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Isabel Menezes®

EDUCA(;AO PARA A CIDADANIA: ALGUMAS REFLEXOES DE UM
PONTO DE VISTA PSICOLOGICO

Uma recente sondagem 2 opinidio pliblica encomendada pelo Ministério da Educagio dd conta da
necessiclade, sentida por pais, professores, alunos ¢ outros significativus do sistema educativo, da criagiio de
espacos na escola destinados ao desenvolvimento do espirito critico e A mudanga de atitudes e comportamentos
dos alunos (Piblico, 19 de Julho de 1999). Nic nos interessa agui uma anélise aprofundada da natureza e
substiingia da sondngem, mas apenas a repercussdo que ela teve na comunicacgiio social: e o curioso € que,
contrariamente ao que emergia em alguns inquéritos a opinifio publica também divulgados na comumca(;flo social
no refluxo da Reforma Curricular, que tendiam a expressar algum descontentamento com a pewepcnomda
subalternizagdo da énfase na transmissdo de conhecimentos disciplinares, a ténica nio €, aparentemente, agora

colocada na dimensio mais instrutiva da educagfo escolar, mas antes na promogio do desenvolvimento pessoal

e social dos alunos.

Obviamente, ¢onvém salientar que ndo falamos de dimensSes opostas ou mutuamente exclusivas da
educag@o escolar, muito embora sejam [requentemente entendidas como tal. Ou seja, a afirmacio da escola
enquanto contexto de desenvolvimento pessoal ¢ social dos jovens nao significa a menorizagdo do seu papel na
promogio de aprendizagens no dominio da matemdtica, das linguas, da histéria, ou das ciéncias, por exemplo.
Portanto, nfo é «a custa» destas aprendizagens que se criam oportunidades de desenvolvimento pessoal e social
dos alunos e niio hi, assim, que optar entre «ensinars matemtica ou «promover» o espirito critico. A este

propésito, € de reter uma experiéncia pessoal relatada por Carole Hahn a propésito do ensino da histdria:

e
.‘ s

"Até hoje, lembro-me da letra de Mr. Curtm no quadro escrevendo um continuum da =

liberdade a seguranca e perguntando “fios qua! a nossa opinifio sobre assuntos especificosr™

Encorajou-nos a expressar as nossas ideias e a aprofundar o nosso raciocinio, citando factos

e valores que as apoiassem”

"{ embro-me de uma aula de histéria mundial no 10° ano, em que copiava o esquema que 0 professor
escrevia no quadro e que era similar & narrativa (...) que estava no manual. O meu interesse na histdria e ciéncias
sociais teria provavelmente morrido ali, se nfo tivesse sido seguido por uma experiéncia positiva numa aula do
[1° ano sobre a histéria norte-americana, O tema era a exploragio de assuntos complexos relacionados com as
liberdz{des civis (...). Até hoje, lembro-me da letra de Mr. Curtin no quadro escrevendo um continuum da liberdade
i seguranga e perguntando-nos qual a nossa opinido sobre assuntos especificos. Encorajou-nos a expressar as

nossas ideias e a aprofundar o nosso raciocinio, citando factos e valores que as apoiassem” (1994, p. 202).

Alids, parece ser também esta a posi¢iio assumida no Documento Orientador das Politicas para o Ensino
Bisico (http:/fwww.min-edu.ptfseei/doc-orient-eb.htm, 1998): afirmando a forma¢io para a cidadania como um
dos objectivos centrais do ensino bisico, considera que "a instrugio e a educagio sio indissocidveis, pois as
condiges em que se processa a instrugio sdo portadoras de valores e indutoras de comportamentos (..)"(p.2)e
que a educagfio civica € "om dos eixos que di sentido 2 integracio e & utilizagiio social dos saberes e do
conhecimenta” (p. 3). No entanto, o préprio documento reconhece explicitamente a dificuldade de articular estas
duas dimensdes da formagdo dos alunos, salientando que € impoftante "agsegurar, em todos os ciclos, que as

actividades de instruciio e de educagiio para a cidadania se combinem de modo consistente ¢ permanente” (p. 6)

Professora du Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagfio, Universidade do Porte
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o e prevendo especificamente uma drea de projecto, com um tempo curricular prépric, que seja um contexto

privilegiado para actividades de educacfio para a cidadania.

