica como o ministério catequético, pastoral
e a pos-graduacao.

Hoje, a EST oferece curso de bacharel em teologia com énfase em Pastorado,
Educacédo Cristd e Diaconia. No texto do Projeto Pedagdgico expressa sua misséo
afirmando que: “A EST tem por missao promover o Ensino, a Pesquisa e a Extensao,
com exceléncia académica, contribuindo para a capacitacdo de profissionais éticos e
solidarios, que atuem de modo a promover, através de seu desempenho profissional,
a dignidade humana” (Projeto Pedagdgico, 2007, p.8).

Como visédo institucional afirma querer ser um centro de exceléncia na
educacao superior, a partir da Teologia em sua transversalidade com as ciéncias que
promovam a dignidade humana. No perfil profissiografico consta que o egresso da
instituicdo leva consigo: uma formagéo técnico-cientifica, mas também uma formagéo
critico-reflexiva que o capacita a interagir na sociedade em que vive, buscando
qualifica-la; uma formacdo humana, solidaria, social e ecologicamente responsavel
que o capacita e o0 compromete a entender o contexto social em que se insere, com
respeito a diversidade de opinides e capaz de dialogar em diferentes contextos; uma
formacao académica que oportunize estabelecer relagbes entre a teoria e a pratica,
construindo autonomia que vise resolver os problemas da sua &rea do saber, tendo
como principio a ética cristd protestante. A partir da formagdo académica, da
pesquisa, do estudo teologico e do acompanhamento espiritual, as egressas e 0s
egressos estardo preparados para o exercicio de ministérios eclesiasticos (p. ex.,
pastoral, catequético e diaconal) e para a atuacdo junto a sociedade civil (p. ex.,
organizacdes nao-governamentais, instituicbes sociais e educacionais, hospitais), e
capacitados a promover a reflexdo sobre o Evangelho e a praxis cristd em seu
contexto historico, social e politico. Ainda apresenta que as egressas € 0S egressos
serdo um referencial para a divulgacdo e o desenvolvimento de valores éticos, na
busca do bem-estar integral do ser humano e da reflexdo critica e interdisciplinar, que
favoreca a vivéncia do Evangelho. Atuam na assisténcia teoldgico-pastoral, no
servico diaconal e na educacdo cristd continuada, promovendo a formacdo de
liderangas para acdo social, comunitaria e educativa, com vistas a promog¢éo da
dignidade e dos direitos humanos e o pleno exercicio da cidadania (Projeto
Pedagadgico, 2007, p 9).
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2.4.2 A Faculdade Luterana de Teologia — FLT

Situada em S&o Bento do Sul/SC, a FLT foi fundada pela Missdo Evangélica
Uniao Cristd — MEUC, um movimento eclesial dentro da IECLB com tradi¢cao pietista.
Em um documento cedido pelo diretor da instituicdo onde ha um relato historico
sobre a formacéo teolégica na MEUC, aparecem alguns elementos importantes para
a compreensdo da maneira de ser e de formar da faculdade. Segundo este
documento a MEUC é essencialmente um movimento leigo e cuja formacédo se dava
de maneira informal nos encontros, evangelizagcées e estudos biblicos (A formacéo
teoldgica na MEUC, p. 1)*, caracteristica muito comum dos movimentos oriundos do
pietismo.

Mas ainda que essa formacdo alimentasse o movimento com novas
liderancas, ndo era suficiente e com a demanda crescente surgiu sua primeira escola
biblica, em 1960, destinada a receber jovens de 14 e 15 anos para um ano de curso
biblico (A formacéo teolégica na MEUC, p. 1). Essa escola funcionou até 1977.

Em 1986 foi criado o Instituto Biblico Mato Preto — IBMP, que oferecia um
curso béasico de teologia de um ano. Em 1988 este foi substituido pelo Centro de
Ensino Teoldgico — CETEOL, onde se realizavam inicialmente um curso biblico
basico e posteriormente o bacharelado em teologia. Até entdo, os interessados em
receber formacéo teoldgica formal eram enviados para a Europa para realizar seus
estudos 14, o que aconteceu até 1978. Depois disso 0s estudantes eram enviados a
outras instituicdes teoldgicas, até que seu proprio centro de formacdo comessasse a
funcionar (A formacéo teolégica na MEUC, p. 3).

Em 1994, a IECLB reconheceu o curso oferecido pelo CETEOL, abrindo assim
a possibilidade de seus estudantes ingressarem no ministério ordenado, o0 que até
entdo so era possivel aos egressos da EST.

Em 1999, o Ministério da Educacéo e Cultura — MEC deu parecer favoravel ao

reconhecimento dos cursos de teologia e isso levou o CETEOL a buscar também

12 Este documento foi cedido pelo diretor da FLT, o qual transformei em fonte da pesquisa por

conter dados historicos importantes para compreender a instituicdo e que vai além do que esta
descrito no seu Projeto Pedagégico Institucional.
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esse caminho. A agora Faculdade Luterana de Teologia — FLT foi credenciada em
2001 e reconhecida em 2006.

A FLT oferece o bacharelado em teologia, além de cursos lato sensu em areas
afins no campo das ciéncias sociais, e tem como missao “Promover o0 ensino, a
pesquisa e a extensao a partir de principios educacionais e teoldgicos evangélico-
luteranos e pietistas, contribuindo para a formagéo integral de pessoas que sejam
livres para servir” (Projeto Pedagadgico Institucional, s/d, p. 8).

E apresenta como visdo de futuro que quer ser uma instituicdo de ensino
superior de referéncia na formacao teologica e humana, de carater cristdo, em todos
0S hiveis e espacos de sua atuacdo. O perfil profissiografico elenca as competéncias
a serem desenvolvidas ao longo da formacgéo, que séo: vivenciar acdes, tais como
pregar o evangelho e ensinar a doutrina da fé cristd que testemunhem o amor
incondicional de Deus para com o ser humano; praticar de maneira efetiva acoes
inerentes ao ministério pastoral e missionario; prestar assessoria pastoral e
comunitaria nas diferentes areas em que atue; interagir com a comunidade, tendo em
vista o resgate do ser humano e sua dignidade a partir da antropologia crista; buscar
formacdo continuada; participar enquanto tedlogo para que a ciéncia respeite a
dignidade humana e a integridade do meio-ambiente; contribuir, por meio de ensino,
da pesquisa e de publicagbes, para a divulgacdo de conhecimentos biblicos-

teologicos, culturais, cientificos e humanisticos.

2.4.3 Faculdade de Teologia Evangélica em Curitiba - FAT EV

A FATEV é parte do Centro de Pastoral e Missdo — CPM, que foi fundado em
1992 em Curitiba. E resultado das necessidades de expansdo e consolidacdo do
Movimento Encontrdo - ME, um dos movimentos existentes dentro da IECLB. Esse
movimento nasceu em meados da década de 60, no século passado. Caracterizou-
se pelo envolvimento com a formacao de lideranca leiga e de pastores.

De acordo com a histéria da faculdade, contida no Manual do Aluno, a idéia foi
gerada em 1989, onde um grupo de trabalho do ME produziu um texto intitulado
Formacéo Teologica na IECLB ... Rumo ao século XXI. Esse documento circulou
entre varias igrejas locais e recebeu o0 apoio de mais de cinco mil assinaturas.

Basicamente, ele sinalizava a preocupacao do movimento com a formacao teoldgica
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da IECLB, confrontando o fato desta formagdo ser meramente académica e
desvinculada da vida de fé.

Em 1992, iniciaram-se em Curitiba as primeiras atividades do curso de
Educacdo Teologica em Residéncia — ETR e posteriormente o curso de Educacéo
Teoldgica a Distancia — ETD, nos moldes de curso por correspondéncia. Ambos se
dedicariam a formar lideres leigos.

Com o aumento das exigéncias para 0 ingresso no ministério ordenado na
IECLB, o CPM ampliou o curso para o Bacharelado em Teologia com énfase em
Missdo e formou sua primeira turma de bacharéis no inicio de 2000. J& no ano de
2002, depois da Assembléia do ME, foi criada a Faculdade de Teologia Evangélica
em Curitiba — FATEV, que encaminhou-se para sua formalizacdo junto ao MEC. Em
2006 foi credenciada e autorizada para funcionar como IES.

A faculdade apresenta como sua missdo “constituir-se num centro de
despertamento, formacao e mobilizacdo para o exercicio da vocag¢do missionaria da
igreja. E missdo de Deus, em nome de Deus, no mundo de Deus” (Manual do Aluno,
2008, p. 10). A partir dai declara sua visdo, onde a FATEV busca cumprir sua
missédo: promovendo e facilitando o despertamento, a capacitagdo e a mobilizagcéo de
homens e mulheres comprometidos com o Reino de Deus, visando a sua
disponibilizagéo para a vocagdo missiondria e a edificacdo da igreja; constituindo-se
num centro discipulador que se sabe parte da igreja e se coloca a servico da sua
missdo no mundo, priorizando o desafio de ser igreja em perspectiva urbana;
buscando caminhos de obediéncia que integrem a palavra, a acdo e o sinal, bem
como a formacdao, a espiritualidade e a vida comunitéaria.

No seu Projeto Pedagdgico define o perfil profissiografico, onde se espera do
egresso: a capacidade de construir conhecimentos, habilidades e competéncias que
permitam a sua inser¢ao no mundo contemporaneo de forma relevante e contributiva.
A abrangéncia deste trabalho requer do estudante desenvolvimento de todas as suas
potencialidades e dimensdes humanas; reconhecer a transitoriedade dos
conhecimentos; ser ético, critico, autbnomo, criativo, cooperativo, lider, pesquisador e
cidadao, capaz de participar ativa e cooperativamente dos grupos sociais nos quais
estiver inserido. Também expressa que assegurar a qualidade da formacdo de um
profissional significa, em dias atuais, preparar pessoas para qualificacdes Uteis, ndo
apenas em curto prazo como também a longo prazo. Em funcéo da reestruturacao no

mercado de trabalho, exigem-se do futuro profissional qualificacdes necessérias para
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conquista e preservacao de seu espaco de trabalho. Deste modo, o perfil do egresso
da Faculdade de Teologia Evangélica em Curitiba - FATEV, com formacao
generalista, humanista, critica e reflexiva, capaz de atuar em sua area de formacéao,
com base no rigor cientifico, deve deter visdo ampla e global, respeitando as
especificidades e o0s principios éticos, clareza vocacional, relacionamento
interpessoal, postura dialégica do individuo e da sociedade (Projeto Pedagdgico,
2006, p. 22)=.

2.5 CRITERIOS DE FORMACAO EXIGIDOS PELA IECLB

A IECLB estabeleceu alguns critérios para o reconhecimento dos cursos de
teologia que pretendem ter seus egressos habilitados para 0 ingresso na
denominacéo. As instituicdes fazem parte deste guarda-chuva institucional mas tém
autonomia, uma vez que tém pessoa juridica distinta. Esses critérios prevéem
aspectos de uniformizacdo basica da formacdo teolégica e também as
especificidades de cada ministério, seja, pastoral, catequético, diaconal ou
missionario. O documento intitulado “Perfil da formacéo teoldgica de um obreiro da
IECLB” define que o perfil do obreiro deve considerar os quatro pilares da educagéo
delineados pela UNESCO: saber ser, saber fazer, saber aprender e saber conviver. A
partir dai, estabelece o que chama de pilares/saberes que devem estar presentes de
forma transversal no curso, a saber: confessionalidade; espiritualidade; fé vivenciada
(articulacdo da Palavra); ética pessoal e profissional; relacionamento intra e
interpessoal; competéncia profissional;, acompanhamento vocacional; habilidade de
relacionamento intercultural; amplitude de insercdo comunitaria; postura dialdgica;
capacidade critica / reflexiva (autocritica e auto-reflexiva).

Isso posto, estabelece um curriculo minimo e as caracteristicas especificas de

cada habilitagdo. Esses dados constam, em sua integra, no Anexo B.

13 Procurei manter os textos sobre o perfil profissiogréafico, expresso nos projetos pedagogicos,

assim como estdo escritos nos textos de onde os retirei, para preservar fielmente o que foi elaborado
pelas instituicdes, e ndo o que interpretei deles.
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3 FORMACAO DE PROFESSORES E SABERES DOCENTES

Todo esse contexto trabalhado anteriormente quer delinear o cenario que
compbe a pesquisa. A discussdo sobre a formacdo teologica precisa levar a
discussdo sobre a formacdo do professor de teologia e seus saberes. Ambos
aspectos, formagcao e saberes, estdo intimamente ligados e fazem parte do foco
dessa pesquisa. Ao buscar literatura sobre o tema, me deparei com uma farta
literatura sobre a formacéo de professores que se restringe, ou se especializa, em
investigar e definir as atribuicbes da formacdo do professor para o0 ensino

fundamental e médio, ou o chamado professor de carreira.

3.1 FORMACAO DE PROFESSORES

Discutir a formacéao do professor do ensino superior, no Brasil, data de 20 anos
para ca. Segundo Masetto (2003, p. 18), pessoas relacionadas ao ensino superior,
especialmente os professores, iniciaram uma autocritica sobre a atividade docente,
percebendo nela um valor e um significado até entdo ndo considerados. Em funcéo
disso, foi necessario perguntar também pelos saberes docentes e esse debate se
integrou ao da formacao.

Fernandes (2003, p. 95s) afirma que o tema da formacdo do professor
universitario € complexo e pouco discutido no interior das universidades e que o
proprio critério de ingresso revela que ndo ha preocupagdo com a formagéo
pedagogica desse professor. Segundo ela, a exigéncia legal para a docéncia se
restringe a formacao no nivel de graduacao e pds-graduacao na area especifica de
atuacdo profissional e que o encaminhamento para o magistério tem sido
circunstancial.

Embora a discusséo sobre o magistério superior seja de certa forma recente, o
tema da formacao de professores, do professor de carreira, ndo € novo. Ele coincide
com a preocupacéao tanto do estado como da sociedade académica e da sociedade
como um todo. Segundo Marcelo Garcia (1999, p. 72), a institucionalizagdo da

formacao de professores coincide com o desenvolvimento dos sistemas nacionais de
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educacgdo no século XIX e especialmente no século XX. Claro que no decorrer da
histéria e de acordo com cada momento politico, social e econbmico este tema
assume matizes distintas. O olhar sobre a formacao do professor de teologia precisa
estar focado no quadro geral da formacéo docente, mesmo que este professor nao
percorra os caminhos de profissionalizagdo como os que decidem ir pelo percurso do
magistério. Mas os dilemas sao equivalentes. A teologia é uma ciéncia humana e
consequentemente tanto influencia como sofre influéncia das demais ciéncias que se
ocupam das questdes e do desenvolvimento das pessoas. Nesse sentido, é
importante citar alguns aspectos sobre a formagao discutida nos meios académicos e
escolares.

No gue tange o aspecto legal sobre a formacdo de professores a nova LDB
9.394/96 no Artigo 61 (SOUZA; SILVA, 2002, p. 97) diz que:

A formacéo de profissionais da educacédo, de modo a atender os objetivos
dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada
fase do desenvolvimento do educando, terd como fundamentos:

|. a associagdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitacdo em
Servico;

Il. aproveitamento da formacdo e experiéncias anteriores em instituicdes de
ensino e outras atividades.

Os artigos seguintes, 62 a 64, tratam dos aspectos que definem a formagao
dos profissionais da educacdo em seu diversos niveis. No Artigo 66, a lei define que
a formacdo para o magistério superior se dara em nivel de pds-graduacéao,
prioritariamente em programas de mestrado e doutorado. A palavra prioritariamente
demonstra uma certa flexibilidade em relacdo a titulacdo, inclusive no Paragrafo
Unico, se da a possibilidade de suprir a exigéncia de titulacdo com a realizac¢do do
notorio saber reconhecido por uma universidade com doutorado na area afim.

Segundo Gatti (1997, p. 13s), nesse novo texto se evidencia a preocupacao
com a superagcdo da dicotomia entre teoria e patica na formagcdo docente para a
educacgdo basica. Também, segundo ela, privilegia a préatica de ensino como eixo de
formacdo, o que daria condigcbes para tal. Quanto a carreira, Gatti diz que a lei
propde no seu Artigo 67, que os sistemas de ensino devem promover a valorizagcao
dos professores enquanto profissionais com estatutos e planos de carreira definidos.
Segundo a autora, o texto prevé condigbes para um exercicio profissional digno;

COMO iSSO Se concretiza é outra coisa.
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Para Luciola Santos (2002, p. 90) os estudos no campo da formacdo docente
tém sofrido uma mudanca de enfoque. Ela afirma, a partir de trabalhos de outros
autores, que até a década de 1960 estes estudos estavam voltados para a relacao
entre os processos de ensino e os produtos de aprendizagem, buscando assim as
melhores maneiras de ensinar e de preparar os professores para utilizar essas
melhores formas de ensino . A partir de 1970, os estudos pedagdgicos chamados de
criticos realcaram o papel politico da atividade docente em mostrar as rela¢des entre
Estado e ideologia, classes sociais e a educagcdo. Segundo a autora, os trabalhos
baseados nessa orientagédo buscavam identificar o controle sobre a atividade docente
presente nos projetos da chamada tecnologia educacional e a desqualificacdo do
trabalho do professor como consequéncia deles.

Luciola Santos (2002, p. 91) entende que uma visdo mais deterministica sobre
a educacao cedeu lugar as interpretacdes que colocam a agdo dos sujeitos nas
interacdes sociais como elemento de compreensao dos fendmenos sociais. Para ela,
essa mudanca de orientacdo no campo da educacdo esta relacionada com as
mudancas politicas, sociais e culturais que as sociedades tém sofrido nas ultimas
décadas. Isso trouxe outras indagacfes as ciéncias sociais, reconfigurando velhas
tradicOes e trazendo novas abordagens para a pesquisa. Neste sentido, atualmente
a escola passou a ser vista como organizagdo complexa onde os problemas sao
redesenhados por suas rotinas, rituais e tradicdes. Isso faz com que, no campo da
formacéo, se busque conhecer como o professor € formado na e pelas instituicdes
escolares, seja na formacado inicial ou na pratica profissional. Essa orientagédo
também tenta compreender como a trajetoria de vida se cruza com a trajetéria
profissional, modelando seu comportamento e perspectiva profissional, sua visdo e
concepcOes sobre a educacdo e ainda o processo de ensino, a organizacao do
trabalho na escola e as politicas que de alguma maneira interferem em sua pratica
pedagogica. Desta forma, segundo a autora, este € um cenario onde os estudos
sobre a subjetividade, identidade, carreira, formacdo e saberes docentes se
multiplicam.

Therrien (2002, p 105) delimita o que para ele € central na formac¢édo docente,
guatro categorias principais sobre o professor: seu trabalho, seu saber, sua cultura e
sua racionalidade. O autor (2002, p. 107s) caracteriza o trabalho docente como uma
pratica de um trabalhador interativo, situada na confluéncia entre mundo sistémico e

vivido em contexto de complexidade. Em relagcdo ao saber docente, o autor atribui
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aos saberes da experiéncia um espaco privilegiado no trabalho docente por serem
construidos no cotidiano da profissdo. Conclui, portanto, que o professor deve ser
abordado na sua tripla relacdo com o saber, ou seja, 0 sujeito que domina saberes,
os transforma em saberes e ao mesmo tempo mantém sua dimensao ética.

Por cultura docente, Therrien (2002, p. 110) entende que é a pluralidade de
saberes ou repertério de conhecimentos, disponiveis e mobilizados pelo docente na
conducdo de sua acdo pedagodgica em sala de aula, o que chama de cultura em
acao. E com base neles € que o professor produz constantemente novas articulacées
de saberes que fundamentam suas decisdes de acdo entre os discentes na sua
praxis pedagogica. Uma concepc¢do de saber fundada na praxis, segundo ele,
destaca a esséncia reflexiva do sujeito da acdo e da racionalidade pratica que o
conduz. Assim, o trabalho ou a pratica docente implicam numa deciséo de acao.

A partir de suas pesquisas, Therrien (2002, p. 111) aponta que o professor
revela uma razao argumentativa nas suas respostas, quando perguntado sobre o
porqué de suas decisbes de acao e que justificam seu agir mostrando que elas estao
apoiadas em saberes plurais.

Assim, baseado na articulacdo destas quatro categorias, Therrien (2002,
p.112s) identifica alguns elementos que constituem a identidade profissional docente.
Afirma que o trabalho docente pode ser abordado como uma pratica de saberes, que
refletem uma determinada cultura ou identidade profissional, resultado de uma
racionalidade pratica. Isso coloca a formacgédo, mediada pelo exercicio da reflexao
critica, onde o professor é formado para ser um permanente pesquisador de sua
pratica.

A relacdo dos professores e dos saberes especificos da docéncia € uma
reflexdo que remete a propria historia do desenvolvimento da sua profissionalizac&o.
NoOvoa contribui para essa reflexdo em seus textos. Tragou brevemente uma trajetéria
a partir do que aconteceu em Portugal desde a segunda metade do século XVl
quando ocorre a transicdo da docéncia como vocacdo para profissao (1995a,
p.15ss). Afirma que desde meados dos anos 80 comeca a delinear-se um novo tipo
de saber identitario da profissdo docente, que parte de um olhar sobre a
especificidade da ac&o concreta dos professores (NOVOA, 1995a, p.28).

Delimita, depois, trés poélos da formacdo de professores: o metodoldgico, que
privilegia as técnicas e o0s instrumentos de acdo; o disciplinar, centrado no

conhecimento especifico de uma area do saber; o cientifico, que tem como referéncia
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as ciéncias da educacéo de forma autdnoma ou dentro de outras ciéncias sociais e
humanas. Segundo ele, estes polos tendem a reproduzir dicotomias varias, nas quais
inclusive a epistemologia das ciéncias da educacdo tem estado encerrada, como
conhecimento fundamental/conhecimento aplicado, ciéncia/técnica,
saberes/métodos, e outros (NOVOA, 1995a, p.28). Em outro texto, Novoa (1995, p.
27) diz que a pedagogia cientifica tende a legitimar a raz&do instrumental onde os
esforcos de racionalizagdo do ensino focam na imposicdo de novos saberes,
considerados cientificos, e ndo na valorizacao dos saberes que os professores tém.

Segundo o autor (1995, p. 25), a formacdo ndo se constroi por meio do
acumulo de cursos, conhecimentos ou técnicas e sim por um trabalho de
reflexividade critica sobre as praticas e de reconstrucdo de uma identidade pessoal.
Por isso € tdo importante dar um estatuto ao saber da experiéncia. Para ele, ndo se
trata de mobilizar a experiéncia apenas numa dimensao pedagdgica mas também
num quadro conceptual de producéo de saberes. Uma formacédo construida na inter-
relacdo entre o saber e o conhecimento, estando ambos situados na identidade
pessoal.

