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Resumo

A presente dissertacio de Mestrado aborda a problemdtica da educagdo para a
cidadania enquanto drea e/ou preocupagdo curricular no 1° Ciclo do Ensino Bésico,
tendo como principal fim contribuir para a reflexdo sobre as finalidades e a natureza da
nova drea curricular ndo disciplinar de Formacdo Civica criada no ambito da
reorganizacdo curricular do ensino basico de acordo com o Decreto-Lei 6/2001, bem
como analisar, por meio de um estudo de caso comparativo, a vivéncia concreta da
referida 4rea curricular por professores e encarregados de educacio.

Procurando elucidar sobre a importincia da drea curricular ndo disciplinar de
Formag@o Civica no contexto de uma comunidade escolar, adoptou-se um quadro
paradigmético de investigagdo devedor da perspectiva sdcio-critica, privilegiando o uso
de instrumentos qualitativos como a andlise de documentos e as entrevistas a docentes
do Primeiro Ciclo, bem como o emprego de instrumentos quantitativos como os
questiondrios aos pais e encarregados de educacdo.

Através da andlise das entrevistas realizadas junto aos professores € possivel
detectar duas perspectivas diferentes relativamente a drea da Formagdo Civica. Estas
duas perspectivas ndo sao alheias as condicionantes inerentes as diferencas sociais e
condicdes de ensino de uma escola oficial versus privada, bem como dos reflexos que
estas condicionantes t€ém no desenvolvimento social ou pessoal que é necessirio
trabalhar com os alunos. Quanto aos pais e encarregados de educagfo, a tematica da
Formagdo Civica €, de uma maneira geral, muito valorizada em ambas as escolas,

embora se verifiquem algumas diferencas de posicionamento consoante a escola.

Palavras-chave: cidadania; curriculo; ética; formacdo; transversalidade.
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Abstract

This Master’s dissertation examines the question of citizenship education as an
area or curricular concern in the First Cycle of Basic Education. Its general aim is to
contribute towards reflection on the objectives and the nature of this new curricular
area, not yet an academic discipline, of Civic Education, created as a result of the
curricular reorganization of Basic Education, in agreement with law 6/2001. It also aims
to analyze through a comparative case study, experiences lived in this curricular area by
teachers and educators.

With the aim of explaining the importance of the new curricular area of Civic
Education in the context of the school community, it was adopted a paradigmatic model
of research which privileges the socio-critical perspective and the use of qualitative
methods such as document analysis, as well as interviews with primary school teachers,
and the use of quantitative methods such as questionnaires to parents.

From the analysis of the interviews with teachers two different perspectives can
be detected regarding the question of Civic Education. These two perspectives are not
unrelated to the conditioning resulting from social differences and the teaching
conditions of an official as opposed to a private school, or to the effect that this
conditioning has on the social or personal development which as to be worked on with
the students. As regards the parents and educators, the theme of Civic Education is, in
general terms, highly valued in both schools, though there are some differences of

position between one school and the other.

Key-words: citizenship; curriculum; ethics; education; transversality.
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“N3o se pode ensinar alguma coisa a alguém.
Pode-se apenas auxiliar a descobrir por si mesmo.”

Galileu Galilei
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Introducao

Quando, no decurso de um percurso pessoal e profissional de professor,
formando e formador que, ao longo de mais de uma década, foi acompanhando muito
de perto a implementacdo da Area de Formacdo Pessoal e Social (F.P.S.) — uma
componente curricular de educacio para a cidadania introduzida no curriculo pela Lei
de Bases do Sistema Educativo e depois operacionalizada pela reorganizacdo dos planos
curriculares em 1989 —, foi-se apercebendo, primeiro, dos condicionalismos impostos
pela solucdo legislativa adoptada e, em seguida, das sucessivas hesitacdes e
contradi¢des por parte da administragdo educativa e da imensa desproporcdo entre
retérica e realidade. Percebe-se melhor a que se referia Goodson (1997, p. 18) quando
chamava a atencdo para os limites que o curriculo prescrito (ou formal) impde ao
trabalho nas escolas, sobretudo em paises de tradi¢do centralizadora, como Portugal. Foi
assim que, seguindo o conselho do mesmo autor, optou-se por subir ao terreno elevado
de nivel macro curricular a procura das racionalidades e dos discursos que presidiram as
decisdes educativas e curriculares que foram sendo tomadas, suspeitando fortemente de
que as opcdes foram umas mas podiam ter sido outras (Santos, 1996, pp.15-33) e
também ja alertados para o afrontamento de concepg¢des educativas e curriculares que,
pelo menos numa fase inicial, tinha marcado a introdugdo desta drea no curriculo
(Campos, 1991, p.15).

Entretanto, enquanto a evidéncia do fracasso da implementagcdo da F.P.S. se ia
impondo de uma forma primeiro impressionista — tdo nitida era a quase invisibilidade da
sua presenca nas escolas — depois confirmada por vdrios estudos académicos,
anunciavam-se, € experimentavam-se ji, novas direc¢des para a abordagem curricular
da educac@o para a cidadania no dmbito do projecto da gestdo flexivel do curriculo
(Decreto-Lei 6/2001), deixando perceber que, independentemente dos pressupostos que
as determinaram, mais uma vez Se preparam para cumprir uma outra etapa num
caminho em que raramente se para para pensar e aprender com as ligcdes do passado,
sem antes se ter a percepcio exacta do que se tinha efectivamente passado com a Area
de Formagdo Pessoal e Social. De qualquer forma, mesmo se a oportunidade do
momento educativo parece inegdvel, acredita-se que se justificaria sempre uma
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partir do campo epistemolégico e conceptual que a teoria do curriculo e
desenvolvimento curricular, no mais largo contexto das ci€ncias da educagdo, tem vindo
a construir nas ultimas décadas e que s mais recentemente tem vindo a ser incorporada
no quadro paradigmdtico da investigacio educacional realizada em Portugal.

Por dltimo, mesmo reconhecendo a dificuldade da clarividéncia nos tempos
paradoxais que se atravessam, em que a consagracdo e globalizacdo do ideal
democratico caminha lado a lado com o crescimento das desigualdades e a diminuicéo
da participagéo dos cidaddos na causa publica, espera-se que o presente trabalho - ainda
que num territério limitado — possa, de alguma forma, contribuir para repensar e
reconceptualizar o lugar no curriculo da educag@o para a cidadania, resolvendo assim, as
ja referidas hesitacdes e contradicdes de que esta drea curricular tem padecido e
procurando ultrapassar a imensa despropor¢ao entre retorica e realidade.

Adoptando um quadro paradigmdtico de investigagdo devedor da abordagem
mista, a investigacdo foi desenvolvida por meio de revisdao bibliogrifica e documental,
entrevistas a docentes do primeiro ciclo, bem como a utilizacdo de questiondrios aos
pais e encarregados de educagdo, assumiu-se como objectivos do presente trabalho: (a)
situar a reforma do sistema educativo portugués, nomeadamente a drea curricular ndo
disciplinar de Formacdo Civica, no contexto das reformas educativas dos anos de 1980
e 1990, bem como do debate que articula democracia e curriculo; (b) identificar, por
meio de revisdo bibliografica, perspectivas tedricas que constituem referéncias para a
reflexdo sobre o desenvolvimento sdcio-moral; (¢) identificar as finalidades e a natureza
da nova area curricular ndo disciplinar de Formagdo Civica, no contexto da reforma
educativa portuguesa; (d) analisar, por meio de um estudo de caso comparativo, a
vivéncia concreta da referida area curricular por professores e encarregados de
educacdo, no quotidiano de duas escolas do 1° ciclo do ensino bésico.

Cumpre referir que se procura encontrar, no presente trabalho, possiveis
caminhos para reflexdo sobre as seguintes questdes:

- Como a area curricular nao disciplinar de Formaciao Civica apresenta-se
no contexto da reforma do sistema educativo?

- Como se implementa a area curricular nao disciplinar de Formacao Civica
na escola?

- Qual o papel do professor na formacao civica do aluno?

- Que funcio tém as familias na educacdo para a cidadania dos seus

educandos?



Finalmente, cumpre dizer que se organizou a presente dissertagdo em sete
pontos, sendo que nos quatro primeiros procedeu-se a revisdo de literatura, desdobrando
pelos capitulos restantes o estudo que se realizou sobre o processo de desenvolvimento
curricular da Area de Formacdo Pessoal e Social (F.P.S.) no ambito da reforma
educativa portuguesa dos anos 80-90 e, com o Decreto-Lei 6/2001, o estabelecimento
de uma nova organizagio curricular para todos os ciclos do ensino bdsico, integrando na
matriz curricular a drea ndo disciplinar de Formagéo Civica.

No primeiro ponto, comecou-se por se reequacionar o bindmio educagdo e
democracia, deduzindo dai a centralidade do curriculo no seio do actual debate
educativo. Clarificada a concepg¢éo de curriculo, concluiu-se este ponto com uma breve
panordmica sobre as reformas educativas dos anos 80 e 90, nomeadamente as europeias,
onde se salienta o aparecimento de componentes curriculares como a Area de Formagio
Pessoal e Social.

Iniciou-se o segundo ponto com a revisao dos entendimentos e das propostas que
ao longo do século XX — de Dewey e dos pedagogos da Educagdo Nova as abordagens
das tultimas décadas, como a “clarificacdo de valores”, a Kohlberguiana e a “educacgdo
do caracter” — foi merecendo a educagcdo para a cidadania enquanto 4rea e/ou
preocupacio explicita. Desta perspectiva diacrénica, em que as diversas perspectivas
surgem sempre inseridas nos contextos politico e sdcio-histérico em que emergiram,
passou-se depois a uma aproximagio as muitas questdes e problemas que atravessam
esta drea na actualidade — a forma de abordar os valores na escola, a presenga da
religido no ensino publico, o tratamento a dar a aspectos controversos como a educacio
sexual ou para a paz. Este ponto terminou com uma interroga¢ao sobre o lugar que deve
ocupar a educacdo para a cidadania no curriculo, o que implicou necessariamente ter em
conta questdes tdo complexas como a ambiguidade sobre o papel que verdadeiramente
pode ai representar a sua presenga, a dificil identificacdo dos registos identitarios com
que chegou aos nossos dias ou aspectos nunca resolvidos satisfatoriamente, de que sdo
exemplos a dificil e decisiva escolha das estratégias de operacionalizacio a adoptar

No terceiro ponto, incidiu-se a ateng@o sobre as caracteristicas determinantes da
reforma educativa portuguesa do ponto de vista das politicas educativas e curriculares,
tendo em atencdo o confronto decorrente da multiplicidade de intervenientes e da
diversidade de interesses, o enlace entre especialistas das ciéncias da educacdo e as
decisdes politicas, a intervencdo de mecanismos da administracdo periférica ou

informal, os (ndo) efeitos da légica centralizadora da “reforma — decreto” e a



discrepancia entre os objectivos enunciados e a realidade do empenho politico e das
préticas nas escolas. Procurou-se sempre articular a andlise feita com as tendéncias
globais, ndo esquecendo as especificidades de um pais semiperiférico como Portugal.

O quarto ponto é dedicada a nova drea, dita "ndo disciplinar”, de Formacdo
Civica. Situa-se num quadro mais geral da educacdo para a cidadania na educacdo
béasica. Na sequéncia do projecto da gestdo flexivel do curriculo, o Decreto-Lei 6/2001,
estabelece-se uma nova organizacio curricular para todos os ciclos do ensino basico,
integrando-se na matriz curricular a drea nao disciplinar de Formacéo Civica. Situando-
a no quadro dos respectivos projectos curriculares de turma, o Decreto-Lei 6/2001
estabelece que o desenvolvimento da drea curricular nao disciplinar de Formacao Civica
¢ da responsabilidade do professor titular de turma, no caso do 1° ciclo, e do conselho
de turma, nos 2° e 3° ciclos. Seguidamente, clarificou-se o conceito de cidadania tendo
em conta a identidade, os valores, 0 compromisso politico e os pré-requisitos sociais.
Trata-se de um conceito muito rico, mesmo sem sair do contexto das sociedades
democréticas ocidentais. Consequentemente, muitos dos debates acerca da sua
interpretacdo e justificacdo estdo relacionados com tradi¢cdes politicas fundamentais, e
com os compromissos que delas derivam. Esta situacdo traduz bem a complexidade do
universo conceptual da educacdo para a cidadania e a diversidade das propostas
educativas que suscita gerando, assim, uma tensdo entre a formacéo ética e a formacédo
civica. Concluiu-se este ponto verificando que a revisdo participada do curriculo
consagra a operacionalizagc@o transversal da Educacdo para a Cidadania em todas as
disciplinas e dreas curriculares e de projecto, dos varios graus de ensino. A Educacédo
para a Cidadania embora possa ter um referencial comum a todas as instituicdes, deve
adaptar-se em funcdo das prioridades e necessidades identificadas pelos professores
face aos alunos com os quais trabalham, pelo que ela é componente do Projecto
Educativo da Escola: concretiza-se tanto no ambito da relacdo da escola com a
comunidade, como no da dindmica da organizacdo escolar, das 4reas disciplinares e da
drea curricular ndo disciplinar de Formagao Civica.

No quinto ponto procurou-se esclarecer acerca do quadro paradigmatico de
investigacdo utilizado, os objectivos a atingir e a metodologia empregue. Foi neste
ponto que se definiu a intencdo do estudo e se voltaram a formular as questdes
consideradas pertinentes e que suscitaram a investigacdo. Também se apresentaram as
limitagdes do estudo e se definiram os objectivos de estudo a docentes e a encarregados

de educacdo. No que toca a metodologia empregue, foi definida a abordagem



quantitativa como sendo a mais adequada para tratamento da informacdo recolhida
através do inquérito por questiondrio estruturado aos pais e encarregados de educacio e
da andlise de contetido do inquérito por entrevista aos docentes.

No ponto sexto procedeu-se a caracterizacdo das escolas e dos docentes que
participaram na investigacdo e no sétimo ponto explanaram-se detalhadamente os dados
tratados através da andlise de conteido dos questiondrios e entrevistas — organizando-os
por objectivo de investigacdo e apresentando-os separadamente na sua descric¢ao.

Conclui-se o presente trabalho com um breve esboco de interpretacdo conjunta
dos dados recolhidos através do inquérito por entrevista estruturada aos docentes e do
inquérito por questiondrio aos pais e encarregados de educacdo, a partir dos quais se
tecem algumas considera¢es finais sobre a implementacdo da érea curricular nédo
disciplinar de Formagéo Civica e seu impacto na educacdo para a cidadania no quadro

de um projecto educativo democréatico e pertinente.



1 - O curriculo e a educac¢ao para a cidadania

1.1 - A democracia e o curriculo

Os resultados relativos as trajectdrias escolares constantes de um importante,
pela dimensdo da amostra e credibilidade das entidades envolvidas, inquérito
socioldgico a populacdo juvenil portuguesa (Villaverde Cabral; Pais, 1998, pp. xi-xii)
evidenciam que o abandono e o insucesso escolar continuam a ser, de longe, os mais
sérios problemas com que se defronta o sistema educativo portugués: metade dos
inquiridos concluiu o seu percurso académico com habilitagdes iguais ou inferiores ao
2° Ciclo do Ensino Basico e 63% ja reprovaram pelo menos uma vez, sendo que ambos
os fenémenos, para além de massivos, s@o igualmente cumulativos e selectivos.
Cumulativos, porque mais de metade dos que reprovaram fizeram-no por mais de uma
vez, e selectivos porque tanto o abandono como o insucesso aparecem fortemente
associados aos jovens oriundos das classes populares, sobretudo das zonas rurais e com
pais com baixa escolaridade. Quando questionados sobre as razdes explicativas para o
seu abandono da escola, os jovens apontam vdrias razdes de natureza familiar mas, em
primeiro lugar, note-se,

atribuem as dificuldades sentidas na sua integragdo no mundo dos saberes
formalizados, mais precisamente, a sua relacio com o saber oficial veiculado
pela escola ... € uma vez mais o modo de funcionamento da escola e a
distancia cultural que se estabelece entre o tipo de conhecimentos que ela
transmite e aqueles de que os jovens sdo portadores, que estd a origem das
decisdes que inviabilizaram o prosseguimento dos estudos de quase metade
dos inquiridos. (Alves, 1998, p. 75).

A leitura destes dados, mesmo admitindo ndo serem propriamente
surpreendentes e estarem longe de evidenciarem um problema circunscrito a Portugal,
obriga a recolocar em cima da mesa o bindmio democratizacdo e educagdo, dois
conceitos hd muito associados nas sociedades modernas, e hoje referenciados por
Connell (1997, p. 24) quando aponta como razdes justificadoras da profunda inter
relacdo entre educagdo e justica social o facto de o sistema educativo ser um bem
publico que, comportando enormes gastos financeiros, obriga necessariamente a colocar
a questdo de quem sa@o os seus beneficidrios; a evidéncia de que o bem publico educagdo
serd ainda mais importante na sociedade de informacdo do futuro; finalmente, o cardcter
moral da educacgdo, que faz com que a injusti¢a sobre alguns implique a degradacdo da

qualidade da educacio de todos.
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Contudo, a reandlise desta ‘“velha questdo” dos sistemas educativos e das
sociedades ndo pode iludir o facto indesmentivel de as politicas educativas das nacdes
industrializadas estarem, desde hd muitas décadas, orientadas precisamente para a
promocdo da igualdade de oportunidades. Mesmo em Portugal, apesar da massificacio
escolar tardia, a expansdo continuada do sistema ter sido iniciada ainda antes do 25 de
Abril de 1974 e, sobretudo depois da revolucdo, se ter apostado muito na adopgio de
“estratégias compensatorias” (de que sdo exemplo 0s sucessivos programas promotores
do sucesso educativo), agora necessariamente em causa.

Sendo assim, e voltando-se ao inquérito a populacdo juvenil portuguesa que
inicialmente se convocou, urge reconhecer que a primeira razao explicativa dos alunos
para deixar a escola antes de cumprida a escolaridade obrigatdria — a dificil relacdo com
o saber veiculado pela escola — tem quase o sinal de uma revelagdo ou, para se ser mais
exacto, de uma confirmagdo. No complexo conjunto de factores presentes na
problemética que envolve as relagdes entre democracia e educacgdo, situar-se-4, como
um dos elementos fundamentais, colocado no damago do préprio processo educativo, o
curriculo — entendendo-se este como “o conjunto de todas as experi€ncias de
conhecimento proporcionadas aos/as estudantes.” (Tadeu da Silva, 1994, p. 126). Trata-
se, sobretudo, como defende Connell (1997, pp. 24-25), de uma questdo de justica
curricular, isto €, de poder construir um curriculo que seja, simultaneamente, comum na
preparacdo de todos os cidaddos para a participacdo democratica e diverso porque
assente nos interesses dos menos favorecidos. Deste modo, fica assim plenamente
reconhecida a centralidade do curriculo no seio do processo educativo e do debate

actual das grandes questdes da educacdo (Roldao, 1999 a, p. 16). Como afirma Tadeu

da Silva (1994, p. 126):
o curriculo constitui o niicleo do processo institucionalizado de educacdo. O
nexo {ntimo e estreito entre educacdo e identidade social, entre escolariza¢do
e subjectividade, é assegurado precisamente pelas experiéncias cognitivas e
afectivas corporificadas no curriculo.

Escusado serd dizer que, com estes pressupostos, estd-se muito longe daquela
concepgdo de curriculo que, desde a importac@o da teoria habermasiana dos interesses
constitutivos do saber para o campo dos estudos curriculares, € hoje comummente
denominada de técnica, limitando-se ao como metodoldgico da seleccdo, organizagido e
avaliacdo e ignorando as questdes-chave sobre que conhecimentos devem ser ensinados

e quem decide, afastando dessa forma do debate educativo o conflito curricular e

politico. Bem pelo contrdrio, a concep¢do de curriculo em que assenta o raciocinio



entende-o como uma construgdo cultural formada e modelada ideologicamente, ja que,

como diz Pacheco (1996, p. 19):

toda a proposta curricular € uma construco social historicizada, dependente
de indimeros condicionalismos e de conflitos de interesses ... Pode ver-se
também o curriculo numa dimensio politica da educagdo, ou seja, como um
instrumento que reflecte quer as relagdes sempre existentes entre escola e
sociedade, quer os interesses individuais e os de grupo, quer ainda os
interesses politicos e os ideoldgicos.

A adopcdo desta perspectiva obriga também a ter em conta a relagdo entre
educacdo e poder tal como foi levantada pelos estudos educativos criticos,
nomeadamente por autores como Michael Apple (1997) que, na esteira dos trabalhos de
Basil Bernstein e Michael F. D. Young, chamou a atengdo para o facto de o curriculo da
escola ndo ser um conhecimento neutral mas sim o resultado de complexas relacdes
entre a educacdo e os diferentes poderes politicos, econdmicos e culturais, dai chegando

ao conceito de conhecimento oficial. Nas suas préprias palavras,

O curriculo nunca é simplesmente um conjunto neutro de conhecimentos,
aparecendo de certa forma nos textos e salas de aula de uma nagdo. E sempre
parte de uma tradicdo selectiva, da selec¢do de alguém da visdo de um grupo
de conhecimento legitimo. Tem origem nos conflitos, tensdes e
compromissos culturais, politicos e econdémicos que organizam e
desorganizam um povo. (Apple, 1997, p. 131).

Admitir a no¢do de curriculo ndo neutral porque resultante de uma seleccdo
social, politica e cultural, e que mesmo que de forma ndo explicita privilegia
objectivamente um conhecimento de “posicdo social alta” e silencia as vozes
minoritarias, ou social e culturalmente desfavorecidas, ndo significa, contudo, que se
aceitem determinismos sociais e culturais ou que se admita a existéncia de um curriculo
oculto planificado intencionalmente por “mentes conspiradoras e maquiavélicas com o
objectivo de incomodar as classes trabalhadoras.” (Torres, 1995, p. 115).

Significa, tdo sd, que as sociedades contemporaneas, como alerta Tadeu da Silva
(1994, p.127), sao “centralmente atravessadas por lutas em torno da afirmacdo de
discursos, narrativas e saberes que tentam definir o social e o politico de formas muito
particulares, intimamente vinculadas a relacdes de poder e de dominio”, pelo que se
torna particularmente importante o processo de desconstrucdo desses discursos e
narrativas, supostamente tidos como naturais ou consensuais, procurando,
nomeadamente, desocultar os interesses envolvidos na elaboracdo das politicas, neste
caso educativas e curriculares, nunca esquecendo que esse processo, que tem hoje nas

sociedades democraticas o Estado como arena fundamental,



nunca serd completamente coerente; serd sempre expressdo de conflitos,
desequilibrios, contradicdes e de uma fragil estabilidade na elaboracdo da
politica, existindo sempre uma distincia entre os alvos e os objectivos das
politicas estatais afirmados politicamente e os seus resultados reais. (Morrow;
Torres, 1997, p. 335).