Ora, reforgar o papel da escola na promogo da cidadania através da diversificacfio de estratégias curriculares
ndo ¢ um fenémeno novo ou exclusivo de Portugal (vd. Menezes, 1999). Aquando do processo de Reforma

Curricular, em 1989, a operacionalizaghio da drea de formagao pessoal e social lambém se caracterizou pela

diversidade de estratégias curriculares: a disseminaciio transversal por todas as disciplinas, a criaciio de uma drea de
projecto multidisciplinar (a Area Escola) e, finalmente, a definico de uina disciplina especifica de Desenvolvimento
it Pessoal e Social. E a maioria dos paises europeus combina diferentes estratégias como a infusiio de valores e/ou
i temas transversais, a criagfio de disciplinas de educagfio civica e, mais recentemente, a defini¢io de competéncias
transversais (vd. Menezes, 1999, para uma andlise mais detalhada). No entanto, a relativa faléncia destas propostas,
1| tanto em Portngal como noutros paises (vd. Torney-Purta, Schwille & Amadeo, 1999}, parece ficar a dever-se niio
| apenas a lacunas na formacdo dos professores ou ao baixe estatuto desta drea de formagdo, como também 2

iy inexisténcia de um ponto de vista claro sobre os seus objectivos, contetidos e métodos.

| Ora, a articulacio destas dimenstes da educacfio para a cidadania — valores, conhecimentos
8 e competéncias, ¢ processos psicolégicos — é fundamental se se pretende, como afirma o ji
| citado documento orientador, "a aquisicio de conhecimentos e competéncias que facam de
;1 cada jovem um cidadiio auténomo, capaz de se adaptar e intervir eficazmente nos mais

diversos contextos sociais" (p. 12).

A este propdsito a experiéncia portuguesa € relativamente exempiar, na medida e que 2 definichio da drea
de formagiio pessoal e social deu lugar a um significativo debate na comunidade cientifica (Abreu, 1992; Benavente,
1993: Brederode Santos, 1992; Campos. 1991, 1992; Cunha, 1993, 1994, 1996; Lourengo, 1992; Marques, (989,
1994; Oliveira-Formosinho, 1986; Rolddo, 1993; Valente, 1989), que ilustra algumas das tensdes habitualmente
subjacentes a diferentes concepgles da educagiio para a cidadania. Alguns autores consideraram que seria de
privilegiar uma dimensdo €tica, embora com contornos divergentes: Cunha e Marques, por-exemplo, afirmaram que
a escola deveria contribuir de forma intencional para a adesfio dos alunos a determinados valores, enquanto Lou-
rengo, Oliveira-Formosinho e Valente consideravam prioritiria uma intervenciio na complexidade dos processos
subjacentes & construgfiio pessoal de valores. Quiros atenderam de forma especial ao desenvolvimento de compe-
téncias para a vida, em relagio com os contetidos inicialmente expressos no artigo 47° da Lei de Bases do Sistema
Educativo, que remetiam para os dominios da familia, da sexualidade, do consumo, da saiide, da prevenciio de
acidentes e da participagfio ¢civica (Abreu, 1992). Finalmente, Campos (1991) chamava a atengfio para a relevincia
da intervencio no desenvolvimento psicoldgico, considerando indispensdvel a promocio da flexibilidade,

diferenciagio e integraciio de processos psicoldgicos associados com a qualidade da acgfo.