Essa construcdo ocorre na e a partir da identidade pessoal mas nédo pode ser
isolada. Para Noévoa (1995, p. 26), o didlogo entre professores é fundamental para
consolidar saberes emergentes da pratica profissional. Assim, o desenvolvimento de
uma nova cultura profissional passa pela producao de saberes e de valores que vao
dar corpo a um exercicio autbnomo da profissdo docente. E por isso, segundo o
autor, que praticas de formacdo continua em funcdo de professores individuais
podem ajudar na aquisicdo de conhecimentos e técnicas, mas reforcam o isolamento
e uma imagem de um professor como um transmissor de um saber produzido no
exterior da profissdo, ao passo que as praticas de formacdo que consideram as
dimensdes coletivas, contribuem para a emancipacéo profissional e para a autonomia
na producdo de saberes e seus valores (NOVOA, 1995, p. 26s).

Marcelo Garcia sinaliza (1999) a necessidade de se formular um quadro
tedrico-conceptual sobre a formacdo e sobre os professores, especialmente. Para
diferenciar as diferentes fases dessa formacéo, ele cita quatro fases definidas por
Sharoon Feiman (MARCELO GARCIA, 1999, p. 25s): a fase de pré-treino, ou seja, as
experiéncias prévias de ensino que os futuros professores vivem como alunos e que
o influenciam de modo inconsciente; a fase de formacao inicial, que é a etapa de

preparacdo formal numa instituicdo especifica de formacdo docente onde se
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adquirem os conhecimentos pedagdgicos e as disciplinas académicas; a fase de
iniciagdo, que corresponde aos primeiros anos de exercicio profissional, onde se
aprende na pratica através de estratégias de sobrevivéncia; e a fase de formacao
permanente, que inclui todas as atividades institucionais e dos proprios professores
gue permitem o desenvolvimento profissional e o aperfeicoamento do seu ensino.

Para o autor,

A formacado de professores é a area de conhecimentos, investigacdo e de
propostas tedricas e praticas que, no ambito da Didactica e da Organizacdo
escolar, estuda os processos através dois quais os professores — em
formacdo ou em exercicio — se implicam individualmente ou em equipa, em
experiéncias de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram os
seus conhecimentos, competéncias e disposi¢des, e que lhes permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da
escola, com o objectivo de melhorar a qualidade da educacdo que os alunos
recebem (MARCELO GARCIA, 1999, p. 26).

Vale ressaltar que esta delimitacdo que Marcelo Garcia oferece ajuda a
identificar as fases pelas quais os professores passam, mas elas ndo podem ser lidas
de maneira linear, como se obedecessem a uma estrutura sequencial obrigatoria e
rigida. Isso porque a formacdo acontece, em grande medida, em servico, seja pelo
fato do aluno ja vir com experiéncia docente, por trabalhar e estudar ao mesmo
tempo, ou pelos proprios estagios oferecidos nos cursos com o fim de promover
formacgéo pratica. O universitario brasileiro € estudante e trabalhador, ja lida com as
questbes objetivas que o mundo do trabalho Ihe impde, o que faz com que sua
formacao tome outras formas.

Outra contribuicdo importante de Marcelo Garcia (1999, p. 32) foi caracterizar
as varias orientacdes ou paradigmas na formacdo de professores com o intuito de
diferenciar as plataformas conceituais que influenciaram ou sdo decorrentes da
pratica dessa formacédo. Para ele, sdo cinco orientacdes: académica, tecnoldgica,
personalista, pratica e social-reconstrucionista.

Para ele (1999, p.33) a orientacdo académica é a que predomina em relagéo
as restantes. Ela enfatiza o papel do professor como especialista em uma ou mais
areas disciplinares e tem como objetivo de formag¢do o dominio do conteddo. Ja a
orientacdo tecnologica vé o ensino como uma ciéncia aplicada e o professor como

um técnico. Assim, segundo Marcelo Garcia (1999, p.34), o foco dessa orientacéo
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estd no conhecimento e nas destrezas necessarias para o ensino decorrentes da
investigacao processo-produto, estando a formacgao centrada nas competéncias.

A orientacdo personalista, segundo Marcelo Garcia (1999, p 37s), tem suas
raizes na psicologia condutista e seu ponto central € a pessoa, seus limites e suas
possibilidades. Esse paradigma enfatiza o carater pessoal do ensino, onde cada
sujeito desenvolve suas estratégias peculiares de aproximagdo e percep¢do do
fendbmeno educativo. Para ele, essa formacdo ressalta a importancia da auto-
descoberta e da consciéncia de si préprio. Os curriculos formativos privilegiam a
pratica vinculada aos conhecimentos tedricos e consideram 0s aspectos intelectuais,
afetivos e psicomotor.

Essa consciéncia de si proprio € algo questionavel. A pratica traz situacdes
imprevisiveis e a tomada de decisdo, em sala de aula, pode exigir atitudes que vao
além das estratégias elaboradas. Nesse momento a subjetividade vai influenciar a
acdo. Contudo é preciso ressaltar que, ainda que o professor mobilize conhecimentos
subjetivos, estes ndo deixam de estar fundados em concepcdes ja elaboradas, sem,
no entanto, caracterizar uma acao consciente. Corréa (2005, p. 144), ao tratar sobre
a permanéncia das praticas pedagodgicas ao longo do tempo histérico, observa que
nenhuma pratica é desprovida de concepc¢do, ainda que ela seja inconsciente.

A orientagdo pratica, para Marcelo Garcia (1999, p. 39s), também é uma
abordagem muito aceita, assim como € a académica. Nessa perspectiva, a formacao
se concentra na organizacdo e nos desenvolvimentos das praticas de ensino, sendo
este uma atividade complexa e que se da em situacdes singulares. Segundo o autor,
essa concepcao da um valor mitico a experiéncia como fonte de conhecimento sobre
0 ensino e sobre o aprender a ensinar. Assim, o modelo de formacdo € a
aprendizagem pela experiéncia e pela observacdo, caracterizada pelo seu
tradicionalismo em favorecer um tipo de aprendizagem passiva pelos estudantes.

Por dltimo, Marcelo Garcia (1999, p. 44) caracteriza a orientacdo social-
reconstrucionista, onde a reflexdo ndo pode ser concebida como uma mera atividade
técnica ou pratica mas uma atividade que incorpora a ética € 0 compromisso social
com uma pratica educativa mais justa e democratica. Aqui o professor € um sujeito
comprometido com seu tempo e a formacdo mantém uma relagéo direta com a teoria
pratica aplicada ao curriculo e ao ensino, devendo desenvolver nos alunos a
capacidade de andlise do contexto social que rodeia 0s processos de ensino-

aprendizagem. Aqui a pratica ndo é concebida como uma atividade assistematica e
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de aplicagdo de principios tedricos e sim uma oportunidade de adquirir conhecimento
(MARCELO GARCIA, 1999, p 46). Esse panorama que Marcelo Garcia nos da
contribui de forma ampla para que se possa visualizar o quadro geral das tendéncias
de formacé&o docente.

Ao tratar sobre o processo de aprendizagem do professor, Marcelo Garcia
(1999) lista a contribuicdo de varios autores que reconhecem a necessidade de ver o
professor enquanto um sujeito cognoscente adulto e as implicacdes disto para sua
formacdo. Segundo ele (1999, p. 50), € preciso considerar que a atividade
profissional do professor implica em situacbes formais e nao formais de
aprendizagem. Esse processo exige investigacbes que explorem os modos pelos
quais os professores aprendem novas formas de pensar o ensino bem como as
condi¢cbes que facilitam sua propria aprendizagem.

Sobre os diferentes estilos de aprendizagem, o autor usa a classificacao
delimitada por Korthagen. Segundo Marcelo Garcia (1999, p. 50), este autor
classificou dois tipos de orientacdes de aprendizagem dos professores: orientacao
interna e externa. A primeira € quando os sujeitos preferem aprender por si mesmos,
sem diretrizes externas. A segunda € quando preferem aprender por diretrizes
externas como um supervisor, um livro, um assessor. Em contraposi¢cdo, o autor
pontua outras definicdes fornecidas por Huber e Roth, que s&o: incerteza e certeza.
Numa orientacdo de incerteza o0s sujeitos optam por situacdes com resultado incerto,
sob ponto de vista de outros, sendo que em situacdo de aprendizagem optam por
situagcOes de cooperagcdo para integrar esses diferentes pontos de vista. Na
orientacao de certeza, 0s sujeitos procuram clareza e seguranga no posicionamento
da maioria, mas em situacdes de aprendizagem preferem situac¢des individuais ou de
competicdo, mantendo suas proprias idéias (MARCELO GARCIA, 1990, P.50).

Segundo Marcelo Garcia (1999, p. 50s), os estilos de aprendizagem fornecem
uma informacéo primordial para a formacédo de professores porque ajudam a
conhecer as caracteristicas de aprendizagem destes sujeitos. Porém ndo podem ser
vistos como categorias fechadas e determinantes das possibilidades de
aprendizagem destes sujeitos. Para ele, o adultos aprendem de diversas formas, em
contextos organizados e em situacdes formais e planificadas, desenvolvidas em
instituicbes formativas. Essas situacdes podem ter modalidades diversificadas que

vao depender do nivel de responsabilidade e autonomia do adulto, podendo ir de
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situacdes de extremo controle a situagcoes onde eles mesmo conduzem 0 processo

segundo seus conhecimentos e motivagoes.

Mas para o autor (1999, p. 52s), € através da aprendizagem autbnoma que a
aprendizagem do adulto se torna mais significativa. Isso inclui atividades de formacgéao
onde a pessoa, individualmente ou em grupo, com ou sem a ajuda de outros, toma a
iniciativa de planejar, desenvolver e avaliar sua propria aprendizagem. Isso nao
significa estar sozinho nesse processo, mas em colaboracdo e apoio entre 0s
aprendizes. Marcelo Garcia adverte que ndo ha uma unica teoria da aprendizagem
do adulto, mas é a andragogia que mais se comenta, justamente por diferenciar-se

da pedagogia.

Ainda me parece necessario introduzir o tema do desenvolvimento profissional
do professor. Marcelo Garcia (1999) delimita alguns modelos, que a meu ver
caracterizam algumas das tendéncias de formacgé&o docente e desenvolvimento
profissional no Brasil, o professor reflexivo e o professor pesquisador. E importante
registrar que a analise destas tendéncias ndo € o enfoque desta pesquisa. Contudo,
nao ha como nao falar sobre elas, uma vez que influenciam a discussdo sobre os

aspectos da docéncia no Ensino Superior. Isso vou abordar mais adiante.

Para falar sobre estes modelos, Marcelo Garcia (1999, p. 149s) se baseia na
revisio de Sparks e Loucks-Horsley. Eles definiram cinco modelos de
desenvolvimento profissional: o autbnomo, o baseado na observacao e supervisao, o
que se da através do desenvolvimento curricular e organizacional, o que se da

atraves do treino e o que se da atraves da investigacéao.

A modalidade de desenvolvimento profissional autbnomo, segundo Marcelo
Garcia (1999, p. 150), € a mais simples e corresponde a uma concepc¢ao onde o
professor procura aprender por si mesmo 0 que considera necessario para seu
desenvolvimento profissional. Est4 baseada na suposi¢do de que ele é capaz por si
proprio de organizar e dirigir seu processo de aprendizagem e formacdo. Para o
autor, essa modalidade € escolhida por aqueles que nao encontram um curso
adequado as suas necessidades ou por realmente ndo existirem. Como o professor é
um sujeito capaz de realizar uma auto-aprendizagem, opta por cursos a distancia,

aprofunda temas a partir de suas leituras e cursos. Neste processo vai formando sua
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imagem pessoal e sua visdo como profissional, importantes para sua realizagao

como profissional do ensino. E aqui a experiéncia é sinal de crescimento profissional.

Na segunda modalidade, Marcelo Garcia (1999, p. 153) aponta trés formas de
desenvolvimento baseado na observacao e supervisdo. A primeira € a reflexdo como
estratégia de desenvolvimento profissional, recordando que o objetivo de uma
estratégia assim consiste em desenvolver no professor competéncias metacognitivas
que lhe permitam conhecer, analisar, avaliar e questionar sua prépria pratica docente
e as questdes éticas e de valor que lhe sao subjacentes. A partir dai, o autor oferece
algumas estratégias de reflexdo como a redagcédo e andlise de casos, a analise de
biografias, a andlise de construtos pessoais e teorias implicitas, dentre outras. A
segunda forma que Marcelo Garcia (1999, p. 162) apresenta sobre o
desenvolvimento baseado na observacao e supervisédo € a reflexdo sobre a acéo, ou
seja, 0 apoio profissional matuo ou coaching e o dialogo profissional. Aqui, a reflexao
€ um processo com a intencdo de dar ao professor possibilidade de analisar seu
ensino e inclui necessariamente a observagcao por parte de um colega. A terceira
forma é a supervisdo clinica como estratégia reflexiva, que na compreensao do autor
(1999, p. 164) é uma estratégia para formacédo e aperfeicoamento dos professores
gue surgiu nos Estados Unidos com os trabalhos de Cogan e Goldhamer, que

enfatiza uma analise racional do ensino com a colaboracéo entre professores.

A terceira modalidade de desenvolvimento profissional é a que se da atraves
do desenvolvimento curricular e organizacional. Segundo Marcelo Garcia (1999, p.
166s) este modelo inclui as atividades desenvolvidas na escola e tem como objetivo
envolver o maior nimero possivel de membros da comunidade escolar em projetos

de melhoria do ensino, inovacao educativa, revisao institucional, dentre outros.

A quarta modalidade € a que se da através de cursos de formacdo e aqui
Marcelo Garcia (1999, p. 177s) se refere aos cursos de formacao de professores que
tém caracteristicas muito definidas que incluem aquisicdo de conhecimentos e

competéncias.

Por ultimo, o autor apresenta o0 modelo de desenvolvimento profissional que se
da através da investigacdo. Segundo ele (1999, p. 182s), a figura do professor
investigador aparece ligada ao movimento de investigacdo-acdo. Marcelo Garcia

apresenta algumas fases da historia desse movimento a partir da elaboracdo de
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Holly. O primeiro periodo, no inicio do século XX, teve como referéncia os trabalhos
de Buckingham e Dewey, que apontaram a necessidade da investigacdo-acao
sistematica sobre os problemas educativos. No segundo periodo o0 movimento teve
colaboracdo de Collier, Lewin, Corey e Taba. Declinou nos Estados Unidos na
década de 1960 e iniciou na Inglaterra com Stenhouse, que ampliou a concepcéo de
professor para o entender como agente politico e social, investigador e profissional
auténomo. Nos anos 80 o movimento ressurge nos Estados Unidos ligado a projetos
de colaboracao, onde trabalharam Lieberman e Oja. Atualmente a investigacdo-acao
se encontra presente em varios tipos de proposta (MARCELO GARCIA, 1999, p.
183).

Para o autor, deste ponto de vista o professor é concebido como alguém
capaz de refletir sobre sua pratica para identificar e diagnosticar seus problemas para
poder intervir nesta situagcdo com uma metodologia apropriada. E o que Schon (1983,
p. 49; 2000, p. 32) denomina de reflexdo-na-acéo.

Segundo Pimenta (2002, p. 19), Donald Schon contribuiu com reformas
curriculares na area de formacao profissional baseado em seus estudos sobre John
Dewey. Propds que a formacao ja ndo fosse nos moldes de um curriculo normativo
onde a teoria precede a pratica, porque esses profissionais ndo conseguem dar
respostas a situacfes que emergem do cotidiano do exercicio profissional. Nesse
sentido, Schoén, valorizando a experiéncia e a reflexdo na experiéncia conforme os
pressupostos de Dewey e o conhecimento tacito com base em Luria e Polanyi,
prop6s uma formacdo que valoriza a pratica como espaco de construcdo de
conhecimento por meio da reflexdo, anélise e problematizacdo dessa préatica com
intuito de reconhecer o conhecimento tacito que emerge das solugdes encontradas

nesta acao, a epistemologia da pratica.

E preciso notar aqui que a reflexdo na acgdo proposta por Schon tem
pressupostos diferentes da modalidade de reflexdo sobre a acdo ou coaching,
abordada por Marcelo Garcia e que descrevi anteriormente. Elas tém matrizes
epistemologicas distintas, embora tenham similaridades. O coaching usa a prética
como objeto de estudo onde ela é tomada como ponto de partida mas analisada
separadamente, como num laboratorio, tanto que tem a observacdo e supervisao

externa de outra pessoa. A meu ver, a proposta de Schon tem a caracteristica de



66

fazer a reflexdo na propria pratica, no exercicio profissional, que forma esse ciclo de

reflexdo na acéo e reflexado sobre a reflexado na acéo.

Vasconcelos (2000, p. 80), ao conceituar o planejamento como acao refletida
do sujeito, da uma boa definicdo de reflexividade. Ele entende que o planejamento é
um processo continuo e dindamico que envolve reflexdo, tomada de decisdo, pratica e
acompanhamento. E uma relacdo indissolGvel entre acdo e reflexdo, ou seja, a
praxis. Para ele (2000, p. 81), na reflexdo, a acdo esta presente como desafio e
ponto de partida. Na acédo, ha um tipo de reflexdo tensional, que ao mesmo tempo a
guia, confrontando-a com o ideal estabelecido. A reflexividade é inerente ao trabalho
docente e é nessa dinamica de acéo-reflexdo-acdo que se desenrola o processo de

ensino-aprendizagem.

Segundo Pimenta (2002, p. 20), esse movimento de reflexdo proposto por
Schon abre as portas para a valorizagcdo da pesquisa na acado docente e pde as
bases para o que se chama de professor pesquisador de sua pratica. Para ela, isso
promove uma forte valorizacdo de uma pratica, que nao € qualquer pratica, mas uma
pratica refletida que possibilita o profissional a lidar com questfes variadas, situacdes
novas e singulares. Nesse sentido os curriculos de formacéo profissional deveriam
proporcionar o desenvolvimento da aptidéo de refletir, e isso durante todo o periodo
de formacéo e ndo s nos estagios.

Na trajetoria dessa tendéncia na formacdo, a proposta ganhou adeptos e
criticos. Para Pimenta (2002, p. 24s) o saber docente ndo € formado sO na pratica,
ele precisa nutrir-se das fontes tedricas da educacdo que dota 0s sujeitos para uma
acao contextualizada e com possibilidades de analisar e compreender o contexto
historico, social e cultural onde estdo inseridos. Para a autora, a superacdo dos
limites que essa proposta traz se dara na medida em que houverem teorias que
permitam aos professores entender as restricdes impostas pela pratica institucional e
histérico-social a educacdo, de forma que possam identificar o potencial

transformador da pratica.

No que se refere a tendéncia da pesquisa na formacdo docente,
especialmente a concepcdo do professor investigador desenvolvida por Stenhouse,
Pimenta (2002, p. 24) afirma que varios autores estdo de acordo que ele ndo inclui a

critica ao contexto social onde a acéo educativa esta inserida. Para a autora, isso
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reduz a investigacdo sobre a pratica aos problemas pedagdgicos particulares em

aula.

Para André (2001, p. 55) ha duas tendéncias sobre o papel e o lugar da
pesquisa na formacédo docente. Uma defende a pesquisa como elemento essencial
na formagao do professor. Outra postula que a pesquisa deve ser parte integrante de
seu trabalho, estando o docente envolvido em projetos de pesquisa-a¢édo na escola e
na sala de aula. Para a autora, ha alguns riscos nessas tendéncias. O primeiro deles
€ o0 de se confundir ensino e pesquisa. O segundo risco, na opinido de André (2001,
p. 60), € colocar sobre o professor a culpa dos problemas da educacao, pois por um
lado o valoriza ao reconhecer seu papel social como agente de mudancga, por outro
lado espera-se dele a resolucdo de todos os problemas educacionais. O terceiro
risco, segundo ela, é que a pesquisa ndo passa de um simples status profissional,
uma vez gue tem mais prestigio que o0 ensino e é usada para evitar o enfrentamento

com as dificuldades reais.

André (2001, p. 59) cita uma diferenciacdo que Bernard Charlot propés em
uma conferéncia na USP, em 2001. Para ele, o ensino tem uma dimensao axiologica
e politica, pois ocorre num contexto especifico e tem metas a atingir. Ja a pesquisa é
analitica, tem procedimentos sisteméticos para a produgdo de conhecimentos, para
revelar o desconhecido e o que é necessario conhecer. Com 0 que a autora
concorda, acrescentando que ambos, ensino e pesquisa, pressupdem
conhecimentos, habilidades e atitudes distintas. Da mesma forma que as tarefas que

decorrem deles tém grau de exigéncia e implicacdes diferentes.

Nesse sentido, André (2001, p. 61s) pontua algumas possibilidades de
articulacéo entre ensino e pesquisa na formacao docente: que a pequisa se torne um
eixo ou um nucleo do curso, integrando o projeto de formacéo inicial ao de formacgéao
continuada segundo os recursos e as condi¢des disponiveis; que os docentes do
curso de formacdo insiram seus proprios temas e projetos de pesquisa nos
programas das disciplinas, envolvendo os alunos na discussao sobre os dados e na
reelaboracdo de novos temas; e que a pesquisa ndo ocorra somente na formacao
inicial, mas nas varias fases de profissionalizagdo docente, com as diferentes

metodologias de pesquisa em colaboracao.
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Assim, afirma a autora, se torna evidente que o papel da pesquisa na
formacdo docente € mais amplo que a questdo do professor pesquisador/reflexivo,
tdo em voga ultimamente. Para André (2001, p. 62), é preciso considerar que ha
varias formas de articulacdo entre ensino e pesquisa e € preciso reconhecer também
que o professor necessita de condiges minimas para poder aliar a investigagdo ao
seu trabalho cotidiano.

Balzan (2000) também faz uma reflexdo sobre a indissociabilidade pesquisa-
ensino como principio metodologico. E € relevante cita-lo aqui porque ele trata
especificamente sobre o ensino superior, 0 que nao acontece com 0s demais
autores. Para ele (2000, p. 116s), tanto € possivel atingir um ensino de qualidade
sem pesquisa, embora seja raro, quanto é possivel que a pesquisa atrapalhe o
ensino. No primeiro caso, o autor considera que ha professores dedicados ao estudo
e com uma capacidade de comunicar-se com o aluno de forma a estimula-lo a
curiosidade cientifica. No segundo caso, ele afirma que infelizmente h4 professores
que terminam seu doutoramento e se dedicam a pos-graduacdo, limitando sua
atuacao na graduacéo a dar informacdes sobre pesquisas que necessariamente nao
estdo articuladas entre si, tendo a tarefa didatica como algo enfadonho. Mas ele
considera que, com absolutas excecdes, a articulagdo ensino-pesquisa € necessaria

para se alcangar um ensino de qualidade e em nivel de exceléncia.

Parece-me, que nem sempre a distingdo entre fazer pesquisa e atualizar-se na
sua area de atuacao esta muito clara. Os dados que apresentarei mais adiante vao
ilustrar isso. Para Balzan (2000, p 117), é legitimo esperar que um professor
universitario seja um pesquisador. Mas também é preciso considerar que na
universidade deve haver lugar para aqueles que gostam de ensinar e ndo estejam
necessariamente em atividades de pesquisa. Isso, claro, sem abdicar de uma
atualizacdo constante. Em suas palavras, “se ndo se trata de um pesquisador, que

seja um consumidor de pesquisa’.