No campo do curriculo, a expressdo dos diversos interesses em presenca
evidencia-se através de uma particular seleccdo de cultura, mas também de um
determinado esquema socializador e formativo, que se realiza nos contetdos, forma e
préticas daf resultantes (Gimeno, 1996, p. 17). Independentemente da 6bvia importancia
que tantos contetidos (em si) como prdticas assumem no contexto que se estd a abordar,
alguns autores atribuem a forma uma particular relevancia quando se trata de descobrir

o papel da ideologia na educagdo (Apple, 1997, p. 44) e, genericamente, de estabelecer

relacdes entre a escola, o curriculo e a sociedade (Apple, 1999, p. 11).

1.2 — As reformas educativas das décadas de 80 e 90

As décadas de 80 e 90 assistiram ao desencadear de reformas educativas em
muitos paises. Um estudo comparativo efectuado no ambito da Unido Europeia sobre o
periodo que medeia entre 1984 e 1994 (Eurydice, 1997) revela que aconteceram
processos de reforma em praticamente todos os paises europeus, sendo alguns de
caracter estrutural (como foi o caso de Portugal) e outros de partes significativas
sistema. Em todo o caso, atestando bem a crescente importancia e centralidade das
questdes curriculares, a totalidade dos paises analisados neste estudo modificou, de uma
ou de outra forma, os curriculos do ensino obrigatério. Esta “remake” das estratégias
dos anos 60 e 70 (Candrio, 1992, p. 196) ndo deixa de traduzir a preocupacdo e a
dificuldade de os sistemas educativos europeus (e mundiais) acompanharem as
profundas mudancas econdmicas, sociais e tecnoldgicas vividas nestas tltimas décadas.

Como diz Pérez Gémez (1997, p. 16):

A dependéncia politica e econdmica do sistema educativo estd a provocar, de
forma permanente, mudancas e reformas legais, institucionais e curriculares
em fungdo das mudangas de governo ou das exigéncias das crises e
transformagdes econdmicas mas, no fundo, a qualidade dos processos
educativos segue inalterdvel porque nem os professores nem os estudantes se
sentem implicados numa mudanga radical, num processo de procura e
experimentacio reflexiva de alternativas a cultura escolar em que vivem.



Este estado de quase reforma permanente ndo deixa igualmente de corresponder,
como refere Gimeno (1997, p. 46), a crescente debilidade do papel cultural da escola
face a importancia crescente de outras instancias socializadoras como os meios de
comunicagdo ou o proprio mercado, servindo como ‘“argumento justificador de que
existe uma estratégia politica para melhorar o servi¢o educativo.”. Skilbeck (1992, p.
152), por sua vez, lembra que as reformas, particularmente as dos programas
(curriculares), também s3o um campo de acgdo politica que os governos utilizam
estrategicamente para melhor assegurar o controle da economia e a manutencdo da
ordem social, o que ndo deixa de ir ao encontro de Popkewitz (1994, p. 26), para quem a
melhor forma de compreender as reformas educativas, depois de as inserir num
determinado contexto histérico e social, é precisamente considerd-las como parte do
processo de regulagdo social em que “os multiplos elementos produtores de poder ...
ordenam e regulam como se deve contemplar o mundo, actuar sobre ele, sentir e falar
sobre ele.”. Claro que as reformas educativas em paises democriticos sdo processos
complexos, pressupondo a intervenc¢do de miiltiplos actores e a presenca de interesses
diversos, mesmo se, como Lundgren (1992, pp. 93-94) chama a atencdo, a ideologia
estd muitas vezes “invisivel” porque oculta por detrds de decisdes administrativas e
técnicas, aparentemente neutrais ou consensuais, muitas vezes legitimadas pela prépria

investigacdo educativa,

( ...) o problema principal radica no facto de entrarmos numa fase do
desenvolvimento curricular em que as reformas ou mudangas surgem como
reformas burocréticas apoiadas ou legitimadas pela investiga¢do educativa. O
truque ou ilusdo reside na aparente racionalidade — a neutralidade — deste
desenvolvimento.

Apesar da invisibilidade da ideologia e da ilusdo de neutralidade de que fala
Lundgren e mesmo se o relatério Eurydice (1997) sobre as reformas educativas
europeias refere que “as solucdes adoptadas sdo normalmente objecto de consenso
minimo necessdrio a sua adop¢do”, muitos autores ndo tém ddvida em afirmar que as
reformas educativas dos anos 80 e 90 foram claramente um “periodo recessivo para os
movimentos sociais e progressistas na educagado e na politica educativa” (Gimeno, 1997,
p- 46), tendo imperado uma agenda politica global de direita — cujos inicios
correspondem as administracdes Reagan — Thatcher nos Estados Unidos da América e
Reino Unido — visivel na popularizacdo de um discurso com caracteristicas bem

marcadas:
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A esfera da educagdo constitui uma drea em que a Direita vem
evidenciando cada vez mais a sua influéncia. O objectivo social
democratico de alargar a igualdade de oportunidades (em si mesma
uma reforma bastante limitada) perdeu grande parte do seu potencial
politico e da sua capacidade de mobilizar pessoas. O “panico” face a
padrdes em declinio, ao abandono escolar e ao iletrismo, o medo da
violéncia nas escolas, a preocupag@o com a destruicdo dos valores da
familia e da religiosidade — tudo isto tem as suas consequéncias.
(Apple, 1998, p. 4).

Como tém sublinhado Apple (Ibidem) e outros, esta “restauracido conservadora”
contém em si uma tensdo, sé aparentemente contraditéria, entre valores neoliberais,
essencialmente desregulamentadores, de minimiza¢do do Estado e exaltacdo das
virtudes do mercado, e valores neoconservadores, marcadamente regulamentadores, que
reclamam um Estado interventor no controle da autoridade, na preparagdo dos cidaddos
para o mercado de trabalho e na aprendizagem de “conhecimentos, normas e valores
correctos.”. No campo educativo, esta tensdo, afinal de complementaridade, ndo deixou
de se evidenciar, como Bernstein (1998, p. 90) chama a ateng¢fo, na defesa simultanea
de uma estrutura de gestdo prospectiva (de tipo empresarial) e de um discurso
pedagdgico retrospectivo, baseado na revalorizacdo do predominio segmentador das
disciplinas — “sobretudo as disciplinas “basicas” ou “tradicionais.”” (Goodson, 1997, p.
18). — mas, igualmente, na defesa de uma formagdo moral assente nos valores também
eles “tradicionais”. Mesmo tendo em conta que esta agenda politico-educativa foi
sobretudo evidente nos paises centrais anglo-saxénicos (Kenway, 1997, p. 188) —
Estados Unidos da América, Reino Unido ou mesmo Austrdlia — e que muitas das suas
variaveis foram “obscurecidas ou mitigadas” (Gimeno, 1997, p. 46) noutros paises
centrais ou semiperiféricos, nem por isso os seus efeitos deixaram de se fazer sentir no
conjunto das reformas europeias dos anos 80 e 90. Foi assim que, por exemplo, e apesar
das diferentes agendas politicas nacionais e tradicdes educativo-curriculares, a
generalidade dos sistemas educativos europeus adoptou o discurso pedagdgico
retrospectivo, mantendo ou reforcando o modelo de organizagdo disciplinar e
valorizando as matérias académicas como a Matematica ou a lingua oficial de cada
Estado. (Eurydice, 1997).

Contudo, ndo se pode esquecer que o campo educativo € um terreno pleno de
contradi¢des (aparentes ou ndo) e de afirmacdo de interesses diversos, e essa
predominancia de curriculos de coleccdo e modos burocriticos de organizagdo ndo

obstou a que, simultaneamente, essa mesma ldgica disciplinar fosse de alguma forma
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contrariada, pelo menos ao nivel das inten¢des e da retérica. Surgiram assim, resultando
das criticas e pressdes a que os modelos burocréticos t€m sido sujeitos, sinais de uma
abordagem transicional (Young, 1998, p. 97) — assumindo, normalmente, uma forma
transversal (portanto, de tipo relacional) — onde se incluem novas componentes
curriculares que, se por um lado parecem incorporar importantes tensdes de inovacio,
potenciando o empowerment dos participantes no processo educativo ou constituindo
mesmo o gérmen de uma renovacdo mais profunda, por outro lado podem funcionar, a
nivel micro, como auténticas medidas de legitimacdo compensatéria porque, entre
outras razdes, sdo “adoptadas como acrescentos aos programas, deixando o curriculo
tradicional intacto.” (Sultana, 1992, p. 170). A introdu¢@o nos planos curriculares da
generalidade dos sistemas educativos europeus dessas componentes curriculares

transicionais estd bem evidenciada no estudo Eurydice (1997) que se tem citado:

Dada a complexidade das sociedades contemporaneas, gerada por numerosos
factores interdependentes, importa introduzir nas escolas critérios validos de
interpretacdo dos fendmenos sociais, que de outro modo escapam a
compreensdo dos jovens, bombardeados como s@o por informacdes que, por
vezes, nada t€m que ver umas com as outras e para as quais os meios de
informagdo ndo oferecem nenhuma chave. Numa sociedade onde os valores
tradicionais parecem desmantelar-se, os sistemas educativos esfor¢am-se por
propor aos jovens valores capazes de servir de regras de comportamento ético
a aplicar racionalmente até que surjam novos valores capazes de substituir os
antigos com a mesma intensidade.

Repare-se nas duas razdes justificadoras da introducdo destas novas
componentes nos planos curriculares: 1) a necessidade de introduzir “critérios validos
de interpretacdo dos fenémenos sociais” (Ibidem), pelo que urge tratar na escola
matérias relativas a andlise da problemadtica actual e, frequentemente em associagéo, 2)
“propor aos jovens capazes de servir de regras de comportamento ético” (Ibidem)
através do tratamento de matérias relativas ao comportamento civico e social.
Relativamente aos primeiros contetidos, estd-se a falar do que Gimeno (1996, p. 69)
considera as exigéncias de um curriculo moderno e Ranaweera (1990, p. 23) relaciona
com os problemas da vida quotidiana e que, exigindo um tratamento de tipo integrado
ou interdisciplinar, pode envolver tdpicos diversos como a educagcdo ambiental, a
educacdo sexual, a prevengdo rodovidria, a prevencdo do uso de drogas, as relagdes
interpessoais, etc. Quanto as matérias relativas ao comportamento civico e social, tanto
podem dizer respeito as questdes morais e éticas levantadas pela abordagem daquelas

temdticas de actualidade e de vida, como aos mais concretos e especificos
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“conhecimentos e comportamentos necessarios a inser¢do na vida civil da sociedade e
nos seus mecanismos politicos” (Roldao, 1999 b, p. 9).

Uma destas novas componentes curriculares transicionais surgidas no ambito das
reformas educativas europeias das décadas de 80 e 90 — também ela associando o
tratamento de temdticas de actualidade e de vida com as mais ambiguas e polémicas
questdes da educacdo de valores, moral e civica — foi a portuguesa Area de Formacao
Pessoal e Social (F.P.S.) criada na Lei de Bases do Sistema Educativo de 1986 e que,
posteriormente, foi substituida pela Area Curricular ndo Disciplinar de Formagcio
Civica, aquando da nova organizacio curricular para todos os ciclos do Ensino Bésico
introduzida pelo Decreto-Lei 6/2001. Como objecto central de analise do presente
estudo, e ainda antes de se abordar a Area Curricular nio Disciplinar de Formagio
Civica no interior da realidade contextual portuguesa da reforma educativa e da nova
organizagdo curricular do Ensino Bésico, procurar-se-d, seguidamente, rever a sua
conceptualizacdo e formatos de operacionalizacdo que, de acordo com diversos autores,

insere-se no ambito vasto e complexo da educacio para a cidadania.
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2 — A educacio para a cidadania

2.1 - O desenvolvimento sécio-moral

Diz Giroux (1993, p. 21) que um vocdbulo como cidadania “ndo possui
nenhuma importincia transcendental fora das experiéncias e praticas sociais vividas
pelos individuos que constituem as diversas formas da vida publica.”, pelo que a sua
abordagem conceptual s6 tem sentido enquanto pratica social, processo ideoldgico e
construcdo histérica. No ambito da educagdo civica, talvez até por maioria de razdo,
mais se justifica que qualquer aproximacdo a esta problematica tenha que ter em conta

este pressuposto, até porque a escola
sempre foram cometidas funcdes de educagdo para a cidadania. Através da
instrucdo e do acesso a cultura letrada, da disciplina e da hierarquizacio de
fungdes, do ensino explicito ou implicito de valores, e de muitos outros
modos, a escola forma para a inser¢do numa sociedade. (Roldao, 1999 b, p.
9).

Contudo, mesmo ndo nos sendo possivel abstrair desta concep¢do abrangente de
educacdo para a cidadania e da sua indissolubilidade com as funcdes, pelo menos
implicitas, da escola, é ainda assim possivel ensaiar-se uma abordagem a educacdo para
a cidadania num sentido mais estrito, enquanto area curricular explicita que ao longo da
histéria da pedagogia foi assumindo as mais variadas formas e denominagdes, de
acordo, precisamente, com os contextos histéricos, as tradicdes curriculares dos varios
sistemas educativos e os fundamentos filosdficos, psicoldgicos e socioldgicos que
rodearam a sua conceptualizacdo e operacionalizac@o. Neste tiltimo sentido, a educacdo
para a cidadania surge genericamente relacionada com o desenvolvimento da escola
publica na segunda metade de século XIX e primeiras décadas do século XX e com a
ideia de que a educagdo era um importante factor de progresso e melhoria social e, de
forma particular, com “a preocupag¢do com a fun¢do da escola na promog¢do de uma
sociedade democrética” (Idem, pp. 10-11) e “o sentido de que a vida publica requeria
uma permanente preocupacdo em reconstituir as escolas na base de valores
democréticos.” (Giroux, 1993, p. 24). Dai resultaria uma dupla concep¢do — a escola
deve promover as condi¢des democraticas da sociedade e, por outro, a prdpria
democracia deve ser praticada dentro da escola (Beane, 1990, p. 33) — que muito deve a
obra pedagégica de John Dewey, particularmente ao seu principio da democracia

(Roldao, 1994, p. 75).
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Nas palavras do préprio Dewey, que ndo deixavam de reflectir os “problemas de
uma sociedade industrializada, poderosa, rica e algo violenta, em rdpida expansdo”
(Idem, p. 72), essa necessidade de uma escola democritica numa sociedade
democréitica, repousava primeiro numa explicacdo superficial — “um governo que
repousa no sufragio popular ndo pode ter sucesso a ndo ser que aqueles que o elegem e
obedecem sejam educados” (Dewey, 1990a, p. 132) — e depois numa explicacdo mais

profunda:

A democracia € mais do que uma forma de governo; ela €, antes de mais, um
modo de vida em comum ... em que as ac¢des de cada um devem reportar-se
e ter em conta as acgdes dos outros para dar um sentido as suas proprias; o
que equivale a romper com as barreiras de classe, de raca e de territdrio ... de
forma a que todos os seus membros [da sociedade] tenham as mesmas
oportunidades intelectuais num plano de estrita igualdade.” (Idem, pp. 133-
134).

Para Dewey, ser cidaddo implica, por conseguinte, a participacdo politica e
civica mas, mais do que isso, € um modo de vida nas suas multiplas dimensdes (sociais,
morais, culturais) e dai que ndo surpreenda que numa escola que, isomorficamente,
“tem de repensar a vida” (Dewey, 1997, p. 19), a cidadania seja assumida como o tema
organizador de todo o curriculo e uma tarefa que deve animar a escola como projecto
transeducativo, passando pela sua atmosfera organizacional, pelo curriculo e pelos
métodos de ensino (Lopes de Carvalho, 1993, pp. 214-216). Concretizando, uma escola
que deveria funcionar como uma “comunidade miniatura, uma sociedade embriondria”
(Dewey, 1990 b, p. 18); um curriculo centrado em problemas e ocupagdes pessoais e
sociais: “um curriculo que reconhega as responsabilidades sociais da educacdo deve
apresentar situagdes que se reportem aos problemas da vida em comum e nas quais a
observagdo e a informagdo visem desenvolver o sentido e o interesse social.” (Dewey,
1990 a, p. 252); uma metodologia de projecto que, sem esquecer o desenvolvimento de
um pensamento reflexivo, coloque os alunos situagdo de “experi€ncia auténtica” e lhes
“proporcione ocasides de por em pratica as suas ideias.” (Idem, p. 219). Em estreita
relacdo com esta sua concepgao de educacdo integral para a cidadania, Dewey preconiza
1) uma formagao vocacional que ndo se limite a ser uma preparacao especifica para uma
determinada profissdo mas, bem pelo contrario, se confunda com a prépria cidadania ao
visar “desenvolver as capacidades do individuo que lhe permitam escolher e conduzir a
carreira que desejar.” (Idem, p. 170) num mundo em permanente mudanca; 2) uma

educacdo moral que ndo se reduza a umas “licdes de moral” isoladas sobre virtudes e

deveres, que s6 t€ém sentido num contexto de “controlo autoritdrio da massa por uma
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elite.” (Idem, p. 438), mas que assente na ideia de que “tudo o que é aprendido e
utilizado numa determinada ocupacdo que tenha um objectivo e implique a cooperacdo
com os outros ¢ um conhecimento moral, quer o consideremos conscientemente ou
ndo.” (Idem, p. 440), dai decorrendo que tudo na escola deva necessariamente contribuir
para o desenvolvimento moral e social dos jovens.

O idedrio de John Dewey e outros educadores progressivistas seus
contemporaneos, seria determinante na tentativa de construcdo de uma alternativa
progressista nos Estados Unidos da América ao longo dos anos 20 e 30 face a um
quadro curricular entdo predominante que, como explica Beane (1990, pp. 24-31),
combinava a “efici€ncia social”, defendida por especialistas como Charters ou Bobbitt,
com uma “educacdo do caricter” endoutrinante que quase sé eufemisticamente tinha
assumido no principio do século o lugar da educacdo moral religiosa nas escolas
publicas norte-americanas.

Contudo, a influéncia das ideias de Dewey esteve longe de se limitar aos Estados
Unidos da América. O seu ideal de escola democritica e de educacdo para a cidadania
contribuiu decisivamente para as concepcdes sobre educacdo moral e civica dos
pedagogos renovadores europeus do movimento da Educacido Nova, chegando também
a Portugal onde foi difundido por intelectuais e pedagogos como Adolfo Lima, Anténio
Faria de Vasconcelos, Alvaro Viana de Lemos e sobretudo Anténio Sérgio. Este ultimo,
no seu livro Educacio Civica, cuja primeira edicao data de 1915, defenderia, na linha de
Dewey, uma escola assente em dois grandes pilares: 1) uma educacdo para o trabalho —
“a nova escola ... seria um corpo de oficinas nucleando as aulas doutrinais, de maneira
que o trabalho manual se ndo viesse a sobrepor, mas desse o ponto de partida do
conjunto educativo.” (Sérgio, 1984, p. 71) — e, complementarmente, 2) uma educacio
para a democracia, que Sérgio baseava no principio do self-government (‘“ndo dever o
individuo a sua protec¢do sendo a leis para que ele mesmo contribui.” (Idem, p. 49)) e
se traduzia na sua proposta de Municipio Escolar, em que os alunos, orientados pelos
professores, comecariam por adquirir as nogdes de governo democratico para depois as
porem na pratica através da elaboracdo e aplicacdo dos regulamentos, eleicio dos
“magistrados” e administracdo dos espacos escolares. A defesa, por Sérgio, de uma
educacdo para a cidadania numa escola como “sociedade reduzida” e por meio de
métodos activos — o learning by doing de Dewey — que contrariassem o ‘“‘ensino

livresco” da escola tradicional, € bem evidente na passagem a seguir:
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A boa vida municipal, o bom cidaddo, o bom municipe que Herculano
pretendia, ndo valerd a consegui-lo nenhum processo de instru¢do, menos
ainda o dos discursos, mas o de habituar as criancas a municipal, a prépria
vida da cidade, ao exercicio dos futuros direitos de soberania e de self-
government (...) (Idem, p. 36).

Como demonstra Pintassilgo (1998, pp. 111-112), a difusdo em Portugal do ideal
de educacdo para a cidadania perfilhada por Dewey e Sérgio, s6 em parte se reflectiria
nas escolas da 1* Republica, mesmo se esta tenha logo em 1910 extinguido o tradicional
ensino da doutrina cristd, em nome da concepcio republicana, herdeira da 3* Republica
Francesa de uma escola obrigatodria, gratuita e laica (mas ndo neutra) e de uma moral,
também ela laica, que muito deve ao pensamento do sociélogo francés Emile Durkheim.
Em sua substituicdo, seria introduzida nas escolas uma educagdo moral e civica —
através da institui¢do de uma disciplina de Educacdo Civica mas também sob outras
formas, como os cultos civicos patridticos, as festas civicas ou a Instrucdo Militar
Preparatéria — que embora nos seus grandes principios fosse democratica, acabaria por

ser essencialmente endoutrinante e legitimadora da prépria Reptiblica:

Se bem que o propésito de formar o cidaddo preparado para a participacdo na
vida democréitica — o cidaddo-eleitor — fosse uma finalidade expressa e,

N

porventura, sincera, atribuida a nova &rea curricular, o que acabou por
prevalecer foi a vontade de preservar e consolidar a nova ordem. Foram
assim secundarizados os principios liberais amplamente proclamados,
suplantados pela necessidade de impor uma ideologia — no caso a republicana
— e de inculcar o sistema de valores a ela associado. Em suma: a
endoutrinacdo prevaleceu relativamente a educacdo. (Idem, pp. 256-257).

Com a queda da 1* Republica em 1926 e a progressiva instaura¢do do regime
autoritirio do Estado Novo, logo este trataria de “repor Deus no lugar do ABC”
(Ménica, 1978, p. 145). Embora nos primeiros tempos ndo tenha havido mudangas
bruscas, em 1936 — 0 mesmo ano em que era também criada a Mocidade Portuguesa —
quebrava-se legalmente a neutralidade religiosa com a aprovacdo da Lei 1941 que
ordenava que nas escolas “existird, por detrds e acima da cadeira do professor, um
crucifixo, como simbolo da educagdo crista determinada pela Constituicdo.”. No que diz
respeito a disciplina de Educagdo Civica herdada do republicanismo, a sua denominacéo
foi variando entre Educacdo Moral e Civica e Instrucio Moral e Civica, até que “a
reducdo progressiva dos conteidos do seu programa a componente religiosa catélica”
(Braga da Cruz, 1998, p. 93) culminaria, em 1947, ja depois de celebrada a Concordata
entre Portugal e a Santa Sé, com a mudanca de nome para Religido e Moral. A situacdo

ndo se alteraria significativamente até quase a restauracdo da democracia em 1974 —
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seria mesmo reforgada por vérios decretos e leis em 1965, 1966 e 1971 — o que, afinal,
ndo surpreende, como bem explica Moénica (1978, p. 154): “o regime tinha a sua
ideologia, e achava que competia as escolas transmiti-la. O que, a partir de 1926,
significou que as escolas se tornassem agentes militantes de doutrinagdo politica e
religiosa.”. De qualquer forma, ndo foi s6 em Portugal e, pelas mesmas razdes, nos
outros regimes europeus autoritdrios da mesma época, que o ideal de uma educagdo
para a cidadania assente em principios democraticos se apagaria. Mesmo nos E. U. A.
de Dewey em breve os tempos seriam pouco propicios as propostas curriculares mais
progressistas e, primeiro por causa da Segunda Guerra Mundial — que despertaria os
instintos patridticos e nacionalistas — e, logo a seguir, com a Guerra Fria e os contornos
que adquiriria o episddio Sputnik, “esse legado seria quase completamente ignorado”
(Giroux, 1993, p. 29).