Ora, a articulagiio destas dimensdes da educaco para a cidadania ~— valores, conhecimentos e compe-
1€ncias, e processos psicoldgicos — € fundamental se se pretende, come atirma o ja citado documento orientador,
"a aguisiciic de conhecimentos e competéncias que fagam de cada jovem nm cidadfo auténomo, capaz de se

adaptar e intervir eficazmente nos mais diversos contextos sociais” (p. 12). Ou seja, se o objectivo € a promocgio
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da capacidade de adaptagio e da autonomia dos jovens no exercicio dos seus direitos e l‘BSpOl‘lSElbl]ld'ldBS de
cidaddo, incluindo tanto os tradicionais direitos legais, souals e econdmicos (Marshall, 1950) como os direitos

de participagio (Janoski, 1998), entdo hd que reconhecer que este processo envolve tanto a promogio dos

conhecimentos e da compreensdo sobre esses direitos, como a promogio das suas disposigBes para agir e das suas
compeldncins de acgin No entanto, a construgo de conhecimentos. valores’ e competéncias depende da

‘flexibilidade, complexidade e cupacidade de integragiio de processos de auto-organizagdo pessoal. E este
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processo de desenvolvimento pessoal decorre, fundamentalmente, em contexto: ou seja, € através da interac¢do

corm 08 outros, com as instituigdes sociais (como a escola) e com o mundo que 0s jovens constréem activamente

s:crmﬁcados a partlr da realidade somal e pohtlca ) e

g e

" Assim, a concrenzagao da educagao para a c;dﬂdama através de um espago ' curricular que prowdenme
ocdsides para a implementagfo de projectos de ac¢lo reveste-se de um inegével potencial. No entanto, ha que ter
em conta que a criagio da Area Escola se fundou em objectivos similares, sendo hoje geralmente aceite que era
adequada a previsio de Campos (1991) de que a constituia a maior novidade da Reforma Curricular, mas que
poderia vir a revelar-se a sua maior desilusdo. No entanto, apesar de ser essa a impressdo geral, talvez seja
excessivo dizer que a Area Escola fol um fracasso absoluto: provavelmente, todos nés conhecemos experiéncias
especificas em que criou, de facto, oportunidades concretas de formacgfio pessoal e social dos alunos; era também
essa a opinido de uma pequena amostra de alunos e professores entrevistados no Ambito do projecto Educagio
Civica (Menezes, Xavier e Cibele, 1997). Mas € também verdade que a generalizacio da Area Escola nio foi
objecto da supervisio necessdria, sendo de registar que consistia, num sistema educativo centralizado, a Unica

4rea em que os professores deveriam definir localmente o curriculo.

Kerr (1999) reconhece que a primeira abordagem é a mais fAcil de operacionalizar, mas nio
a mais produtiva se o objectivo € a capac:tagao dos alunos para a acciio. Esta opgiio foi
também assumida em projectos da Area Escola que se centravam em figuras histéricas ou no
| conhecimento do meio circundante em sentldo estrito (embora seja também possivel detectar
. a segunda tendencm em relatos de outros projectos, que privilegiavam a participacio activa
dos alunos na resohicfio de problemas concretos).

Saliente-se, no entanto, que a definicfio de um curriculo no dominio da educagio para a cidadania ndo &
tarefa facil. Kerr (1999), numa recente andlise comparativa de 16 paises, menciona trés abordagens principais: a
. educagdo sobre a cidadania, a educagiio através da cidadania, e a educaciio para a cidadania. A primeira aborda-
gem enfatiza os conhecimentos no dmbito da histéria nacional e dos sistemas politicos, recorrendo a metodologias
instrutivas mais ou menos cldssicas. A segunda privilegia metodologias activas e participativas, visando a aquisi¢do
de conhecimentos através do envolvimento dos alunos em projectos de acgio na escola e na comunidade. A terceira
abordagem & uma sintese das anteriores, reconhecendo a importincia de "equipar os alunos com um conjunto de
ferramentas (conhecimentos e saberes, competéncias e aptiddes, valores e disposigles) que os capacitem para
participar de forma activa e criteriosa nos papéis e responsabilidades com que se vio controntar na vida adulta” (p.
16), e salientando que este objectivo se relaciona com a totalidade das experiéncias dos alunos na escola.