Pimenta e Anastasiou (2002) fazem uma elaboracdo que propicia a distincao
entre pesquisa e ensino, em relacdo as finalidades de cada um. Para facilitar a

visualizagéo, elaborei 0 Quadro 1, que se encontra a seguir.

Segundo as autoras (2002, p. 196), o ato de ensinar tem especificidades e nao

comporta modelos pré-estabelecidos com etapas a serem seguidas e que, por causa
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de sua temporalidade, exigem um processo de reflexdo sistematica. Desta forma,
segundo elas, pesquisar a propria pratica na sala de aula € uma agéo intencional que
revela a profissionalidade do professor em rever sua pratica, debrucar-se e refletir
sobre ela. Para tal, € necessario um posicionamento de abertura, flexibilidade e

coragem no enfrentamento da agao profissional.

Finalidades do Ensino e da Pesquisa

Componentes Pesquisa Ensino
Sujeitos Comumente s80 processos O professor se confronta com
individualizados outros sujeitos: seus pares e 0s
alunos
Tempo Em blocos, conforme o projeto | Tem que se adequar ao programa
Flexibilidade previsto (semestre, ano)

Nao ha flexibilidade

Resultados Constituem o conhecimento Devem propiciar novas sinteses e

gerado ao término da pesquisa | elaboracfes aos professores e

sobre o problema alunos, ampliando a heranca
cultural
Método E definido de acordo com o Vai depender da visdo de ciéncia,
problema e o campo do de conhecimento e de saber
conhecimento escolar do professor.

Normalmente ja existe e é aceito

pela comunidade cientifica

Conhecimento E sempre histérico e temporal Conteudos ja existentes,
Sua sintese precede as sinteses = sistematizados, elaborados e
dos novos quadros tedricos organizados, que devem ser

apropriados pelos alunos

Quadro 1 — Finalidades do Ensino e da Pesquisa

Fonte: Baseado na afirmagfes de Pimenta e Anastasiou (2002).

O que néo fica claro nas afirmacdes das autoras € a distingdo entre a pesquisa
cientifica e a pesquisa docente, onde se faz tdo necessaria a reflexdo sobre a prépria

pratica. Necessariamente a pesquisa devera envolver as questdes da pratica
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docente? Ou esse € um aspecto inerente apenas a educacao e a profissdo docente?

Estas perguntas exigiriam outro estudo, que ndo compete a este agora.

Diante de tudo isso, onde se situa a questdo dos saberes docentes? Quais

s&o e de que forma s&o construidos? E 0 que passo a tratar agora.

3.2 OS SABERES DOCENTES

O saber docente do professor de teologia, foco desta pesquisa, se desenvolve
num contexto especifico, mas isso ndo o retira da discussdo mais ampla sobre o
saber docente que acontece nos meios académicos e educacionais. E importante
ressaltar que quando me refiro a saber docente, ndo me restrinjo a saber
pedagogico. Este estad inserido no conjunto maior dos saberes do professor,
inerentes ou ndo a pratica docente. Para Tardif (2006, p. 41), os saberes cientificos e
pedagogicos integrados a formacao do professor precedem e dominam a pratica da

profissdo, mas nao provém dela. Assim, define saber como sendo um

Saber plural, saber formado de diversos saberes provenientes das
instituicbes de formacdo, da formacdo profissional, dos curriculos e da
pratica cotidiana, o saber docente &, portanto, essencialmente heterogéneo.
Mas essa heterogeneidade ndo se deve apenas a natureza dos saberes
presentes; ela decorre também da situacdo do corpo docente diante dos
demais grupos produtores e portadores de saberes e das instituicbes de
formacao (TARDIF, 2006, p.54).

Tardif (2006, p. 36) diz que esse saber plural é formado pelo améalgama, mais
ou menos coerente, de saberes oriundos da formacado profissional e de saberes
disciplinares, curriculares e experienciais, sendo que o0s saberes da formacao
profissional sdo os que compdem o conjunto de saberes transmitidos pelas
instituicdes de formacéo de professores. Os saberes disciplinares sdo aqueles que
provém dos diversos campos do conhecimento, os saberes de que dispde a nossa
sociedade, tais como se encontram hoje integrados nas universidades, sob a forma
de disciplinas, no interior de faculdades e de cursos distintos e que emergem da
tradicdo cultural e dos grupos sociais produtores de saberes (TARDIF, 2006, p. 38).

Ja os saberes curriculares sdo os saberes sociais definidos e apresentados pela
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instituicdo escolar como cultura erudita e se apresentam como programas escolares
qgue os professores devem aprender a aplicar. Por ultimo, os saberes experienciais
sdo os que brotam da experiéncia e por ela sdo validados, sendo incorporados sob
forma de habitus e de habilidades (saber-ser e saber-fazer). Por isso o autor afirma

que:

O professor ideal é alguém que deve conhecer sua matéria, sua disciplina e
seu programa, além de possuir certos conhecimentos relativos as ciéncias
da educacdo e a pedagogia e desenvolver um saber pratico baseado em sua

experiéncia cotidiana com os alunos (TARDIF, 2006, p. 39).

Saviani (1996, P. 145) faz um contraponto ao trabalhar este tema, dizendo que
para alguém ser educador é necessario saber educar, ou seja, precisa ser formado
para ser educador. Ressalta uma questdo relevante dizendo que em lugar de os
saberes determinarem a formacdo do educador, € a educacdo que determina 0s
saberes que entram na formacgao do educador.

Apos refletir sobre a natureza da educacdo e consequentemente os saberes
que dai decorrem, delimita cinco saberes: o saber atitudinal, que compreende o
dominio dos comportamentos e vivéncias consideradas adequadas ao trabalho
educativo, como disciplina, pontualidade, equidade, mas que s&o objetos de
formacao por processos espontaneos, deliberados ou sistematicos; o saber critico-
contextual, que é relativo a compreensdo das condi¢des socio-histéricas que
determinam a tarefa educativa para que saiba compreender o movimento da
sociedade e detectar suas necessidades a serem atendidas pelo processo educativo;
0s saberes especificos, que correspondem as disciplinas em que recorta 0
conhecimento socialmente produzido e que integram os curriculos escolares; o saber
pedagogico, que inclui os conhecimentos produzidos pelas ciéncias da educacao e
sistematizados nas teorias educacionais e com base na qual se define a identidade
do educador como um profissional distinto dos demais profissionais e o saber
didatico-curricular, que compreende os conhecimentos relativos as formas de
organizacao e realizacdo da atividade educativa, sendo o dominio do saber-fazer.
(SAVIANI, 1996, p.148s).

Diante desta variedade de definicdes e classificacdes dos saberes docentes,

que Tardif (2006, p. 62) chama de pluralismo epistemoldgico, entendo que o modelo
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tipoldgico que ele apresenta para identificar e classificar os saberes dos professores
€ 0 que melhor se aplicaria a esta pesquisa. Mesmo que a pesquisa de Tardif seja
voltada a formacéo de professores, como ja mencionei anteriormente, que focaliza os
futuros docentes dos ensinos fundamental e médio, é aplicavel também para a
situacdo dos bacharéis que se deparam com a carreira docente mesmo sem ter feito
essa formacao especifica. Essa tipologia é ampla e relaciona o saber com seu lugar
de origem, sua fonte de adquisicdo e nos modos de integracdo no trabalho docente,

como no Quadro 2.

Saberes dos
professores

Fontes sociais de
aquisicao

Modos de integracdo no
trabalho docente

Saberes pessoais dos
professores

A familia, o ambiente de
vida, a educacéo no
sentido lato, etc

Pela histéria de vida e pela socializagao
primaria

A escola primaria e
secundaria, os estudos
pés-secundarios nao
especializados, etc.

Saberes provenientes da
formacao escolar anterior

Pela formacéao e pela socializacéo
pré-profissionais

Os estabelecimentos de
formacao de professores,
os estagios, os cursos de

reciclagem, etc.

Saberes provenientes da
formacao profissional para
0 magistério

Pela formacéao e pela socializacéo
profissionais nas instituicdes de
formacao de professores

A utilizacdo das
“ferramentas” dos
professores: programas,
livros didaticos, cadernos
de exercicios, fichas, etc.

Saberes provenientes dos
programas e livros
didaticos usados no
trabalho

Pela utilizagcéo das “ferramentas” de
trabalho, sua adaptacgéo as tarefas

Saberes provenientes de
sua propria experiéncia na
profissdo, na sala de aula e

na escola

A pratica do oficio na
escola e na sala de aula, a
experiéncia dos pares, etc.

Pela prética do trabalho e pela
socializacdo profissional

Quadro 2 — Os saberes dos professores
Fonte: Elaborado por Tardif (2006).

E certo que ha variacbes. O professor universitario ndo lida com livros
didaticos, por exemplo, e nem todos passam por uma formacédo especifica para o
magistério. A formacdo pedagdgica, ou para 0 magistério, ocorre por uma decisdo
pessoal de buscar um curso na area. Fora isso, 0 que os professores tém € o
contato com as disciplinas presentes nos programas de pos-graduacdo, que O
auxiliam, ou pelo menos deveriam auxiliar, em relagdo a insercdo ao exercicio da

docéncia. Mas como é abrangente, essa tipologia apresentada por Tardif ajuda a
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delimitar e entender os saberes que os professores utilizam. Inclusive, eu a usarei
como indicadores para esta pesquisa, como se vera mais adiante.

Tardif (2006, p. 64s) diz que os saberes que servem de base para o ensino
sdo caracterizados pelo que denomina de sincretismo. O autor entende que o
professor ndo tem uma Unica concepcao de sua pratica, mas varias. Segundo ele
(2006, p. 65), se os saberes dos professores possuem uma certa coeréncia, ela néo
€ tedrica nem conceitual e sim pragmatica e biografica. Em segundo lugar, Tardif
explica que a relacéo entre saberes e trabalho docente é sincrética porque ndo pode
ser pensada segundo o modelo da racionalidade técnica, onde os saberes
antecedem a pratica. Em terceiro lugar, o autor (2006, p.66) entende que o0 ensino
exige do trabalhador a capacidade de usar um vasto leque de saberes, varios tipos
de juizos praticos que orientam sua atividade profissional.

Contudo, as afirmacdes acima podem nos levar a entender que os saberes
que embasam o ensino sdo desprovidos de teoria. A relacdo teoria e pratica traz
aspectos variados sobre quando, onde e como ela se da. Para Romanowski,
Wachowicz e Martins (2005, p. 12), o debate sobre os saberes docentes tem
assumido mdultiplas perspectivas, tais como o saber docente durante seu processo de
escolarizacdo, o saber docente resultante do processo vivenciado durante a
formacao inicial e continuada, o saber adquirido na préatica profissional, os saberes
oriundos das pesquisas que examinam a pratica pedagdgica e os que sao forjados
na luta de classe. Para as autoras, o trabalho do professor e sua pratica profissional
se configura como pratica educativa intencional exercida nas instituicées de ensino
ou organizagbes sociais. Por isso, os saberes docentes que s&o gerados e
desenvolvidos na pratica se configuram socio, histérica e politicamente,
caracterizando a profissdo do professor como uma pratica social contextualizada,
conflituosa, ideolégica, complexa e organizada para além do desempenho técnico.

Para Tardif (2006, p. 67), o limite dessa tipologia é que ela negligencia as
dimensdes temporais do saber profissional, a forma como séo inseridas na historia
de vida do professor e construidas ao longo de sua carreira. Para ele, esse fator é
importante para entender a genealogia dos saberes docentes, uma vez que as
experiéncias formadoras acontecem antes mesmo que se tenha condi¢gdes cognitivas
para nomear e indicar o que se retém delas. Por isso, segundo ele, os vestigios da
socializacdo primaria e da socializacdo escolar do professor sdo marcados por

referenciais de ordem temporal. Assim, afirma (2006, p. 68) que o saber profissional
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€ associado tanto as suas fontes e lugares de aquisicdo quanto aos seus momentos
e fases de construgao.

Uma outra afirmacéo importante que Tardif faz e que vai interessar aqui, no
momento da analise de dados, é a constatacdo que faz no que se refere ao saber-
ensinar. Tardif (2006, p. 103s) diz que os fundamentos do saber-ensinar ndao se
restringem a um sistema cognitivo. Ele afirma que os fundamentos do ensino sao ao
mesmo tempo existenciais, sociais e pragmaticos. Eles sédo existenciais porque o
professor ndo € somente um ser epistémico, ndo pensa s6 com a cabeca, mas
também com o que viveu, acumulou na propria vida. E um sujeito que extrai
informacdes a partir de seu sistema cognitivo, memorias, representacfes. Usando um
termo de Heidegger, € um ser-no-mundo. Portanto, o professor interpreta as novas
situacdes a partir de sua trajetoria de vida e das certezas que dai originam, para dar
seguimento a sua propria historia.

De acordo com Tardif (2006, p. 104s), sdo também sociais, porque provém de
fontes sociais diversas como familia, escola e outros, e sdo adquiridos em tempos
sociais diferentes, como tempo da infancia, formacéo, ingresso na carreira. Segundo
0 autor, o uso desses saberes implica uma relacdo social com os mesmos, bem
como com 0S grupos, instancias e individuos que os produzem. Os saberes séo
também pragmaticos, porque estdo intimamente ligados tanto ao trabalho quanto a
pessoa do trabalhador. Sdo saberes praticos, normativos e interativos porque sao
mobilizados de acordo com as situacbes de trabalho, a relacdo com os pares e 0s
objetivos educacionais com um valor social.

4 e Lessard trazem dados

Alguns dos estudos realizados por Tardi
interessantes sobre o saber-ensinar e como os professores os véem. Um deles é que
o professor atribui 0 saber-ensinar a algo natural, como parte de sua personalidade
ou até uma arte. Segundo Tardif (2006, p. 78), essa personalidade entendida como
inata é, ao contrario, moldada ao longo do tempo pela histéria de vida e pela
socializacdo desse professor. Esses aspectos influenciam diretamente tanto a
escolha da profissdo quanto o estilo de ensino. Por isso ele afirma que o tempo de
aprendizagem do trabalho n&o se limita ao tempo da vida profissional mas inclui a
existéncia pessoal dos professores, 0s quais, nas palavras de Tardif (2006, p.79), “de

um certo modo, aprenderam seu oficio antes de inicia-lo”. E por isso que segundo o

14

p. 78)

Esses estudos nado estédo disponiveis em portugués, mas estao identificados em Tardif (2006,
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autor (2006, p. 107), € impossivel entender a questéo da identidade do professor sem
inseri-la na sua propria histéria, onde a socializacdo e a carreira ndo sao
simplesmente o desenrolar de uma série de acontecimentos objetivos. Mas ao
contrario, essa trajetoria social e profissional acarreta em custos existenciais como a
formacéo, a insercéo profissional, o choque com a realidade, descoberta dos limites,
dentre outros. E é por causa dos recursos pessoais que esses custos sao assumidos.
Segundo o autor, essa historicidade se imprime nos saberes profissionais,
especialmente nos saberes experienciais.

Gauthier (1998) também traz aspectos importantes sobre os saberes e a
profissdo docente. Ele afirma que o ensino é um oficio universal, com uma longa
historia e que tem um papel fundamental nas sociedades contemporaneas. Apesar
de tudo isso, ainda € um oficio do qual se sabe pouco a respeito dos seus fenbmenos
e cujas relagbes, como a do educador e educando, apenas se estd comecando a
conhecer (GAUTHIER, 1998, p. 17).

Segundo este autor (1998, p. 20), uma das condi¢cdes essenciais a toda
profissdo € a formalizacdo dos saberes necessarios para a realizacdo das tarefas
que lhes sao proprias e, neste sentido, o corpus de saberes inerentes ao ensino fica
muitas vezes confinado na sala de aula. E ainda que seja um oficio antigo, é dificil
definir o que lhe é especifico por causa da ignorancia sobre si mesmo. Para reforcar
0 que diz, apresenta algumas idéias preconcebidas, que em suas palavras, mantém
0 ensino numa cegueira conceitual.

Uma dessas idéias € a de que basta conhecer o conteudo. Para Gauthier
(1998, p. 20s), essa concepcdo sustenta que basta ter um conhecimento que
naturalmente se pode ensina-lo, ou seja, se alguém sabe quimica, pode facilmente
ensina-la. Neste caso, 0 saber necessario para ensinar se restringe ao conhecimento
do conteudo da disciplina. Outra idéia é a de que basta ter talento. Sem duvida, ter
talento para algo é importante, mas ndo é tudo, diz ele. E necessario praticar
algumas habilidades especificas e refletir sobre sua acao para fortalecer o talento.

Além das idéias anteriores, Gauthier (1998, p. 21s) cita a idéia de que basta
ter bom senso. Essa pressuposi¢do, segundo ele, sugere que sO exista um senso, o
bom. E o que a modernidade nos mostrou € que o senso é plural, varia segundo as
perspectivas, pode ser discutido, ndo existe em si mesmo. Considerando que a
educacao €, por exceléncia, um lugar de conflitos de valor e de perspectiva, clamar

pelo bom senso € querer um mundo unitario que ndo existe. Segundo ele (1998,
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p.22), argumentar em favor do bom senso é insinuar que ndo existe nenhum conjunto
de conhecimentos e habilidades necessarios ao exercicio do magistério e que o
discernimento é suficiente, como se para discernir ndo fosse necessario algum
conhecimento e uma logica formal.

Outra idéia € a de que basta seguir sua intuicdo. Para o autor (1998, p. 22s), a
intuicdo nega o saber, contrariando a prépria razdo. Essa idéia préconcebida impede
0 ensino de se expressar e ter uma reflexdo continua sobre os saberes que Ihe séao
necessarios.

Ainda trabalha a idéia de que basta ter experiéncia, 0 pensamento de que
ensinar se aprende na pratica. Para Gauthier (1998, p. 24), isso esta muito incrustado
no professor. Concorda que o saber experiencial € importante, mas nao pode
representar a totalidade do saber docente. O professor precisa possuir também um
corpus de conhecimentos que o0 ajudarédo a ler a realidade e a enfrenta-la. Por fim
levanta a idéia de que bastaria ter cultura. Sobre este aspecto o autor (1998, p. 24s)
€ contundente e afirma que essa € outra maneira de manter o ensino na ignorancia.
Isso supde que conhecer os classicos habilita o professor a ensinar bem. Para
Gauthier (1998,p. 25), enquanto ndo se souber um pouco mais sobre o
funcionamento real das referéncias culturais na atividade do ensino, ndo se podera
dizer que elas séo suficientes.

Em contraposicdo a essas idéias preconcebidas, Gauthier (19998, p25s) fala
do perigo da tendéncia inversa de reduzir o ensino a sua complexidade e ndo mais
encontrar correspondente na realidade. Se no primeiro aspecto se tinha um oficio
sem saber especifico, o segundo aspecto esvazia a docéncia de seu contexto
concreto. E aqui critica o behaviorismo, a psicologia humanista e a tradicao
piagetiana, por terem criado um professor ficticio e idealizado e um contexto
unidimensional de variaveis controladas.

Segundo o autor (1998, p. 27), assim como as idéias preconcebidas de um
oficio sem saberes bloqueiam a constituicdo de um saber pedagodgico, a versao
universitaria cientifica e reducionista nega a complexidade real do ensino e impede o
surgimento de um saber profissional. A partir dai, Gauthier (1998, p. 28s) prop6e que
€ mais pertinente conceber o ensino como a mobilizacdo de varios saberes que
formam uma espécie de reservatorio onde o professor se abastece para responder

as situacdes concretas do ensino, como se pode observar no Quadro 3.
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Gauthier (1998, p.333) aborda trés nocbes de saber, pois para ele é
necessario clarear o que de fato € saber. Para isso, afirma que o saber foi definido a
partir de trés concepcoes diferentes e cada uma dessas concepc¢des se refere a um
lugar ou topos particular: a subjetividade, o juizo, e a argumentacao.

Outra concepgdo associa 0 saber ao juizo, segundo o autor (1998, p. 334).
Nessa concepgdo o saber é um juizo verdadeiro, ndo sendo fruto de uma
representacdo subjetiva mas resultado de uma atividade intelectual ou o juizo sobre
os fatos. Aqui o saber estaria nos discursos que mostram um juizo verdadeiro sobre

um objeto, se encontrando nos juizos de fato e ndo nos de valor.

SABERES SABERES SABERES SABERES SABERES SABERES
Disciplinares Curriculares Das ciéncias Da tradicdo Experienciais Da acéo
da educacao pedagoégica pedagogica
(A matéria) (O Programa) (O uso) (A (o repertorio de

jurisprudéncia | conhecimentos do
particular) ensino ou a
jurisprudéncia

publica validada)

Quadro 3 — O reservatorio de saberes
Fonte: Elaborado por Gauthier (1998).

Segundo o autor (1998, p. 334), a concepcao que pde a subjetividade como
fonte do saber surge a partir do pensamento de Descartes, que chama de saber todo
tipo de certeza subjetiva, produzida pelo pensamento racional. Assim, o saber ndo
procede de uma crenca ou de uma falsa concepcdo, mas da constatacdo e
demonstracao l6gica, assumindo duas formas: uma intuicao intelectual que possibilita
apreender uma verdade e uma representacao intelectual resultante do raciocinio. Em
sintese, nas palavras de Gauthier, o saber € o fruto do dialogo interior marcado pela
racionalidade.

J& a concepcao que considera a argumentacdo como lugar do saber o define
como atividade discursiva, onde o sujeito valida uma proposicdo ou uma acgao por
meio da logica, da dialética ou da retérica. Para Gauthier (1998, p.335), aqui o saber

ultrapassa a atividade do juizo verdadeiro por causa da capacidade de apresentar as
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raz0es dessa pretensa verdade. Assim, 0 saber surge como uma construgéo coletiva
de natureza linguistica a partir das trocas entre os agentes. Essa concep¢do amplia a
idéia da légica e e do juizo e ndo limita o saber ao conhecimento empirico, pois se
pode argumentar sobre sua validade.

Gauthier (1998, p. 336s) afirma que o ponto comum entre as trés concepg¢des
€ a racionalidade, pois quando se fala em saber, engloba-se argumentos, discursos,
idéias, juizos e pensamentos que obedecem as suas exigéncias. Para ele, essa
definicdo de saber se distingue do enfoque cognitivista que faz do professor um
cientista, intermediario do saber cientifico e da ethometodologia que transforma tudo
em saber. A vantagem desta concepc¢do é que ndo impde aos sujeitos, como ao
professor, um modelo preconcebido de racionalidade.

Em outro texto de Tardif e Gauthier (2001), se trata desta mesma questéo.
Para eles (2001, p. 182) h& dois excessos freqlentes nas pesquisas sobre os
saberes e a formacédo docente, a idéia do professor como um erudito e a idéia de que
tudo € saber. O primeiro, segundo eles, reside na idéia de que o professor &
essencialmente dotado de uma racionalidade exclusivamente baseada na cognicao,
no conhecimento. Isto, na opinido deles, conduz a uma formacao fundamentada num
repertério de conhecimentos, numa visdo cientifica e tecnologica do ensino. Faz do
professor um sujeito epistémico, cujo pensamento e fazer sao regidos pelo saber
concebido em funcéo de uma teoria informacional do conhecimento e de uma pratica
instrumentalizada.