Também na Franca de Decroly e Claparéde e na Suica de Piaget — o psicélogo
suico foi um tedrico do desenvolvimento moral e um defensor de uma educagdo moral
assente nos métodos activos e no principio do self-government (Piaget, 1932, p. 193) —
apesar da vitalidade tedrica que ai mostrou a Educacdo Nova na primeira metade do
século, particularmente a sua concepc¢ao ampla de educacdo para a cidadania, o emergir
das ideologias totalitirias comecou por fazer abrandar as pesquisas nesse sentido,
deixando atrds de si, como lamenta Xypas (1996, p. 5), “uma suspeita de manipulagdo
que, durante muito tempo, marcard a investigacdo francesa sobre educagdo moral.”.
Assim, pelo menos em termos de preocupagdo explicita, esta drea reduzir-se-ia a
“neutralidade instrumental”, pouco mais que a transmissdo de conhecimentos de
organizagdo politica do Estado através de uma disciplina de Educacgdo Civica no college
— tradicionalmente integrada na 4rea das Ciéncias Sociais sob a responsabilidade dos
professores de Histéria e Geografia. Esta situacdo so sofreria algumas alteracdes nos
anos 80 e 90 com a abertura do programa disciplinar a outras dimensdes e a
preocupacdo com a escola no seu todo, nomeadamente através da promocdo da
participacdo dos estudantes na vida escolar e a introduc¢ao, também no college, de temas
transversais como o ambiente, a saide, o consumo e outros, uma componente curricular
de tipo transicional com evidentes objectivos e dimensdes de cidadania (Menezes, 1999,
pp. 134-137).

A questdo da neutralidade e os aspectos que a rodeiam também se fizeram sentir
fortemente nos paises anglo-saxdnicos, mas esse facto nunca levaria esta drea ao

desaparecimento ou a mera instrugdo civica. Bem pelo contririo, ao longo dos anos 60 e
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70 — com prolongamento, em alguns casos, para os anos 80 e 90 — surgiriam propostas
variadas de educacdo incorporando dimensdes de cidadania, mesmo se a preocupacdo
em evitar as acusagdes de endoutrinamento as fizesse emergir frequentemente, ou com
uma clara matriz psicoldgica (Beane, 1990, pp. 41-42) — behaviorista, humanista ou
desenvolvimentista — ou, entdo, incorporadas em inovagdes curriculares de mais largo
alcance (Best, 1998, pp. 74-75).

Em Inglaterra, a auséncia de um curriculo determinado centralmente provocaria
o aparecimento de projectos diversificados, com contornos variados e provenientes de
tradi¢des diferentes, mesmo se genericamente designados por muitos autores como
Personal and Social Education (P.S.E.). Estes projectos ora visavam o desenvolvimento
(ou o treino) de competéncias pessoais e sociais (life and social skills) em situacdes
especificas de vida e de relacionamento interpessoal, de que o projecto Lifeline tera sido
o exemplo maior, ora procuravam integrar os aspectos afectivos e académicos, como no
caso do Humanities Curriculum Project dirigido por Lawrence Stenhouse, ora ainda
através de programas especificos construidos de forma bottom-up nas préprias escolas
com tdpicos pessoais e sociais como a educacio para a satide, a orientacdo vocacional, o
servico comunitdrio, etc.. De acordo com Allen (1997, p. 16), a Personal and Social
Education inglesa vinha dar resposta a muitas e diversas solicitacdes: dos académicos e
especialistas universitarios que argumentavam que as escolas ndo se preocupavam com
o dominio afectivo (emogdes, competéncias e valores); dos professores que,
influenciados pelas correntes anti autoritarias, desejavam melhorar a qualidade dos seus
relacionamentos com os alunos e desenvolver metodologias ndo-directivas; dos
administradores das escolas e das autoridades educativas locais que sentiam
dificuldades em gerir e controlar instituicdes cada vez maiores em dimensdo e
problemas e que viam na P.S.E. a hipétese de recriar um certo sentido de comunidade e
atenuar tensdes vdrias; dos estudantes que resistiam contra as formas tradicionais de
autoridade e desejavam que a sua prépria cultura entrasse nas escolas, possibilitando-
lhes as metodologias activas empregues na P.S.E. a oportunidade de fazer as coisas de
que mais gostavam (role play, jogos, etc.) e fazer menos as que gostavam (aulas
expositivas, por exemplo); dos pais para quem a P.S.E. representava promessas de um
melhor e mais individualizado acompanhamento dos seus filhos (nomeadamente,
daqueles com dificuldades de aprendizagem ou integracdo) e ainda de uma sua maior
participacdo na vida das escolas; dos interesses econdémicos e industriais que, em

tempos de crise econémica e incerteza social, esperavam da P.S.E. uma redugédo de
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custos na educacdo (conseguida, por exemplo, pela diminui¢do do investimento no
apoio académico aos alunos com dificuldades) e, simultaneamente, uma orientacio
vocacional, um treino de competéncias e uma formacdo moral que lhes fornecesse
trabalhadores adequados e com iniciativa mas leais e socialmente responsdveis; dos
politicos que, vendo no sistema educativo e nas escolas a origem e a solu¢do dos muitos
problemas sociais e politicos (abuso de drogas, delinquéncia juvenil, vandalismo mas,
também, anti-nacionalismo), olhavam para a P.S.E. como uma forma preventiva e
condicionada de educacio civica e formacao pessoal (people-building); dos bispos e da
Igreja, finalmente, para quem a P.S.E. oferecia uma solugdo, pelo menos parcial, para
manter nas escolas publicas uma forma de educacdo moral, se ndo mesmo religiosa —
muitos dos professores de P.S.E. tinham sido formados para serem professores de
religido —, que compensasse o declinio do interesse religioso e da familia como
instituicdo enquadradora e ajudasse a preservar, ou reviver, a ‘“virtude”. Concluindo a
sua andlise, Allen (Ibidem) nao deixa de frisar que, com todas estas solicita¢des, muitas
delas contraditérias entre si, a P.S.E. pode significar e ter resultados bem diversos (no

seu entender, isso depende muito dos professores):
A P.S.E. pode, na pior das hipéteses, tornar-se um veiculo para a repressio,
mantendo na ordem estudantes e professores através de um clima de escola
autoritdrio ou, pelo contrdrio, para a libertacdo, permitindo aos alunos
explorar e identificar actuais e novas formas de conhecimento, competéncias
e valores pessoais e sociais, por intermédio de métodos democriticos de
ensino-aprendizagem.”

De qualquer forma, os muitos interesses educativos, sociais, politicos ou
econdmicos ndo evitariam que as vdrias formas de educacio para a cidadania presentes
nas escolas inglesas nos anos 60 e 70 tivessem sempre deparado com grandes
dificuldades em ultrapassar um estatuto de inferioridade no curriculo — para o que tera
contribuido o facto de muitos dos projectos de P.S.E. terem sido inicialmente destinados
a alunos com dificuldades de aprendizagem — e, apesar de consagradas formalmente na
reforma educativa de finais dos anos 80, através da introducao no National Curriculum
de uma série de dimensdes, competéncias e temas transversais (educacdo para a
compreensdo econdmica e industrial; educagéo para a saide; educagio para a orientacéo
vocacional; educacdo ambiental; educagdo para a cidadania) — afinal, outra componente
curricular transicional — esse problema nio desapareceria.

Nos Estados Unidos da América, por sua vez, a influéncia das diferentes

correntes psicoldgicas a que acima se fez referéncia seria crucial para o aparecimento,
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na década de 60, de entendimentos diversos no campo da educagdo moral e para os
valores (Beane, 1990, pp. 40-46). Contudo, emergiram duas abordagens que iriam
predominar durante largo tempo nos E.U.A. e ainda influenciar as propostas de
educacdo para a cidadania das reformas educativas europeias dos anos 80 e 90: a) a
abordagem da “clarificacdo de valores” e b) a abordagem do desenvolvimento moral de
Lawrence Kohlberg. Apesar das assinaldveis diferencas entre si, ambas visavam
contrariar a endoutrinacdo moral e civica entdo dominante nos E.U.A. a partir de claras
preocupacdes democraticas — reivindicando a sua filiacdo no pensamento de Dewey
(Chazan, 1985, p. 118) — e de abordagens mais centradas nos processos que nos
conteudos, embora autores criticos como Giroux (1993, p. 33), que as inclui no
“paradigma liberal”, as acuse de nunca terem ‘“abordado as profundas desigualdades
subjacentes a estrutura das escolas norte-americanas e a sociedade americana”. Olhe-se

agora com algum detalhe para estas duas abordagens:

a) Abordagem da ‘‘clarificacao de valores”

Esta abordagem, imensamente popular nos anos 60 e 70, € inicialmente teorizada
por Louis Raths, Merril Harmin e Sidney Simon no livro Values and Teaching,
publicado em 1966. Ela é no entanto divulgada, sobretudo, com um outro livro, Values
Clarification, de 1972, e cujos autores sdo Simon, Leland Howe e Howard
Kirschenbaun. Apoiando-se explicitamente no pensamento de Dewey (Raths; Harmin;
Simon, 1967, pp. 8-10), representou na época em que foi lancado uma clara alternativa
aos métodos de endoutrinacdo (Idem, p. 44) e alcangou grande sucesso entre 0s
professores porque permitia abrir a sala de aula a discussdo de assuntos de grande
importancia social ao mesmo tempo que, pelos seus métodos nio-endoutrinantes,
evitava as criticas dos pais dos alunos num contexto politico-social turbulento: viviam-
se, entdo, nos E.U.A., momentos particularmente agitados com o Movimento dos
Direitos Civis e o inicio dos protestos contra a Guerra do Vietname. A teoria de Raths e
discipulos tinha como pressuposto basico a ideia de que numa sociedade democratica
ndo hé valores absolutos ou uUnicos e que, precisamente, a pluralidade desses valores
pode gerar confusdo ou apatia entre os jovens se estes ndo forem ajudados a descobrir,
escolher e construir os seus préprios valores num processo reflexivo em que a escola e
os professores poderiam e deveriam desempenhar um importante papel (Idem, pp. 30-

32). Para os defensores da “clarifica¢do de valores”, mais importante do que a definicdo

21



do termo valor e de quais sao os valores, é o processo em si de aquisi¢do desses mesmos

valores:

Nao nos interessa muito identificar os valores que os jovens possuem.
Interessa-nos muito mais o processo para chegar a eles porque julgamos que
num mundo que muda tdo rapidamente como o nosso, cada jovem deve
adquirir o hédbito de analisar e examinar os seus propésitos, aspiragdes,
atitudes, sentimentos, etc. se quer estabelecer uma relag@o inteligente com a
vida e o mundo que o rodeia e se quer, por conseguinte, contribuir para a
criagdo de um mundo melhor. (Idem, p. 40).

Dai o caricter decisivo que tém nesta abordagem os métodos e técnicas
empregues e, sobretudo, o papel e atitude do professor. Neste ultimo aspecto, as
intengdes iniciais de Raths ao introduzir no curriculo a “clarificacdo de valores” eram
precisamente pOr os professores a colocar questdes clarificadoras aos seus alunos,
particularmente quando o pensamento destes fosse dogmético ou demasiado
conformista. Visava ajuda-los a pensar sobre as suas escolhas, conclusdes e
comportamentos, mas sempre num papel de ndo-julgamento quanto a esses mesmos
valores, apresentando-se como mais um membro do grupo numa atitude que alguns, ndo
surpreendentemente, classificam de rogeriana. Contudo, pelo menos de acordo com as
intengdes de Raths, mesmo mantendo-se neutral durante o didlogo, o professor poderia
por vezes afirmar os seus proprios valores — desde que “declare enfaticamente que a
expressao da sua posicdo ndo indica que esta seja desejdvel para os demais.” (Idem, p.
208) — e, até, em nome da liberdade dos outros, impedir que um valor fosse levado para
o campo da accdo e comportamentalizado (Idem, p. 245). Equivalente & enorme
popularidade da “clarificacao de valores” nos anos 60 e 70, s6 mesmo o nimero de
criticas que originou logo que surgiu, sendo que a mais corrente foi a de ser relativista —
aplicando, de forma sistemaética, a ideia de que ndo ha um valor mais adequado do que
os outros, “os estudantes poderiam acabar por converter-se em perfeitos relativistas,
crendo que ndo hd uma resposta moral correcta” (Kohlberg, 1987 a, p. 100) — e ndo ter
uma consisténcia tedrica (Giroux, 1993, p. 81) o que a tornaria um alvo ficil para as
criticas mais conservadoras. Apesar de ndo estar nas inten¢des dos seus fundadores, o
facto desta abordagem se ter afastado da realidade das experiéncias vividas dos
estudantes, acabou por se generalizar numa série de actividades e dilemas artificiais
preparados em packages e handbooks depois utilizados pelos professores nas escolas —

para lidar com problemas juvenis como o uso de drogas ou a delinquéncia — de forma

claramente descontextualizada do curriculo e da sociedade (Beane, 1990, p. 106).
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b) Abordagem Kohlberguiana do desenvolvimento moral

O psicologo norte-americano Lawrence Kohlberg publicou a sua tese de
doutoramento na Universidade de Chicago em 1958 e af enunciou, pela primeira vez, a
sua teoria de desenvolvimento moral que, validada empiricamente ao longo de vinte
anos (Kohlberg, 1992, p. 18), tinha como grandes referéncias a obra filoséfica de Kant
e, como referido anteriormente, nas teorias do desenvolvimento moral de Piaget e de
Dewey a sua maior fonte de inspiragdo. Na sua teoria, Kohlberg identifica trés niveis —
pré-convencional; convencional; pds-convencional (ou de autonomia ou dos principios)
— e seis estadios de desenvolvimento moral, estruturas de raciocinio e de juizo e nédo de
conteido (Kohlberg, 1987a, p. 92) orientados para a justica, sendo este, alids, o aspecto
mais estrutural do juizo moral e o principio moral basico (Lourenco, 1992, p. 58). De
acordo com Kohlberg, o juizo moral, mesmo sendo apenas um dos factores da ac¢do
moral, é o que mais a influencia, embora, como o préprio chama a atencdo, enquanto a
mudanga de estddio € de um grande alcance ou irreversivel — o estddio que se alcanga
ndo se perde jamais — ja a conduta moral € reversivel em situacdes novas (Kohlberg,
1987a, pp. 94-95). Se bem que o trabalho de Kohlberg tenha tido eco na literatura sobre
educacdo moral desde meados dos anos 60 (Sockett, 1992, pp. 548-549), as implica¢des
educativas da sua teoria s6 seriam evidentes apds as primeiras aplicagdes praticas com
alunos levadas a cabo em 1969 por um dos seus discipulos, Moshe Blatt. Este concluiu
que um programa curricular baseado na exposi¢@o consistente dos jovens a argumentos
e juizos morais de uma etapa superior a sua, através da discussido de dilemas morais
hipotéticos, tinha efeitos no seu desenvolvimento moral (Kohlberg, 1987 a, p. 108) e,
como afirmam Hersh et al. (1984, p. 89), “com esta descoberta a educagdo moral
comecou a sério.”. A este proposito, importa referir que, para Kohlberg (Idem, p. 102)
“uma educagdo moral centrada na justica e diferenciada da educagdo de valores ou da
educacdo das vertentes afectivas da personalidade, faz com que educacdo moral e
educacdo civica sejam praticamente o mesmo”. Seguir-se-iam muitos projectos de
investigacdo levados a cabo por seus colaboradores — 1971: programas de formacdo de
professores para estimular o desenvolvimento moral dos alunos; 1975, 1976, 1980:
programas de discussdo moral, em diferentes niveis escolares, para desenvolver o nivel
de juizo moral; 1974, 1979, 1984: elaboracdio da teoria da comunidade justa e
programacdo da sua aplicagdo pritica (Escdmez, 1987, p. 234) — numa dupla

perspectiva (que correspondem, de qualquer forma, a duas fases distintas na evolucio
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do pensamento de Kohlberg): 1) incorporar na sala de aula a discussdo de assuntos
morais numa perspectiva de promocdo do desenvolvimento moral; 2) reestruturar o
ambiente escolar para permitir uma maior participagdo dos alunos no processo de

tomada de decisdes dentro da escola:

1) Nesta primeira perspectiva, € privilegiada a discussd@o de dilemas morais com o
objectivo de criar as condicdes necessdrias ao desenvolvimento moral e 2 mudancga para
o estddio imediatamente superior. Os dilemas — que podem ser hipotéticos ou reais — sdo
breves relatos narrativos de situagcdes que apresentam um conflito moral e, geralmente,
contém duas posi¢des distintas, ambas defensaveis. Os mais conhecidos e utilizados sdo
os nove dilemas hipotéticos que o proprio Kohlberg e colaboradores criaram (Kohlberg,
1992, pp. 588-589). A este propdsito, a investigacdo tem demonstrado que o professor
pode ser muito importante na criacdo de condi¢es que promovam o raciocinio moral
dos seus alunos, ao criar condi¢des de conflito, facilitando o crescimento dos niveis de
juizo moral dos alunos e ao estimular a capacidade dos alunos na tomada da perspectiva
do outro, para além da sua prépria (Hersh et al., 1984, p. 148). No entanto, e ai difere
substancialmente do “clarificador de valores”, o professor deve ndo s6 expor face aos
seus alunos raciocinios morais mais elevados, de forma a criar o ja referido conflito
cognitivo que promova o desenvolvimento moral, como igualmente, quando
questionado, ndo se deve abster de afirmar o seu proprio ponto de vista,

fundamentando-o (Garcia-Ros; Collado; Pérez-Delgado, 1991, p. 113);

2) A segunda perspectiva nasce da consciéncia das limitacdes da abordagem puramente
cognitivo-desenvolvimentista e vem realcar o papel do curriculo oculto e dos elementos
de afectividade entre o individuo e os seus pares na criacdo de oportunidades de
aprendizagem moral (Kohlberg; Power; Higgins, 1997, pp. 33-35, 74) — “a atmosfera
moral na forma de normas colectivas e um sentido de comunidade pode ser uma forga
muito grande para determinar a conduta moral.” (Kohlberg, 1992, p. 269) e “cremos que
a atmosfera moral influi ndo s6 no conteiido mas também na forma de raciocinio e
accdo moral.” (Idem, p. 270) — e acabaria por conduzir as experiéncias da comunidade
justa, “clusters” de 60 a 90 estudantes e 4 a 8 professores dentro de uma escola
secunddria convencional, em que é praticada a democracia directa na elaboracdo de
regras e tomada de decisdes (Kohlberg; Power; Higgins, 1997, p. 290), dltima fase da

producdo tedrica e investigativa de Kohlberg e seus colaboradores, uma evolucio que o
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proprio Lawrence Kohlberg explicaria pouco tempo antes da sua morte, durante uma

sua visita a Portugal, numa entrevista que entdo concedeu ao Didrio de Noticias:

Os Directores das escolas e os professores comegaram a dizer-me [que] ndo
fazia sentido os alunos passarem uma ou duas horas por semana a discutir as
minhas histdrias morais e isso passar completamente ao lado da atmosfera da
escola em que viviam. Por outro lado, os professores interrogavam-me: “E
quando ha um problema real no ar? E quando um aluno persegue outro e lhe
faz a vida negra? Ficamos de bragos cruzados a espera que se desenvolva?”...
Senti a necessidade de repensar o assunto. Regressei a Dewey. Piaget foi um
grande psicélogo e epistemdlogo mas para a educagdo € necessdrio relacionar
os conhecimentos que nos trouxe a filosofia da educagdo (e ai Dewey € o
mestre) e a pratica da educacdo (e ai os professores sdo os mestres). Havia que
reorganizar estas contribui¢des todas e a minha rejeicdo do positivismo neutral.
Foi assim que cheguei a concepg¢do de “comunidade justa” em que os alunos
participam, em estatuto de igualdade com os professores, na definicdo das
normas morais que regem a vida escolar e na aplicagdo de sancdes a quem as
infringe.(Kohlberg, 1987 b, pp. VI-VII).

A teoria de Kohlberg, apesar do seu forte impacto no campo da educa¢do moral,
foi alvo de variadas criticas ao longo da sua evolugdo, mas as mais acutilantes talvez
tenham sido a da auséncia de correlacdo entre juizo e motivacdo (Peters, 1984, pp. 139-
140) e, sobretudo, juizo e accdo moral (Sockett, 1992, p.549; Reboul, 1992, p. 152),
questdo que seria particularmente enfatizada pelos defensores da ‘“educacdo do
cardcter”, que acusavam a metodologia Kohlberguiana de ineficaz quanto a influéncia
real na conduta moral dos jovens. As criticas a abordagem puramente cognitivo-
desenvolvimentista, acabariam por levar Kohlberg a admitir que a discussdo de dilemas
morais era insuficiente para afectar a acgdo moral (Sockett, 1992, p. 549), provocando a
jéa referida mudanga de orientagdo que acabaria por o conduzir a ideia da comunidade
justa. Esta dltima evolucdo da teoria de Kohlberg — e as consequentes experiéncias
educativas da comunidade justa — provocaria novas criticas, como o facto de ser uma
estratégia artificial e ndo necessariamente generalizdvel a outros contextos (Edelstein,
1985, p. 393), a acusagdo de que Kohlberg e alguns dos seus seguidores se estariam a
afastar gradualmente de Dewey para se aproximarem de Durkheim e que, “neste
realinhamento, a teoria de desenvolvimento moral se tinha transformado em teoria de
educacdo moral.” (Beane, 1990, p. 108) ou, ainda, a auséncia de reflexdo sobre a
“integra¢do desta abordagem num conceito global de reforma da escola.” (Oser, 1996,
pp- 260-261) que incluisse a consideragdo da dimensao académica do curriculo ou de
aspectos da cultura da escola como, entre outros, a estética dos espacos ou o

relacionamento com a comunidade.
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Como se referiu anteriormente, ambas as abordagens, da “clarificacdo de
valores” e Kohlberguiana, apesar de popularizadas nos E.U.A. nos anos 60 e 70, viriam
ainda a desempenhar um papel importante na conceptualizacdo das propostas de
educacdo para a cidadania surgidas nas reformas educativas europeias dos anos 80 e 90
(Taylor, 1994, pp. 41-42) e particularmente, em Portugal (Campos; Menezes, 1998, p.
109). Neste pafs, entretanto, a restauracdo do regime democritico em 25 de Abril de
1974 tinha provocado um ressurgimento das preocupagdes com a “formacdo de
cidaddos para uma sociedade democratica.” (Santos, 1981, p. 391) e, logo nos anos
lectivos seguintes, sucederam-se algumas inovagdes curriculares nesse sentido: a
institucionalizacdo de Servico Civico Estudantil (S.C.E.) — um ano vestibular para o
acesso ao ensino superior que previa a realizacdo de actividades de carécter civico pelos
estudantes — e, sobretudo, a introdu¢do nos planos curriculares do 7° ano de
escolaridade da Educacdo Civica Politécnica (E.C.P.), uma drea interdisciplinar que,

como refere Gracio (1995, p. 445), se inspirava em duas preocupacdes:

1) Contribuir para a educacdo da juventude escolar implicando-a pela
intervencdo transformadora na comunidade imediata, mobilizando as suas
energias criadoras numa prética social generosa e aberta (dimensao civica); 2)
Contribuir para a superagdo da antinomia entre um saber alienado do seu
investimento pratico (dominante nos cursos liceais) e um saber alienado do
seu suporte tedrico (dominante nos cursos técnicos), contribuir para a
articulacdo entre o estudo escolar e o trabalho social, designadamente o
trabalho da produg¢do (dimenséo politécnica).