.,
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Kerr (1999) reconhece que a primeira abordagem € a-mais fécil de operacionalizar, mas nio a mais
produtiva se o objectivo € a capacitagio dos alunos para a acgéo. Esta opgio foi também assumida em projectos
da Area Escola que se centravam em figuras histéricas ou no conhecimento do meio circundante em sentido
estrito (embora seja também possivel detectar a segunda tendéncia em relatos de outros projectos, que
privileglavam a paiticipagdo activa dos alunos nu resoluglio de problemus ‘concretos). Alids, a ténien nns
conhecimentos e saberes justificou, em Portugal como noutros pafses, a criagio de disciplinas especificas nesta’
4rea. Ora, o problema mais evidente que esta opgdo levanta € que a logica disciplinar ndo se coaduna
necessariamente com a 6gica de capacitagio dos alunos — a nfio ser que o préprio processo instrutivo vise
intencionalmente, como diziamos no infcio, o desenvolvimento de capacidades formais indispensdveis para a
qualidade da acgfio. Mas a criagdo de disciplinas especificas levanta problemas adicionais: por um lado,
desresponsabiliza os "outros” professores, na medida em que reforga a nogiio de que esta ¢ uma tarefa exclusiva
"do professor da disciplina”; por outro, tende a importar a 16gica segmentada de organizagdo do saber escolar
(Edelstein, 1989), ndo se articulando com as “restantes” experiéncias dos alunos, na escola e fora da escola, e

menorizando o seu polencial enquanto oportunidades de aprendizagem.

'

1 K por esta raziio que a sintese destas duas perspectivas é fundamental, mas exigente; e € -
. também nesta abordagem que a releviincia (e a necessidade) de um ponto de vista psicologico i
' é particularmente saliente. s

T

A segunda abordagem, que pde a tonica em metoddlogias activas e experienciais, € geralmente concebida
R s '

como a mais desejdvel quando se trata de capacitar os alunos para o exercicio da cidadania. No entanto, correndo
o risco de exagero, hd que reconhecer que a &nfase nas experiéncias activas pode, por vezes, aegenerar num
activismo mais ou menos inconsequente. Clarifiquemos: € inquestiondvel que as experiéncias de acghio se podem
constituir como ocasides relevantes para o desenvolvimento pessoal e social; mais, as experiéncias de acgio sao
elementos essenciais de um projecto de intervenciio que vise a promogio desse desenvolvimento. No entanto; é
importante garantir que estas experiéncias sejam (a) significativas do ponto de vista do actor, (b) reais por
oposicio a simuladas e artificiais, (c) continuas, por oposigio a episddicas ou de curta duragfo, e, finalmente (d)
integradas pelo individuo, a partir de uma reflexiio criteriosa no contexto de uma relaciio de apoio e seguranga
(Sprinthall, 1991). Ora, estes "condimentos” sfio essenciais para produzir resultados do ponto de vista da
promogio do desenvolvimento pessoal e social dos alunos. E este abjectivo nilo se compadece com uma légica
lidica efou tarefista que, muitas vezes, parece estar associada & implementacio destas metodologias: por
exemplo, o envolvimento dos alunos em experiéncias no dominio da solidariedade social tem vindo a ser
crescentemente enfatizado como forma de promover valores de interajuda e respeito pelo préximo (vd. Lickona,
1996), mas sem reconhecer que estas experiéncias podem, se ndo forem cuidadosamente supervisionadas e
apoiadas, ter efeitos perversos. Para que isto nio acontega, ¢ essencial assumir a mesma intencionalidade-que
deve estar presente no planeamento das actividades de instrucfio, sem o qual as consequénc.ias desta segunda
abordagem poderdo ser to irrelevantes do ponio de vista da capacitagiio para a cidadania como as habituatmente