O segundo excesso, que os autores (2001, p. 182s) denominam de excesso
etnografico, € o que transforma tudo em saber, como se toda construcao simbdlica,
toda pratica orientada ou toda forma humana de vida fosse oriunda dele. Sob essa
perspectiva, 0s habitos, as emocdes, a intuicdo, o jeito de ser e fazer as coisas, as
ideologias, 0 senso comum, tudo é saber. Para eles, este excesso esta presente na
educacao e nas pesquisas sobre os saberes do professor, principalmente em relacao
ao saber da experiéncia ou pratico. Para eles o problema n&o esta em sustentar a
existéncia de saberes tacitos e sim em trata-los com uma nocéo indefinida.

Tardif e Gauthier (2001, p. 187) chamam de saber os pensamentos, as idéias,
os julgamentos, os discursos e 0s argumentos que obedecem a certas exigéncias da
racionalidade. Uma competéncia que € verificada na argumentacédo sobre as razdes

dos proprios atos. Segundo eles (2001, p. 189), esse conceito ndo € apenas uma
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construcdo teorica, mas se refere a capacidade dos sujeitos de elaborar razbes e
fornecer motivos para justificar e orientar sua acgao.

Para os autores (2001, p. 190), identificar saber e exigéncias de racionalidade
torna possivel a constituicdo de uma verdadeira base de conhecimentos para o
professor que refletira os saberes dos praticos na medida em que sabe dizer o
porqué de suas acdes e discursos, estabelecendo assim suas razdes de agir. O
ensino, na opiniao deles (2001, p. 199), ndo é uma atividade profissional que se
baseia numa racionalidade exclusivamente epistémica, mas concebida em funcdo da
realidade de atores sociais envolvidos em atividades contingentes apoiados em
saberes contingentes.

Tardif (2006, p. 228s), ao tratar sobre os saberes que servem de base a
docéncia, coloca a subjetividade do professor como uma forma de pensar a relacao
entre seus saberes e sua pratica. Para ele, este postulado propde que se pare de ver
os professores apenas como técnicos que aplicam o saber produzido por outros ou
como agentes sociais cuja atividade é simplesmente determinada por forcas ou
mecanismos sociologicos. Seja numa visdo tecnicista, seja numa visdo sociologista,
o professor é desapropriado de seus saberes e dos poderes que emanam do uso
desse saberes. Para ele (2006, p 230), para se compreender a natureza do ensino é
preciso considerar a subjetividade dos préprios professores, sendo por isso,
imprescindivel que o professor seja ouvido.

A discussao sobre os saberes docentes € ampla. A teologia lida com vocacao
e este é um aspecto de subjetividade que influencia diretamente as concepcdes de
ensino e as praticas dos docentes. Pensar a formacédo do professor de teologia e 0s
saberes que legitimam sua pratica é delicado, mas necessario. Nesse aspecto, esse
debate se diferencia do debate sobre a formacédo do professor do Ensino Religioso
por causa de um ponto de partida que muda o enfoque do olhar. A formagédo do
professor do ER esta inserida na e a partir da escola. Na maioria dos casos ele ja
exerce a profissdo e precisa se qualificar para assumir a nova disciplina. Ainda
assim, ja existem cursos de formacao especifica para esta area de conhecimento nos
moldes de licenciaturas e pdés-graduacdes. O locus de formacdo do professor de
teologia € outro. Ele integra a formacdo inicial, que ndo € de formacgéo docente, o
exercicio profissional e a propria insercdo na docéncia. Embora tenham a mesma

finalidade, sdo caminhos inversos. O primeiro parte da escola e do ensino, o segundo
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encaminha para o ensino. Isso é importante para entender os limites da reflexao
sobre os saberes e a formacao docente, no caso especifico da teologia.

As definicbes dadas por Tardif deram um respaldo teorico e delimitaram as
categorias de analise dos dados desta pesquisa, como ja mencionei anteriormente. O
professor de teologia, assim como 0s outros bacharéis que precisam percorrer essa
transicao entre suas profissoes e a docéncia, tem, a meu ver, uma tarefa dupla. Eles
tém que integrar uma formacéo profissional e uma trajetéria profissional com a sala
de aula. Saber pastorear uma igreja, ou ser um bom exegeta, ndo € 0 mesmo que
orientar uma turma em sala de aula, da mesma forma que para um engenheiro que
sabe construir uma ponte e fazer todos os seus calculos ndo é automatico que saiba
levar os alunos a saber fazer a mesma coisa. Embora seja uma comparacao
simpldria e que ndo observa todas as facetas do ensino, esboca um limite/desafio
gue o profissional precisa enfrentar ao deparar-se com a docéncia. Esteja ele
consciente ou ndo deste desafio, tera que enfrenta-lo.

A meu ver, a formacao, por mais que siga uma linha conceptual, é eclética,
assim como os saberes da profissdo sdo plurais. Isso nao significa que tudo é
permitido e tudo cabe nesse contexto. A pratica educativa precisa ser pensada e
repensada diariamente. Também é importante considerar que 0 ensino superior, ao
lidar com o adulto, subentende um grupo de pessoas capazes de realizar um trabalho
autdénomo. E certo que a autonomia para o estudo e a pesquisa e a propria docéncia
nao sao uma acao natural e automatica para quem chega ao curso superior, precisa
ser apreendida. Mas essa é a tarefa da inser¢cdo do ser adulto na vida académica e
profissional. Tanto aprendizagem como trabalho docente pressupdem, portanto, um
trabalho racional. Ainda que n&o seja unicamente racional.

A prética educativa traz uma complexidade muito rica e desafiadora. O
professor vai se deparar com alunos distintos, contextos heterogéneos, percepcoes e
representagfes variadas. A sala de aula é Unica, assim como cada pessoa € Unica.
Nessa relacdo professor-aluno-saber, o processo € dinamico. E € neste
encontro/confronto entre subjetividade e objetividade, que saberes distintos serao
mobilizados pelo professor.

Com o intuito de seguir com este exercicio reflexivo, passo entdo a apresentar
a analise dos dados coletados nas entrevistas com professores de teologia em

relacdo aos saberes docentes.
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4 METODOLOGIA

Feita esta contextualizagcdo do meu objeto de pesquisa, faz-se necessério,
agora, discorrer sobre a metodologia que foi utilizada. Optei pela abordagem
qualitativa em funcéo da natureza dos dados e dos objetivos da pesquisa. Segundo
Bauer et al (2002, p. 20) optar pela pesquisa qualitativa ou quantitativa ocorre em
funcdo de uma decisédo sobre a geracdo de dados e os métodos de analise. E em
segundo plano, em funcdo de uma escolha sobre o delineamento da pesquisa ou de
interesses do conhecimento.

Por isso, quero situar o pensamento cientifico contemporaneo e sua relacédo
com a producdo do conhecimento. As reflexdes de Santos nos ajudam a localizar as
questdes que a contemporaneidade impde aos circulos cientificos. Para ele, vivemos
uma época de transicdo, numa sociedade que denomina de “sociedade intervalar”,
pois é o periodo de transicdo paradigméatica entre o que determinava a modernidade
e 0 que melhor se chama por Pés-modernidade. Embora ainda ndo saibamos o que
exatamente vamos ser, sabemos o que ja ndo somos e 0 que Ndo queremos ser.

Segundo Santos (1989, p.11), a ciéncia moderna esta em profunda crise,
numa fase de transicdo paradigmética. Tal crise, acredita ele, é de degenerescéncia
e por isso uma crise de paradigma. Ele diz que “a reflexdo epistemoldgica é a
consciéncia tedrica da precariedade das construgbes assentes no paradigma em
crise e, por isso, tende a ser enviesada no sentido de considerar o conhecimento
cientifico como uma pratica de saber entre outras, e ndo necessariamente a melhor”
(SANTOS, 1989, p. 18). Para ele, ha duas rupturas epistemoldgicas no campo da
ciéncia. Uma é a prépria ruptura da ciéncia e senso comum que € a ciéncia moderna.
A outra € a ruptura deste paradigma moderno, que pressupbe que 0 Unico
conhecimento valido é o conhecimento cientifico, para a proposicdo de um novo
paradigma, a ciéncia “pds-moderna”. Santos (1989, p. 30) utiliza as afirmacfes de
Bachelard para abordar o tema, por varias razdes. A primeira razdo, segundo ele, "é
que a reconstrucdo logica do processo cientifico feita por Bachelard foi a que maior
influéncia exerceu nos dltimos anos”. A segunda € que “a epistemologia

bachelardiana representa, por assim dizer, 0 maximo de consciéncia possivel de uma
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concepgao de ciéncia comprometida com a defesa da autonomia e do acesso
privilegiado a verdade do conhecimento cientifico” (SANTOS, 1989, p. 30).

A primeira ruptura € a da ciéncia com 0 senso comum, considerado
conhecimento falso. Isto € necessario para que o conhecimento se torne cientifico,
racional. Santos afirma que para a ciéncia se constituir como tal precisa de trés atos
epistemologicos, que sdo: a ruptura, a construcédo e a constatacdo (SANTOS, 1989,
p. 31), embora sejam de dificil aplicacdo nas ciéncias sociais. Nas ciéncias sociais a
ruptura epistemologica obedece a dois principios, que sdo o principio da nao-
consciéncia e o principio do primado das relagdes sociais. Santos faz essas
afirmacdes a partir dos estudos feitos em Durkheim (1999). O primeiro principio
“estabelece que o sentido das a¢Oes sociais ndao pode ser investigado a partir das
intencdes ou motivacdes dos agentes que a realizam porque transbordam delas
(SANTOS, 1989, p 32) e reside antes do sistema global de rela¢des sociais em que
tais acbes tém lugar’. O segundo principio “estabelece que os fatos sociais se
explicam por outros fatos sociais e nao por fatos individuais ou naturais”. A segunda
ruptura epistemoldgica € a ruptura do paradigma da ciéncia moderna que pressupde
uma unica forma de conhecimento valido, o cientifico, e cuja validade esta na
objetividade que separa/dicotomiza a teoria e a pratica. Reside no universo das
coisas que sdo quantificaveis (SANTOS, 1989, p. 34). A crise gque leva a esta ruptura
€ a propria crise da epistemologia bachelardiana, a crise final do paradigma da
ciéncia moderna (SANTOS, 1989, p. 36).

Essa ruptura promove o reencontro da ciéncia com 0 senso comum. Segundo
Santos (1989, p.36 ss), 0 senso comum enquanto conceito filosofico nasceu no
século XVIII com a ascensdo da burguesia, portanto um senso burgués. Para ele ha
muitas razdes para a nao oposicdo ao senso comum. Primeiro porque “0 senso
comum é o modo como 0S grupos ou classes subordinados vivem a sua
subordinagao”. Em segundo lugar, mesmo ndo considerando que a fungéo do senso
comum seja a de reconciliar a consciéncia social com o que existe, sua eficacia
social tem sido muito superior. A terceira razdo é que nao é correto ter do senso
comum uma concepcao “fixista”, ou seja, uma sociedade democratica com pouca
desigualdade social produzira um senso comum diferente de uma sociedade
autoritaria e desigual. Por dltimo € que uma oposi¢ao ciéncia/senso comum ndo pode

equivaler a uma oposicao luz/trevas.
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O modelo de racionalidade do paradigma moderno exclui todo processo de
conhecimento que ndo seja explicavel, mensuravel e supostamente racional.
Segundo Santos (1989, p. 39) “a relacéo entre racionalidade e irracionalidade € muito
mais complexa”. Assim, menosprezar o conhecimento gerado no bojo das relacdes
sociais e que influenciam a prépria cosmovisao dessa mesma sociedade é bastante
reducionista. Da mesma forma, considerar racional e cientifico apenas o
conhecimento que se produz dentro do espaco hermético da universidade é no
minimo elitista e conservador. A racionalidade moderna fragmentou o conhecimento,
perdendo assim a riqueza do todo complexo que envolve a producao do saber.

A pesquisa cientifica, especialmente a que se relaciona com a educacéo,
também tem sofrido e de certa forma desencadeado essa transicdo. E nesse
contexto que se inicia a abordagem qualitativa de pesquisa, ja no final do século XIX,
questionando a contribuicdo da pesquisa positivista, que ja ndo dava conta das
questbes que envolvem as relagbes e fendmenos humanos e sociais. Segundo
Martins e Bicudo (1983, p. 8), a ciéncia Natural Positivista tem um modo particular de
olhar o mundo, discriminando, classificando e identificando as coisas a partir de

padrdes pré-estabelecidos, para obter um dominio sobre elas. Para eles:

Essa exatiddo, tdo almejada, refere-se a mensuragdo empirica que € vista
como sendo aquilo que permite aumentar a precisdo do conhecimento
obtido. Via mensuracdo, tem-se a conexdo das “formas perfeitas” ja
idealizadas, com escalas elaboradas para medir o empiricamente dado. E
por isso que as ciéncias atuais ddo tanta importancia a mensuragdo. Ela
representa, para as mesmas, a viabilidade de um conhecimento exato. (grifo
dos autores, MARTINS; BICUDO, 1983, p. 9)

E por isso, segundo os autores, que para conhecer exatamente o objeto, o
Positivismo o separa dos demais fendbmenos provocando “uma dicotomizacéo infinita
do ser” (MARTINS; BICUDO, 1983, p. 9). Por muito tempo as Ciéncias da Educacao
se utilizaram deste paradigma de pesquisa, mas obtinham resultados limitados e
afirmacdes sobre conceitos que se afastam de um “pensar auténtico”, que estivesse
despido de “pré-conceitos sobre o dado e da busca do entendimento da realidade”
(MARTINS; BICUDO, 1983, p. 10).

A educacgéo tem um processo dinamico e complexo, onde nem sempre 0S
nameros conseguem expressar a realidade. Podem até contribuir com um retrato

dela, mas ndo explicam as relacdes e os processos que a compdem. E ai que a
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pesquisa qualitativa tem grande contribuicdo devido a sua riqueza. Por esse carater
interpretativo, permite ao pesquisador utilizar varios procedimentos que o ajudem a
compreender melhor a realidade que se expressa e que muitas vezes esta oculta.
N&o significa uma mescla indistinta de ingredientes, mas uma juncao consciente e
planejada de instrumentos que contribuam com a investigacdo e possibilite uma
leitura mais densa do objeto.

A Abordagem Qualitativa surge no final do século XIX quando os cientistas
sociais comecam a questionar a validade do meétodo das Ciéncias Naturais,
fundamentado na perspectiva positivista, no estudo dos fenbmenos humanos e
sociais. Fenbmenos esses gque se apresentavam complexos e com demandas novas
devido ao processo de urbanizacdo e imigracdo, como nos Estados Unidos, por
exemplo. Essa realidade desencadeou uma necessidade grande de estudos com o
intuito de solucionar os problemas decorrentes dela.

Mas foi, segundo André (2005, p. 22), nos anos 80 que a abordagem
qualitativa tornou-se popular entre os pesquisadores da area da educacao, inclusive
no Brasil. Para ela, a Pesquisa Qualitativa ou Naturalistica sofre influéncia dos
pesquisadores da area da histéria como Dithey, do Interacionismo simbdélico, sendo
Mead seu maior representante dentre os sociélogos de Chicago, bem como da
fenomenologia, e da etnometodologia, onde Garfinkel se destaca. Para André (2005,
p. 16) Dithey foi um dos primeiros a questionar e a buscar nova metodologia pelo fato
de a Histdria necessitar entender o fato e ndo sua explicacdo causal e por ter como
elemento essencial de compreenséo o contexto particular onde esse fato ocorre. Por
isso ele sugere a Hermenéutica como abordagem metodoldgica, por se preocupar
em interpretar os significados.

André também levanta outro nome que influenciou a Abordagem Qualitativa
com a idéia de compreender os significados dentro de um contexto (vertehen).
Segundo ela, (2005, p.17) Weber, a partir de uma perspectiva idealista-subjetivista,
valorizava a maneira propria de entendimento da realidade pelo individuo, buscando
a interpretacdo em lugar da mensuracao, a descoberta em lugar da constatacdo e a
inducédo, onde fatos e valores estao relacionados e onde o pesquisador ndo é neutro.

Da antropologia, a Abordagem Qualitativa herda as caracteristicas da
etnografia, que tem como base a tentativa de descricdo da cultura, ou seja, das

diferentes formas de interpretacdes da vida, das compreensdes do senso comum, do
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conjunto de simbolos construidos e apropriados por um determinado grupo social,
dentre outros.

Seu maior representante foi Spradley (ANDRE, 2005, p. 19). Na década de
1960 a fenomenologia teve forte influéncia nas pesquisas educacionais. Segundo
André (2005, p. 18),

a fenomenologia enfatiza os aspectos subjetivos do comportamento humano
e preconiza que €é preciso penetrar no universo conceitual dos sujeitos para
poder entender como e que tipo de sentido eles ddo aos acontecimentos e
as interagfes sociais que ocorrem em sua vida diaria.

Para Martins e Bicudo (1983, p.10), “a fenomenologia procura abordar o
fendbmeno, aquilo que se manifesta a si mesmo, de modo que nao parcializa ou
explica a partir de conceitos prévios, de crencas ou de afirmac¢des sobre o mesmo,
enfim, de um referencial te6rico”.

Etimologicamente, fenomenologia é a juncdo entre duas palavras gregas
Phenomenon e logos, ou seja, o discurso sobre aquilo que se mostra como é, onde o
objeto (fenomenal) se da a experiéncia do “ver” do inquiridor. Como um método de
pesquisa, ela é uma forma radical de pensar. Parte sempre de um caminho
“conhecido” de fazer as coisas, desafiando os pressupostos aceitos e buscando
estabelecer uma nova perspectiva de ver o fendmeno (MARTINS; BICUDO, 1983,
p.11).

Primeiramente, a fenomenologia parte do “dado”, do que é radicalmente
empirico, no sentido de que aquilo com o que se lida, de inicio, é o que deve
ser tomado para ser experienciado. [..] o0 primeiro movimento da
fenomenologia é contornar e evitar as espécies de pré-definicdes ou de pré-
conceito sobre o dado (MARTINS; BICUDO, 1983, p. 11)

Dentro do idealismo filoséfico, no idealismo subjetivo, a fenomenologia
representa uma tendéncia, cujos representantes sdo Heiddeger, Sartre, Merleau-
Ponty e Ricoeur, dentre outros. Mas foi Husserl quem particularmente influenciou a
filosofia contemporanea. O conceito fundamental de sua fenomenologia € o da
“intencionalidade”, onde a consciéncia esta sempre dirigida a um objeto, o que tende
a reconhecer o principio de que ndo existe objeto sem sujeito. E o estudo das

esséncias e compreende o homem e o mundo a partir de sua facticidade. Essas
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esséncias sado dadas intuitivamente. Trata-se de descrever o objeto, e ndo de
explicd-lo nem de analisa-lo. O método tem dois passos: a questionabilidade do
conhecimento e a reducdo fenomenoldégica. O primeiro coloca entre parénteses
crencas e posicoes, a suspensdo, onde nao nos € permitido admitir conhecimento
algum como conhecimento. O segundo considera o fenbmeno como algo que se
apresenta puro, livre dos elementos pessoais e culturais para se chegar as esséncias
(TRIVINOS, 1992, p. 41 ss).

Segundo Heidegger (2002, p. 65), fenomenologia € “deixar e fazer ver por si
mesmo aquilo que se mostra, tal como se mostra a partir de si mesmo”. Porém, &
importante ressaltar que essa descricdo ndo é neutra, porque o papel do pesquisador
nao € neutro, pelo menos ndo como o0 empirismo o concebe. Por isso afirmacéo de
qgue nao ha objeto sem sujeito. Alias, para Heidegger, ndo ha separacao entre sujeito
e objeto. Para Masisni (1989, p. 63) ndo se trata de uma descricdo passiva e sim de
uma interpretacdo™ que pde em descoberto o que o fenébmeno tem de mais
fundamental através do circulo hermenéutico de compreensao — interpretacdo — nova

compreensao. Segundo ela,

o enfoque fenomenolédgico furta-se a validagdo do ja conceituado (do ja
pensado) sem prévia reflexao e volta-se para o nao pensado (seu subsidio).
Propde uma reflexdo exaustiva, sempre e continua sobre a importancia,
validade e finalidade dos processos adotados (grifos da autora, MASINI,
1989, p. 66).

Certamente, a presenca do pesquisador ndo exige a neutralidade como diria o
empirismo. De acordo com Bogdan e Biklen (1994, p. 51) “o processo de
investigacdo qualitativa reflecte uma espécie de didlogo entre os investigadores e 0s
respectivos sujeitos, dado estes ndo serem abordados por aqueles de uma forma
neutra”. André (2005, p. 53) afirma que o pesquisador tem obrigacdo de divulgar seus
pontos de vista, ndo assumindo assim uma atitude de neutralidade, que para ela é
incompativel com a pesquisa qualitativa.

A fenomenologia utiliza o “Principio Hermenéutico” de colocar o dado (epoché)
em suspensao para que possa ser olhado fenomenologicamente, juntamente com a

reducdo fenomenoldgica, que se refere a descricdo do que se vé. “Ambos, epoché e

e Conforme Masini (1989, p.63), interpretacéo é o “trabalho do pensamento que consiste em

decifrar o sentido aparente, em desdobrar os sinais de significacdo implicados na significag&o literal
[...] ha interpretacdo onde houver sentido multiplo e € na interpretacédo que a pluralidade de sentidos
torna-se manifesta”.
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reducdo fenomenoldgica, fornecem a forma ou o foco da indagagcdo”. Martins e
Bicudo propdem trés aspectos importantes a serem considerados pelo pesquisador.
O primeiro é ir as coisas mesmas, ou seja, o0 lugar do inquérito. Segundo, é a
presenca daquilo que é buscado para o ser que experiencia o olhar fenomenal. E
terceiro, é a ndo hierarquizagéo prévia dos fendmenos, pois ndo € possivel assumir-
se uma hierarquia de realidades (MARTINS; BICUDO, 1983, p. 13). Ao tratar do
existencialismo de Kierkgard, os autores usam a definicdo feita por ele, sobre a

interac&o entre sujeito e objeto:

Sempre que o Ser esta empenhado em conhecer, precisa antes situar-se
numa relacdo significante com o objeto que investiga e, deve mesmo, fazer
parte dela. Isso quer dizer que o homem, enquanto sujeito, nunca podera
estar separado do objeto que observa (MARTINS; BICUDO, 1983, p. 22).

Essa é a esséncia fenoménica, a interagdo entre sujeito e objeto, de forma que
resulte numa interpretacédo que transcenda as aparéncias.

Expor os fundamentos da fenomenologia foi importante para compreender a
base epistemoldgica da Abordagem Qualitativa. Contudo concordo com André (2005,
p.25), que esta discussdo ainda deve prosseguir de forma sistematica e persistente
no sentido de que essa abordagem conquiste credibilidade e maturidade.