O final do periodo revoluciondrio em 1976, marcaria igualmente o fim do
Servigo Civico e da Educacdo Civica Politécnica, uma decisdo politica que, de acordo
com Santos (1985, p. 130), terd sido ditada pelo receio — infundado para esta autora,
embora justificivel depois de uma longa ditadura de quase cinquenta anos — de aquelas
efémeras experiéncias curriculares terem subjacentes um “exacerbamento da fungdo
ideoldgica da escola”. Iniciar-se-ia, entdo, um longo periodo em que a educacdo para a
cidadania, pelo menos enquanto preocupacdo ou drea explicita, estaria ausente dos
curriculos portugueses, uma situacio que por meados dos anos 80 seria denunciada por
uma série de estudos e trabalhos de investigacdo — nomeadamente, Santos (1985, pp.
128-129), Bettencourt; Marques (1987, pp. 106-107) ou, ainda, Lima (1988, p. 150)
sobre a (ndo) participacdo dos estudantes na gestdo das escolas — que revelariam que a
escola portuguesa, retraida numa posi¢do de “aparente neutralidade” (Santos, 1985, p.

131), no estava a cumprir minimamente o seu papel no desenvolvimento de uma
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consciéncia democrética nos alunos e na promog¢io do seu desenvolvimento moral e

social, bem pelo contrério:

Ha como que uma barreira invisivel — mas forte e artificial — que separa a
escola da vida. O que estd para além dos muros da escola entra apenas de
forma implicita e escondida — o célebre curriculo escondido — nas actividades
escolares, sem que os alunos os racionalizem e compreendam, apesar de
interiorizarem valores que, muitas vezes, estdo em contradicio com os
objectivos explicitos dos curricula. (Bettencourt; Marques, 1987, pp. 106-
107).

Estes alertas oriundos da comunidade das ciéncias da educacdo seriam, de certa
forma, correspondidos com a criagio da Area de Formacio Pessoal e Social (F.P.S.) na
Lei de Bases do Sistema Educativo em 1986 e a sua posterior introdugdo nos planos
curriculares da reforma educativa. Mas, como se aprofundard posteriormente, a clara
influéncia que, com alguma décalage temporal, a conceptualizagdo e operacionalizacdo
da F.P.S. sofrerda das abordagens da “clarificacio de valores” e, sobretudo, do
desenvolvimento moral de Kohlberg, seria fortemente contrabalancada pela presenca de
uma outra proposta educativa incorporando dimensdes de cidadania, também de origem
norte-americana, entretanto (res)surgida em tempos de “restauracdo conservadora”, a

abordagem da “educacdo do carécter”.

¢) Abordagem “educacao do caracter”

Nos Estados Unidos da América dos anos 80, no ambiente econdmico neoliberal
mas politicamente conservador, proprio da Administracio Reagan, as abordagens da
“clarificacdo de valores” e Kohlberguiana tinham entrado claramente em crise e
assistia-se, progressivamente, ao renascimento, numa nova versdo, da “educacio do
caracter” das primeiras décadas do século. A este fendmeno néo foi estranho o estimulo
do entdo Secretdrio de Educacdo William Bennett, que no ambito do seu discurso
politico-educativo dos tré€s C (content, character e choice) apelaria ao retorno de uma
educacdo moral baseada no “cardcter”, um conceito que remete para a existéncia de um
determinado conjunto de valores consensuais que a escola deve transmitir aos jovens,
enfatizando os aspectos de conduta e accdo moral (Sockett, 1992, pp. 543-569). Os
principais defensores desta nova versdo da “educagdo do cardcter’, Edward Wynne,
Kevin Ryan, Jacques Benninga, James W. Fowler, William Kilpatrick e, sobretudo
Thomas Lickona — o “grande promotor do movimento” (Cunha, 1996, p. 28) —

justificam a sua necessidade no diagndstico que fazem de uma sociedade, no seu
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entender, em declinio moral e de que seriam provas evidentes alguns comportamentos
juvenis como a violéncia, o roubo e a crueldade para com os colegas, o desrespeito pela
autoridade, o abuso e a precocidade sexual, os comportamentos auto-destrutivos (o uso
de drogas, por exemplo), o excesso de individualismo e materialismo, etc. (Lickona,
1991, pp. 93-94). De forma genérica, esta situacdo € explicada pelo abandono dos
valores tradicionais e, no campo especifico da educagdo, pelos resultados nulos ou
mesmo negativos e contraproducentes das abordagens da “clarificacdo de valores” ou
do desenvolvimento moral de Kohlberg e do fracasso que lhes atribuem, como se fosse
esse 0 seu proposito, em “transmitir a uma crianga um c6digo moral” (Ryan, 1991, p. 7)
que lhes permita adquirir um “bom caricter”. E o que € um “bom caricter” para os
defensores desta abordagem? De acordo com Lickona (1991, pp. 49-63), que recua até
Aristoteles na sua busca fundamentadora, o “bom cardcter” integra tr€s componentes
distintos mas complementares: o conhecimento moral, que inclui a tomada de
consciéncia do que é moral numa determinada situagdo, o conhecimento dos valores
morais, a tomada de perspectiva do outro, o desenvolvimento do raciocinio moral, as
competéncias para tomar decisdes e a capacidade de auto-conhecimento; o afecto moral,
que inclui a consciéncia da obrigacdo moral e um sentimento construtivo de
culpabilidade, a capacidade de empatia pelos outros, a auto-estima, o amor e atrac¢io
pelo bem, a auto-disciplina e a humildade; finalmente, o comportamento (ac¢do) moral,
que inclui a competéncia moral em transformar um juizo numa accio, a vontade e a
energia para o fazer e, ainda, a disposicdo formada através da repeticdo de actos. A
partir destes dois pressupostos — um determinado diagndstico social e um esforco de
conceptualizacdo — partem os defensores desta abordagem para 1) uma nova percepcio
da escola e 2) um novo conceito de professor (Cunha, 1996, p. 37):

1) Propde-se que a escola publica — em parceria estreita com as familias (Lickona,
1991, p. 35) — se constitua como uma “comunidade de afecto” (Lickona, 1996, p. 96) e
proclame e transmita claramente os valores centrais e fundamentais do respeito e da
responsabilidade, que resultariam da “lei moral neutral”, a que se juntariam outros
valores como honestidade, justica (fairness), tolerincia, prudéncia, auto-disciplina,
prestabilidade, compaixdo, cooperagdo, coragem valores democrdticos e, ainda outros
valores a encontrar consensualmente em cada comunidade escolar por administradores,
professores, pais, alunos e representantes da comunidade (Lickona, 1991, pp. 37-48). As
aplica¢Oes educativas desta abordagem procuram combinar metodologias de instrucéo

moral directa visando a formagdo moral de habitos — afinal, como reconhece Leming
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(1997, p. 14), “tanto a fundamentag¢do como as metodologias do movimento dos anos 20
e dos anos 90, ttm muito em comum” — com estratégias mais indirectas de
desenvolvimento do raciocinio moral de inspiragdo Kohlberguiana, sendo muito
variadas as actividades propostas, desde o puro exercicio da autoridade e exemplo moral
por parte do professor e o uso de narrativas morais retiradas da Historia e da Literatura
(Fowler, 1992, p. 242), até & aprendizagem cooperativa, reflexdo moral e criagdo de
uma atmosfera moral na escola (Beane, 1990, p. 100). Contudo, apesar deste aparente
ecletismo, muitos dos defensores da “educacdo do caricter” ndo tém ddvidas em

enfatizar quais as metodologias que, em tultima andlise, deverdo prevalecer:
Uma posicdo intermédia, em todo o caso, ndo significa um igual peso na sala
de aula para a formacdo de habitos e a tomada racional de decisdes. Entre os
mais jovens, a preponderancia dos esfor¢os deve ser empregue [na formagao
dos] hédbitos de comportamento moral, sobretudo por razdes
desenvolvimentistas. (White, 1997, p. 44).
2) Ao professor-animador, essencialmente neutral no didlogo axioldgico
(clarificacdo de valores) ou estimulador do desenvolvimento moral (concepgdo
Kohlberguiana), o movimento “educag@o de cardcter” vai contrapor um novo conceito
de professor como educador, modelo e mentor moral (Lickona, 1991, p. 68) — “ndo ha
p ’ i ’ p
nada mais perigoso do que ter jovens a serem ensinados por eunucos morais” (Ryan,

1991, p. 13) —, uma ideia que se constitui mesmo como um dos eixos centrais para 0s

defensores desta abordagem e € assim justificada:

Os alunos, quer sejam do nivel bdsico ou secunddrio, tém um projecto

comum: crescer para ser um adulto bem sucedido. Consciente ou

inconscientemente estdo a observar os adultos que os rodeiam, avaliando-os e

julgando-os. As criangas necessitam de modelos morais. E os professores

devem ser “bons exemplos” para os jovens, ndo s6 como modelos de

racionalidade mas também como modelos de maturidade moral. (Idem, p.

11).
Se se excluirem as criticas a sua versdo das primeiras décadas do século — grande parte
delas assentou nos resultados da classica investigagdo de dois psicélogos da
Universidade de Chicago, Hugh Hartshorne e Mark May, realizada no final dos anos 20
e que demonstrou a auséncia de correlacdo significativa entre o ensino directo de
valores e tracos de cardcter e a posterior conduta dos alunos — a literatura critica sobre
esta nova e recente versdo do movimento da “educacdo do cardcter” é ainda
relativamente reduzida.

De qualquer forma, ao privilegiar a inculcagdo de um “saco de virtudes”

(Kohlberg, 1981, p. 9) e o ensino de determinadas condutas — ndo mentir, ndo roubar,
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ser respeitador com os adultos, etc. — ndo escapa a acusag¢do de endoutrinamento e até
de ineficédcia porque o problema surge quando, numa dada situa¢do, uma dessas “mds”
condutas se constitui momentaneamente como uma obrigacdo moral a cumprir ou,
como Beane (1990, p. 99) coloca o problema, “devem os jovens tratar todos os adultos
com respeito, mesmo quando alguns abusam deles?”. No mesmo sentido, outra questio
importante € a da auséncia ou, pelo menos, da dificuldade em encontrar consensos sobre
os cddigos de conduta a adoptar — “que valores transmitir? — a que os defensores desta
abordagem respondem argumentando que “em todas as comunidades e nagdes existe
consenso de valores sobre os quais se inflamam os sentimentos.” (Ryan, 1991, p. 13)
ou, ainda, “os valores morais ndo sdo relativos, logo deve-se consultar a tradi¢do, ou
melhor, a Grande Tradi¢do.” (Cunha, 1996, p. 48). A partir de uma perspectiva politico-
educativa mais global, Beyer e Liston (1996, pp. 160-164) ndo tém diividas em apontar
aos adeptos desta abordagem a contradi¢do fundamental de defender simultaneamente
uma economia de mercado no seio de um Estado minimo e a imposi¢do pelo mesmo
Estado de uma “educacgdo do cardcter” a realizar nas escolas publicas que, dessa forma,
parece servir fundamentalmente uma agenda politica que, entre outras coisas, requer
uma “colaborag@o social” no trabalho e nas empresas, que se adquire mediante a
aquisicdo de determinados habitos. Os mesmos autores também criticam os defensores
da “educacdo do caracter” por ndo procederem a uma reflexdo profunda sobre as
verdadeiras causas dos problemas sociais por eles identificados — e que correspondem,
muitas vezes, a questdes reais — reduzindo-os, de forma isolada e atomistica, aos efeitos
de tracos de caracter supostamente individuais.

Como anteriormente se referiu, a abordagem da “educacio do caracter”, apesar
de ressurgida nos Estados Unidos da América ja em meados dos anos 80, viria ainda a
tempo de influenciar a conceptualizagio e a operacionalizacdo da Area de Formagio
Pessoal e Social em Portugal, o mesmo acontecendo com outras formas de educacio
para a cidadania surgidas na Europa nos anos 80 e 90 (Taylor, 1994, p. 42). Sem
embargo, também nestas experiéncias europeias, muitas mais influéncias filoséficas,
psicoldgicas, socioldgicas e educacionais se fizeram sentir, algumas delas ja por
referidas (nomeadamente a ‘“clarificacdo de valores™), outras decorrendo de variados
particularismos locais, constituindo um quadro global muito diversificado e complexo
que, contudo, ndo impediria Menezes (1999, pp. 97-146), que analisou muitas delas, de
identificar e sistematizar comuns referéncias. Primeiro, as “tensdes subjacentes a

definicdo de politicas educativas nesta area (Idem, p. 97) — a identidade nacional versus
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a diversidade e, simultaneamente, a identidade europeia; a nao-confessionalidade versus
o refor¢o da religido; a diferenca entre a retdrica dos objectivos versus o quotidiano das
escolas [0 mesmo diz Taylor (1994, pp. 28-29), que contudo ndo deixa de chamar a
atengdo para o facto de os poderes politicos e a sociedade exigirem cada vez mais da
escola]; as dimensdes formais versus as dimensdes informais (extra-curriculares ou
extra-escolares) do curriculo — e, depois, a constatacdo de uma generalizada inatencéo
aos processos psicolégicos (com a excep¢do das competéncias transversais constantes
do curriculo inglés), remetendo a maioria das estratégias para o ensino de valores
supostamente — porque retirados de “convencdes especificas e, portanto, relativas”
(Menezes, 1999, p. 143) — universais; o cardcter meramente reactivo da maioria das
propostas face a problemas sociais (exemplo: muitas das temdticas transversais) ou
problemas de identidade e coesdo nacional (exemplo: os conteiidos no dominio da
educacdo civica); finalmente, e particularmente importante para uma das principais
linhas de for¢a que atravessam o presente trabalho, a auséncia de “um esforco
intencional de transformacdo da ldgica disciplinar em que assenta a organizacdo

curricular do ensino.” (Idem, p. 146).

2.2 — O pensamento educativo ocidental e a educacao para a cidadania

A perspectiva diacrénica que se tem vindo a privilegiar na abordagem da
educacdo para a cidadania como 4rea e/ou preocupagdo explicita no pensamento
educativo e no curriculo dos sistemas educativos norte-americanos e europeus — com
um particular realce para os paises centrais anglo-saxdnicos e francéfonos e,
naturalmente, Portugal — permite ndo s6 melhor compreender algumas das muitas e
complexas questdes e interrogacdes que ao longo do tempo a foram atravessando e sdo
ainda hoje objecto de debate, como simultaneamente fornece as referéncias para se
abordar a problemdtica do lugar no curriculo de uma 4rea que, a par dos conceitos
matriciais de cidadania ou democracia (Giroux, 1993, p. 21), precisa de ser
problematizada e reconstruida em cada geracao.

Como j4 se tinha antecipado, comega por sobressair a extrema diversidade no
tempo e no espago, dos modos de pensar, dizer e pdr em pritica a educagido para a
cidadania ao longo do século XX, um fendmeno que antes de mais decorre do impacto

de movimentos histéricos de longa duracio (do dominio das mentalidades) que,
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reflectindo-se na escola e no curriculo, criam linhas de continuidade que resistem ao
passar do tempo e as dindmicas da globalizacdo. Veja-se a for¢a da ideia da escola
republicana e laica que, remontando ao século XIX, marca ainda hoje qualquer forma de
educacdo para a cidadania que se introduza no sistema educativo francés ou, pelo
contrario, a naturalidade com que ingleses e norte-americanos aceitam a ideia de que a
escola também compete educar moral e afectivamente os seus alunos, concepgdo esta
que tem as suas origens na forte e tradicional presenca da religido na sociedade e nas
escolas. Impacto, também, de agendas socio-politicas de conjuntura, que acabam
inevitavelmente por se sentir numa &drea curricular onde a dimens@o politica é
particularmente explicita e onde “se cruzam e se jogam ... influéncias que provém de
muitos campos de poder no tecido social — o politico, o econdémico, o ideoldgico, o
cientifico.” (Roldao, 1999 b, pp. 9-10). Assim, se nos paises anglo-saxénicos € possivel
discernir uma alternidncia de periodos mais propicios ao surgir de propostas
progressistas e liberais (anos 20-30 e 60-70) ou mais conservadoras (anos 40-50 e,
sobretudo, 80-90) que ndo deixam de corresponder a amplos ciclos de igual tendéncia,
outro exemplo foi o curioso efeito inibidor (porque prolongado para além da sua
permanéncia no poder) da ideologia totalitiria e das praticas endoutrinadoras do Estado
Novo na explicitacdo de uma educacdo para a cidadania democritica em Portugal. Do
mesmo modo, sdo igualmente evidentes as influéncias de acontecimentos de mais curta
duracdo e as consequéncias do episddio Sputnik de 1957 no recuo desta dimensdo nos
curriculos dos Estados Unidos da América ou o periodo pleno de experiéncias nesta
drea que em Portugal se seguiu de imediato ao 25 de Abril de 1974. Contudo, a
diversidade resulta também, em grande medida, dos particularismos da organizacdo de
cada sistema educativo: enquanto nos paises de tradicdo curricular centralizadora, o
dificil estabelecer de consensos e compromissos numa drea sensivel parece obstar ou,
pelo menos, retardar a sua conceptualizacdo e operacionalizagdo, ja a auséncia de um
curriculo nacional nos Estados Unidos da América e na Inglaterra contribuiu
decisivamente para o aparecimento de uma extrema variedade de abordagens que, pela
sua riqueza conceptual intrinseca, bem como pela atractividade advinda da posigcdo
central desses paises, lhes permite influenciar os conceptualizadores e/ou os
construtores dos curriculos centralizados dos sistemas educativos periféricos e semi-
periféricos. Portugal ¢ um bom exemplo disso mesmo, com as reconhecidas influéncias

da abordagem da “clarifica¢do de valores” ou mesmo dos projectos da P.S.E. inglesa na
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reforma educativa dos anos 80-90, mas também Malta, por exemplo (Sultana, 1992, pp.
164-185) — atenuando, paradoxalmente, essa mesma diversidade.

No entanto, as vdrias formas e denominag¢des de que se foi revestindo a
educacdo para a cidadania ndo impediram que algumas questdes tivessem emergido
recorrentemente, sendo que a maior delas terd sido a questdo dos valores na escola
publica das sociedades democriticas. Um debate que radica na polémica republicana
entre escola laica e escola neutra e estd, de certa forma, na origem de “neutralidade
instrumental” francesa que chegaria quase até aos nossos dias, esteve igualmente no
centro das preocupacdes das propostas surgidas nos anos 60-70, como a “clarificagdo de
valores”. Mais recentemente, voltou a estar na ordem do dia com o ressurgir da
renovada “educacdo do caricter”, sendo igualmente considerado um ponto critico na
analise que Taylor (1994, p. 29) fez das recentes experiéncias europeias nesta area. Nao
¢ facil encontrar hoje nas ciéncias da educa¢do — o mesmo ndo se poderd dizer das
préticas ou opinides dos professores (Afonso, 1991, p. 191) — quem, por um eventual
receio de endoutrinamento, assuma o ponto de vista de que a escola publica deve ser
neutral e ausente no que diz respeito as questdes morais € que envolvem valores, ndo as
abordando em absoluto, mas esse discurso surge ocasionalmente no discurso social e no
debate politico. Bem pelo contrdrio, a grande maioria dos autores, nomeadamente
aqueles cujas teses aqui se trouxeram, nao teria possivelmente dividas em subscrever a
opinido de que “o ensino dos valores ndo se pode evitar” (Valente, 1989, p. 136), pelo
que se a escola, mesmo que ndo intencionalmente, transmite determinados valores
através do curriculo oculto, entdo melhor seria explicitar e desocultar esse processo. O
problema surge, naturalmente, quando é preciso decidir como e que valores promover
numa sociedade democritica e pluralista e, a esse respeito, s@o ainda hoje mais as

davidas do que as certezas:

Fala-se insistentemente da educa¢do para uma sociedade democratica
e de valores democréticos que todavia estiio longe de ser consensuais,
se reconhecem complexos e carecendo de permanente negociagdo. O
entendimento que temos de democracia corresponde a uma matriz de
valores conotada histdrica e culturalmente com o ocidente judaico-
cristdo. Como se operacionaliza esta matriz — ou evolui para outra? —
em sociedades onde vivem juntos, e se espera que solidariamente,
homens e mulheres pertencentes a grupos com referéncias e valores
culturais muito diversos? Serd indiscutivel a universalidade dos
valores que a cultura ocidental sedimentou e disseminou? (Roldao,
1999 b, p. 13).