apontadas i primeira.
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E por esta razio que a sintese destas duas perspectivas € fundamental, mas exigente; € ¢ também nesta
abordagen que a relevincia (e a necessidade) de um ponto de vista psicoldgico € particularmente saliente. Em
pfimeiro lugar, porque um ponto de vista psicolégico fornece uma concepgio do desejdvel que assenta na 16gica
de organizagiio e desenvolvimento do proprio sujeito, e ndo € hetero-definida. Esta l6gica pressupde que o0s
individuos sfio protagonistas do seu proprio desenvolvimento, que se caracteriza por uma crescente complexida-
de, flexibilidade, reciprocidade, diferenciagio e integragio de processos psicoldgicos (Campos, 1990; Coimbra,
1991; Mahoney & Patterson, 1992). Note-se que em niveis de desenvolvimento mais elevados o sujeito € capaz
de utilizar, de forma mais auténonia, 0§ rfeCUrsos pessoais e do meio, para atingir os seus objectivos (Weissberg,
Caplan & Sivo, 1989). Adicionalmente, as capacidades pessoais para descodificar a realidade, para construir
significados a partir das sitnagdes de vida, e para definir e implementar projectos de acg'ﬁo aumentam & medida
que o sujeito se desenvolve. Em ségundo lugar, porque a andlise deste processo de desenvolvimento permite iden-
tificar as condic@es "espontineas” que o favorecem, e assim definir um métedo para a organizagio de projectos
de intervengdo no dominio da educacdo para a cidadania. Retomemos, a este propésito, Piaget (1977): "tudo

aquilo que nfio € adquirido através da experiéncia e da reflexo pessoal ndo € seniio adquirido a superficie e ndo

modifica em nada o pensamento” (p.231). Ora, a investigagio tem comprovado a validade de projectos que criam

condigBes para a exploragio da realidade, através do envolvimento dos alunos em experiéncias de interaccao
significativas, desafiantes e sistemdticas, balanceadas com ocasifes para a integrago pessoal destas experiéncias
K4

através de uma criteriosa reflexdo, e no contexto de ulpzl"f_él_[agﬁo de apoio emocional (Sprinthall, 1991).

¥
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Um projecto de educagiio para a cidadania ¢ompromete, em nome da eficdcia, a escola como

um todo, envolvendo nfio s6 todos os profissionais de educaciio, como também todos os
espacos em que decorre a interacciio entre estes ¢ 0s alunos.

Ora, a integragio da educagiio para a cidadania no imbito da direcgiio de turma e a sua defini¢do, constante
do documento de gestdo flexivel dos curriculos, como "um espago aberto ao didlogo e ao intercimbio de
experiéncias vividas pelos alunos” (http:llwww.deb.min-edij.ptlnocf/brochura.htni), permite a operacionalizagio
das condigBes acima consideradas, indispensdveis a promogio do desenvolvimento pessoal e social dos alunos',
o que constitui um importante desafio ao exercicio das fungdes de director de turma. Para comegar, porque se
supde que crie o director de turma as condicdes relacionais necessdrias & exploragio e integracio dos alunos, para
que esta drea se constitua, de facto, como uma oportunidade para os alunos desenvolverem os seus conhecimen-
tos, saberes, disposigdes e competéncias de acgiio, numa l6gica de exercicio auténomo da cidadania. Mas porque
se espera ainda, e ndio menos importante, que exerga uma papel de lideranga no processo de construgdo da escola
como um efectivo contexto de exercicio da cidadania, sem o que a capacitaciio dos alunos poderd ser meramente
retérica. Esta €, alis, uma dimensfio fundamental da intervenciio neste dominio. Sem a transformagio intencional
da prépfia escola, enquanto contexto de desenvolvimento dos alunos e (também) dos professores, pais e outros
significativos, um projecto de educagio para a cidadania fica destituido de sentido, pois nio se compadece com

uma I6gica de restrigio ao espago da sala de aula, sem atender As outras dimensdes da vida institucional €

' Ne Despacho n° 959099 de 14 de Maio atribui-se | hosa curicular semnnal 4 dren de educugfio parit & cidawdaniz e 2 horas & tirea de projecta imerdisciplinar o
que, sendo de entender m légica de refergar a impartineia da educagio para a cidadania. corre o risco de a segmentar, separando-u do espago da drea de projecto:

ussim. esperemos ue esta aribuichio de tempos ndo se traduza numa menorizagdo da desejived artieulagio entee as duas dreas.
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organizacional. Um projecto de educagio para a cidadania compromete, em nome da eficécia, a escola como um
todo, envolvendo nio sé todos os profissionais de educagdio, como também todos os espagos em que decoste a

interacghio entre estes e os alunos.
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