Segundo essa autora, ha trés tipos de Pesquisa Qualitativa, a do Tipo
Etnogréfico, o Estudo de Caso e a Pesquisa-acdo. Devido a natureza do objeto e aos
objetivos desse estudo optei pela abordagem fenomenoldgica e o Estudo de Caso
como procedimento metodolégico. E por isso passo a descrever algumas
caracteristicas importantes sobre ele.

Para André'® (2005, p. 30), o Estudo de Caso é usado em diferentes areas
com o intuito de se fazer um estudo exaustivo de um caso. Na educacao aparece
num sentido restrito de “estudo descritivo de uma unidade”. Segundo ela, ha
diferenca entre Estudo de Caso e Estudo de Caso Etnogréfico'’, pois o segundo

aplica a abordagem etnografica ao estudo, o que nao necessariamente se aplica ao

16 Nesta obra Marli André trata dos fundamentos da pesquisa etnogréafica e sua aplicacdo nas

pesquisas que envolvem a escola. Ao abordar estes fundamentos faz uma boa sintese dos varios
autores que a respaldam teoricamente, sendo um material sucinto e de facil consulta. E relevante
tambem porgue varias das obras citadas ndo estédo dlsponlve|s em portugués.

Em outra obra, André (2005a, p.19ss) apresenta varios tipos de Estudo de Caso, conforme
diferentes autores. Para ela, essa diferenciacdo € util ndo por agrupar os Estudos de Caso em
categorias e sim porque cada tipo priorizara métodos de coleta distintos.
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primeiro. “De qualquer maneira o estudo de caso enfatiza o conhecimento do
particular” (ANDRE, 2005, p. 31). E o “estudo aprofundado de uma unidade em sua
complexidade e em seu dinamismo proéprio, fornecendo informacgdes relevantes para
tomada de decisdo” (ANDRE, 2005, p. 49).

Héa critérios que podem ser observados sobre quando e para qué usar o
Estudo de Caso Etnografico. Segundo André (2005, p. 50), essa decisdo depende do
que o pesquisador quer saber, ou seja, do seu problema de pesquisa e das questbes
que pretende responder. Isso pode ser util nas pesquisas que envolvem o0s
problemas da pratica educativa, ajudando a entender sua dinamica. Também é
preciso considerar a natureza do problema. Stake apud André (2005, p. 50s), afirma

que:

Se o pesquisador quiser investigar a relacdo formal entre variaveis,
apresentar generalizacdes ou testar teorias, entdo ele deve procurar outras
estratégias de pesquisa. Mas se ele quiser entender um caso particular
levando em conta seu contexto e sua complexidade, entdo a metodologia do
estudo de caso se faz ideal.

A partir dos estudos de Kenny e Grotelueschen, André (2005, p. 51) pontua
trés critérios para a utilizacdo do Estudo de Caso, levantados por eles. Primeiro, que
0s objetivos desejados ou planejados focalizem resultados humanistas ou diferencas
culturais e nao resultados individuais e comportamentais. Segundo, quando as
informagdes dadas pelos participantes ndo forem julgadas pela sua veracidade ou
falsidade, mas “forem sujeitas ao escrutinio com base na credibilidade”. E, terceiro, é
o critério da singularidade da situacédo, ou seja, a unidade vai ser escolhida porque
representa por si s6 um caso digno de ser estudado, seja porque € representativo de
Muitos outros casos, seja porque é completamente distinto.

Segundo André (2005, p. 51), as caracteristicas selecionadas por Merriam
para a definicAo do Estudo de Caso também servem de de critério para definir
quando usar ou ndo essa metodologia. Segunda a autora, os Estudos de Caso
buscam o particular, sdo descritivos, indutivos. E estdo mais preocupados com a
descricéo detalhada do processo do que com os resultados, 0 que envolve, por um
lado, a descricao do contexto e da populacdo em estudo e, por outro, a tentativa de
verificar o evento, projeto ou programa estudado. E € isso que determina sua

utilizacao.
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Um dos aspectos que André (2005, p. 51) explicita a partir das consideragdes
de Yin coincide com meu problema. Ou seja, que o Estudo de Caso deve ser usado
quando o foco de interesse for um fendbmeno contemporaneo que esteja ocorrendo
numa situacdo de vida real. Como ja mencionei anteriormente, o evento do
reconhecimento dos cursos de teologia é recente e, portanto, as consequéncias e as
novas demandas ainda nao foram suficientemente estudadas, da mesma forma que
pouco se tem escrito sobre os processos que decorrem delas.

As vantagens do Estudo de Caso, segundo André (2005, p. 52; 2005a, p. 33),
sdo: a possibilidade de fornecer uma visdo profunda e ao mesmo tempo ampla e
integrada de uma unidade social complexa, composta de multiplas variaveis; a
capacidade de retratar situacdes vivas do dia-a-dia escolar, sem prejuizo de sua
complexidade e de sua dinamica natural (ANDRE, 2005, p. 52; 2005a, p. 34); a sua
capacidade euristica de oferecer insights e conhecimentos que esclarecem ao leitor
os varios sentidos do fendmeno estudado, levando-o a descobrir novas significagfes
e a estabelecer novas relacdes, ampliando suas experiéncias (ANDRE, 2005, p. 53;
2005a, p. 34).

E importante também salientar seus limites. Nas abordagens qualitativas, o
pesquisador ndo pode assumir papel de neutralidade néo divulgando seus pontos de
vista sobre o estudo, para dar ao leitor elementos aplicaveis a sua experiéncia
especifica. Mas é um risco que se corre se se leva ao extremo essa preocupacéao de
manter um distanciamento para favorecé-lo. O pesquisados detém os dados e isso
Ihe possibilita tomar uma deciséo e fazer um posicionamento. Segundo André (2005,
p. 53), ndo fazé-lo seria uma irresponsabilidade e descompromisso, sendo uma
postura incompativel com esse tipo de pesquisa. Outro risco € o de se perder na
acumulacéo infinita de dados ou numa analise superficial e inconsciente. Um outro
limite/risco, e talvez o mais importante de ser considerado, € que este tipo de
investigacdo sofre uma forte dependéncia da capacidade, da sensibilidade e do
preparo do pesquisador por ser ele o principal instrumento de coleta e analise dos
dados (ANDRE, 2005, p. 54; 2005a, p. 35 ss).

A questdo da pessoa do pesquisador € um dado extremamente relevante,
tanto no Estudo de Caso como nas demais modalidades de pesquisa dentro de uma
abordagem qualitativa, uma vez que seu envolvimento e sua prépria insercdo no
processo de pesquisa tém fundamental valor. Contudo é preciso valer-se de um

cuidado especial para ter um distanciamento saudavel para uma leitura fidedigna do
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fenbmeno estudado, sem partir simplesmente de suas proprias representacdes e
cosmovisdo. Alguns autores sugerem aspectos que sdo importantes no perfil desse
pesquisador. Trivifios (1992, p.145) diz que o pesquisador deve aculturar-se, o que
significa penetrar nos tracos essenciais da cultura, tomando consciéncia de suas
caracteristicas.

André (2005, p. 59 ss) diz que o pesquisador deve ter tolerancia a
ambigiidade e saber conviver com as duvidas e as incertezas comuns a esse tipo de
pesquisa. Outra caracteristica que ela julga necessaria € a sensibilidade,
especialmente na coleta dos dados, quando o pesquisador precisa estar atento ao
meio, as variantes, as percepg¢des, dentre outros. Também deve ser comunicativo e
empatico, ou seja, estabelecer o rapport com aqueles que participardo da pesquisa.
Por dltimo e ndo menos importante, € a habilidade de expressdo escrita. O momento
da elaboracao do relatorio € fundamental, pois € quando se registra o que foi captado
e o pesquisador precisa montar bem o caso e poér em palavras o que observou. E
agui onde mais se exige do pesquisador, no sentido de resguardar o principio da
fidelidade e fidedignidade na transcricdo, tratamento e analise, bem como na
confeccdo do relatorio. Para tal, € necessario um continuo embate com os dados e
esforco de distanciamento com o intuito de alcangar este fim.

Segundo André (2005, p.51), no estudo de caso do tipo etnografico, a
entrevista se impde como uma das principais vias, uma vez que o estudo objetiva
revelar os significados atribuidos pelos participantes de uma dada situagao. Trivifios
(1992, p. 146) define a entrevista semi-estruturada como sendo aquela que parte de
certos questionamentos basicos, apoiados em teorias e hipdteses, que sao de
interesse da pesquisa, oferecendo amplo campo de interrogativas que fomentem
novas perguntas, que vao surgindo no decorrer da entrevista.

Este autor defende que a entrevista semi-estruturada € a que melhor se
adequa aos objetivos da pesquisa qualitativa. Cita duas outras, como a entrevista
padronizada ou estruturada, baseada em principios positivistas, e a nao-diretiva,
muito usada na psicologia (TRIVINOS, 1992, p. 152). A meu ver, o tipo de entrevista
precisa ser coerente com 0S objetivos do estudo. Como parte da pesquisa
exploratéria, usei com os professores um questionario fechado, como os da
entrevista estruturada, e foi Gtil para este objetivo. Mas sem davida, como o intuito da
investigacdo era perceber os valores, as representacdes, os significados que as

pessoas dao ao fendbmeno, ou ao objeto de estudo, entdo a entrevista semi-
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estruturada respondeu muito bem ao propésito da coleta de dados. Nesse tipo de
entrevista as perguntas devem ser de natureza descritiva. Segundo Triviiios (1992, p.
150), a pesquisa de linha fenomenoldgica da énfase as descricbes dos fendmenos
sociais, por isso a descricdo é de maxima importancia.

Além da entrevista, fiz uma analise documental utilizando os Projetos Politico-
pedagdgicos das faculdades. Essa analise propiciou a verificacdo de dados sobre a
instituicdo no que se refere ao perfil profissiografico dos egressos. Outros
documentos histéricos foram disponibilizados e contribuiram para contextualizar cada
instituicdo. Segundo André (2005, p. 53), os documentos sdo muito Uteis nos Estudos
de Caso, pois complementam informacgdes obtidas por outras fontes e fornecem base
para a triangulacédo dos dados. E o estudo bibliografico que da suporte & pesquisa.

Ou seja, é ele quem media e subsidia os procedimentos de todo trabalho empirico.

4.1 DELIMITACAO DO OBJETO DE ESTUDO

A decisdo pelo Estudo de Caso®™ se deu em funcdo da especificidade da
formacdo teoldgica, como ja foi mencionado anteriormente. A pesquisa envolveu
participantes das trés faculdades de Teologia da IECLB, a saber, a EST, a FLT e a
FATEV. Em duas delas, foram selecionados quatro professores, um de cada area do
saber teoldgico (Biblica, Histérico-sistematica, Pratica e Pastoral/Missiolégica). Em
outra foram selecionados trés professores em fungdo da subdivisdo das areas em
Biblica, Histérico-sistematica e Pratica. Isso promoveu uma maior representatividade.
A participacao foi voluntaria, para ndo configurar nenhum tipo de imposicéo e para
que o entrevistado, uma vez que decidiu contribuir, se sentisse a vontade para
responder as perguntas.

O objetivo de usar o depoimento dos egressos foi ter uma visdo pelo outro
lado do processo formativo, o aluno. Também porque, em sua maioria, 0S egressos
se envolvem com a docéncia, seja em espaco formal ou informal. Por isso, na
medida do possivel, a sele¢cdo dos egressos obedecera ao critério da participagéo

como professor em algum ambito.

18 Na denominacédo de Stake, este é um estudo de caso coletivo, pois envolve mais de uma

unidade e varios professores, mas que tém em comum a denominagao eclesiastica com um perfil
profissiografico comum, ainda que com habilitag6es distintas. Para maiores detalhes sobre esse tipo
de estudo de caso consultar André (2005a, p. 20).
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Restringi a coleta de dados a entrevista semi-estruturada e a analise
documental por meio dos Projetos Pedagdgicos dos cursos. Nestes documentos
estdo descritos o perfil profissiografico do egresso e a filosofia do curso, dentre
outros aspectos que ajudaram a fazer uma interpretacdo mais ampla dos processos
educacionais das instituicbes. Mas, de todos os dados, os que forneceram mais
conteudos significativos foram as entrevistas com os professores, e por isso ai estao
concentrados os esforcos de andlise.

Diante disso, os elementos propostos por Miles e Huberman (2003) ajudam na
delimitacdo do objeto de estudo. Para melhor visualizagédo isso estd apresentado no
Quadro 4.

Parametros Descricdo

InstituicBes de teologia: EST(Sao Leopoldo/RS), FLT (Sao Bento do

Meio SuliSC), FATEV (Curitiba/PR)
Atores Professores de teologia que trabalham nessas instituicées
Visita marcada com antecedéncia em cada uma das faculdades e conversa
Eventos
agendada com cada professor
Processos Entrevista semi-estruturada gravada e com posterior transcricao
Elementos Documentos gerados pelas entrevistas, projetos pedagégicos, documentos

historicos

Quadro 4 — Delimitacao do objeto de pesquisa
Fonte: Baseado em Miles e Huberman (2003)

Ao todo participaram onze (11) professores, pelo fato de que em uma delas a
area pratica nao se subdividia como nas outras, ndo sendo necessario entrevistar
guatro (4), sendo trés (3) professores. Nao havia planejado inserir professores
aposentados na pesquisa. Mas no decorrer do processo tive a oportunidade de
encontrar dois (2) deles, que contribuiram com dados de experiéncia e concepcéao de
ensino. Com eles foi realizada entrevista aberta orientada segundo fatos de suas
vidas.

Quanto aos egressos, a previsdo era de seis (6) participantes, mas o fator
distancia limitou a realizacdo das entrevistas. Assim, aproveitando a presenca

ocasional de alguns em Curitiba, houve apenas quatro (4) participacoes.
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Como os professores foram 0s principais sujeitos da pesquisa, me concentrei

mais nos dados que vieram do contato com eles, cujo perfil esta expresso no Quadro

5 a sequir.
Perfil dos Professores
Formacao Tempo de Magistério
Especialista Mestre Doutor N&ao 0ab5anos 6alb Mais de 20
menciona anos anos
Professor™ 1 5 7 2 3 3 5

Quadro 5 — Perfil dos professores
Fonte: Baseado nos dados fornecidos pelas entrevistas.

4.2 COLETA DE DADOS

Segundo Bassey apud André (2005a, p. 51), ha trés grandes métodos de
coletas de dados no Estudo de Caso: fazer perguntas, observar eventos e ler
documentos. Nesta pesquisa privilegiei a entrevista e os documentos, em func¢ao do
objeto de estudo e do objetivo da pesquisa, tendo a entrevista como instrumento
principal.

A coleta de dados foi feita durante o ano de 2007. A entrevista foi elaborada e
testada com voluntarios para perceber se as perguntas estavam claras. Como é
semi-estruturada, mesmo durante sua realizacdo pude redirecionar o didlogo ou
explicar algo que o entrevistado néo tivesse compreendido. As perguntas podem ser
vistas no Apéndice A. As trés primeiras perguntas se referem a formacdo escolar,
inicial e ingresso na docéncia. Essas questdes foram elaboradas com o intuito de
estimular e identificar informacgdes sobre a historia de vida dos professores. A idéia
de buscar informacdes em relatos dessa natureza surgiu na leitura de Tardif (2006)
em funcao da origem dos saberes.

A quarta questéo se refere ao que os professores identificam como saberes

existentes ou necessarios a docéncia na teologia. Em alguns casos o entrevistado

19 E importante lembrar que dois dos professores ja sdo aposentados, porém contribuiram com

a pesquisa e sua colaborac¢éo foi muito enriquecedora.
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pediu esclarecimento sobre 0 que seriam 0s saberes e se eram 0s pedagogicos. Em
um caso o professor iniciou a entrevista informando que ndo entendia de pedagogia e
que tinha duvida se suas respostas seriam Uteis. Em outra situagdo o professor se
recusou a responder justificando que nao se julgava apto para a entrevista, uma vez
gue tinha apenas dois anos de docéncia. Ainda que eu argumentasse que iSSo nao o
desqualificava a participar, ndo aceitou. Sugeriu outro professor que se dispos
prontamente.

Para as entrevistas, precisei marcar com o diretor da faculdade e fiz a viagem
até a cidade onde se localiza cada uma. Para ndo perder as informacdes, gravei em
um aparelho de mp3 cada fala e depois a transcrevi na integra. Ainda que houvesse
sugestdo de me entregar as repostas por escrito, ndo aceitei porque a fala é mais
fluente e da mais elementos do que daria um texto escrito, onde o pensamento pode
ser sistematizado antecipadamente.

Cada participante assinou um termo de consentimento onde ficam claras as
atribuicdes e responsabilidades da pesquisadora e dos entrevistados. Este termo foi
elaborado pelo Comité de Etica da PUC e se encontra disponivel no site da
universidade. Para que se possa consultar, o inseri no Anexo A.

A transcricdo € muito trabalhosa e exige muito tempo. Como ndo consegui
converter os arquivos em formato de musica para ouvir em um equipamento de som
e nao tinha um transcriber, aparelho usado para auxiliar neste tipo de trabalho, usei
dois computadores, sendo um para digitar e outro para ouvir as falas. Isso facilitava o
processo e evitava ficar abrindo e fechando programas e me fez ganhar tempo. Em
média, gastava dez minutos para transcrever um minuto de fala, se a gravacao
estivesse nitida e livre de ruidos; por isso a importancia de buscar um ambiente
fechado e silencioso, evitando assim as interferéncias.

Também é importante registrar aqui que na transcricdo € necessario reproduzir
toda a fala do entrevistado, especialmente se na andlise vao ser relevantes aspectos
como a entonacdo da voz, risadas, ou qualquer outra expressao. Contudo, fiz uma
limpeza no sentido de facilitar o processo de transcricdo, mas sem prejuizo do
contetdo. Foram tiradas repeticdes ou expressées como €..., ah..., ou outras que ndo
irlam interferir no texto. Mas caso houvesse alguma expressao ou risada que me
chamasse a atencao, ia registrando entre parénteses. Assim, fiquei com texto mais
fluente e com seu conteddo preservado. Ha arquivo de todas as entrevistas e com

iSso € possivel ouvir, caso seja necessario retomar alguma fala.
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O uso de tecnologia auxilia mas pode trazer problemas. Em uma das
entrevistas a bateria acabou e nao percebi, assim mais de 15 minutos de fala néo
foram gravados; portanto, tive que repetir. Na segunda tentativa o entrevistado
retomou 0S pontos anteriores mas ja apresentou o pensamento mais sistematizado
do que da primeira vez, até porque ja sabia da pergunta. Mas eu tinha anotado
minhas impressdes e 0s topicos da conversa e com isso pude pedir que relatasse
aspectos que nao mencionou na segunda vez e que julguei relevante retomar. Em
outra entrevista o equipamento nao funcionou e também perdi os dados. Esta nao
tive como refazer, por isso os dados se limitaram as minhas anota¢cBes. Neste
sentido, é prudente usar mais de um aparelho e fazer anotacbes durante ou
imediatamente apds a entrevista.

O texto da transcricdo variou de 4 a 15 paginas. Esse volume de dados me
surpreendeu e foi dificil trata-los de forma objetiva. Com isso o AtlasTi contribuiu
muito porque, ao organizar os documentos para inserir no programa, o tratamento
ganhou esse suporte de objetividade, o que deu muito mais mobilidade depois para a
analise. O AtlasTi é um software de andlise de conteddo usado em pesquisas
qualitativas que precisam lidar com grande numero de documentos ou com
documentos extensos, como era o caso dos documentos desta pesquisa. Este
software foi disponibilizado no laboratério de informatica da PUC para este fim.

No tratamento, nomes de pessoas, cidades, instituicbes ou qualquer outro
dado que pudesse identificar o sujeito da pesquisa foram codificados para preservar
a identidade dos sujeitos e das instituicoes que se dispuseram a participar da
pesquisa. Um documento foi gerado com os dados e seus respectivos codigos para
que eu mantenha um controle sobre esses cddigos identificadores, que obviamente
ficam sob minha responsabilidade. N&do sdo abertos a terceiros.

Uma vez tratados, os documentos foram associados ao AtlasTi e passei entédo
a inserir os codigos, que sdo os indicadores da analise. Segundo Bardin (1994, p.
103), a codificacdo é uma transformacado, efetuada segundo regras precisas, dos
dados brutos do texto, que permite atingir uma representacédo do contetdo ou da sua
expressao, suscetivel de esclarecer o que lista acerca das caracteristicas do texto e
que podem servir de indices. E o processo pelo qual os dados brutos s&o
transformados e agregados em unidades que vao permitir uma descricdo exata das
caracteristicas relevantes do conteudo. Os primeiros indicadores foram extraidos do

referencial tedrico, baseado na tipologia de Tardiff (2006), como demonstrou o
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Quadro 2. Os demais foram surgindo a medida que transcorria a analise e serao
descritos no proximo tépico.

Para serem associados, os documentos foram convertidos como arquivo de
texto (txt). Isso facilita o trabalho de codificacdo porque se o documento é associado
como Word, néo € possivel fazer qualquer insercédo nele de novo. Ja como txt, isso é
possivel. Como as entrevistas incluiam uma pergunta com dados biograficos, muitos
nomes de pessoas, cidades e instituicbes apareciam no decorrer do documento. Isso
geraria uma infinidade de cdédigos identificadores. Usando esse formato txt, fui
codificando apenas os trechos que seriam utilizados e se por algum motivo algum

fosse esquecido ou precisasse ser incluido depois, ainda poderia ser codificado.

4.3 PROCESSO DE ANALISE DOS DADOS

A organizacdo e analise dos dados foi gradativa. Em um primeiro momento
usei os codigos que sairam do referencial tedrico, especificamente os saberes
docentes a partir de sua origem de aquisicdo conforme Tardif (2006), expressos no
Quadro 2, que sao: Saberes pessoais, Saberes da formacdo escolar anterior,
Saberes da formacado profissional, Saberes dos programas e livros didaticos e
Saberes da experiéncia profissional.

Depois disso fui criando cédigos livremente, conforme surgiam na fala dos
professores, por exemplo, quando o Professor 01 identificou como saber necessario
ao professor o amor ao aluno. Alguns desses codigos coincidiam com os oriundos do
referencial tedrico; outros, ndo. Observei que alguns desses codigos podiam ser
agrupados e criei familias, que é uma das possibilidades do AtlasTi, como por
exemplo os indicadores levantados pelos sujeitos como fatores que ajudam na
docéncia. Para facilitar a visualizacao inseri esses dados no Quadro 6, que traz os
codigos e as familias. No caso do exemplo dado anteriormente, s6 ocorreu uma vez
e com isso o inclui em outro cédigo (Sensibilidade com o processo dos alunos).