Se em resposta a estas interrogacdes, hd quem defenda, mesmo se com

metodologias muito variadas, a transmiss@o na escola publica de um conjunto de valores
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supostamente consensuais (na comunidade ou no Estado) ou mesmo universais,
retirados da tradi¢do e da histdria, que os alunos devem interiorizar — assim pensam 0s
que defendem a formacio civica e do cardcter (Henriques, 1997, pp. 17-18) — outras
propostas preferem combinar de forma ecléctica a aquisicio de conhecimentos e
competéncias instrumentais e as praticas escolares experienciais com a atencio aos
aspectos afectivos e ao desenvolvimento moral, tudo dentro de um quadro ético assente
nos valores dos Direitos Humanos constantes em variados documentos referenciais.
Assim sucede com a maioria das recomendacdes sobre educacdo para a cidadania
produzidas no seio de organizacdes internacionais como o Conselho da Europa, a
Organizacdo dos Estados Ibero-americanos ou a UNESCO e autores diversos, como
Legrand (1991); Ravazzolo (1995); Thornton (1995); Tuvilla (1998). Outros ainda,
como Gracio (1998), preferem alertar para o contexto de diversidade cultural que
caracteriza o presente tempo, e para a dificuldade em determinar valores universais,
pelo que pensam ser melhor optar por uma “educacdo para a reflexividade que contribua
para habilitar cada qual para o seu itinerdrio de vida, isto é, que lhe permita posicionar-
se perante os outros e perante si proprio”, o que parece vir de encontro a opinido de

Campos (1991, p. 15) quando afirma que

quando os valores ja sdo consensuais ou dominantes nfio se torna necessario
um esfor¢o para a sua transmissdo. Quando hd uma pluralidade de valores ou
estes sdo ainda polémicos talvez ndo se justifique que a educacdo escolar
tome partido por uma posicdo ou por outra; mais oportuno seria que
contribuisse para capacitar os alunos para darem um contributo pessoal no
processo permanente de transformagdo e construgdo social e pessoal de
valores.

Também a discussdo de temadticas controversas na escola, como a educagdo para
a paz ou a educacgdo sexual, € por vezes alvo de dividas ou mesmo de fortes criticas, e,
se no primeiro caso se evocam os riscos de proselitismo politico que o tratamento de
assuntos sensiveis da actualidade pode implicar, jd4 no caso da educagdo sexual um
aparente consenso acaba por esconder uma forte resisténcia ou profundas divergéncias,

como referem Frade et al. (1992, p. 7):

(...) se hd consenso sobre a necessidade de uma educacdo sexual, as
divergéncias surgem de imediato quando se trata de implementar programas
para a sua concretizagdo. Surgem as falsas dicotomias entre as
responsabilidades da familia e as da escola, cuja consequéncia tem sido um
protelar sistemadtico da formaliza¢do da educagdo sexual. No fundo, ha neste
adiamento sucessivo, um medo intrinseco: que a educacdo sexual, em vez de
promover uma maturagdo responsivel do jovem, contribua antes para o
lancar precocemente na actividade sexual. Isto apesar de, nas dltimas
décadas, intmeros estudos de organizagdes responsdveis supranacionais
terem demonstrado precisamente o contrario.
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Nao abandonando as temdticas controversas, uma questio que muitas vezes
emerge, particularmente em alguns paises, € o problema das relacdes entre a religido (ou
a igreja) e a educacdo publica. Taylor (1994, p. 22), num estudo comparativo sobre
educacdo para os valores cita Malta, a Noruega, a Irlanda, a Polénia e a Inglaterra como
exemplos de paises onde a “religido representa uma forga significativa na estrutura dos
sistemas educativos, influenciando os curriculos de educagdo para os valores”. Alids, ao
contrario da escola francesa desde 1882 e dos Estados Unidos da América onde, apesar
de uma forte presenga no século XIX, sucessivas decisdes dos tribunais ao longo do
século XX a afastaram das escolas publicas (Beane, 1990, pp. 87-90), a religido sempre
esteve presente no sistema educativo inglés (Downey & Kelly, 1978, p. 2). Para Snook
(1972, p. 80), o ensino da religido contém, inevitavelmente, elementos endoutrinantes
porque assenta num conjunto de crengas, o que ndo deixa de contrariar os que
argumentam que “religido e moralidade, valores sociais, ou atitudes perante a vida sdo a
mesma coisa”’, uma ideia que foi ganhando terreno nas escolas inglesas e seria traduzida
com o progressivo abandono da denominacdo Instrugdo Religiosa em favor de
Educacio Religiosa (Downey & Kelly, 1978, p. 4).

Estes tdltimos autores também ndo aceitam a associacdo, que até ha ndo muito
tempo parecia evidente, entre religido e moralidade — ou entre educa¢do moral e ensino
religioso — por duas razdes essenciais: 1) uma moralidade religiosa seria sempre uma
moralidade autoritdria, o que vem contrariar o direito de cada um a escolher os seus
proprios principios morais, crengas € comportamentos € ndo permitiria encarar 0os novos
problemas morais que emergem das mudangas sociais; 2) a possivel rejei¢do da religido
e das suas crencas teria como perigosa consequéncia a igual rejeicdo da moralidade
(Idem, 1978, pp. 4-8). Dai que alguns dos autores que se t€ém vindo a referenciar
(Downey & Kelly, 1978; Beane, 1990) optem por limitar o lugar da religido nas escolas
publicas ao ensino sobre o fendmeno religioso e a histdria das religides o que, contudo,
estd longe de ser consensual. Himes (1992, p. 135), por exemplo, ndo tem dividas em
afirmar que “educacdo moral que se abstraia da religido, abstrai-se da realidade ... e
fracassard no apoio ao desenvolvimento de uma pessoa moral, porque nio se estard a
dirigir a pessoa como um todo.”.

No mesmo sentido, Haydon (1997, p. 114), considerando que os alunos devem
ser preparados para uma sociedade que é secular mas também plural e multicredos, vem

defender a inclusdo de uma dimensdo religiosa na educagdo para a cidadania. De
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qualquer forma, esta serd sempre uma questdo extremamente complexa, polémica e
sujeita a muitas pressdes e variadas solicitacdes, sobretudo se a tradicdo social e
curricular assim o permite (€ o caso de Inglaterra ou de Portugal) e quando o debate
sobre a educagdo para a cidadania estd muito centrado na problemética dos valores, o
que também aconteceria em Portugal onde a controvérsia sobre a operacionalizacdo da
Area de Formacao Pessoal e Social (F.P.S.) no ambito da reforma educativa teria na
Igreja Catolica um dos principais protagonistas, mesmo nio sendo esta a primeira vez
ap6s o 25 de Abril de 1974 em que a questdo das relagdes entre o ensino da religido
catdlica e a educagdo publica emergiria no debate educativo. Na verdade, apesar da
intima relac@o entre o Estado Novo e a Igreja Catdlica, como anteriormente foi referido
(Monica, 1978, pp. 145-154; Braga da Cruz, 1998, pp. 93-107), a restauracdo da
democracia ndo provocaria alteracdes significativas no estatuto geral de privilégio que a
Concordata de 1940 atribuira a esta dltima institui¢do e, no campo especifico da
educacdo, a presenca do ensino confessional da religido no interior das escolas publicas
nunca foi posto em causa. Bem pelo contrdrio, seria até reforcada por medidas
legislativas de sucessivos governos constitucionais, ndo sem alguma polémica.

Na sequéncia do Decreto-Lei 323/83 de 5 de Julho que veio actualizar e
regulamentar o ensino, a titulo facultativo, da disciplina de Religido e Moral Catdlicas
nos estabelecimentos oficiais do ensino preparatdrio e secunddrio, atribuindo a Igreja
Catdlica a responsabilidade pela sua orientacdo programadtica bem como pela indicacdo
do seu corpo docente, o Despacho 121/ME/85 de 19 de Junho e a Portaria 333/86 de 2
de Julho obrigavam os encarregados de educacio, ou os proprios alunos quando maiores
de 16 anos, a assinar uma declaracio expressa de ndo frequéncia das aulas de Religido e
Moral Catdlicas sem a qual ficavam automaticamente inscritos na disciplina. Esta
norma viria a suscitar variadas criticas e conduziria, mais tarde, um acordao do Tribunal
Constitucional (n° 423/87) a declara-la inconstitucional.

Outra medida legislativa (a Portaria 831/87 de 16 de Outubro) veio, por sua vez,
incluir ou regulamentar o ensino da religido catdlica nas Escolas Superiores de
Educacdo e nos Centros Integrados de Formacdo de Professores, provocando
igualmente acesa polémica que opOs aqueles para quem a citada portaria tinha toda a
legitimidade juridica, pedagdgica e socioldgica (Queirds Ribeiro, 1987, pp. 5-6), aos
que consideraram tal medida como atentatéria da autonomia universitdria e proxima dos
“modos de actuacdo tipicos de um estado confessional.” (Formosinho; Afonso &

Sarmento, 1987, p. 7).
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Finalmente, e j4 no ambito da reforma curricular de 1989, que alargava a outras
confissdes religiosas a possibilidade de ministrar aulas nas escolas publicas (Decreto-
Lei 286/89 de 29 de Agosto e Despacho Normativo 104/89 de 16 de Novembro), o
Decreto-Lei 407/89 de 16 de Novembro criava, pela primeira vez, um quadro e uma
carreira de professores da disciplina, agora renomeada de Educacido Moral e Religiosa
Catolica (E.M.R.C.) e integrada na novel Area de Formacao Pessoal e Social.

Para se concluir esta breve passagem por algumas das questdes que atravessam
esta drea, outro tipo de problema bem diverso mas nido menos importante quando se
trata de por em pratica nas escolas propostas curriculares incorporando dimensdes de
educacdo para a cidadania, € a questdo da formacao (inicial e continua) de professores
nas dimensdes da educacgdo para a cidadania que, apesar de fortemente enfatizada como
um ponto critico em quase todos os documentos sobre esta area oriundos de
organizagdes internacionais, continua quase ausente dos curriculos e da oferta das
institui¢cdes formadoras, como salienta Taylor (1994, p. 49).

As explicacdes para esta situacdo sdo as mais variadas, desde um certo estatuto
de inferioridade atribuido a esta drea particular (Idem, p. 32), até as dificuldades
levantadas pela pluralidade intrinseca dos seus conteidos “que ndo se apresentam na
Universidade sob uma unica e simples designa¢@o” (Audigier & Lageleé, 1992), mas
talvez Fogelman (1995) se aproxime muito da verdade quando, a proposito das
competéncias a adquirir nessa formacao, refere a dimensdo polémica da educacio para a
cidadania.

Na verdade, a controvérsia que atravessa toda esta area, e que € bem evidente
nas diversas e por vezes quase opostas abordagens que suscitou ao longo dos tempos e
ainda suscita, ndo deixa de se reflectir igualmente quando chega a hora de decidir qual o
modelo a adoptar na formagdo de professores — seja ela especifica para esta drea ou
geral mas incluindo as suas dimensdes — sendo, recordem-se as evidentes diferencas
existentes entre o professor-animador da “clarificacio de valores” e o professor-
estimulador do desenvolvimento moral ou da centralidade que o professor modelo-
moral assume para o movimento “educacgdo do caricter”.

No entanto, hd outros autores que defendem opinides mais ecléticas sobre esta
questdo, sendo um deles Sockett (1992, p. 544) que, mesmo partilhando alguns aspectos
da perspectiva da “educagdo do caricter” e estabelecendo com ela pontes criticas — ao
considerar que a formagdo de professores precisa de ser eminentemente moral porque

“sem educacdo moral para professores, estes ndo poderdo encarar os problemas da sua
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profissd@o.” — ndo deixa de defender a necessidade de maior investigacdo sobre esta
questdo, alertando para que “a distincao entre skill (que o estudante pode copiar) e estilo
(que o estudante pode emular) € critica” (Ibidem), além de que a definicdo de qual deve
ser o modelo moral proposto pelo professor serd sempre muito dificil de determinar
porque exige uma imunidade de pontos de vista que ndo se coaduna muito bem com o
individualismo da profissdo docente.

Strike (1996, p. 869), por sua vez, levanta ainda mais interrogacdes sobre esta
concepgdo moral do professor, e depois de afirmar que “ética para professores tem de
ser concebida de tal maneira que o dever de ser ético ndo seja sinonimo do dever de
cumprir responsavelmente os seus deveres profissionais”, argumenta com a dificuldade
de encontrar consensos sobre o que ¢ uma “boa educagdo”, sendo que tal propdsito
poderia mesmo pdr em causa o pluralismo. Depois de também minimizar, porque pouco
eficaz, uma outra vertente que faria da formacdo ética dos professores um acto de
prevengdo de possiveis atitudes de “mau comportamento” moral, acaba por propor uma
terceira via que considera a mais adequada para uma sociedade democrética e liberal:
reconhecendo a ligagdo entre a responsabilidade moral dos professores e a
responsabilidade da escola em formar cidaddos para uma sociedade democritica, é
entdo preciso formar os professores numa ética publica que depois estes transmitirdo
aos jovens (Idem, pp. 885-889).

Oser (1986, pp. 917-942) — o especialista suico envolvido na experiéncia
europeia das comunidades justas ji referenciadas neste capitulo — refere-se as vantagens
da utilizagdo do discurso orientado para o conhecimento da teoria moral na formagédo
moral de alunos [e professores, bem entendido] que pode até ndo promover
necessariamente o desenvolvimento moral dos estudantes, mas sim proporcionar uma
maior compreensdo mutua e a capacidade de melhor nos apercebermos dos nossos
proprios juizos. Diz ainda Oser (Idem, p. 935) que “hd uma necessidade de formar
educadores no discurso pedagdgico [moral]. Esse discurso é o oposto de um curriculo
oculto e da inculcagdo.”. Estd-se agora j4 muito distante da concep¢do moral do
professor que quase sobrepde deontologia profissional e pratica pedagégica. Bem pelo
contrdrio, defende-se uma formacgdo de professores para a educacdo moral assente
essencialmente no desenvolvimento de competéncias em contexto: “os professores sdo
capazes de adquirir orientagdes discursivas em trés meses” (Oser, 1996, p. 268), mas
“nenhuma discussdo de dilemas ou estimulag@o ao desenvolvimento moral pode ocorrer

sem relacdo com a ac¢do e sem contextualizagdo” (Idem, p. 272) e, por isso mesmo, o
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professor tem também ‘“de se envolver no que eu chamo pedagogia participativa.”
(Ibidem).

Finalmente, Starkey (1996, pp. 185-195) argumenta que os Direitos Humanos
devem estar no centro de qualquer programa de formacdo de professores e que estes
precisam absolutamente de compreender os valores presentes nos textos fundamentais —
Carta das Nacdes Unidas, Declaracdo Universal dos Direitos do Homem, convengdes
europeias dos Direitos Humanos, etc. — para que os possam depois utilizar no seu
trabalho com os alunos. Tudo isto porque “se os europeus tém um entendimento comum
dos Direitos Humanos, isso implica que estes devem ser uma componente fundamental
da educacfo, e actualmente os professores (e ndo s6) ndo estdo familiarizados com os

textos fundamentais.” (Idem, p. 192).

2.3 — O papel da educacao para a cidadania no curriculo

Com este complexo pano de fundo, pleno de questdes e controvérsias e com
mais interrogacdes que respostas, abordar o lugar que pode ocupar no curriculo a
educacdo para a cidadania como drea e/ou preocupacdo explicita significa, antes de
mais, abrir a porta a muitos outros problemas e incertezas. Decorrendo dos diversos
projectos politico-educativos que estdo na base das varias propostas, sobressaem as
ambiguidades sobre o papel que esta drea pode representar no curriculo; a diversidade
das suas tradigdes curriculares (mas também a sobreposicio de preocupagdes,
objectivos e métodos ou a pluralidade de denominagdes) dificulta grandemente o
reconhecimento, mesmo que operacional, dos registos identitirios com que chegou aos
anos 80-90; parece generalizado o estatuto inferior que lhe € atribuido no curriculo, bem
como um evidente desequilibrio entre retérica politica e realidade nas escolas;
finalmente, a questdo das estratégias e linhas de operacionalizacdo, que estd longe de ser
pacifica e, bem pelo contrario, tem-se revelado como uma das mais polémicas (mas
igualmente decisiva).

Antes de mais, hd um problema que nunca deixou de estar presente ao longo
deste capitulo e a que ja se aludiu a propdsito do modo transversal com que muitas
vezes, sobretudo nas recentes reformas educativas, a educagdo para a cidadania tem
surgido nos planos curriculares — a partir de Young (1998, p. 101) denominaram-se de

componentes transicionais — mas que, apesar da importancia de que esse aspecto se
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reveste, estd longe de se limitar a ser um problema de forma. Estd-se a referir a

ambiguidade fundamental sobre o papel que representa no curriculo uma area que,

mesmo frequentemente ndo de forma assumida, consciente ou undnime (uma sé

realidade

desencadeia vdrias perspectivas, muitas vezes opostas), mas sempre

dependendo consideravelmente dos contextos, das politicas e dos actores, pode, num

continuum em que os varios planos t€m zonas de sobreposi¢ao:

1y

2)

3)

Representar um factor de controle social, politico, cultural ou religioso por
parte dos poderes instalados e dominantes, como se viu acontecer com
algumas das propostas e realidades que se revivem, desde a original
“educacgdo do caricter” nos Estados Unidos da América e a educagéo civica
republicana em Portugal e em Franca nas primeiras décadas do século XX,
até formas mais dissimuladas que Sultana (1992, p. 170) refere como
realidade ou potencialidade a propdsito da P.S.E. em Malta ou em Inglaterra,
e onde poder-se-ia incluir a versdo mais recente da “educagdo do caricter”
incentivada e suportada por sucessivas administragdes norte-americanas
(Beane, 1990, p. 100).

Ser entendida como uma medida de legitimagdo compensatdria (Sultana,
1992, p. 169) que, em tempos de crise de uma escola que ja ndo significa
como outrora um emprego e uma ascensao social, motive os estudantes ao
prometer humanizar a natureza burocritica e competitiva do sistema e
introduzir tematicas relacionadas com a vida quotidiana e legitime a
existéncia do proprio sistema educativo (Ibidem). A referida ideia ndo deixa
de ser compativel com outra avangada por Rolddo (1999 b, p. 23) que,
referindo-se as varias formas de educac@o para a cidadania surgidas desde a
década de sessenta, as considera como ainda reflectindo, afinal, as crencas do
principio do século XX quanto ao papel salvador e redentor da escola.
Constituir uma oportunidade emancipatéria como, de acordo com Giroux
(1993, pp. 21-24), estaria nos propésitos de Dewey e dos reconstrucionistas
sociais e, de formas naturalmente diversas, dos pedagogos da Educacio
Nova, de Raths, de Kohlberg, de muitos dos promotores de projectos de
P.S.E. na Inglaterra das décadas de 60-70. Certamente também de quem
esteve envolvido nas experi€ncias portuguesas do Servigo Civico e Educagao
Civica e Politécnica e, em tempos mais recentes, no pensamento de varios

autores que receberam com essa ilusdo os varios modos de educagdo para a
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cidadania surgidos nas reformas educativas europeias dos anos 80-90, umas
vezes como um “meio poderoso para desenvolver o empowerment de todos
os participantes no processo educativo” e “desafiar os valores tradicionais e
o status quo” (Morrison, 1994, p. vi), ou outras como “o gérmen da auténtica
renovagdo que estava pendente no nosso sistema educativo” como diz Yus
Ramos (1997, p. 13), aludindo a transversalidade ‘“referida a Ambitos da
experiéncia social e pessoal e a desenvolvimentos bésicos da dimensdo ética
da personalidade” (Lucini, 1994, p. 13), que a ultima reforma educativa
espanhola introduziria no curriculo.

Mesmo sustentando que os factores mais importantes para a caracterizagdo das
muitas propostas que esta drea tem suscitado ou venha a suscitar serdo sempre as
“visdes do mundo” e os diversos interesses e projectos politico-educativos que
representem (por muito ambiguos ou difusos que sejam os seus contornos) e que depois
se reflectem, inevitavelmente, na sua forma e conteido curriculares, por vezes,
justificam-se esfor¢os de racionaliza¢do que, com intuitos essencialmente operatdrios,
obrigam momentaneamente a abstrac¢do de alguns dos pressupostos que estdo na base
das varias abordagens. Sendo assim, talvez seja possivel reconhecer na educagio para a
cidadania como 4rea e/ou preocupacdo explicita, tal como chegou aos anos 80-90, dois
amplos registos identitarios que, ndo se confundindo nas suas diferentes tradi¢des
curriculares, partilham alguns dos seus fundamentos, objectivos ou metodologias e, num
efeito que a globalizag¢do ou particularismos diversos ajudam a explicar, t€ém coexistido
por vezes num mesmo esquema de operacionalizagdo curricular e tenderdo, cada vez
mais, a confundir-se em amplas propostas:

- Reconhece-se, primeiro, um registo civico, mais socializante e herdeiro da tradicdo
republicana e laica europeia, integrando i) um nivel elementar que inclui o
conhecimento dos 6rgéos politicos ou dos mecanismos juridicos e a aprendizagem de
competéncias basicas de insercdo na sociedade civil (Rolddo, 1999 b, p. 12), podendo
também integrar ii) um nivel complexo, que autores como Ibafiez-Martin (1990, pp. 29-
38) ou Audigier (1996, pp. 45-50) ajudam a compreender, onde subsistem as
preocupacdes do nivel elementar mas, desta vez, alicercadas numa reflexdo ética, que
pode assentar em quadros axioldgicos diversos, a que se acrescenta o contacto com
probleméticas contemporaneas e do quotidiano, a criagdo de oportunidades de
participacdo e o desenvolvimento de competéncias concretas que iniciem e habilitem os

jovens para a integragdo e a intervencao social e politica nas sociedades democraticas;

41



- Reconhece-se, depois, um registo afectivo (Lang, 1998, p. 4), mais individualizante e
com clara marca anglo-saxdnica, onde se incluem preocupagdes semelhantes as do nivel
complexo do registo anterior — como 0 contacto com problemdticas contemporaneas e
do quotidiano — mas a que se juntam as preocupacdes com 0s sentimentos e as emogdes,
o desenvolvimento de social and life skills, o desenvolvimento pessoal, social e moral,
enfim, as vdrias formas que podem assumir a educac¢do dos valores e a educagdo
psicolégica. A defini¢do de anélise (ndo de projecto) que Beane (1990, p. 10) apresenta
para o afecto no curriculo ajudard com certeza a melhor perceber quais as dimensdes

presentes neste registo:

afecto esta situado no curriculo em todas as experiéncias que envolvem auto-

conhecimento, valores, moral, ética, crengas, predisposi¢des sociais,

apreciacdes, aspiracdes e atitudes [que] influenciam (ou tentam influenciar) a

forma como os jovens se véem a eles mesmos, o mundo a sua volta e o seu

préprio lugar nesse mundo.
De qualquer forma, mesmo insistindo na sua utilidade operatéria, pelo menos no ambito
temporal do presente estudo, estid-se plenamente consciente da precaridade de que
enferma qualquer tentativa racionalizadora numa 4rea curricular tdo diversa e plena de
ambiguidades, mas igualmente tdo sensivel as mudancgas sociais. Comprovando isso
mesmo, Rolddo (1999b, pp. 13-14) veio chamar a atencdo para as “novas valéncias” que
se vao associando ao campo, cada vez mais amplo, da educacdo para a cidadania.

O que parece ndo depender deste ou daquele registo identitario apresentado € o
estatuto inferior que, aparentemente, todas as formas de educacdo para a cidadania
ocupam no curriculo e com que s@o encaradas por alunos, professores e administradores
(Morrison, 1994, p. 2). As razdes para esse facto remetem, naturalmente para Young
(1998, pp. 151-187) e o seu conceito de conhecimento de estatuto inferior atribuido as
componentes consideradas ndo-académicas do curriculo, mas também para a sua andlise
das caracteristicas dos curriculos subjacentes ao cddigo de organizagdo burocratico,
onde as questdes do desenvolvimento pessoal e social sdo negligenciadas ou vistas
como um acrescento marginal. Trata-se, sem divida, de um problema de dificil ou
mesmo impossivel solucdo se permanecermos num quadro curricular dominado pelo
ensino das matérias disciplinares, embora Hargreaves et al. (1988, p. 52) procurem abrir
uma porta quando referem a importincia de “um forte suporte e lideranca da direccéo
..., 0 apoio de toda a escola e o reconhecimento da importancia do desenvolvimento
pessoal e social por parte das politicas educativas”, um desejo que parece longe da

realidade se recordar-se a constatacdo de Taylor (1994, p. 32) e Menezes (1999, pp. 99-
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100), a propdsito das recentes experi€éncias europeias nesta drea, sobre o enorme
desequilibrio entre retérica e realidade, evidente na diferenca entre os objectivos
politicos nacionais (ou mesmo das préprias escolas) que sdo expressos € inscritos no
curriculo formal e o que efectivamente € realizado nas escolas no curriculo real.

Finalmente, e com 6bvias conexdes com o que se acabou de abordar, a decisiva
e complexa questdo das estratégias e linhas de operacionalizacdo a adoptar para a
educacdo para a cidadania — Menezes (Idem, p. 144) afirma mesmo que, nesta area,
mais determinantes que os contetidos sdo as escolhas das estratégias (e dos métodos) —
que, como se teve oportunidade de constatar quando se percorreram as varias propostas
que foram sendo introduzidas no curriculo ao longo das ultimas décadas, revelou
sempre muitas insuficiéncias e, no fundo, foi sempre uma questdo mal resolvida.
Recordem-se as observagdes de Beane (1990, pp. 24-31) sobre a forma social e
curricularmente descontextualizada — com packages e handbooks — como as técnicas da
“clarificacdo de valores” eram aplicadas nas escolas norte-americanas, as (auto) criticas
de Oser (1996, p. 260) a falta de reflexdo sobre a “integracdo desta abordagem [a
comunidade justa kohlberguiana] num conceito global de reforma da escola” ou,
entrando j4 nas experiéncias europeias dos anos 80-90, a andlise de Menezes (1999, p.
144) sobre a auséncia de “um esfor¢o intencional de transformacgado da légica disciplinar
em que assenta a organizacdo curricular do ensino.”.

Revendo as varias recomendacdes sobre os modos de operacionalizacio
oriundos do Conselho da Europa (Audigier; Lagelée, 1992; Stobard, 1995; Fogelman,
1995), tudo parece afinal resumir-se a quatro possiveis estratégias, sendo que elas ndo
sdo incompativeis e, pelo contrdrio, até poderiam e deveriam combinar-se, de acordo
com estes autores. Sendo assim, a educa¢do para a cidadania pode/deve:

1) Permear toda a vida da escola, tendo em conta as dimensdes do curriculo
oculto (como a sua organizacdo € o seu ethos) mas nio esquecendo 0s
aspectos formais: o projecto educativo ou a participagdo dos alunos nas
tomadas de decisdo e na definicdo das regras que presidem a vida colectiva
da instituicdo;

2) Assumir uma forma transdisciplinar, impregnando todas as aprendizagens,
mesmo se algumas matérias parecem reunir mais condicdes, como a histdria
(Stobard, 1995);

3) Concretizar-se em actividades de complemento curricular, como os clubes

ou, abrindo-se ao mundo exterior, projectos de servico comunitério;
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4) Ser objecto de tratamento disciplinar, de forma a obviar um inconveniente
sério das restantes estratégias: a dilui¢do de responsabilidades (Fogelman,
1995).

Menezes (1999, pp. 99-142), por sua vez, quando analisou muitas das recentes
experiéncias europeias nesta area, encontraria e conceptualizaria um quadro algo
diverso e muito mais revelador das insuficiéncias das vérias estratégias ao cruzar os
modos de operacionalizagdo com as realidades concretas, gerais e particulares desta drea
nos diferentes sistemas educativos. Ainda assim, surgem igualmente quatro modos
especificos, muitas vezes combinados:

- A infusdo curricular de valores, fazendo-os objecto de um tratamento transdisciplinar,
com a Histéria em lugar de destaque. Esta estratégia de educacio de valores, para além
de s6 ter em conta as estritas realidades da sala de aula, mesmo ai “tem revelado a
incapacidade ou, pelo menos, a dificuldade de articular uma vertente formativa com o
ensino da matéria.” (Idem, pp. 105-106);

- A disseminagdo de temas transversais, particularmente presente quando se trata de
desenvolver competéncias de vida, incluindo questdes como o consumo, a sexualidade,
o trabalho, etc., a serem tratadas no dmbito das varias disciplinas. Para Menezes (Idem,
p- 124), esta estratégia acaba por ndo pdr em causa a organizagdo curricular tradicional,
para além de privilegiar uma légica informativa e didictica, negligenciando os
processos psicoldgicos presentes na construcio do conhecimento pelo sujeito e
“escamoteando o facto de que a ac¢do humana ndo depende apenas da informacao, nem
tao pouco ¢é independente do contexto em que decorre.”;

- A infusdo de competéncias transversais, consistindo concretamente “em capacidades
processuais disseminadas através das varias disciplinas ... como, por exemplo, aprender
a pensar, a comunicar, a ter iniciativa ou a resolver problemas.” (Ibidem). Mesmo se
ainda muito minoritdria no conjunto dos sistemas educativos, para Menezes (Ibidem)
podera ser esta uma estratégia com potencialidade nesta drea se conseguir estabelecer
uma efectiva ligagdo com os conhecimentos académicos e com as realidades da escola;

- As disciplinas especificas, com denominacdes e contetidos diversos (educagdo civica
ou politica, ética, etc.) e que, mesmo visando muitas vezes obstar por esta forma a
menoridade de estatuto que lhe € normalmente atribuida na organizagdo curricular
disciplinar [e de que atrds falivamos] acaba por “importar para este dominio as virtudes
e defeitos dessa mesma ldogica ... [e] pode ter uma consequéncia perversa: que ocorra

com estas novas aprendizagens escolares 0 mesmo que, por vezes, se assinala que
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acontece as outras, a saber, a desadequagdo a realidade pela producdo de um saber
artificial e segmentado.” (Idem, p. 142).

Como diz Rolddo (1999b, p. 15), as vdrias opgcdes sobre os modos de
incorporagdo curricular da educagdo para a cidadania ‘“articulam [-se] com as
perspectivas curriculares e educacionais dominantes, bem como com circunstancias
histdricas, politicas e culturais particulares”, pelo que o amplo quadro sistematizador
que esta autora nos fornece sobre as linhas de operacionalizagdo desta area —
incorporando exemplos tanto do passado como do presente — surge consideravelmente
complexificado, como a seguir se exemplifica (Idem, pp. 16-20): disciplinas com
programas especificos; incorporacdo preferencial em algumas disciplinas do curriculo
com destaque para a Histéria e as ci€ncias sociais; organizacdo de temas transversais
(encontram-se varios exemplos europeus desta estratégia, sobretudo nesta ultima
década. Rolddo (Idem, p. 16) chama a ateng@o para o facto de que a “sua finalidade
principal seja geralmente a integracdo interdisciplinar de saberes.”; dreas
interdisciplinares/dreas de projecto, de que cita o caso da Educagdo Civica Politécnica
de 1975, mas também o da mais recente Area-Escola, “porque procurou incorporar, com
finalidades de cidadania e formagdo pessoal e social, a vertente interdisciplinar com
uma ideia mitigada de interven¢@o na comunidade.” (Idem, p. 18); clima de escola e
mecanismos de participacdo (linha operacional que esta autora associa a evolucdes
recentes dentro da Sociologia da Educacéo e do curriculo e da teoria das organizacdes);
concepgdo das disciplinas e dreas curriculares como instrumentos de formacgdo para a
cidadania, que considera como a estratégia mais negligenciada e aponta como
“porventura a mais importante mudanga curricular a introduzir no paradigma curricular
da escola dos nossos dias.” (Idem, p. 19); finalmente, os programas educativos
orientados para a formacdo pessoal e social do aluno, que tendo surgido na década de 80
“t€m em comum 1) a énfase no individuo e na orientacdo dos seus processos de
desenvolvimento e 2) a filiacdo predominante no suporte tedrico da Psicologia e dos
seus aprofundamentos nas décadas de 70 e 80” (Idem, pp. 18-19) e, concretizando-se
em propostas curriculares diversificadas (que podem incluir as abordagens da
“clarificacdo de valores” ou “educacdo do cardcter”), influenciariam decisivamente o
tratamento da educag@o para a cidadania nas reformas educativas europeias dos anos 80-

90, incluindo a portuguesa Area de Formagio Pessoal e Social:

E desta linha curricular, apoiada num quadro tedrico desenvolvimentista, que é
subsididria a opcdo da Reforma Curricular de 1989. Assumiu-se uma area
transversal de Formacdo Pessoal e Social, para a qual concorreriam todas as
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disciplinas, corporizada numa disciplina alternativa a Educagdo Moral e
Religiosa ou de outras confissdes (D.P.S.) e na Area-Escola, além dos
complementos curriculares. Essas componentes correspondem a ldgicas
diversas. O que € novo ...¢ a tentativa de, nesta proposta curricular, conciliar,
em torno de uma légica de formacdo pessoal e social norteadora de todo o
curriculo, as vdrias préticas anteriores no dominio da educacdo para a
cidadania. Trata-se agora de uma concepg¢do orientada no sentido da pessoa e
do seu desenvolvimento psicoldgico, em detrimento de leituras de cariz mais
social do cidaddo e do seu desempenho civico. (Idem, p. 19).

Como ainda chama a atenc¢@o esta autora, seria precisamente sobre os programas

orientados para a formacdo pessoal e social surgidos nas ultimas décadas que Campos

(1991, pp. 7-15) tracaria um esclarecedor quadro conceptual onde sdo identificadas trés

grandes preocupacdes sociais que, de acordo com a perspectiva situacional dominante,

corresponderdo a trés diferentes concepcdes ou objectivos educacionais (ndo sdo

mutuamente exclusivas e ttm mesmo zonas sobreponiveis):

1y

2)

A capacitacdo para a resolucdo de problemas de vida: nasce da constatagdo que
as disciplinas tradicionais ndo estdo a preparar os jovens para lidarem com
questdes e problemas do seu quotidiano — o relacionamento com os outros, a
sexualidade, a participacdo civica, o ambiente, o consumo, etc. —, bem como das
insuficiéncias da familia como meio socializador e, ainda, da crescente
importancia da televisdo e de outras experi€ncias extra-escolares. Face a este
panorama, cresce a ideia de que “a escola deve adquirir uma especificidade na
atengdo aos problemas de vida: a reflexdo, a articulagdo com o saber escolar e a
analise do significado pessoal [dessas experiéncias]” (Idem, p. 9), acrescendo a
esta capacitacdo para andlise uma igual capacita¢do para agir. Contudo, mesmo
consciente da necessidade de intervir, a escola esta a tentar fazé-lo partindo do
“pressuposto de que a organizacdo dos planos curriculares por disciplinas ... é
inalterdvel”  (Ibidem), pelo que recorre a estratégias como a
transdisciplinaridade, as &reas interdisciplinares ou mesmo as disciplinas
especificas, mesmo se “se fica muitas vezes pela aquisicdo de conhecimentos”
(Ibidem);

A educacdo para o desenvolvimento psicoldgico: corresponde ao evoluir das
concepgdes sobre a importancia do desenvolvimento psicolégico na prevengdo
de problemas habitualmente associados a condi¢@o juvenil — abuso de drogas,
violéncia, suicidio, etc. — e na preparacdo dos jovens para lidarem com os
problemas de vida atrds citados, ndo s6 através do desenvolvimento das

estruturas e competéncias intelectuais (importantes para conhecer a realidade)
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3)

mas igualmente do desenvolvimento de outras competéncias que sdo
indispensdveis para ‘“‘construir um significado pessoal e para elaborar e
implementar projectos de ac¢do transformadora da mesma” (Idem, p. 10) —
como as da tomada de perspectiva social, negocia¢do interpessoal, auto-
organizagdo, etc. — em projectos que, contudo, t€ém de contar com a activa
participacdo dos proprios alunos:

as criangas e os jovens desempenham um papel importante nas solugdes a

construir. Dada a precaridade das solugdes, considera-se cada vez mais que é

preciso ndo s6 apoiar os jovens na construcdo de novas solugdes como ainda

capacitd-los para a permanente tarefa de construgdo e de reconstrugdo das

mesmas. O acento desloca-se, entdo, da capacitacdo nos conteidos para a

capacitagdo nos processos. Ndo admira que neste contexto social sejam

progressivamente melhor acolhidas as posi¢des que pugnam ndo s por uma

participacdo mais activa dos sujeitos mas privilegiam, ainda, a capacitagdo ao

nivel dos processos. (Idem, p. 11)
A educac@o para os valores: surge da ideia de que “a educacgdo escolar deve
intervir sistemdtica e intencionalmente no processo de formagdo dos valores dos
alunos, nomeadamente dos valores morais” (Idem, p. 14) — através das outras
duas perspectivas, o processo de formacdo de valores também é obviamente
influenciado, s6 que ndo de forma explicita — havendo depois vdrias e diferentes
posicdes sobre 0 modo como o fazer, desde os que defendem o estimulo do
desenvolvimento moral ou os que pretendem proporcionar um processo pessoal
de clarificagdo com vista a uma adesio critica a valores [como a abordagem da
“clarificacdo de valores”], até aos que “advogam que a educagdo escolar
contribua explicitamente para a interiorizagdo dos valores consensuais numa
sociedade” (Idem, p. 15) [€ o caso, nomeadamente, da abordagem da “educacgdo

do caracter”].

A partir destas trés preocupagdes/objectivos, e da consideracio de duas

dimensdes centrais da intervengdo psicoldgica — a racionalidade, objectivos e processos
e os alvos de intervencdo — Menezes (1999, pp. 88-91) reconceptualizaria as principais
estratégias curriculares desta drea que hoje coexistem na Europa (e na América do
Norte), tipificando-as em:

- Estratégias informativo-instrutivas: i) centradas na pessoa, como o treino de
competéncias; ii) enfatizadoras dos sistemas transpessoais [a relagdo com os outros, a
realidade da escola], de que sio exemplos projectos de desenvolvimento de
competéncias de vida ou a abordagem “educacdo do cardcter’. Menezes (Idem, pp. 90-

91) aponta a estas estratégias a falta de eficdcia, a sua inatencdo aos processos

47



psicolédgicos e “a sua concepg¢do do individuo como um mero consumidor passivo e
mais ou menos acritico dos ensinamentos da intervenc¢do” e, particularmente, para as
centradas na pessoa, o facto de estarem exclusivamente preocupadas em dimensdes
intrapsiquicas, ndo tendo em conta o clima e a organizagdo da escola;

- Estratégias de exploragdo reconstrutiva: i) centradas na pessoa, por exemplo, a
discussdo de dilemas de Kohlberg e a “clarificacdo de valores™; ii) enfatizadoras dos
sistemas transpessoais, a também comunidade justa e a abordagem “afecto no curriculo”
de Beane. Quanto a este tipo de estratégias, Menezes (Idem, p. 90), mantendo
naturalmente as suas observagdes criticas sobre a exclusiva centracdo na pessoa de
algumas delas, considera-as como preferiveis porque “ndo assumem uma perspectiva
redutora da ac¢do humana”, tém sido validadas pela investigacdo e, finalmente, “porque
tomam como ponto de partida os quadros de significacdo do individuo e a sua relacdo
actual com o mundo, ndo visando a imposicdo de normas, mas apoiar o sujeito na
reconstrugdo desses significados e dessa relacdo.” (Idem, p. 91).

Com as importantes andlises de Campos (1991, pp. 7-15), Menezes (1999, pp.
88-91) e Roldao (1999 b, pp. 9-26), que mesmo assentando em perspectivas e elementos
globais no tempo e no espaco fizeram com que se aproximasse da realidade de Portugal
num passado recente, conclui-se este capitulo, levando algumas das muitas questdes e
reflexdes que a educacdo para a cidadania tem levantado ao longo da sua evolucio
curricular enquanto area e/ou preocupagdo explicita mas, igualmente, contando com a
ajuda de alguns instrumentos e quadros conceptuais que ajudardo ao estudo sobre a drea
curricular ndo disciplinar de Formacdo Civica, criada no ambito da reorganizacdo
curricular do ensino basico. Contudo, antes ainda de ai se chegar e como “toda a
proposta curricular é uma construcdo social historicizada, dependendo de intmeros
condicionalismos e de conflituosos interesses” (Pacheco, 1996, p. 19), ter-se-a
necessariamente que rever as andlises produzidas sobre a reforma educativa portuguesa

dos anos 80-90, particularmente as respeitantes a introdugdo da F.P.S. no curriculo.
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3 — A reforma educativa portuguesa: tendéncias globais e especificidades

Em sintese elaborada em finais da década de 90, Stoer & Afonso (1999, p. 318)
recordam que “em Portugal, a reforma educativa de meados dos anos oitenta e inicios
dos anos noventa coincidiu com o impacto do neoliberalismo” mas, simultaneamente,
ndo deixam de chamar a atencfo para as “especificidades da sua tradug@o na educacio
portuguesa” (Ibidem) e, dessa forma, evidenciam as duas varidveis dominantes na
investigacdo que tem procurado articular a andlise da reforma educativa dos anos 80-90
com as grandes tendéncias globais politicas e educacionais, a maioria delas com origem
nos paises centrais anglo-saxénicos. Na verdade, para continuar a seguir o roteiro
tracado por aqueles autores, numa primeira linha de investigacdo privilegiou-se a
relacdo entre a educacdo e o mundo do trabalho. Stoer; Stoleroff & Correia (1990, pp.
46-47) identificaram na introdu¢do de meios informéticos, na reintrodu¢do do ensino
técnicoprofissional nas escolas publicas, na criacdo das escolas profissionais e no
discurso da modernizacdo produzido pelos responsdveis politicos jd em pleno periodo
da reforma educativa, as marcas portuguesas de um novo vocacionismo que, tal como
em outros paises, representa “a substituicdo da preocupacdo com a ligagdo entre
educacdo e democracia, enquanto eixo dominante da politica educativa, por uma
ligacdo, mais restrita, entre a escolaridade e o mundo do trabalho” (Idem, p. 22). No
entanto, reflecte igualmente as especificidades de um pais semiperiférico que ndo
cumpriu cabalmente a modernidade — facto evidente, por exemplo, nas altas taxas de
abandono e de insucesso escolar e nos baixos niveis de qualificacdo da populagdo em
geral — o que traz consigo preocupagdes acrescidas de legitimacdo por parte do Estado e
obriga a “conciliar formag¢do para o taylorismo — fordismo com formagéo para o pds-
fordismo, na base de necessidades de formacao percepcionadas por diversos sectores e
interesses” (Idem, p. 45), o que ndo deixaria de provocar uma evidente “contradi¢io
entre os objectivos modernizadores do projecto educativo e a banalidade das formagdes
realizadas” (Ibidem). Utilizando ainda a relag@o entre a educagio e o mundo do trabalho
(concretamente, a questdo do ensino profissional na escola publica) como campo de
andlise das politicas educativas e dos vérios discursos/interesses/projectos presentes nos
anos 80-90 em Portugal, Antunes (1998, pp. 88-100) identifica um discurso da
diversificacdio da educacdo que, correspondendo sensivelmente ao discurso e as

politicas da administracdo ao longo da reforma educativa, incorpora elementos que
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acompanham as grandes tendéncias globais — “para responder as “novas exigéncias” do
sistema econémico e produtivo que caracteriz(ar)am muitas das reformas levadas a cabo
nos paises do centro europeu ao longo dos anos 80” (Idem, p. 88) -, mas sempre
justificando-se e legitimando-se na necessidade do “interesse nacional” ao contribuir
para uma modernizacdo que é tida como inevitdvel e necessaria face a integragdo no
amplo e competitivo espaco europeu. Precisamente, o discurso da modernizagdo tdo
omnipresente ao longo da reforma educativa, Correia (1994, pp. 10-20) considera-o
como o discurso em que se apoiou em Portugal o neoliberalismo global e que, segundo
este autor, se concretizou de formas diversas, como a j4 citada revalorizacdo do ensino
técnicoprofissional ou a descentralizagdo dos servicos do Ministério da Educacdo que
ocultou um processo de “centralizacdio da concep¢do e o refor¢co das estruturas
intermedidrias de controlo da execug@o” (Idem, p. 10), na tentativa de profissionalizar
de modo empresarial a gestdo das escolas ou, ainda, numa politica de alargamento da
escolaridade obrigatéria que, em vez de assentar numa légica de promogao da
cidadania, “parece ndo escapar a ideologia dos recursos humanos.” (Ibidem). Contudo,
como ainda alerta Correia (Idem, p. 20), as especificidades portuguesas — resultantes da
“semiperiferializacdo da formacdo social portuguesa associada a crise revoluciondria
vivida em Abril de 1974” — criam problemas adicionais de legitimacdo, o que acabaria
por se reflectir na “produgcdo de um discurso onde as referéncias a igualdade de
oportunidades e aos valores humanistas sdo particularmente frequentes” (Ibidem), o que

vem de encontro ao que referiu Gomes (1999, p. 158):

Num pais semiperiférico, onde a segunda vaga de direitos humanos estd

significativamente retardada comparativamente aos paises do centro, o

sistema de legitimag@o utiliza retéricas fundadas na cidadania e na igualdade

de oportunidades que permitam incorporar a elevacdo de expectativas sociais.

Deste modo, as tensdes e a pressdo sobre o sistema de legitimagdo engendra

ele proprio novas expectativas na escolarizacdo.”.