ApoOs a codificacao, foi possivel criar teias ou networks, como se identifica no
AtalsTi, cruzando dados para uma analise ndo linear dos resultados. Essa € uma das
possibilidades do AtlasTl, que permite associar varios documentos, inclusive do
mesmo sujeito, e fazer relacdo entre eles. As teias podem ser configuradas de varias

maneiras. E possivel importar codigos variados e montar o perfil do sujeito, por
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exemplo. Também podem ser feitas por categorias ou familias (ex: Formacdao:
especializacdo, mestrado, doutorado), tracando uma relagéo entre cada aspecto da
familia. A partir dai € possivel observar aspectos que vinculem um cédigo ao outro,

podendo levar a generaliza¢gdes. Para ilustrar as possibilidades de correlacéo entre

Familias Cédigos
Saberes Saberes pessoais
(referencial Saberes da formagcao escolar
teorico) Saberes da formacéo Profissional
Saberes dos programas e livros didaticos
Saberes da experiéncia
Saberes Sensibilidade com o processo dos alunos

(provenientes dos

entrevistados)

Saber contextual

Saber especifico da teologia

Saber interdisciplinar

Saber pedagdgico

Ajuda na docéncia

Experiéncia profissional

Formacao pedagdgica

Modelos de formacéo

Trajetoria de vida

Visdo ampliada e/ou interdisciplinar

Visdo do aluno como participante do processo de ensino-aprendizagem

Formacéao

Formacao escolar

Formacao inicial

Lato Sensu e ou Extenséao

Mestrado

Doutorado

Concepcéao de

Pesquisa

Pesquisa articulada a realidade

Pesquisa articulada ensino/extensdo

Pesquisa como algo fundamental

Pesquisa como atualizagéo

Pesquisa como disciplina pessoal

Pesquisa como producéo de novas fontes tedricas
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Quadro 6 — Familias e seus codigos
Fonte: Cédigos oriundos do referencial tedrico e das entrevistas.

codigos e citacdes, fiz um recorte em uma das teias (Figural) para que seja mais facil
de visualizar.

No inicio tentei fazer por categorias como Formacgao ou Saberes e percebi que
nao me ajudavam muito. Depois resolvi fazer uma teia por professor e importava
todos os codigos que foram associados a ele no documento da entrevista. Essas

teias, no total de 11, é que forneceram maiores possibilidades de analise. Elas se

encontram no Apéndice B.

ispatel |§} Saheres-experienda p'cﬁssiu'lall

Relacdo entre Codigos

‘Q Bxp-saber espedfico da tedogal

s E
— [2:7][52] Uma terceira coisa seria
[2:18][52] Agors, osaber e

espedfico prec, Uira terceira ooisa seria Ume...
umfeeling do processo de

=
[2:12][52] Eu diria, € daro, que o
saber..

El diria, & daro, que o saber
espedfico da tedogia

Agera, o saber espedfico predsa
estar contextualizado num

wpmms\. herizonte teddgico reior e esse

|por SuUa Vez, predsa estar

contextualizado num horizonte processo de formreggo.
cultural geral. Porque, do

contrario, o melhor conhedmento

espedfico acaba desconedado

com o nosso harizonte. Entdo, isso

para mim, o conhedmento

espedfico e ume contextualizaggio,

justifies

;‘

[2:22][52] Entdo, isso para mirm,

Figura 1 - Exemplo de Teia (Network)
Fonte: Producdo nossa

Com as teias prontas, foi possivel visualizar o perfil de cada sujeito da
pesquisa e todos os coédigos que foram associados e a partir dai fazer as

comparacdes e aprofundar a analise.
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Utilizar o AtlasTi foi de grande utilidade. Ele fornece muitas possibilidades de
manipulagéo e organizacdo dos dados, o que manualmente seria muito trabalhoso e
em alguns casos, impossivel. Neste sentido ele da plasticidade a pesquisa e
agilidade no processo de analise. Claro que ele é apenas um programa. N&do exime o
pesquisador do exercicio continuo de voltar aos dados, refazer caminhos, buscar
outas alternativas, enfim, de tomar decisdbes que S&0 inerentes ao processo
investigativo. Reconheco que ndo aproveitei todos os recursos que ele disponibiliza,
mas me foi de grande ajuda até aqui.

Concluida esta etapa, concentrei-me na analise dos dados, num processo
continuo de aproximacédo e afastamento, para tentar ir além do que se apresentava
mediatamente. O que pude observar a partir do que tinha em maos, ou seja, as

entrevistas e os documentos gerados a partir delas, apresento no proximo capitulo.
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5 PROFESSORES DE TEOLOGIA: SEUS SABERES E SEU ENSIN O

Neste capitulo apresentarei os resultados da pesquisa decorrentes da anélise
dos dados. Para tanto retomarei o objetivo geral definido no Projeto: identificar os
saberes dos professores, construidos na sua formacgéo, que inferem no ensino da
teologia e na formacgéo dos futuros professores de teologia. O propdsito € contribuir
com a reflexdo sobre os aspectos pedagdgicos do ensino da teologia.

5.1 SABERES DOCENTES

Os saberes foram codificados pelos indicadores provenientes do referencial
tedrico e pela ocorréncia nas entrevistas, como demonstra o Quadro 6. Ao todo, onze
(11) professores apontaram como saber necessario a docéncia na teologia 0s
saberes pessoais. Ainda apareceram nas falas os saberes oriundos da formacao
profissional (8) e os saberes da experiéncia profissional (5). Os demais saberes, que
constam na tipologia de Tardif (2006), os saberes da formacao escolar anterior e 0s
saberes provenientes dos programas e livros didaticos ndo foram mencionados,
como ilustra o Grafico 1. Considerando que sao professores com formacdo em
bacharelado e que se tornam professores pelo fato de dar aulas em cursos de
teologia, este fato se explica facilmente. Mas € interessante notar que os saberes
pessoais se sobressaem aos saberes da formacao profissional e aos da experiéncia.

Contudo, mesmo nao sendo o saber da formacéo escolar anterior citado como
um saber necesséario, a formacéo escolar, que coincide com a trajetéria de vida,

sugere influéncia na escolha da profissédo, como expressa a fala do Professor 02:

Depois, nés mudamos para Cidade 01 e eu fiz a Instituicdo 01, que era um
ginasio classico, de perfil alemao. Quarenta horas de aulas semanais e pelo
menos vinte horas de tarefa. Ai, no primeiro ano, eu passei por uma terrivel
crise de adaptacdo porque eram mundos completamente diferentes [...]
Porque na Instituicdo 01 era assim, na quinta série aleméo, na sexta série
latim, na sétima série inglés e na oitava série grego. Depois essas cinco
linguas, com portugués, continuaram até... um bocado das aulas eram aulas
de linguas. De l4 eu fui para a faculdade.
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A trajetoria deste professor o conduziu a escolher teologia e a se especializar
nas linguas originais dos textos sagrados, necessarias a traducao e interpretacao da
Biblia, em funcdo dessa formacdo anterior e da aptiddo na aprendizagem e

manuseio do grego e hebraico

Saberes Docentes
12

11

0 - I I I I
Experiéncia Formacéo Programas e = Formagao Pessoais
Profissional Escolar liros Profissional

Anteriror didaticos

Gréfico 1 - Saberes provenientes do referencial tedrico

Outro professor relata na entrevista que desde cedo teve interesse por
aprender linguas estrangeiras, o0 que também o estimulou a concentrar-se na area
biblica.

A matematica foi sempre uma incégnita na minha vida e ... se bem que,
olhando o meu histérico escolar, no que diz respeito a notas, eu me
surpreendo em encontrar umas notas boas em matematica. Eu nao consigo
lembrar de como isso aconteceu. Mas, para mim, sempre havia um grande
interesse nas matérias, nas novidades. Inclusive, eu me lembro até hoje,
quando na 42 série primaria, a professora comecou a dar nocfes basicas de
inglés e nesse sentido eu ja vibrava com as primeiras palavras de inglés na
42 série. E depois, no transcorrer, essas foi uma das matérias que eu tive
muita facilidade em estudar nas escolas (Professor 04).

Ja sobre os saberes que fui definindo no decorrer da codificacdo, nove (9)

professores apontaram o saber especifico da teologia como pressuposto basico da
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docéncia. Quatro (4) apontaram também o saber contextual, trés (3) indicaram o
saber pedagdégico, dois (2) apontaram o saber interdisciplinar e dois (2), a
sensibilidade com o processo dos alunos como algo indispenséavel, como ilustra o
Grafico 2. Tanto que uma das falas é expressiva quanto a essa preocupacao. O
professor 12 afirma que “ele precisa também ter uma certa sensibilidade para as
perguntas dos alunos, para a capacidade de assimilagdo, de aprendizagem dos

alunos, tem que ajudar a ir, tem que adequar ao nivel”.

Saberes Docentes

10 9
9
8
7
6
5 z
4 3
377 2 2
2 i
1 i —
0 T T T T T
Contextual Especfificos Interdisciplinar Pedagdgicos Sensibilidade
da Teologia com o
processo dos
alunos

Gréfico 2 - Saberes provenientes dos entrevistados

Ao comparar as teias dos professores, procurei encontrar um padrdo que se
repetisse, ou seja, professores que apontassem o mesmo conjunto de saberes. Isso
se confirmou com os professores 03 e 05 e os professores 04 e 06. Para a primeira
dupla os saberes devem ser: saber especifico da teologia que esta associado aos
saberes da formacdo profissional, os saberes da experiéncia profissional e 0s
saberes pessoais. A segunda dupla apontou para o saber especifico da teologia,
associado ao saber da formacédo profissional e os saberes pessoais. Foi importante
observar que ambas duplas tém caracteristicas similares quanto a formacao e
atuacdo no magistério. Os professores 03 e 05 fizeram teologia na mesma
instituicdo, em periodos proximos, sendo que um ingressou em 1983 e outro em
1985. A poés-graduacao, entretanto, foi feita em instituicdes diferentes. Também tém
0 mesmo tempo de experiéncia no magistério, entre 6 e 15 anos. Outro ponto em
comum é que atuam na mesma area da teologia e ambos apontaram que 0 que 0S

ajuda na docéncia é a visdo do aluno como participante do processo ensino-
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aprendizagem. O que confirma isso € que ambos citaram que o professor precisa
entender o ser humano e estar atento a dimensao antropoldgica do aluno. Esta
afirmacdo expressa uma opcao tedrico-pratica em relacdo a concepcao que tém de
ensino-aprendizagem e que infere também no saber pedagdgico.

Contudo, um deles acrescentou que a experiéncia profissional, 0 ministério
pastoral, também auxilia na docéncia, justamente por tratar com as pessoas, como

expressa sua fala e que esta vinculado com a idéia anterior :

Acho que o pastorado, ele é por si s6, um trabalho, por estar lidando com
pessoas, ele ndo é um trabalho técnico, digamos assim. A sala de aula
também ndo é um trabalho técnico, digamos assim, que lida com pessoas.
Entdo, me parece que se eu posso fazer uma relacdo, eu diria que toda essa
sensibilidade, em lidar com as relacBes pessoais, eu acho que esses
elementos sdo bastante comuns, semelhantes por se tratar de seres
humanos (Professor 05).

A outra dupla, o professores 04 e 06, também tem algumas similaridades.
Ambos sujeitos estudaram na mesma instituicdo, mas em épocas distintas. Tém a
mesma formacao inicial e pés-graduagdo na mesma area da teologia, na qual atuam
como professores. Mas o mais interessante é que ambos indicam o gosto pelas
linguas, que foram desenvolvidas muito cedo e que o incentivaram a se especializar
nisso. Os dois mencionam sua origem em familias humildes e as oportunidades que
surgiram no decorrer da escolaridade e que foram aproveitando até chegarem a
teologia. Esse aspecto da subjetividade € que conduz a pessoa a tomar certos
caminhos e ser o que é hoje. A fala do Professor 06 expressa bem esta idéia: “E
acho que, eu néo sei por que razao, eu nao sei explicar porque, eu aproveitei essas
poucas portas que foram se abrindo”.

Contudo, eles ndo tém em comum o tempo de magistério nem o periodo em
gue se formaram. O primeiro tem entre 0 a 5 anos de magistério e o segundo, mais
de vinte.

Algumas questdes podem ser formuladas aqui. No caso da primeira dupla, a
formacédo que receberam influenciou na forma como concebem a relacédo professor/
aluno e a concepcao de ensino? No caso da segunda dupla, o que leva uma pessoa
a optar por um tipo de formac&o? E a aptiddo natural que orienta o sujeito & tomada

de decisoOes, inclusive profissional?
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N&o é possivel definir ou delimitar as escolhas pessoais apenas olhando como
aptidao natural. Gauthier (1998), citado anteriormente, nos alertou sobre o perigo de
entender a funcdo docente como um acdo meramente intuitiva. AO mesmo tempo é
preciso olhar o sujeito sendo formado num tempo historico concreto, com os conflitos
e desafios de sua época, respondidos ou ndo por sua geracao. Antes de tudo om
professor, seja de que area for, é sujeito historico.

5.2 OS SABERES QUE INFEREM NA DOCENCIA

Nesse aspecto as respostas foram bem diversificadas. Quatro (4) professores
responderam que € a trajetéria de vida que os ajuda na docéncia. Dois (2)
responderam que sdo os modelos de formacgéo e trés (3), que € a visdo do aluno
como participante do processo de aprendizagem. Dois (2) apontaram a formacao
pedagdgica, dois (2) apontaram a experiéncia profissional e um (1) a
interdisciplinaridade, ilustrados no Gréfico 3. No caso das falas sobre a trajetéria de
vida aparecem afirmagcdes como a heranca familiar em gostar de ler, por exemplo.
Aparece também a influéncia familiar na opcédo pela docéncia, como na fala do
Professor 10 que diz: “A minha mae era professora, meu tio € professor de uma
universidade hoje. Entdo a gente sempre viveu com isso”. Outra fala sinaliza a
propria vivéncia.

Ajuda na Docéncia

4.5 4
4
3,5
3
2,5 2 2 2
2
1,5 T
1
0,5
0 I I I I
Experiénci Formacgéao Modelos Trajetoria Interdicipli- Aluno
a pedagdgic de de vida naridade/ partipante
profissional a formacgéo Viséo do

ampliada processo

Gréfico 3 - Saberes que inferem na docéncia
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Isso demonstra que tanto a decisdo pela docéncia como algumas atitudes
dentro da sala de aula séo fruto de um processo de vida, experiéncias colhidas na
trajetéria percorrida até chegar a ser professor.

Ao que se refere a visdo do aluno como participante do processo de
aprendizagem esta vinculado o saber “sensibilidade com os processos dos alunos”.
E percebido tanto como necessidade, quanto como uma caracteristica importante na
atuacao docente. Este indicador também tem relacdo com os modelos de formacéo,
como aparece na fala do Professor 03: “Acho que um outro aspecto, assim,
pedagogicamente falando, a Faculdade B me ajudou um pouco a quebrar esse
modelo do mestre... e alunos com cabega vazia”.

A experiéncia profissional implica no fato do pastorado ser um aporte para o
ensino. E importante lembrar que, em relacédo aos tedlogos, essa experiéncia é no
ministério pastoral e ndo em sala de aula, como seria no caso dos professores de
carreira. No Ultimo caso, é a propria docéncia fonte de saber para a docéncia, ou
seja, o0 saber da pratica. No caso dos tedlogos, é o exercicio ministerial essa fonte de
saber. E o lidar com pessoas, estruturar o trabalho da igreja, ensinar a doutrina e
todos os aspectos que fazem parte deste oficio. Isto se expressa claramente na fala
do Professor 09: “Para mim é uma grande ajuda em meu exercicio da docéncia os 12
anos de ministério em comunidades que exerci antes de assumir a docéncia”.

Em relacdo a formacdo pedagodgica, as duas falas que aparecem sdo de
professores com formacao em pedagogia. Note que na lista dos saberes aparecem
trés (3) professores. Isto se explica porque o professor que listou o saber pedagogico
como essencial a docéncia ndo o colocou como algo que o ajude na docéncia. Este
professor o define como importante e como lacuna na sua propria formacao.

Quanto aos modelos de formacdo, ambos professores afirmaram que seus
professores e a forma como davam aulas se tornaram referencial para a pratica. Veja

como isso se ilustra na fala do Professor 04:

Entdo na minha formacdo em teologia, essa questdo, por exemplo, de néo
ter apenas aquelas aulas expositivas, mas trabalho em grupo e os
semindrios, hoje ajudam a gente a pensar como € importante isso no
decorrer do ensino. Creio que isso € importante na minha formacao e que
ajuda hoje na tarefa.
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Ainda falta mencionar a interdisciplinaridade e/ou visdo ampliada de mundo.
Apenas um professor expressou que isso 0 ajuda na docéncia. Outro professor fala
sobre isso, mas ao listar os saberes docentes e que foi codificado como saberes
pessoais. A0 mencionar o aspecto da interdisciplinaridade, o professor o situa tanto
na trajetoria de vida quanto o agrega como marca que leva para sala de aula, como
expressa sua fala: “Eu creio que isto para mim [...] foi uma colheita valiosa para
minha formacéo pessoal. E penso que também na prépria formacéo académica hoje,
essa visdo mais ampliada, esse aspecto mais abrangente, isso € muito bom”
(Professor 01).

Comparando as teias para buscar a repeticdo de um determinado grupo de
indicadores, s6 encontrei uma ocorréncia. E no caso dos Professores 07 e 08, que
definiram os mesmos aspectos que os ajuda na docéncia, a trajetéria de vida e a
formacao pedagdgica. Ambos tém formacgdo pedagdgica e teoldgica. Essa formacao
aliada a trajetoria de vida os conduziu a docéncia. Na fala se expressa uma forte
preocupacao com a aprendizagem do aluno, como por exemplo a necessidade de ver
o aluno de forma mais ampla do que apenas um ser cognoscente, mas alguém cujas
experiéncias de vida séo trazidas para o ambiente da sala de aula e precisam ser
consideradas para que possam aprender. O professor 08 menciona que € preciso ter
uma visao holistica do estudante. Observe também a fala do Professor 07: “Quando
eu percebo, eu sento e olha, vamos dar uma conversada sobre isso. E assim eu
também vejo a ligacdo ministerial, porque ndo é sO avaliar o cara pela aula, pelo
conteudo em si, mas é também ajuda-lo a pensar para a vida”.

Aqui nos cabe perguntar se foi a formacdo pedagodgica que deu a esses
professores essa concepcao de ensino. Ou o caminho € inverso? Sera que a procura
por ampliar a qualificacéo profissional € que define que tipo de formacéo se quer? Na
fala do Professor 07 esta presente que as inquietagcbes do exercicio ministerial
trazidas pelo trato com as pessoas é que o incentivou a buscar outra formacdo. O
professor 08 justificou a segunda formacédo por necessidade de validacdo da
graduacéo, pelo fato de que na época a teologia ndo tinha reconhecimento do MEC.

As escolhas pessoais, incluindo a escolha da carreira e o0 que se agrega a ela,
tém muitas variantes. E a propria trajetéria profissional aliada a componentes e tragos
de personalidade, mais a socializacdo que se da no seio familiar e escolar, que vao

formando o professor.
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As experiéncias se constroem como respostas as situacdes que vao sendo
processadas pelos professores diante do imediato, das questbes objetivas e das
caracteristicas pessoais. E isso ndo é linear, como discutimos anteriormente (cf.
pagina 60). Por isso ndo se pode afirmar que determinadas concepcdes sao oriundas
da formacao, ou o contrario, que a opc¢ao por determinado curso seja proveniente de
uma concepcgao ja existente. Todos estes aspectos sdo componentes da identidade
pessoal, inserida num determinado contexto historico e social, que desencadeia e é

desencadeada pela propria experiéncia profissional.

5.3 ANOCAO DE PESQUISA

Embora identificar como o professor vé a pesquisa em relacdo a docéncia nao
estivesse presente nos objetivos desta pesquisa, achei importante incluir uma
pergunta sobre isso na entrevista. Nao que eu ja tivesse uma pergunta formulada
sobre a relagéo entre a nogao de pesquisa e a construgdo dos saberes, mas como
isto é algo que se associa sempre ao enino superior, pensei que poderia me dar uma
pista se ha ou néo relacdo e se os professores véem a pesquisa como fonte do saber
docente e suporte da pratica.

O professor de teologia precisa fazer o mesmo exercicio dos demais docentes
de outras areas do saber, de integrar a construcdo do conhecimento cientifico ao
ensino. Essa integragdo ndo é sO metodoldgica no sentido de saber ensinar, ela é
também epistemoldgica. A teologia precisa lidar com o senso comum e estabelecer
esse dialogo entre ele e o conhecimento cientifico, na forma dos conhecimentos
curriculares, devolvendo-o ao cotidiano. Ao lidar com questdes de fé e vivéncia
comunitaria, essa tensdo € permanente porque nao pode pressupor um modelo
hermético de racionalidade.

Os dados foram os seguintes: sete (7) professores indicaram a pesquisa como
fonte de atualizacdo; seis (6) professores indicaram que a pesquisa é algo
fundamental para a docéncia;, quatro (4) disseram que a pesquisa deve estar
articulada a realidade; dois (2) afirmaram que a pesquisa deve estar articulada ao
ensino e a extensao; dois (2) colocaram a pesquisa como meio de transformacao; um
(1) colocou a pesquisa como disciplina pessoal e um (1) ainda expressou a pesquisa
como producao de novas fontes tedricas.
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Os aspectos mais citados foram da pesquisa como atualizagdo e como algo
fundamental. Veja o argumento do Professor 03:

Quando um professor ou uma professora, de alguma forma ele se resigna as
suas folhas amarelas, eu diria assim, por mais que ele seja capaz de se
comunicar e que tenha carisma, falta um ingrediente indispensavel que é
justamente essa revitalizacdo do conteudo.

Perceba que, aqui, a idéia da pesquisa estd mais para a de atualizacéo
pessoal em relacdo aos contetudos de sua area de conhecimento. Veja ainda o que
diz o Professor 01: “Eu ndo posso entender minha docéncia a parte de uma
permanente atualizacdo na pesquisa”. Ou ainda a fala do Professor 11: “O professor
gue nédo faz pesquisa ele é gue nem uma pipa que em pouco tempo esta vazia.
Entdo ele ndo tem mais o que colocar”. Fica evidente que a nocao apresentada aqui
nao € a da pesquisa cientifica como producdo de novos conhecimentos e sim de uma
permanente atualizacdo para a atuacdo como professor. O que também pode
desencadear novos conhecimentos, mas que estédo voltados para o ensino. Observe
também a fala do Professor 10: “N&do € possivel, na minha opinido, ndo é possivel
preparar, dar uma boa aula sem pesquisa. Isso é aguela pesquisa que acontece
informalmente, que a gente tem que fazer pras aulas que se prepara”.

A teologia tem esse zelo pelo conteudo de ensino, tanto que a formacao é
requerida para aqueles que pretendem ser docentes. Isso também se vincula ao fato
de nove (9) professores terem indicado os saberes especificos da teologia como algo
essencial, ou seja, para se ensinar teologia é preciso saber teologia e a pesquisa
seria a fonte de producao e atualizacdo permanente.

Também tem forca a idéia da pesquisa articulada a realidade. Ainda que a
teologia tenha um peso grande no contetudo, para ilustrar isso € s6 lembrar que ela
remonta a uma histéria de mais de 2000 anos, ela também precisa se dedicar a
realidade. O tedlogo, no exercicio ministerial, lida diariamente com as questdes da
vida cotidiana das pessoas. No seu corpo curricular, uma de suas areas é a pratica,
que pode se desmembrar em servi¢co social, aconselhamento, ensino, edificacdo de
igreja, dentre outros. Isso faz com que ela dialogue com outras ciéncias e com as
necessidades que emergem de cada contexto. Veja como o Professor 06 expressou
essa preocupacao: “Entdo a pesquisa, para ser relevante, ela tem que ouvir o que

esta acontecendo na comunidade, o que esta se debatendo na comunidade, o que
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estd fazendo falta, quais sdo as lacunas, quais sdo 0s temas que precisam ser
pesquisados”. Veja também a fala do Professor 05: “Ela parte de um lugar concreto,
parte de uma realidade dada, de uma realidade atual”.

Note que aqui também a preocupacdo € o ensino, é a necessidade de
transposicdo de um contetdo ja elaborado, com uma tradicdo cultural, para a vida
contemporanea e seus dilemas.

Um dado interessante apareceu na analise. Trés professores, de uma mesma
instituicdo de ensino, tém a mesma concepcao de pesquisa. Isso ndo aconteceu
com os demais. Todos eles entendem a pesquisa como algo fundamental e como
atualizacdo. Os outros professores fizeram vinculos diferentes. Busquei o Projeto
Pedagogico para ver se ha alguma politica institucional que justificasse a
coincidéncia das respostas. Isso ndo esta expresso claramente na definicdo e
finalidade da pesquisa na instituicdo, mas aparece como fonte de conhecimento e
como opcdo metodologica de formacdo. Devem haver outros processos internos
onde essa concepcao € tratada, o que ndo tenho como afirmar agora. Nas demais
falas os agrupamentos séo variados, nao tendo outros que coincidam.

Como disse anteriormente, a teologia como conhecimento cientifico precisa
lidar com as questdes do cotidiano e com intencéo de intervencédo, que gere inclusive
mudancas sociais. A fala do Professor 05 expressou esta preocupacao: “A pesquisa,
ela precisa proporcionar a reflexdo de movimento, de transformacéo, de renovacao,
enfim, de promocéo da vida’. Da mesma forma que ha preocupacdo em relacdo a
renovar as fontes de conhecimento, como expressa o professor 06: “Mesmo na area
teoldgica a gente tem que fazer pesquisa, porqgue se nao a gente fica consumindo
coisas que vém de fora”.

A meu ver, ainda que os professores passem pela pds-graduagcdo, onde
desenvolvem pesquisa cientifica, o conceito que permanece € o de atualizagédo
pessoal, embora com alguns ensaios de considera-la fonte de conhecimento
cientifico. Quantos realmente estdo envolvidos com pesquisa, em suas instituicoes, é
dificil mensurar. Exigiria outro contato e nova investigacdo que nao caberia agora a
este trabalho. Mas ao mesmo tempo, a preocupacgéao dos professores gira em torno
do ensino e da qualidade do que véao trabalhar em sala de aula.

A pesquisa, embora ndo tenha sido citada como saber, exerce a funcdo de

desenvolver o conteldo a ser transmitido em sala de aula. Ela ndo esta voltada as
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praticas de ensino e suas metodologias, mas a atualizacdo e reelaboracdo do
conteuddo curricular.

Isso me fez perguntar sobre o foco do ensino desses professores. Assim, voltei
aos dados e procurei identificar que concepcdes os professores tém sobre o ensinar

e 0 aprender, como vai ser descrito no préximo item.

5.4 O FOCO DO ENSINO

Retornando aos dados me perguntei se ao dar tanta importancia ao contetudo
os professores teriam como foco de ensino a transmissdo do conteudo ou a
aprendizagem do aluno. Assim, tentei observar se teria dados para pelo menos trés
indicadores: Foco do ensino: no contetdo; no contetdo e no aluno; e no aluno. Tal foi
minha surpresa que, pelo menos no discurso, os professores focam mais o aluno.
Seis (6) professores exteriorizaram elementos considerando o aluno no processo do
ensino. Quatro (4) equilibram os aspectos entre contetdo e aluno e apenas um (1)
falou especificamente de conteldo. Infelizmente ndo tenho dados suficientes para
fazer uma insercdo mais profunda para validar estes aspectos como indicadores, até
porque nao foi perguntado diretamente.

Tentei extrai-los das falas em relacdo ao que dizem dos alunos e do que
justificou os saberes apontados como essenciais e tendo como referéncia apenas o0s
professores em exercicio.

Uma unica fala n&o inclui o trato com o aluno, como um saber necessario para
a docéncia. Delimitou os saberes docentes ao dominio do conteddo. Veja a citagao

do Professor 10:

ele precisa ter, primeiro, conhecimento dos idiomas biblicos. Isso é
fundamental. Segundo, conhecimento biblico, fundamental. Terceira coisa
fundamental, é conhecer a histdria da teologia, se ndo ele ndo vai conseguir
fazer as relacdes, ele ndo vai conseguir estabelecer ligacdes entre o
passado e a atualizagdo, a contextualizagdo. Ai o contexto se transforma
num caminho. Eu acho que isso € um problema. E a outra coisa que eu acho
gue ele tem que saber, tem que conhecer, tem que se inteirar do espirito da
época, quer dizer, da cultura, da mentalidade, do pensamento, da
racionalidade, do tempo em que se vive. Acho que essas coisas sdo sempre
fundamentais num professor de teologia.
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Os outros professores mencionam outros aspectos que inserem o aluno e a
relacdo com ele. Mas qualquer conclusdo aqui serd incipiente porque, sem
observacédo da pratica ou sem posse de outros dados, produziria um resultado falso
ou distorcido. O dominio do conteudo curricular especifico da area de conhecimento
faz parte do fazer docente. E pode ser que, em sala, ele utilize metodologias de
ensino que considerem os alunos participantes do processo de aprendizagem.

Outras falas mencionaram mais 0s aspectos que envolvem o aluno do que o
conteudo. Elas vao desde considerar o aluno como um todo, como ser holistico, até a
afirmacgéo clara de que o foco do ensino ndo é o conteudo e sim o aluno como no
caso do Professor 08: “Ndo da énfase no contetdo pois o foco é a pessoa’. Ja o
Professor 01 amplia a idéia agregando a relacdo professor-aluno como um meio de

ensino:

Quero dizer que o docente deve ser alguém acessivel para que ele possa
estar ao alcance do coragédo do aluno, vinculado a docéncia ou simplesmente
ser um parceiro como gente, como irm&o mais velho, como aquele que pode
ser referéncia de um assunto.

Ou ainda a fala do Professor 05:

entender o ser humano, dimenséo antropoldgica, por a gente estar lidando
com pessoas. Toda a dimensdo da espiritualidade, da subjetividade, esta
altamente implicado, quer dizer, a gente precisa considerar a subjetividade,
a espiritualidade, a fé, as experiéncias de vida das pessoas, sem duvida
nenhuma séo saberes fundamentais

A tradicdo teoldgica evangélica traz consigo a preocupacdo com uma
transmissao interpessoal dos contetudos da fé. Essa caracteristica também é levada
da pratica pastoral para o ensino e pode acontecer com mais ou menos intensidade.
O Professor 11 expressou isso em sua fala: “E a flexibilidade de ir ao encontro do
aluno, se eu quero que ele me respeite, eu respeito também da mesma maneira. E
muito antes, nunca esperar do aluno que ele faca o que eu pessoalmente nao esteja
disposto a fazer”.

Os demais professores evidenciaram tanto aspectos do conteudo quanto do
aluno. Suas falas demonstram preocupac¢ao com 0s processos de aprendizagem e a

pessoa do aluno, paralelamente ao bom preparo em relagdo aos contetudos do
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ensino. A fala do Professor 02 indica isso com clareza, ao afirmar que: “isso para
mim, o conhecimento especifico e uma contextualizagdo, seja na teologia, seja no
horizonte cultural geral. Uma terceira coisa seria uma... um feeling do processo de
aprendizado que o aluno passa”.

Somando-se a essas falas dos professores, alguns egressos deram sua
contribuicdo ao responder quais as caracteristicas de um bom professor. O dominio
do conteudo predomina nas respostas, mas sempre aliado a maneira de ensinar e a
pratica profissional. Veja na fala do Egresso 1: “Entdo, assim, eu acho que tem que
ter didatica e tem que ter conteldo”. Isso o Egresso 5 também expressa: “0
conhecimento e a capacidade de transmitir de uma maneira clara e préatica”. E ainda
a fala do Egresso 6 é bem significativa: “é ter profundidade, conteudo, saber o que
vocé ta falando com conviccao, certeza... €... e saber transmitir exatamente de uma
maneira compreensivel ao estudante”.

O Egresso 2 alia o contetdo com a aplicacdo profissional, que de certa forma
o Egresso 5 também menciona com a palavra “pratica”. Mas observe a fala do
Egresso 2: “Alguém que consegue fazer muito bem a ponte entre Biblia e ... eu iria
dizer, Biblia e Missdo, mas a Biblia e trabalho préatico pelo menos. E... Biblia e
ministério”. Aqui a énfase ndo é tanto no conteddo que o professor tem para
transmitir e sim como ele aplica isso.

Ainda que esta pesquisa nao esteja voltada as concepcdes dos alunos sobre
o professor, as entrevistas foram realizadas para perceber como eles véem a
atuacao de seus professores. E para eles, ter didatica é ensinar de forma pratica para
que vejam o conteudo aplicado as situa¢des da profisséo.

Como se observou, as falas dos professores, ainda que ricas, ndo podem
fornecer mais que algumas impressdes em reacao a elas. Nao é possivel ir além sem
propor novo estudo. Mas, conhecendo a tradi¢cdo evangélica e neste caso a luterana,
é possivel dialogar um pouco mais com esses dados.

Como mencionei anteriormente, a recente inclusdo dos cursos de teologia
entre os cursos reconhecidos pelo MEC trouxe a necessidade de mudar o olhar
sobre a formacao teoldgica e seus professores. O modelo de formacao, baseado nas
Escolas Superiores de Teologia, tem um formato de seminario. Ainda que seja
necessario manter uma teologia académica, ndo pode deixar de ser uma teologia

pratica, como diferenciou bem Brakemeier (1986). Daqui vem a preocupac¢ao sobre o
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aluno como pessoa e 0 ensinar como transmisséo de valores, vivéncia, experiéncias
de vida. Essa tenséo é perceptivel.

Além disso, a teologia luterana tem claros esses principios em relacdo ao
ensino da teologia, como ja foi tratado no primeiro capitulo. A visdo do aluno como
ser holistico se insere na leitura teoldgica do ser humano amado por Deus e portanto
digno de atencdo e cuidado. E claro que no decorrer da histéria nem todas as
praticas pastorais e docentes levaram isso em consideragédo na sua integra. Mas cito
iIsso aqui porque essa tradicdo, ja na época da Reforma, gerou mudancas na
estrutura das escolas e das universidades. E possivel também que essa concepgéo
de ser humano também tenha influéncias de referenciais contemporédneos como
Freire e Morin®®. Mas, se indagado, o professor fard mencédo a aspectos teolégicos e
nado de outras areas do saber para justificar sua percepcao da pessoa. Veja uma

parte da entrevista do Professor 03:

Dependendo da percepcéo teoldgica, da compreensao teoldgica, as vezes a
gente tem uma visdo tdo0 negativa do ser humano. E natural que se a gente
vai partir de um pressuposto que se o aluno é um pecador miseravel, ele
também é uma tdbula rasa onde a gente tem que escrever o conhecimento
nele. E eu acho que existem percepcdes pedagdgicas que resgatam
justamente, que na sua linguagem pedagogica, a imagem de Deus, que as
vezes o professor de teologia nem sempre sabe trabalhar. Entao ele precisa
desse dialogo. E claro que o pedagogo no vai trazer isso em linguagem
teoldgica, ele vai trazer isso em linguagem pedagdgica. Mas o professor de
teologia tem que aprender que essa linguagem pedagogica é por vezes o
resgate da imago dei que ele como professor de teologia nem sempre sabe
trabalhar.

Este professor mencionou isso justamente expressando o desejo pessoal de
receber formacédo pedagogica, identificada como lacuna de sua formagéo. E entende
que isso deveria vir como formacao continuada.

Os modelos de formacdo também surgem como processos vividos que 0s
ajudaram na propria experiéncia docente. Eles reforcam a idéia de vivéncia

transmitida como referéncia para o saber ensinar. Observe a fala do Professor 04:

Eu me recordo de um seminario onde nés estudamos Jaques Ellul, alguns
tépicos dele na area da sociologia, alguma coisa assim, e a gente tinha uma
discusséo bastaste acalorada sobre alguns temas que esse autor levantava,

20 Cito esses dois tedricos ndo por proximidade de idéias e sim porque foram citados nas

entrevistas.
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a questdo da justica ou da paz, a questdo da divida do terceiro mundo, a
relagdo dos paises pobres com o0s paises ricos, essas questdes nos
discutiamos de uma forma muito interessante nesse seminario. E o seminario
gue eu me recordo. Entdo na minha formacao em teologia, essa questéo, por
exemplo, de ndo ter apenas aquelas aulas expositivas, mas trabalho em
grupo e os seminarios, hoje ajudam a gente a pensar como é importante isso
no decorrer do ensino. Creio que isso é importante na minha formacéo e que
ajuda hoje na tarefa.

As falas vinculam a transmisséo do conhecimento curricular, elaborado, dando
énfase a relacdo entre pessoas, sendo ele tdo relevante quanto o proprio contetdo.
Perceba que fica 0 modelo de ensino como um referencial para a docéncia. Observe
também o que disse o Professor 09: “Pessoalmente eu prezo muito o bom preparo
do professor, agora eu me refiro ao preparo académico, mas também prezo muito
gue a propria vivéncia do professor esteja aliada aquilo que ele ensina”.

De todas as falas, a mais forte em relacéo essa nocéo da pessoa do aluno foi
a do Professor 01: “Eu creio que a docéncia deve estar imbuida de fato de um amor
e de um esforgco para que esse amor se traduza em um relacionamento importante
com os alunos. De ser além de professor, de ser alguém acessivel da parte dos
alunos”.

N&o quero, ao ilustrar minhas afirmacdes com os trechos das entrevistas, dizer
que essa preocupacdo com o0 aluno seja especifica do professor de teologia.
Contudo, ele transfere aos alunos o cuidado e atencdo que aprendeu a dar as
pessoas enquanto pastor. E esse processo ndao é simples para ele. S6 com as
exigéncias da docéncia é que ele vai construindo uma outra forma de relacédo, sem
fazer da sala de aula uma extensdo da igreja e do pulpito. A complexidade, porém,
reside no fato de que nem professores nem alunos querem abdicar do aspecto da
relacdo interpessoal, da vivéncia, da troca de experiéncias. E como se fosse
professor dentro da sala de aula e pastor nos corredores, tendo que, a0 mesmo
tempo, preservar o carater académico da formacao superior.

Apoés analisar cada aspecto das entrevistas segundo os indicadores, decidi
reunir os codigos para ver se poderia integra-los nos saberes definidos por Tardif.
Isso me daria uma boa sintese. Por isso criei uma teia no Atlas-Ti colocando em trés
colunas os codigos: saberes definidos pelos professores, saberes definidos por Tardif
e 0s saberes que ajudam na docéncia. Feito isso, busquei relacdes entre eles, como
demonstra a Figura 2
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Para relacionar um cédigo a outro usei como critério as citacdes retiradas das
entrevistas, buscando encontrar sua relacdo com os saberes definidos no referencial
tedrico. Desta forma o saber pedagogico, o saber interdisciplinar e os saberes
especificos da teologia, estdo contidos nos saberes da formacdo profissional. O
saber contextual pertence aos saberes da experiéncia profissional e, como
consequéncia, também da formacao profissional. A sensibilidade com o processo dos
alunos tem vinculo também com o saber da experiéncia profissional. Em relacdo aos
saberes mobilizados na docéncia, a trajetoria de vida e a visdo ampliada e/ou
interdisciplinar decorrem dos saberes pessoais. A visdo do aluno como participante
do processo de ensino-aprendizagem e os modelos de formacgéo se relacionam com
a experiéncia profissional, considerando que s&o préprios da leitura teologica,
adquirida de forma sistematizada no curso de Teologia. A formacao pedagdgica foi

vinculada a formacéo profissional porque alguns professores fizeram também

pedagogia, além da teologia.
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Figura 2 - Saberes e suas relacdes

Fonte: Produgcdo minha

Resumindo, o conjunto de saberes indicados pelos professores abrange os
saberes pessoais, 0s saberes da formacao profissional, no caso a teologia, e 0s
saberes da experiéncia profissional.

Mas observe que em relagdo aos saberes essenciais, a maioria dos codigos (3
dos 5 listados) se vincula a formagéo profissional. Ja os saberes que ajudam na
docéncia, ou que sdo mobilizados no ensino, se vinculam aos saberes pessoais e
aos saberes da experiéncia profissional. Ou seja, 0 que se refere ao que o professor
deve conhecer, dominar, provém da formacgdo teoldogica. Sdo os conhecimentos
adquiridos e sistematizados a partir dessa formagéo. Ao lidar com o ensino, contam
mais 0s saberes pessoais, as experiéncias de vida, sejam elas familiares, escolares,
a propria vivéncia da fé, dentre outras. E também os saberes provenientes do
exercicio da profissdo pastoral, ministerial. N&o entendo esses poélos como
dicotdbmicos ou fragmentados, onde por um lado estd o saber e do outro o fazer
docente. Eles estdo relacionados e sdo mobilizados de maneiras e tempos distintos.
A forma como cada professor faz essas relagcbes em sala de aula e em que nivel,
demandaria outra pesquisa.

A Figura 2, mostra algumas das possiveis relacdes que se pode fazer ente os
codigos. Mas é possivel fazer outros vinculos porque eles ndo sdo de uma Unica via.
Os saberes dialogam entre si, sendo mobilizados em situacbes distintas,
influenciando ou sendo influenciados uns pelos outros.

Disto podem surgir varias perguntas: como o professor faz a transposi¢ao
didatica entre o conhecimento especifico da area e seu ensino? Pode ser que o
discurso seja distinto do que realmente acontece na sala de aula. Como o professor
de teologia lida com a tensao entre pratica profissional e docéncia?

Feito isto, passo as consideracdes finais.
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6 CONSIDERACOES FINAIS, LIMITES E TRABALHOS FUTUROS

Esta pesquisa teve como objeto os saberes docentes dos professores de
teologia das instituicbes teoldgicas da IECLB, com o objetivo geral de analisar os
saberes dos professores, construidos na sua formacgéo, que inferem no ensino da
teologia e na formacgdo dos futuros professores de teologia, com o propésito de
contribuir com a reflexdo sobre os aspectos pedagoégicos do ensino da teologia.

A partir do objetivo geral, os objetivos especificos foram: identificar com os
professores que saberes eles percebem na sua formacao que os ajudam na docéncia
e verificar como 0s egressos percebem a atuacgéo dos professores.

Para orientar a pesquisa fiz a seguinte pergunta: Que saberes os professores
de teologia das instituicbes de ensino superior de confissdo luterana trazem de sua
propria formacéo e experiéncia profissional e utilizam na docéncia da teologia? Quais
0s saberes que inferem na formagé&o dos professores de teologia?

Os professores apontaram para os saberes pessoais, da formagéo (teologia) e
da experiéncia profissional (pastorado). Ao apontar que saberes sdo mobilizados na
docéncia eles indicaram a trajetdria de vida, os modelos de formacéo e a visdo do
aluno como participante do processo de aprendizagem, com maior peso.

Assim, os saberes que inferem na formacao dos professores tem haver com
este conjunto formado pelas experiéncias de vida e a trajetoria percorrida por eles,
aliadas a formacéo e ao saber experiencial. Quando o professor inclui a preocupacao
com a pessoa do aluno e consequentemente a forma como ele aprende caracteriza
uma opcao metodolégica de ensino, fundada no amalgama trajetéria-fomacao-
experiéncia.

O professor de teologia precisa fazer o mesmo exercicio dos demais docentes
de outras areas do saber, de integrar a construcdo do conhecimento cientifico ao
ensino. Essa integracdo ndo é sO metodoldgica no sentido de saber ensinar, ela é
também epistemologica. A teologia precisa lidar com o0 senso comum e estabelecer
esse dialogo entre ele e o conhecimento cientifico, na forma dos conhecimentos
curriculares, devolvendo-o ao cotidiano. Ao lidar com questbes de fé e vivéncia
comunitaria, essa tensdo € permanente porque nao pode pressupor um modelo

hermético de racionalidade.
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A pesquisa, para o professor de teologia € um suporte para a docéncia no
sentido de atualizagdo do conteudo e pessoal. Ela ndo esta voltada as préticas de
ensino e suas metodologias, mas a atualizacdo e reelaboracdo do conteudo
curricular.

Os professores, ainda que nao vinculem o seu saber ensinar a uma ou outra
teoria da educacao, fazem uma opgéao tedrico-metodologica pleo fato de terem claro
0 que querem ensinar. O conteudo ndo se desvincula do cuidado com a pessoa do
aluno. Esta opcao néo € oriunda de estudos na area da pedagogia, mas tem varias
fontes, algumas conscientes outras néo.

A formacdo em teologia da ao professor referencial tedrico-pratico para o
exercicio da profissdo, que ndo é a docente, é pastoral. Por se tratar desta area de
conhecimento, 0s cursos ndo podem menosprezar as experiéncias anteriores dos
estudantes nas questfes de fé e de sua formagdo como pessoa. A subjetividade do
aluno deve ser considerada aqui, talvez mais do que em outras &areas. E essa
formacdo pessoal que vai fazer com que o estudante de teologia direcione sua
formacdao profissional, incluindo concentrar-se mais em uma area do que outra, como
a biblica, prética ou sistematica.

O ingresso na docéncia, em sua maioria, decorre da pos-graduagcédo onde 0s
conhecimentos da formacéo inicial sdo aprofundados. Os fatores que motivam ao
ingresso sao variados. Incluem a historia familiar, politica de renovacédo de quadro,
direcionada pela denominacédo, vocacéo, dentre outros. Dos entrevistados, todos
entraram na docéncia apds ter trabalhado na profissdo. O tempo varia muito, alguns
com muitos anos de experiéncia, outros bem menos.

Os limites sdo muitos e avalia-los exigiria um estudo mais aprofundado. O fator
tempo € o principal. Entre a coleta dos dados e a analise se necessita mais tempo
para amadurecer a reflexdo e sair do que é 6bvio e superficial. Outro limite é o
proprio contato com as instituicbes e os professores. Um Unico contato com a
entrevista ndo quebra a distancia entre 0s sujeitos da pesquisa e 0 pesquisador.
Algumas falas foram muito mais de um discurso de defesa do curso e da instituicdo
do que sobre o objeto principal. Penso que isso é inconsciente e muito natural, com
um projeto de pesquisa cuja adesado é circunstancial. E com um Gnico contato ndo €
possivel construir uma relacdo de confianca entre 0s sujeitos e o pesquisador. A
pesquisa foi bem acolhida em todas as instituicdes, e todas as informacdes foram

cedidas sem restricbes. Mas para um estudo mais profundo deveria existir uma outra
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forma de adesao e a disposi¢cao de participar de um projeto de longo prazo. Para dar
sequéncia seria interessante uma pesquisa-acao.