Concomitantemente com os autores se tem vindo a rever, Gomes (Idem, pp. 137-

138) também encontra na reforma educativa uma articulacio entre “um veio discursivo
de regulacdo neoliberal, desregulamentador” e, decorrente da centralidade do Estado
tipica de um pais semiperiférico como Portugal, um “aumento constante da intervencdo
estatal nos planos juridico-legal, curricular e gestionario” (Idem, p. 138). Para completar
este breve relance sobre as politicas educativas dos anos 80-90, Afonso (1997, p. 105)

reconhece na reforma educativa portuguesa — que, na sua opinido, surge de um modo

“relativamente voluntarista, ou seja, como consequéncia de uma ac¢do governamental
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ndo particularmente pressionada por factores externos, embora esses factores
também estivessem presentes” — dois eixos em permanente tensdo, mesmo se oscilando
na sua preponderancia relativa: um eixo “estado-providéncia” de expansdo do Estado,
democratizagdo e alargamento da igualdade de oportunidades no acesso a educacio; e
um eixo neoliberal ensaiando a reducdo desse mesmo Estado e abrindo o campo
educativo a iniciativa privada. Dai resulta, no entender de Afonso (Idem, pp. 194-201),
um neoliberalismo educacional mitigado que, correspondendo a especificidade
semiperiférica portuguesa, afasta a reforma portuguesa de algumas das caracteristicas
dos processos andlogos vividos em paises centrais onde a Nova Direita foi
preponderante na definicdo de politicas (nomeadamente, os Estados Unidos da América
e a Inglaterra) e ndo deixa de se evidenciar numa certa ambiguidade e hibridez de
discursos e politicas e mesmo numa acentuada discrepancia entre objectivos enunciados
de tendéncia neoliberalizante e efeitos efectivamente produzidos, de que foram
exemplos ao longo da década de 90 a ndo concretizagdo de algumas medidas —
nomeadamente as tendentes a introducdo da logica de mercado na escola publica (o
novo modelo de gestdo “empresarial”’) — ou a distor¢do de outras, como o importante
papel desempenhado pelo Estado no langamento, manuten¢do e controle das escolas
profissionais, iniciativas supostamente locais, fruto da “sociedade civil” e de natureza
desejavelmente privada.

A hibridez, a ambiguidade ou as contradi¢des que Afonso (Idem, pp. 103-137)
encontra na reforma educativa portuguesa dos anos 80-90, mesmo se conjunturalmente
explicdveis pela tensdo que os autores que agora se revéem situam, genericamente, entre
os efeitos dos movimentos politico-educativos globais e as especificidades
semiperiféricas portuguesas, ndo sdo, apesar de tudo, surpreendentes. Como se referiu a
propésito das reformas educativas em geral, e como reforca Fernandes (1999, pp. 11-

12), que retira as suas conclusdes dos processos de reforma que Portugal viu suceder

desde 0 25 de Abril de 1974:

Um processo de reforma da educacdo define-se, quanto a nds, pelo seu
cardcter histdrico-social, caracterizando-se pela multiplicidade de
intervenientes e pela diversidade dos interesses em presenga. Esse traco
permanente fundamenta-o como processo conflitivo. Esta caracteristica
essencial decorre de as concepcdes e de os interesses dos agentes em jogo
nido serem homogéneos. Decisores politicos, administradores, professores,
encarregados de educacdo, estudantes mostram-se frequentemente divididos
acerca das opcdes a tomar em termos curriculares e nas decisdes a reter
quanto aos condicionantes de um campo curricular definido. ... Por outro
lado, tornando as coisas ainda menos simples, as clivagens politicas ndo
coincidem necessariamente com as opcdes e clivagens pedagdgicas. O
conflito educacional ndo é simples nem linear.
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Situando-se na mesma recente realidade contextual portuguesa (embora
aplicando um modelo estrutural de anélise) e permitindo que melhor se compreenda a
quem se refere Fernandes (1999, pp. 9-27) quando fala da “multiplicidade de
intervenientes” ou mesmo da “diversidade de interesses em presenga”, Pires (1998, pp.
124-128) identifica e caracteriza sinteticamente vérios grupos sociais “visivelmente
interessados no controlo ou influéncia, directos ou indirectos, sobre a educagdo
escolar”, a saber: os professores, a esmagadora maioria dos quais ligados ao ensino
oficial; s6 ocasionalmente se encontram ligados aos centros de decisdo, mas com algum
poder de intervencdo através das suas organizagdes representativas que, apesar da sua
natural diversidade, “manifestam um certo espirito de corpo ... o que os leva a poderem
ser vistos como efectivamente constituindo um grupo social bem definido” (Idem, pp.
125-126); os partidos politicos, muito préximos dos centros de decisdo das politicas
educativas e “quando no governo, por exemplo, controlam fortemente (mas ndo
totalmente) a respectiva implementacdo” (Idem, p. 126), para além de outras vdrias
formas de influéncia politica junto do poder central ou mesmo nas escolas; a Igreja
Catdlica, “ndo so porque esta foi durante muitos séculos a organizacao por exceléncia a
controlar a actividade educativa e a sua influéncia ainda perdura, mas ainda porque,
sendo ela dominante em toda a nagfo, vem conformar ideoldgica e culturalmente a
maioria das pessoas envolvidas na educacdo” (Idem, p. 127); as familias, sem uma base
comum de interesses, o que lhes diminui a capacidade de intervencdo, que sé
“localmente poderd tornar-se influente a nivel da realizacdo da actividade educativa,
mas entdo sem grande impacto a nivel central dada ... a centralizacio das decisdes que
caracteriza a administragdo publica portuguesa” (Idem, pp. 127-128); as associacdes de
interesses econdmicos, que ndo deixam de exercer uma influéncia que “se pode fazer
sentir na estrutura do sistema educativo, entre outras, € que pelo seu peso na vida
econdmica do pais sempre t€m acesso ao poder politico” (Idem, p.128); finalmente, os
elementos ligados directamente aos centros de decisdo politico-administrativos
(governo e administrag@o central), constituidos por funciondrios e/ou peritos ou, ainda,
por pessoas situadas conjunturalmente em lugares politicos e que, sendo um grupo
ideologicamente heterogéneo, tem contudo algum sentido de pertenca a uma mesma
“unidade burocrética” e uma influéncia determinante na tomada de decisdes (Idem, pp.
124-125). Com o6bvias afinidades com a composi¢do e as caracteristicas deste dltimo

grupo, autores como Gomes (1998, pp. 182-200), cuja grelha de andlise surge
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consideravelmente complexificada porque incorporando o estudo das diferentes
racionalidades e outras dimensdes que estiveram envolvidas nos processos de decisdo e
planeamento das politicas educativas a nivel da administragdo central, destacam no
processo da reforma educativa portuguesa dos anos 80-90 o enlace entre os
reformadores politicos e os especialistas em educacdo — “num tipico mecanismo de
legitimacdo compensatdria que acrescenta prestigio e credibilidade cientifica onde se
rarefaz a legitimidade politica. Assim se faz substituir os mecanismos tipicos da
participacdo e consenso politico por uma consensualizacio técnica” (Idem, p. 191) — um
fenémeno que estd longe de se circunscrever a Portugal. Na sua busca de legitimacao,
mas igualmente de capacidade de mobilizagdo de conhecimentos especificos, o Estado

recorrerd ainda a criacdo de

mecanismos da administracdo periférica consultiva e mecanismos de
administracdo informal intermitentes. No primeiro caso, encontram-se o
Conselho Nacional de Educacdo, a Comissdao de Reforma, o Conselho de
Acompanhamento da Reforma Curricular, o Instituto de Inovagdo
Educacional, etc; no segundo caso, assiste-se a proliferacdo de centenas de
grupos de trabalho eventuais, descontinuos, por vezes com maioria dos
membros exteriores a administrag@o. (Ibidem).
Finalmente, e contribuindo ainda mais para a complexificacdo dos processos de tomada
de decisdo (e para a sua posterior reinterpretacdo), nem sempre a colectivos se reportam

e evidenciam os diversos interesses, projectos e concepgdes em presenga:
Um ministério existe num determinado governo. Ndo é, como se sabe, uma
estrutura isolada na cena politica. Assim sendo, move-se num espago mais ou
menos fortemente delimitado de pertenga politico-ideoldgica. ... Mas é
importante ndo esquecer que os proprios decisores ndo sdo pegas inertes nesta
complexa estrutura. Cada um deles teve socializagbes, tem percursos
institucionais e ideoldgicos, fidelidades, pertencas (Stoer; Cortesdo &
Magalhaes, 1998, p. 207)

Nao abandonando a problematica dos processos de decisdo e participagdo,
muitas criticas foram dirigidas “ao facto de a reforma educativa ter sido um processo
centralizado e incapaz de romper com a ldgica tradicional, fortemente normativa e
prescritiva” (Afonso, 1997, p. 109) — a questdo por si mesmo levantada de “quem
formula o curriculo?”, Formosinho (1991, pp. 34-36) conclui que a racionalidade
inerente a logica dos decisores politicos indica claramente a op¢do por um “curriculo
centralizado e uniforme” que afasta as escolas e os professores dos processos de decisdo
— e Candrio (1992, pp. 203-204) ndo tem duividas em considerar que “quanto ao actual

processo de reforma em Portugal, pode afirmar-se que ele recupera e explicita, no seu

estado quase “puro”, as concepcdes de reforma ensaiadas nos anos 60 e 70" que,
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anteriormente, este autor tinha definido como um processo caracterizado pela adopgao
de uma planificacdo sequencial por etapas no interior de uma ldgica racionalista que
acredita que “se uma mudanga for “boa” (sobretudo se validada, ou legitimada, a partir
de uma situacdo experimental) poderd e deverd ser generalizada” (Idem, p. 202). Ainda
segundo Candrio (Idem, pp. 205-220), estas duas caracteristicas dos processos classicos
de reforma educativa sdo depois concretizadas através de duas estratégias, também
seguidas no caso portugués dos anos 80-90: uma estratégia normativo-coerciva de
“reforma por decreto” — € Gomes (1998, pp. 194-195) que salienta que “o lustro que vai
de 1987 a 1991 € o periodo onde se concentra a maior producdo de decretos, despachos
e circulares do Ministério” — e uma estratégia empirico-racional com base “num modelo
industrial de produg¢do de inovagdes”’, que se desenrola num plano sequencial que
comeca na escolha de uma amostra de escolas, passa pela experimentagdo e avaliacdo
correctiva e acaba na generalizacdo a todo o sistema. Contudo, se Candrio inclui a
prépria produgdo da Lei de Bases do Sistema Educativo (L.B.S.E.), aprovada em 1986
na Assembleia da Republica, no interior da estratégia normativo-coerciva por si
definida, outros autores como Gracio (1995, pp. 574-581), Teodoro (1994, pp. 130-148)
e mesmo Afonso (1997, pp. 103-137), parecem distinguir duas fases no processo de
reforma:

- Uma primeira e curta etapa de debate e participagcdo que decorreu em 1985 e 1986 em
que, contrariando as intencdes centralizadoras do X Governo Constitucional entio
traduzidas na criagdo da Comissdo de Reforma do Sistema Educativo ainda antes da
aprovacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo (L.B.S.E.), foi possivel debater no
parlamento e fora dele as grandes questdes educativas nacionais uma vez que 0s Varios
partidos apresentaram projectos-lei e foram muitos os coldquios realizados por todo o
pais e as sugestdes chegadas a subcomissdo parlamentar de educagdo (Teodoro, 1994,
pp- 130-131). Como resultado de todo este processo, foi elaborado um texto de
compromisso social e politico que, na opinido de Teodoro (Idem, p. 136), embora ndo
tenha introduzido grandes rupturas no sistema e “inclua ja a ambiguidade que marcard
todo o periodo subsequente da reforma educativa, em particular da relacdo entre as
orientacdes sectoriais estabelecidas pelo Governo e o normativo da Lei de Bases”, nem

por isso deixaria de constituir um documento de referéncia:

No plano dos principios ... [a L.B.S.E.] consagrou as grandes vertentes
humanistas subjacentes a melhor tradicdo do pensamento pedagdgico
portugués, a reflexdo internacional sobre a democratizacdo dos processos
educativos e aos valores progressivos da Constituicdo da

Republica. (Idem, p. 137).
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- Uma segunda e mais determinante etapa de “reforma-decreto” que decorre sobretudo a
partir de 1987, quando toma posse o XI Governo Constitucional, cujas caracteristicas
sdo, agora sim, aquelas que Candrio (1992, pp. 195-220) tracou para o conjunto da
reforma educativa e em que a multiplicacdo de comissdes, grupos de trabalho e
documentos sobre a reforma educativa — “ndo seguindo obrigatoriamente a Lei de Bases
e, muitas vezes, revogando-a implicita ou explicitamente” (Teodoro, 1994, p. 142) —
obedeceria, segundo este autor, a uma estratégia de constru¢do de um consenso nacional
e tenderia assim a “criar a ilusdo de uma auséncia de propdsito politico especifico nas
orientacdes governamentais, animando a no¢do de um interesse publico universal”,

demonstrando ou sugerindo
uma clara determinac¢io de conduzir o processo reformador de forma muito
planificada e controlada, pouco compativel com metodologias diversificadas
e plurais de consulta e participacdo que muitos esperavam. Nesta nova fase,
os proprios especialistas do campo das ciéncias da educagdo sentem que sdo
afastados do processo de reforma. (Afonso, 1997, pp. 109-110).

Mesmo se nem sempre resultem como 6bvias as conexdes entre os dois aspectos,
nao foi unicamente sobre os processos de tomada de decisdo que a reforma educativa
portuguesa dos anos 80-90 foi criticada, o mesmo acontecendo relativamente ao
curriculo formal que resultou da aprovacdo em 1989 dos novos planos curriculares
(Decreto-Lei 286/89 de 29 de Agosto). Na verdade, € praticamente undnime a
constatagcdo de que “ndo foram introduzidas modificacdes substanciais e inovadoras. O
modelo curricular ficou tal como estava: compartimentado em disciplinas, apesar da

existéncia formal de dreas interdisciplinares ou pluridisciplinares.” (Pacheco, 1997, p.

49), indo exactamente no mesmo sentido a opinido de Lima (1992, pp. 55-56):

O caracter académico do curriculo manifesta-se, pelo menos, no peso
excessivo da sua componente lectiva quer no que respeita aos conteudos das
diversas dreas ou disciplinas, quer no tempo que lhe é destinado ... o caracter

disciplinar do curriculo do ensino bdsico € evidente na elaboracdo de
programas por disciplina, que ndo tem, claramente, em conta a existéncia de
areas pluridisciplinares e ainda na proposta do que se afirma serem os planos
de ensino/aprendizagem.
No fundo, como refere Tavares (1999, p. 88), a reforma “ndo foi além de uma
reforma de cosmética em grande medida porque os reformadores ndo foram capazes de
quebrar a estrutura disciplinar e as 16gicas de poder que lhe estdo subjacentes e vinham

do sistema anterior, acabando por deixar, no essencial, tudo na mesma.”. Contudo,

porque as contradi¢des da reforma educativa também se reflectiriam no curriculo, nio
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obstante esta sensag¢do generalizada de “um novo vestir com os retalhos sobrantes do
vestir anterior” (Pires, 1994, p. 49), houve, apesar de tudo, algumas modificagdes
relativamente aos anteriores planos curriculares, com um destaque particular para a
criacio da Area-Escola e da Area de Formacio Pessoal e Social (F.P.S.), ambas
integraveis no que, a partir de Young (1998, pp. 93-101), se designaria de componentes
curriculares transicionais e que, com formas diversas, surgiram em muitas outras
reformas educativas europeias dos anos 80-90 procurando, pelo menos ao nivel dos
objectivos enunciados, contrariar ou atenuar a ldgica académica e compartimentada do
curriculo. Naturalmente com alguma brevidade, cabe dizer que quanto 4 Area-Escola —
comparando com a F.P.S., o seu maior impacto junto da comunidade educativa deve-se
concerteza a simultaneidade da sua generalizagdo com a da reforma curricular, ao seu
cardcter obrigatério e, marginalmente, a polémica que também rodearia o seu
nascimento — a introducdo no curriculo de uma 4area interdisciplinar de projecto que
anunciava como finalidades a promog¢do do encontro dos vérios saberes, a potenciacio
da relag@o da escola com a comunidade e a formagdo pessoal e social dos alunos, criou

legitimas expectativas entre aqueles que nela reconheciam um sinal revelador da

“emergéncia de uma forte tendéncia a integracdo curricular” (Pombo, 1993, p. 7):
Estamos inegavelmente na presenca de uma forma pioneira e plena de
virtualidades de consagracdo institucional (curricular) do principio
epistemoldgico da integracdo de saberes. ... a criagdo da Area-Escola € uma
inovacdo corajosa e profunda que, a ser bem aplicada, poderd de facto
constituir uma resposta adequada as novas fungdes que cabem a escola na
situacdo actual dos saberes (Ibidem).

Contudo, também se ouviriam desde logo algumas vozes criticas, como a do
préprio Conselho Nacional de Educacdo (C.N.E.), que alertavam para o facto de a Area-
Escola surgir como uma proposta inovadora mas igualmente de compensacdo e
“desculpabilizacdo curricular” por ndo se ter ousado reformar verdadeiramente os
planos curriculares tradicionais (C.N.E., 1990 a, pp. 405-430), constituindo uma
verdadeira “vdlvula de seguranca, tubo de escape das tensdes do sistema: o que é
preciso mudar para que tudo fique na mesma” (Formosinho, 1991, p. 39), ou dito de
outra forma, “vdlvula de escape de um sistema baseado num curriculo altamente
centralizado, convencional e académico, tendente a concentrar tudo o que poderia ser
importante € que nds achamos que a educagdo escolar devia cumprir mas que o

curriculo ndo deixa.” (Lima, 1994, pp. 6-7). Beneficiando ja certamente do feedback

que a sua dificil implementacdo nas escolas ia proporcionando — recorde-se que a Area-
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Escola ndo disporia de tempo proprio no hordrio de alunos e professores, mas
unicamente um crédito global de horas a ser disponibilizado pelas disciplinas —, Pinto
(1995, p. 43) conclui que “a Area-Escola estd condenada a ser uma desilusio. Uma
desilusdo porque terd sido antes uma ilusdo; mais precisamente, porque fez crer na

possibilidade de uma transformagao mais profunda da escola tradicional””:

Nestas condic¢des, ndo s6 a Area-Escola ndo cumprird nunca os objectivos
pelos quais se justificaria, como, intrometendo-se no funcionamento normal
das disciplinas, sobrecarregando-as com temas espurios e dispersivos, serd
sempre um obstdculo — e poderoso — a impedir que elas atinjam os seus.
Transitoriamente, os alunos poderdo ser atraidos para esta modalidade de
aprendizagem, sem divida mais livre e dinimica (...) mas s6 com muita
relutancia e parciménia € que os professores introduzirdo esse factor exdgeno
e aleatério na avaliacdo da aprendizagem concernente aos contetidos
obrigatdrios dos respectivos programas. Os alunos que obtenham ai maus
resultados reclamardo contra a subestimagdo do seu desempenho na Area-
Escola, ao passo que os alunos com maiores expectativas e ambicdes
escolares sentir-se-do, por seu lado, prejudicados pela inoportunidade e
improdutividade do enxerto feito no curso normal do processo lectivo
(Ibidem).

Relativamente a componente curricular transicional de educagcdo para a
cidadania, Area de Formacdo Pessoal e Social, parece que a andlise do seu processo de
desenvolvimento curricular no ambito da reforma educativa ndo deixard de se
confrontar com muitas das questdes anteriormente abordadas: o confronto politico-
educativo decorrente da multiplicidade de intervenientes e da diversidade de interesses
dos vdrios grupos sociais (por vezes, evidenciados pelos proprios decisores politicos); o
enlace, eventualmente legitimador (mas também mobilizador de conhecimentos ou
mesmo critico), entre especialistas das ciéncias da educagdo e reforma educativa e a
intervencdo, com algumas caracteristicas comuns, dos mecanismos da administracao
periférica ou informal; os efeitos da l6gica centralizadora da “reforma-decreto”, muitas
vezes em contradicdo com os propdsitos constantes da Lei de Bases; enfim, a
discrepancia entre a retdrica da inovagdo curricular e os objectivos enunciados e a
realidade do empenhamento politico e das praticas nas escolas. Mas, a introducdo da
F.P.S. no curriculo poderd ser ainda um campo privilegiado para a percepcdo do
impacto das tendéncias globais (centrais) na reforma educativa, sobretudo de um dos
vectores da “restauragdo conservadora” (Apple, 1998, p. 3) que, face a maior relevancia
e visibilidade que o eixo escola-trabalho assumiria no contexto das politicas educativas
nacionais, seria claramente obscurecido na andlise educacional pela versdo portuguesa
do vector neoliberalizante da minimiza¢do do Estado e da exaltacdo das virtudes do

mercado. Estd-se, concretamente, a referir ao vector neoconservador que coloca a énfase
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num Estado interventor na aprendizagem de ‘“‘conhecimentos, normas e valores
correctos” (Ibidem) e na defesa de uma formagdo moral assente nos valores
“tradicionais”, muito evidente nos paises centrais. Gricio abordou criticamente essa
problemdtica em termos de politica educativa, quando se referiu as “tendéncias
restauracionistas” (1995, p. 574) que entdo aflorariam no sector do ensino e a crescente
presenca da “Igreja Catdlica, cuja influéncia, directa e sobretudo indirecta, se tem
reforcado no aparelho politico e administrativo estatal” (Idem, p. 579), concretizando
mesmo, depois de ter levantado a questdo dos valores e do ensino da religido e moral

confessionais na escola publica:

Agora atente-se. A Lei de Bases estipula como aplicavel a todos os alunos
dos ensinos basico e secunddrio uma disciplina de “formacdo pessoal e
social”, enquanto o ensino da moral e da religido catdlica seria ministrado a
titulo facultativo; ora um diploma de Agosto de 1989 [Grécio refere-se
obviamente ao Decreto-Lei 286/89] deixa aos alunos a op¢do por uma ou por
outra. Sucede, porém, que a disciplina confessional sabe-se o que é e quem
pode ensinar; quanto a disciplina “civil” desconhece-se uma coisa e outra. O
desconhecimento equivale, de momento ao menos, a uma exclusdo (Idem, p.
581).

Também Teodoro, no contexto da sua andlise sobre as politicas educativas nos
anos 80, ndo deixaria de salientar a presenga no discurso da reforma de “duas linhas de
argumentacdo dominantes: uma, realcando o papel econdmico da educacgdo; outra,
insistentemente sublinhada, centrada na constru¢do de uma escola de valores e de

projecto” (1994, p.145), especificando a seguir:

O discurso politico em Portugal entre 1987 e 1991 estd cheio de
referéncias aos valores educativos (...). O Programa do XI Governo
propugnava “o refor¢o do contetdo civico, ético e valorativo da escola” e o
primeiro-ministro, Cavaco Silva, atribuia a “Renovagdo do sistema
educacional”, a par de objectivos econdmicos, a missdo de “valorizar a nossa
matriz histérico-cultural”. Roberto Carneiro dedicou a questdo dos valores
grande parte dos seus discursos e intervengdes publicas afirmando que “a
constru¢do do futuro e a formagdo dos homens de amanha t€m por base a
Escola e a Familia”, defendia uma “educag@o pelos valores” e atribuia a
familia “responsabilidades indeclindveis e indelegdveis e ao sistema
educativo a “livre escolha perante modelos alternativos que ao cidaddo se
oferecem”. Privilegiando uma dimensdo confessional da escola publica (...)
Insistindo na “valorizacdo da patria”, do nacionalismo, na aquisicdo de
bandeiras nacionais para as escolas primdrias e a obrigatoriedade da

aprendizagem do hino nacional” (Idem, p. 147).