Outro limite é que o estudo se deu numa situacdo muito particular, embora
haja similaridades com outros contextos. Contudo, isso abre as portas para novos
estudos. Por exemplo, buscar descrever como esses saberes realmente se formam.
Qual o percurso do teblogo até chegar a ser professor? Como se da o processo de
ensino-aprendizagem nos centros de formacéao? O perfil profissiografico corresponde
exatamente ao perfil do egresso?

A docéncia no ensino superior tem sido estudada, mas se preocupa muito
mais com a formacdo pedagdgica ou de como ensinar do que na formacdo dos
sujeitos, tanto professor como aluno. A impressdo € que 0 pressuposto ainda € o
conteudo a ser transmitido e ndo o profissional que esta em processo de formacao,
nem a forma como ele aprende. Nao significa que estes aspectos devem ser olhados
de forma fragmentada ou isolada. Eles fazem parte de um todo e um todo complexo
que é a formacdo do adulto, especialmente daqueles que se tornam professores
posteriormente ou paralelamente ao exercicio da profissdo. O processo de formacao
do bacharel e de seu ingresso na docéncia é distinto do processo de formacéo do
professor de carreira (cursos de formacdo, pedagogia e licenciaturas), mas ambos
tém sido tratados até agora como se fossem iguais. Ha similaridades, é certo, mas o
locus de formacado é outro. As pesquisas precisam se concentrar nisso e verificar até
onde os caminhos sao similares e onde nao séo.

Espero que esta pesquisa tenha contribuido para a reflexdo sobre a formacéo
de professores e também para a comunidade cientifica no que toca aos processos da

propria pesquisa.
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APENDICE A - ENTREVISTA FEITA COM OS PROFESSORES

Projeto Saberes Docentes

Faculdade de Teologia

Professor

1. Como se deu sua formacéao escolar?
2. Como comecou sua carreira docente?

3. O que vocé detecta na sua formacao que o ajuda em sua atuacao docente?

4. Se vocé tivesse que listar os saberes fundamentais para a docéncia da teologia,

quais seriam eles?

5. Para vocé, qual o papel da pesquisa na profissdo docente?
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ANEXO A — TERMO DE CONSENTIMENTO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu ,RG n° ,

estou sendo convidado a participar de um estudo denominado: “Os saberes docentes dos

professores de Teologia das instituicdes teoldgicas da IECLB”., cujo objetivo é “identificar os

saberes dos professores, construidos na sua formacdo, gue inferem no ensino da teologia e

na formacao dos futuros professores de teologia”.

Sei que para o avanco da pesquisa a participacdo de voluntarios é de fundamental

importancia. Caso aceite participar desta pesquisa eu responderei a uma_entrevista semi-

estruturada, elaborada pela pesquisadora, com guestdes referentes a experiéncia pessoal

como professor/professora do curso de teologia.

Estou ciente de que minha privacidade sera respeitada, ou seja, meu nome, ou qualquer
outro dado confidencial, sera mantido em sigilo. A elaboracéo final dos dados sera feita de
maneira codificada, respeitando o imperativo ético da confidencialidade.

Estou ciente de que posso me recusar a participar do estudo, ou retirar meu

consentimento a qualqguer momento, sem precisar justificar, nem sofrer qualquer dano.

A pesquisadora envolvida com o referido projeto €, RACHEL DE MORAIS BORGES
PEROBELLI, com quem poderei manter contacto pelos telefones: 41 3353 3967 ou 41 3352
5030.

Estédo garantidas todas as informacdes que eu queira saber antes, durante e depois do

estudo.

Li, portanto, este termo, fui orientado quanto ao teor da pesquisa acima mencionada e
compreendi a natureza e o objetivo do estudo do qual fui convidado a participar. Concordo,
voluntariamente em participar desta pesquisa, sabendo que ndo receberei nem pagarei

nenhum valor econémico por minha participacao.

Assinatura do sujeito de pesquisa

Assinatura da pesquisadora

Curitiba de de 2007.
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ANEXO B - PERFIL DA FORMAGCAO TEOLOGICA DE UM OBREI RO DA IECLB

Perfil da formacao teoldgica de um obreiro da IECLB

1. Perfil da formac&o teologica de um obreiro da IECLB
Na definicdo do perfil da formacédo teolégica de um obreiro da IECLB, sédo

considerados os quatro pilares estabelecidos pela UNESCO para a Educacao: saber

ser; saber fazer; saber aprender; saber conviver.

Héa consciéncia de que esta divisdo tem sua razdo didatica, ja que estes saberes
se entrecruzam. E necessario, quando se faz esta divisdo, ndo perder de vista o
conceito libertador e holistico do saber.

Convém destacar que estes pilares ndo se referem apenas a fase em que um
futuro obreiro se encontra num centro de formagdo, no periodo de formacdo em
residéncia. A partir do momento em que conclui um curso em um centro de formacgao
reconhecido pela IECLB, cada candidato a obreiro passa a estar sob a
responsabilidade direta da IECLB, em termos de formacédo. Para tal, a IECLB cria o
Periodo Préatico de Habilitagdo ao Ministério (PPHM), com as devidas adaptacdes a
cada um dos ministérios especificos. Também cada obreiro deve saber-se sob a
responsabilidade direta da IECLB, em termos de formacdo. Para tal, a Igreja deve
zelar pelo planejamento da formagé&o continuada de seus obreiros.

A IECLB exige dos centros de formacdo por ela reconhecidos que oferecam em
seus cursos, aos futuros obreiros da Igreja, os seguintes pilares/saberes, que estado
presentes de forma transversal no decorrer do curso: confessionalidade;
espiritualidade; fé vivenciada (articulacdo da Palavra); ética pessoal e profissional;
relacionamento intra e interpessoal;, competéncia profissional; acompanhamento
vocacional; habilidade de relacionamento intercultural; amplitude de insercao
comunitaria; postura dialégica; capacidade critica / reflexiva (autocritica e auto-

reflexiva).

2. “Pano de fundo” - autonomia dos centros de form acao teoldgica X
“ingeréncia” da Igreja
Nos dultimos anos, com a busca dos centros de formacdo teoldgica por

autorizagdo e reconhecimento de seus cursos junto ao MEC, cria-se uma nova
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realidade no seu relacionamento com os 6rgaos diretivos da IECLB. Constata-se que
passam a atuar com mais autonomia em relacdo a lIgreja, devido ao proéprio
cumprimento da legislacdo de ensino superior. Dai a necessidade, ja verificada na
reunido da Comissdo de Formacao e Educacao (CFE), em abril de 2001, de que a
IECLB defina o perfil da formacéo que pressupde para seus obreiros e obreiras, em
cada ministério especifico. O bloco “Formacdo de Obreiros”, tendo recebido do
Conselho da Igreja a tarefa de aprofundar os estudos em torno desta questédo e
apresentar oportunamente uma proposta a CFE, apresenta as seguintes

ponderacoes.

2.1 - Os centros de formacdo teologica atuam com autonomia em relacédo a algumas

guestdes.
2.1.1 - Definem os curriculos de seus cursos, conforme as normas dos pareceres do
Conselho Nacional de Educacéo e da legislacdo de ensino (LDB).
2.1.2 - Contratam e avaliam os docentes, de acordo com o0 projeto politico-
pedagogico dos cursos e da entidade mantenedora.
2.1.3 - Sentem cada vez mais a necessidade de atuarem na captacdo e no
gerenciamento de recursos, com responsabilidade propria. Nos Ultimos anos, por
exemplo, a IECLB n&do repassa mais diretamente de seu orcamento geral 0s
subsidios para a Escola Superior de Teologia (EST). Ela da bolsa de gratuidade
referente a cerca de dois tercos dos custos do estudo aqueles estudantes (da
Faculdade de Teologia - FT, do Instituto de Educacéo Crista - IEC e do Instituto de
Formacgédo Diaconal - IFD) que comprovam necessidade de receber esta bolsa. E
concede crédito educativo, através do Fundo de Crédito para Formacao Teologica,
para quem solicita este empréstimo e se compromete a reembolsa-lo posteriormente
de forma integral e corrigida. Este sistema estd para ser implantado no semestre em
curso nos demais institutos da EST e no CPM. Cabe, a partir dai, a cada centro de
formacéo calcular o custo do estudo, nos minimos detalhes, a apresenta-lo a seus
estudantes. E provavel que no futuro este procedimento passe pelo recém criado
Servico de Projetos de Desenvolvimento em Educagédo (SPDEduc), que foi criado
para gerenciar e captar as verbas da IECLB na area da Formacé&o e da Educacao.
O mesmo, em forma de grafico, pode ser colocado nos seguintes termos:
antes - orcamento geral da IECLB [ centro de formacao

agora - orcamento geral da IECLB [] estudante (gratuidade) [1 centro de
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formacao

orcamento geral da IECLB [ estudante (crédito educativo) (1 centro de
formacéao
2.1.4 - Desejam ver definida a politica salarial para seus docentes, ja que o MEC
exige que apresentem um plano de carreira. Percebe-se, neste contexto, o conflito
entre remunerar, por um lado, com base na SBO aqueles docentes que sao obreiros
da IECLB e, por outro lado, pelas regras da CLT aqueles docentes que nao sao
obreiros. O conflito se da por ndo ser possivel ter duas ou mais formas diferenciadas
de remuneracdo, num plano de carreira, para docentes da mesma instituicdo. O
conflto ndo se dé&, unicamente, pela falta de uniformidade interna, mas
principalmente por uma questdo trabalhista e de norma sindical. Neste aspecto
percebe-se a for¢a que as leis do mercado, que se regem em grande parte por oferta
e procura, exercem sobre a instituicdo. O bloco recomenda que a IECLB procure: a)
entender a necessidade de flexibilizar os seus parametros, dando mais autonomia
aos centros de formacao quanto a politica salarial; b) estudar a conseqiéncia de uma

flexibilizacdo neste sentido.

2.2 - Os centros de formacéo atuam de forma integrada a IECLB (isto é: ha uma certa

“ingeréncia” da IECLB nos centros de formacgéo) em relagcéo a algumas questdes.
2.2.1 - A politica educacional da IECLB serve como principio norteador para 0s
centros de formacéo teoldgica por ela reconhecidos. Até 1999, as decisdes em
relacdo a EST (exceto em relacdo a algumas decisdes ligadas ao IEPG, por este ser
ecuménico) eram tomadas em Ultima analise pelo Conselho Diretor e, nos ultimos
anos, pelo Conselho da Igreja, depois de terem sido apreciadas por diversas
instancias internas na EST. Conforme a legislacdo de ensino, ndo pode haver outra
instancia decisoria acima do Conselho Curador. Desta forma, decisbes referendadas
ou reformuladas pelo Conselho Diretor feriam a legislagéo de ensino.

2.2.2 - Em relacdo a composicdo dos Conselhos Curadores (= Curatorios), a
legislacdo de ensino brasileira exige que a maioria seja de pessoas que nao estao
ligadas a instituicdo. Esta colocacdo vai ao encontro do desejo da IECLB, de poder
nomear para estes 6rgaos decisérios a maioria de seus integrantes.

2.2.3 - Como na atualidade a ultima palavra num centro de formacédo teolégica nao
cabe mais ao Conselho da Igreja, mas ao respectivo Conselho Curador, € necessario

que na composi¢cao dos mesmos a “ingeréncia” da IECLB possa estar devidamente
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cristalizada.

2.2.4 - Os membros nomeados pelo Conselho da Igreja devem zelar para que os
objetivos e as diretrizes educacionais estabelecidas pela IECLB em relacdo a
formacao de seus futuros obreiros sejam observados pelos centros de formacéao.
2.2.5 - Devem ser nomeadas, portanto, pessoas com saber e experiéncia na area da
Educacao, identificadas com a filosofia da educacéo luterana, com conhecimento na
area do Ensino Superior, membros da IECLB com atuacg&o reconhecida e com visao
de Comunidade. Para que ndo se adotem pesos e medidas diferentes nas decisées
tomadas pelos Conselhos Curadores, algumas pessoas nomeadas pelo Conselho da
Igreja deveriam estar presentes em todos os 6rgaos deste género.

2.2.6 - Em relac&o a contratacéo e avaliacdo de docentes, o Conselho Curador deve
levar em consideracao a politica e o planejamento do respectivo centro de formacgao
teoldgica. Neste sentido, recomenda-se a elaboracdo de um sistema objetivo de
avaliacdo e que considere as caracteristicas proprias dos cursos (por exemplo: a
pos-graduacdo) e as exigéncias dos orgaos de ensino, que venha a ser definido num

regulamento submetido a aprovacao do Conselho Curador.

3. Critérios para que um centro de formacao teolégi  ca seja reconhecido pela
IECLB

3.1 - Para que um centro de formacao teoldgica seja reconhecido pela IECLB, a

maioria dos integrantes de seu Conselho Curador deve ser nomeada pelo Conselho

da Igreja, tomando em consideracdo uma lista mdltipla que contenha nomes

apresentados pelo préprio centro de formacao teologica e/ou por sua mantenedora.

3.2 - No centro de formacdao teoldgica reconhecido pela IECLB:

®as pessoas nele formadas podem habilitar-se a um dos ministérios reconhecidos
pela IECLB, desde que preparados para o ministério especifico ao qual se

candidatam;

*deve ser adotado, em seu curriculo teoldgico, o perfil de obreiro definido pela
IECLB.

3.3 - O centro de formacao teologica reconhecido pela IECLB tem direito a ter um
representante seu no bloco “Formacdo de Obreiros” (€ necessaria, a partir dai, a

participacdo de um representante do CETEOL?).
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3.4 - Estudantes de um centro de formacao teoldgica reconhecido pela IECLB tém
acesso a bolsa de gratuidade e a crédito educativo para o custeio de parte de seus

estudos dependendo da disponibilidade financeira das instituicbes que as concedem.

3.5 - No caso de um centro de formacao teologica ndo ser reconhecido pela IECLB,
mas estar apenas ligado a ela, € necessario que os detalhes a respeito desta ligacao

sejam definidos em um convénio.

3.6 - O centro de formacéo teoldgica reconhecido pela IECLB orienta seu curriculo

conforme as diretrizes estabelecidas pelo Conselho da Igreja.

4. Curriculo
4.1 - Grade curricular

Parte-se do pressuposto de que a formacdo que habilita a cada um dos
ministérios especificos reconhecidos pela IECLB deve ser em nivel de Ensino
Superior.
Os detalhes da composicdo da grade curricular e a responsabilidade pelo
encaminhamento da autorizagdo e do reconhecimento dos cursos junto ao MEC
ficam aos cuidados de cada centro de formacéo.
A legislacdo do MEC coloca os seguintes limites, em termos de créditos: exige que o
curriculo tenha no minimo 160 créditos; recomenda que va até 200 créditos.

Destes: 40% séo obrigatorios; 20% séo auxiliares; 20% sé&o eletivos ou optativos;
20% se encontram em uma margem de flexibilidade.

O curso de bacharelado em Teologia com énfases em pastorado, diaconia e
educacgdo cristd, da EST, recém encaminhado ao MEC para reconhecimento, por
exemplo, tém 212 créditos. Destes: 50% sao obrigatorios; 20% séo auxiliares; 30%
séo eletivos.

A sugestdo do bloco tematico € a de que a proposta da IECLB aos centros de
formacdo teoldgica por ela reconhecidos apresente a seguinte distribuicdo de
créditos: 40% s&o obrigatorios [1 temas comuns; 20% sé&o auxiliares [ optativo para
o centro de formacdo e que corresponde a formacgéo basica universitaria; 20% sao
eletivos [ temas especificos, o qual determinard a formacdo para 0 ministério

especifico; 20% se encontram em uma margem de flexibilidade [ optativo para o
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centro de formacao e/ou para o estudante.

Cada centro de formacgdo teoldgica define se quer trabalhar com o minimo
estabelecido pelo MEC (160 créditos) ou ampliar a sua proposta de curso. O histérico
escolar devera comprovar a carga horaria cursada pelo estudante. Este historico
deverd integrar a documentacdo pessoal do futuro obreiro e sera analisado no
Exame de Admisséo ao PPHM.

4.2 - Projeto politico-pedagdgico

O projeto politico-pedagdgico de cada centro de formacéo teoldgica deve contemplar:
0s quatro pilares acima mencionados (cf. item 1); servi¢o a Igreja e ao mundo; énfase
na confessionalidade (é condicdo; ndo opcéao!); a hermenéutica (é opcao);
contextualizacdo (é condicdo; considerando 0 momento e 0 espaco - “kair0s” - tanto
do pais como da IECLB); no perfil do corpo docente devem estar contemplados o0s
quatro pilares/competéncias; dominio de conhecimento, postura ética, capacidade
didatica e investimento na pesquisa; no nucleo de seu corpo docente, o centro de
formacdo teoldgica deve contar com docentes que tenham titulacdo na area
especifica dos cursos que oferece; temas confessionais devem ser dados por

docente com vinculo confessional.

4.3- Temas curriculares comuns

3.1 - Histéria e Sistematica: Reforma - Teologia e Histéria; Credos e confissfes;

Igreja Antiga - Histéria e Pais da Igreja; Correntes teoldgicas - modernidade e
contemporaneo; Ameérica Latina - Historia e Teologia; Ecumenismo - dialogo inter-
religioso; Etica crista.
4.3.2 - Area Biblica: Textos biblicos - capacidade de compreenséo e interpretacao;
Biblia — conhecimento; Biblia - histéria e contexto; Teologia do Antigo Testamento e
do Novo Testamento.

4.3.3 - Teologia Préatica: Missiologia — nocbes; Ministério Compartilhado;

Desenvolvimento de Comunidade; Fundamentos da Teologia Pratica; Culto e
celebragbes; Pregacdo e ensino publicos; Sacramentos; Aconselhamento; Relagéo
entre Teologia e Pedagogia; Evangelho e cultura; Espiritualidade.

4.4- Temas curriculares especificos

4.4.1 - Ministério pastoral: Aprofundamento biblico-teol6gico; Exegese - critica e
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reflexiva; Clinica Pastoral; Culto e Liturgia; Estagio na énfase;

4.4.2 - Ministério_catequético: Aprofundamento pedagdégico-teolégico; Conhecimento

de teorias pedagogicas e da psicologia da aprendizagem; Planejamento e
coordenacao educacional comunitaria e institucional; Contextos da Educacéo Crista;
Estagio na énfase.

4.4.3 - Ministério diaconal: Aprofundamento diaconal-teoldgico; Planejamento e

coordenacao diaconal comunitaria e institucional; Acompanhamento a pessoas em
situacao especial; Estagio na énfase.

4.4.4 - Ministério missionario: Aprofundamento missionario-teoldgico; Evangelizacéo -

Teologia e Metodologia; Discipulado - Teologia e Metodologia; Missao transcultural,

Estagio na énfase.

4.5- Ciéncias auxiliares: Filosofia; Psicologia; Antropologia; Sociologia; Pedagogia.

5. Admissao de candidatos que estudaram em outros ¢ entros de formacéo

E necessario formular critérios para a admiss&o, ao quadro de obreiros da IECLB,
de pastores e pastoras de outras igrejas e de candidatos que estudaram em outros
centros de formacdo teologica. Candidatos a um dos ministérios ordenados na
IECLB, provindos de outros centros de formacgéo teoldgica, deverdo submeter seu
curriculo a avaliacdo de um centro de formacéo teoldgica reconhecido pela IECLB
(com base no historico escolar e na descricdo do conteddo programatico das
disciplinas cursadas). Quando forem comparados os dois curriculos - o reconhecido
como parametro pela IECLB e o efetivamente cursado pelo proponente - ndo devem
ser verificadas apenas as disciplinas que faltam, mas as areas de saber que estdo
(ou ndo) contempladas. No parecer fornecido pelo centro de formacao teologica deve
constar a complementacéo de estudos que o candidato fara antes de ser admitido ao
exame de admisséo ao respectivo PPHM.

5.1 - A passagem de estudantes de um curso a outro, entre centros de formacao
teoldgica reconhecidos pela IECLB, é regida pelo regimento interno de cada
instituicdo, que assume a responsabilidade pelas disciplinas que reconhece. Para
que esta transicdo seja qualificada, deve contemplar a formacao especifica exigida

para cada ministério.
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5.2 - Para bacharéis em Teologia, que tenham feito seu curso de Teologia em outro
centro de formacdo, continua o0 mesmo sistema que até aqui tem sido adotado (cf.

descricdo acima, no caput deste item).

5.3 - Obreiros ordenados, vindos de outras igrejas, devem enviar todos os
documentos que sao exigidos de quem se candidata a um dos periodos praticos de
habilitacdo ao ministério. Submetem-se também ao exame de admissdo ao quadro
de obreiros, no qual a avaliacdo curricular deve receber o devido destaque. Tendo
sido aprovado, deve-se criar a possibilidade de que possa investir na devida

complementagéo na area confessional.

6. Admissao de estudantes nos centros de formacao e sua relacdo com a IECLB
6.1 - O processo de admissao de estudantes a um centro de formagéo reconhecido
pela IECLB estd aos cuidados de cada instituicdo. Seu ingresso se da por critério

académico.

6.2 - A concessado de uma bolsa de gratuidade se da por interesse da IECLB. A
decisdo é tomada a partir de documentos enviados pelo estudante: filiagdo a uma
comunidade da IECLB, ficha s6cio-econémica e carta de recomendac¢éo (do obreiro,

da Comunidade, do Sinodo).

6.3 - Para a renovacgao da bolsa, propde-se que a decisao seja tomada com base em
informacdes obtidas da seguinte forma: atualizacdo da ficha soécio-econ6mica
(enviada pelo estudante);; cartas de recomendacdo (enviadas pela Comunidade -
inclusive a Comunidade em que se encontra regularmente inserido; pelo obreiro que
atua nesta Comunidade; pelo Sinodo); relatério histérico-escolar, no qual comente
seu rendimento académico (enviado pelo estudante); documento em que constem as
disciplinas cursadas e o0 aproveitamento obtido (fornecido pela Secretaria
Académica); parecer descritivo (enviado pelo respectivo centro de formacéao);

acompanhamento vocacional.

7. Encaminhamentos

Tendo sido aprovado este perfil, os seguintes encaminhamentos devem ser dados:
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® comunicacdo deste perfil aos centros de formacdo teoldgica reconhecidos pela
IECLB e aos centros de formacdo teologica a ela ligados, para que iniciem as

negociacdes no sentido de implementar as necessarias alteracdes ou adaptacoes;

® comunicacao deste perfil ao bloco tematico “Planejamento de Pessoal” (em especial

o item 5), para as necessarias (re)formulacfes das diretrizes em vigor;

¢ continuacdo dos estudos por parte do bloco tematico “Formacdo de Obreiros”,
considerando este perfil, no sentido de (re)definir o Periodo Pratico de Habilitacdo ao

Ministério, em seus desdobramentos.

Porto Alegre, 21/10/2001
Boletim Informativo 174, 16/11/2001