Face a estes dados, Teodoro (Idem, p. 148) conclui que

a afirmacdo de Popkewitz relativa aos Estados Unidos de que as reformas
propostas associam os objectivos econdmicos dos liberais em matéria de
ciéncia e tecnologia com uma série de imagens culturais que evocam as

tradi¢des familiares que defende a nova direita pode aplicar-se a reforma
educativa em Portugal
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mesmo se depois a sua andlise ndo o conduza para o campo do curriculo em geral e, por
maioria de razdo, para o da F.P.S. em particular, mesmo se precavidos para as
realidades mitigadas, hibridas e ambiguas de um pais semiperiférico saido de uma longa
ditadura, de um curto mas intenso periodo revoluciondrio e de uma fase de
normaliza¢do que, como refere o mesmo Teodoro (Idem, p. 136), s6 se encerraria no

campo da educacdo com a aprovacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo.
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4 — A area curricular nao disciplinar de Formacao Civica

O Decreto-Lei n° 6/2001 de 18 de Janeiro, que consigna a reorganizacio
curricular do Ensino Bésico, define a educagdo para a cidadania como uma formagéo
transversal. Na introdu¢@o do documento que apresenta os principios da reorganizacio

curricular afirma-se que

as fungdes da escola bdsica ndo podem traduzir-se na mera adi¢do de
disciplinas, devendo centrar-se no objectivo de assegurar a formacao integral
dos alunos. ... a escola precisa de se assumir como um espago privilegiado de
educacdo para a cidadania e de integrar e articular, na sua oferta curricular,
experiéncias de aprendizagem diversificadas, nomeadamente mais espacos de
efectivo envolvimento dos alunos e actividades de apoio ao estudo.
(Abrantes, 2001, p. 36).

Na sequéncia do projecto da gestdo flexivel do curriculo, o Decreto-Lei 6/2001,
estabeleceu-se uma nova organizacio curricular para todos os ciclos do ensino bdsico,
integrando-se na matriz curricular trés dreas ndo disciplinares, cujos objectivos sdo os
seguintes:

- A Area de Projecto visa envolver os alunos na “concepcio, realizacio e avaliacdo de
projectos, através da articulagdo de saberes de diversas dreas curriculares, em torno de
problemas ou temas de pesquisa ou de intervencdo, de acordo com as necessidades e os
interesses dos alunos” (Decreto-Lei n°6, 2001);

- O Estudo Acompanhado visa a “aquisicdo de competéncias que permitam a
apropriacdo pelos alunos de métodos de estudo e de trabalho e proporcionem o
desenvolvimento de atitudes e de capacidades que favorecam uma cada vez maior

autonomia na realizac@o das aprendizagens” (Ibidem);

- A Formag@o Civica visa o
desenvolvimento da consciéncia civica dos alunos, como elemento
fundamental no processo de formagdo de cidaddos responsdveis, criticos,
activos e intervenientes, com recurso, nomeadamente, ao intercimbio de
experiéncias vividas pelos alunos e a sua participacdo, individual e colectiva,
na vida da turma, da escola e da comunidade (Ibidem).

Estas dreas curriculares ndo disciplinares fazem parte integrante do curriculo
obrigatdrio para todos os alunos mas ndo sdo “disciplinas” na medida em que ndo
partem da definicdo prévia de um programa. Estas 4reas assumem uma natureza
transversal e integradora na medida em que atravessam todas as disciplinas e dreas do

curriculo e constituem-se como espagos de integrac@o de saberes diversos.
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A revisao do curriculo consagra uma boa dose de atengdo a cidadania. A razdo
de fundo de introduzir a cidadania na revisdo participada do curriculo pretende
responder a necessidades colocadas por todas as redes sociais, necessidades essas para
as quais se pretende que o sistema educativo dé uma resposta. Efectivamente, a
educacdo para a cidadania corresponde hoje a uma necessidade comum e expressa
diversamente, sentida pelos diversos protagonistas da vida publica. Barbalet (1989, p.
105) define objectivamente a cidadania como a participagdo numa comunidade ou a
qualidade de membro dela. Torna-se assim possivel idealizar a cidadania como
sentimento de pertenga e participacdo no espago publico, pensando o espaco publico
como a nossa casa, a nossa escola, a nossa vila ou cidade, o nosso pais, mas também o
nosso mundo, Unico, onde tudo o que acontece a todos diz respeito. Tal como afirma
Anténio Sérgio (1984, p. 43), trata-se de considerar o “bem geral como matéria de
interesse proprio.”

No ambito dos comportamentos pessoais, € opinido comum entre oS
protagonistas da escola, pais e professores, a ideia de crise de valores em que vivem
alunos e filhos. Perante a inexisténcia de um modelo axiolégico Unico, ndo existe
alternativa féacil e os jovens encontram-se desarmados para escolher entre valores e
contravalores, sem capacidade de pensamento critico que os ajude a discernir e eleger
livremente entre situagdes. Abundam as condutas individualistas e insolidérias, quando
ndo mesmo a agressividade explicita verbal ou fisica, contra material escolar,
companheiros e professores. Perante esta situagdo o professorado vé-se desarmado sem
apoio social e solitario para encontrar solugcdes educativas. Vive-se um paradoxo. A
nossa L.B.S.E. enfatiza a convivéncia, a tolerdncia e a solidariedade mas a realidade
mostra caréncias terriveis nestes aspectos. A educagdo para a cidadania surge assim a
apontar para um conjunto de competéncias de saber ser e saber conviver, como as
designa o chamado relatdrio Delors, indispensdveis ao processo de socializagdo. Como
afirma Carita (1994, p. 67), "ndo podemos ficar indiferentes a necessidade de lidar de
um modo mais estruturado, mais sistemdtico e continuo com a inexordvel dimensdo
formativa do nosso papel profissional”.

Noutro patamar, os documentos orientadores dos sistemas educativos europeus
reconhecem, na generalidade, que as actuais sociedades sdo pluralistas, democrdticas e
em mudanca. Uma sociedade pluralista nos valores caracteriza-se pela diversidade de
concepgles e valorizagdes sobre o que é pessoa, sociedade, educagdo, organizacdo

econdmica, e nela coexistem concep¢des muito diferenciadas de valores e atitudes que

61



devem conviver. Numa sociedade em mudanca, o processo de modernizacdo, as
mudancas tecnoldgicas, a complexidade crescente do mundo laboral, social e cultural
exigem um panorama de respostas prontas € uma formagdo bdsica mais prolongada e
mais versatil capaz de preparar o jovem para adaptacdes sucessivas ao longo da vida
profissional e para uma sociedade competitiva e de livre circulacdo. Numa sociedade
democritica, os jovens sem uma aprendizagem formal de valores e atitudes que
asseguram uma convivéncia livre e pacifica, (que os educadores informais tradicionais
ja ndo transmitem) perdem proximidade aos referentes ideoldgicos comuns tais como 0s
valores acolhidos na Constituicdes nacionais. Resulta assim um afastamento entre
valores sociopoliticos que constam de legislac@o, declaracdes e programas e as praticas
correntes.

No plano europeu, a Cimeira do Conselho da Europa, em Outubro de 1997,
delineou uma politica de educacdo para a cidadania democritica. Na sequéncia das
declaracdes dessa Cimeira, existe um Plano de Acc¢do para o refor¢o da estabilidade
democrética, definindo quatro dominios de actuacdo imediata: democracia e direitos do
homem; coesdo social; seguranca dos cidaddos; valores democraticos e diversidade
social. Para este ultimo dominio, surgiu em 1998 um projecto do Conselho da Europa,
“Educag¢do para a Cidadania Democritica” que contempla as duas vertentes da
cidadania: a) uma objectiva, relativa a aspectos institucionais e juridicos, através dos
quais o estatuto do cidaddao é concedido a quem pela colectividade reconhece como
membro; b) outra subjectiva que abrange o modo como o individuo exerce o seu
compromisso para com os outros membros da colectividade a qual pertence. Trata-se,
afinal, de promover a tomada de consciéncia democratica pelos cidaddos dos seus
direitos e das suas responsabilidades.

Este rastreio da necessidade universalmente sentida de educacdo para a
cidadania, rastreio muito incompleto mas ainda assim ilustrativo, revela como nesta drea
se cruzam preocupacdes éticas e civicas, pessoais e sociais, nacionais e europeias, locais
e globais. Todas estas preocupacdes t€m de receber uma resposta coerente apesar das
fundas tensdes existentes e de problemas de dificil resolugdo. Tais respostas exigem um

tratamento minimo do que € a cidadania.
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4.1 - O conceito de cidadania

O primeiro problema a debater na educacdo para a cidadania € o prdprio
conceito de cidadania. Trata-se de um conceito muito rico, mesmo sem sair do contexto
das sociedades democriticas ocidentais. Consequentemente, muitos dos debates acerca
da sua interpretacio e justificagdo estdo relacionados com tradigdes politicas
fundamentais, e com os compromissos que delas derivam.

Segundo Luisa Beltrdo e Helena Nascimento (2000, pp. 48, 49) a educagéo para
a cidadania passa pela educacgéo politica, civica e implica educar para os valores que
assentam na democracia e na defesa dos direitos humanos bem como no respeito pela
natureza e pela identidade cultural.

Cruz (1998, p. 42) refere que a cidadania é um conceito polinémico com uma
identidade plurifacetada. Cidadania, para o autor, é sinébnimo de solidariedade social;
qualidade de vida.

Por sua vez, Parisot (2001, p. 24) diz-nos que a cidadania deve ser abordada
enquanto sistema de valores.

Mas pese embora a diversidade de concepcdes de cidadania, todas as
interpretacdes devem atender a determinados aspectos: a identidade; os valores; o
compromisso politico; e os pré-requisitos sociais. O Estado, entendido como nagéo a
que tem que corresponder uma sé cultura, uma s6 lingua, um s6 modo de estar e agir é
uma heranca de séculos que o século XX ndo desprezou inteiramente, nem o século
XXI vird provavelmente a desprezar (o Estado Moderno, firmado como tal, tem
existéncia sobretudo a partir da Revolucdo Francesa). A ideia de se "ser cidaddo" foi
muito influenciada pela nog¢do de defesa de uma identidade que se formava em intima
articulagdo com uma Nacgdo. De uma forma racional e objectiva, pertencer a uma Nagédo
significa reconhecer uma soberania, um espago politicamente organizado, mas de uma
forma mais afectiva e subjectiva identifica-se com o termo Patria (Fafe, 1990, p. 23).
Para afirmar a ideia de Nagdo sempre se contou com o contributo das institui¢cdes
sociais (figurando a escola como instrumento decisivo). A cidadania é correntemente
equacionada como balanca, de um lado os direitos do Estado para com os cidadaos,
arduamente conquistados numa linha progressiva que vem desde o século XVIII (ou
mesmo anteriormente) até a actualidade. Do outro lado, os deveres dos cidaddos para
com o Estado que, em ultima instancia, implicam a defesa do mesmo em caso de

ameaca a sua integridade.
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A definicdo tradicional da cidadania era de ordem juridica, identificando-se a aquisi¢do
de nacionalidade quer por jus sanguinis quer por jus soli. Mas hoje em dia, a identidade
conferida pela cidadania a um individuo j4 raramente é vista apenas em termos
meramente formais, legais e juridicos. Por exemplo, a aquisicio de nacionalidade
portuguesa encontra-se regulada pela Lei 37/81 de 3 de Outubro (Lei da Nacionalidade)
segundo a qual a obtencdo da nacionalidade ocorre por atribui¢do aquando do
nascimento — a esmagadora maioria dos casos em Portugal, onde predomina o jus
sanguinis — ou por aquisicdo, obtida por um acto voluntario de declaracdo. Mas, em
termos mais concretos, a identidade € dada pela pertenca, algo mais rico que possuir um
passaporte, ou ter o direito de votar e uma «nacionalidade» ndo assumida — seja
portuguesa, francesa, espanhola ou outra. Neste sentido, a identidade é cada vez mais
concebida em termos sociais, culturais e psicologicos. O cidaddao deve ter uma
consciéncia de si mesmo como membro de uma comunidade com uma cultura
democrética, implicando responsabilidades e obrigacdes como direitos, e um sentido do
bem comum. Esta tendéncia de interpretagdo da identidade como inclusdo em grupos de
pertenca ¢ muito mais dindmica do que estdtica, devendo ser objecto de debate e
redefinicdo continuos. Perrenoud (2000, p. 15), por exemplo, considera que uma das
competéncias necessdrias a um professor ¢ a de administrar a sua prépria formagdo
continua, quer estabelecendo um programa pessoal de formacgdo, quer propondo e
negociando essa formagdo no seio de uma equipa, de uma escola, de uma rede. ..

Se os valores comportamentais exigidos a um cidaddo se traduzissem apenas em
competéncias, a observincia das leis quase que dispensaria qualquer iniciativa de
participacdo e intervencdo na vida publica. Efectivamente, exige-se aos cidaddos uma
perspectiva mais extensa a respeito das suas responsabilidades. A cidadania democrética
envolve uma dupla dimensdo representativa e participativa. Na actual situacdo dos
Estados membros da U.E., a dimensdo representativa centra-se no vinculo estatal entre
governantes e governados no quadro da legitimidade nacional e prolonga-se no estatuto
de cidadania europeia decorrente da integragdo de cada pafs na Unido. A dimensdo
participativa decorre do facto de os cidaddos intervirem na vida publica mediante a livre
expressao de opinido, a actuagdo de organizagdes ndo-governamentais e de instituigdes
da sociedade civil, e a actividade partiddria em regime democritico. A cidadania
engloba estas dreas de participagdo responsdvel dos cidaddos na vida ptblica, como
membros de parceiros sociais e politicos, e como nacionais de um Estado com assento

em organizagdes internacionais e na comunidade internacional. Assim, “mais do que a
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aquisi¢do de um estatuto, a Cidadania é uma pratica de compromisso" (Barcena, 1999,
p- 123).

A extensdo dos compromissos e requisitos exigidos pela cidadania € varidvel. Na
tradi¢do das cidades estado gregas e na reptiblica romana, a cidadania consistia na
participacdo na vida publica dos que tinham o direito de nela tomar parte. No entanto,
este direito de participacdo ndo era extensivo as mulheres, aos escravos e aos
estrangeiros, pelo que era um conceito de Cidadania excludente: a designacdo afastava
alguns que, por uma condicao adquirida a nascenga eram stibditos, enquanto que outros,
pela mesma razdo, eram considerados cidaddos (Praia, 1999, p. 10). Segundo Paixdo
(2000, p. 14), a Cidadania para os Romanos significava a aceitagdo da sua soberania
politica e cultural, pelo que se tornavam cidadaos aqueles que aceitavam submeter-se ao
regime, aspecto especialmente importante numa ideologia territorialmente
expansionista. E, contudo, no limiar da transi¢io para a modernidade, que o termo
Cidadania ressurge, na sequéncia da Revolugdo Inglesa de 1688, da Revolugdo
Americana (1774-76) e, sobretudo, com a Revolucdo Francesa (1789).

Ora o cidaddo se perspectiva como um individuo privado, com a tarefa de eleger
representantes, ora se favorece uma abordagem mais participativa para a democracia e
exige a intervencdo do cidadao. O valor acrescido da cidadania econémica, social, e
politica resulta do facto de ha muito ela ter ultrapassado o sentido juridico restrito,
adquirindo um sentido alargado por motivos de aprofundamento da ordem politica
democritica e de evolucdo da conjuntura internacional. Sociologicamente, a cidadania
prende-se com a aquisicdo de vinculos que oferecem coesdo a populacdo de um Estado.
Economicamente, a cidadania traduz-se na capacidade de o Estado recolher
contribuicdes e impostos e de os redistribuir através da oferta de bens publicos.
Politicamente, a cidadania cria lagos de legitimidade entre governantes e governados
que, no quadro das democracias europeias actuais, se prolongam em obrigacdes para
além das fronteiras nacionais. A cidadania democrética experimentou uma evolugdo
enriquecedora no quadro da Unido Europeia. Segundo o artigo 8° do Tratado da Unido,
ratificado em Portugal pela Lei Constitucional 1/92 de 25 de Novembro, foi criado o
estatuto de cidadania europeia, segundo o qual "é cidaddo da Unido qualquer cidaddo
que tenha a nacionalidade de um Estado-Membro". Da cidadania europeia com cardcter
adicional, ou subsididrio, a cidadania nacional derivam importantes principios de coesdo

econdmica e social.
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Os pré-requisitos sociais comeg¢am por ser os necessarios para conceder o
estatuto legal formal, dado o estatuto igualitdrio da cidadania. Mas para que a cidadania
tenha um sentido real e significativo debate-se e aceita-se as desvantagens sociais que
devem ser compensadas segundo um principio de discriminagdo positiva. A cidadania
decorrente da nacionalidade portuguesa, por exemplo, e conforme o artigo 4° da
Constituicdo resulta de que "sdo cidaddos portugueses todos aqueles que como tal sejam
considerados pela lei ou por convencdo internacional”". Consiste, assim, e
genericamente, no vinculo entre um individuo e uma comunidade politica independente
que estabelece direitos e deveres reciprocos. Uma vez que confere pertenca plena a
comunidade nacional, a cidadania ndo comporta graus. Uma vez que é um vinculo
juridico-politico, ndo depende de pertencas tais como lingua, religido, etnia, e estatuto
econdmico. Mas assim sendo, existe um conjunto de capacidades econdmicas, civicas e
sociais para diminuir as desigualdades e as disparidades entre cidaddos que se
consideram como requisitos de cidadania. A satisfacdo dos chamados direitos sociais,
econdmicos e culturais de cidadania, sdo a forma de concretizar a cidadania abstracta

constitucionalmente consignada.

4.2 - A tensao entre formacao ética e formacao civica

Tendo presente a abordagem acima esbogada, a educacdo para a cidadania varia
segundo uma escala de interpretacdes que se estendem desde o prestar informacgéo
civica até ao desenvolvimento de capacidades interventivas. Esta situacfo traduz bem a
complexidade do universo conceptual da educacio para a cidadania e a diversidade das
propostas educativas que suscita. Quer na literatura sobre esta matéria quer nas
configuragdes dos actuais sistemas educativos dos paises da Unido Europeia,
sobressaem preocupagdes educativas que, no essencial, exigem formacdo ética e
formacao civica.

Nesta associacdo entre 0s aspectos morais e civicos deve ter-se em consideracao,
como destaca Ibafiez-Martin (1990, p. 30), que "a educagdo civica ndo € o mesmo que
formacdo moral, porque nem todas as exigéncias civicas sdo exigéncias morais, nem o
mundo moral acaba na dimensdo civica do homem". Esti-se perante dois dominios
parcialmente sobrepostos e ndo perante duas dreas distintas; educar para a cidadania é

educar para a tensdo necessdria entre a ética e a politica, para o cumprimento das
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normas, e para a pressdo dos factos, para as exigé€ncias idealistas, e para as necessidades
realistas.

Por um lado, torna-se fundamental que a educagdo para a cidadania supere a
ideia de um civismo exterior ao sujeito e desligado do sentimento de integra¢do na
comunidade. Sem componente ética, a integracdo social e politica resultaria em mera
adaptacdo as tendéncias dominantes. Por outro lado, é necessdrio compreender que
existe um contrato social e politico entre o cidaddo e os poderes politicos no qual
existem mutuas obrigacdes. Sem componente civica, o apelo aos direitos torna-se um

moralismo sem impacto na configuracio e participagdo sociais.

Educar para a Cidadania € construir e/ou fortalecer a auto-estima, o auto-
conhecimento e o conhecimento dos outros, de modo a possibilitar a inser¢cao
no colectivo, percebendo-se como alguém com direitos e deveres e como
agente de transformagd@o social responsdvel e consciente dos seus proprios
limites". (Serrdo & Baleeiro, 1999, p. 20).

A expressdo "educacdo para a cidadania" contém, assim, um reconhecimento
implicito da tensdo entre formacdo ética e formacdo civica, na medida em que os
comportamentos civicos implicam a interioriza¢do de valores morais e estes implicam a
manifestacdo em actos responsdveis. A expressdo "educacdo para a cidadania" contém,
pois, um apelo a capacidade de critica e auto-critica presente na razdo humana e que
constitui o essencial da heranca da humanidade europeia.

A capacidade de correcgdo critica que € indispensdvel estar presente na educacao
para a cidadania significa uma abertura aos valores, de modo a que estes passem a fazer
parte da existéncia individual e, assim, sejam defendidos publicamente. Sdo valores da
cidadania os que desencadeiam uma participagdo responsivel na sociedade, ou seja,
orientada para a procura do bem comum e da justica. A transmissdo da responsabilidade
do comprometimento com outros num projecto social comum € tarefa da sociedade
educadora. A garantia do desenvolvimento sustentado da sociedade democritica e o
cumprimento dos direitos e deveres de todos os cidaddos € a tarefa de uma sociedade
com espirito de defesa.

A educacdo ética enfrenta principios antindmicos que ndo s@o ficeis de
harmonizar. Trata-se de educar em certos principios que parecem inerentes a toda a
dignidade da pessoa humana e que sdo acolhidos constituigdes dos estados
democréticos. Por outro lado, trata-se de educar para a tolerancia num mundo plural e
pluralista em que a consciéncia pessoal ndo se guia por uma doutrina moral partilhada

por toda a sociedade. A existéncia de valores basicos consensuais ndo € simples. O
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pluralismo ideoldgico e moral como a crise de valores tornam a educagdo um processo
muito complexo. Assim sendo, carece-se de uma educagdo global empenhada na
pesquisa da verdade e na promogdo da investigacdo racional; carece-se de uma atitude
critica e mesmo potencialmente corrosiva em relagéo a circunstancias sociais e politicas
e as instituicdes democraticas vigentes. A educacdo global deve estar aberta a um
estudo critico da histéria e das identidades colectivas incentivando-nos em assumir as
identidades comunitarias de modo criativo e eficaz através da reflexdo e criagdo de
valores e ndo de um modo passivo.

Na «formagdo civica», a investigacdo critica e a verdade estdo subordinadas a
formacdo de individuos ajustados a comunidade politica em que vivem. Além da
aprendizagem da Constitui¢do recomenda-se um estudo «nobre» e «moralizador» que
confira legitimidade as instituicdes democriticas e que constitua objecto de emulacdo
valiosa. E patente que a defesa das pertencas da comunidade nacional — europeia e
lus6fona, no caso portugués — é um critério de adequagdo da educagdo civica. A
principal objeccdo de que tal educacdo civica poderia implicar uma socializacdo
irreflectida no status quo social e politico, por certo inadequada ao processo educativo
global, é afastada desde que os valores constitucionais sejam assumidos.

E preciso reconhecer que o processo completo de participacio democrética é
educativo no mais amplo sentido, e o sistema educativo necessita encontrar
modalidades concretas para que os cidaddos apreendam o que a cidadania democratica
realmente significa. O futuro cidadio carece de competéncias cognitivas, afectivas, e de
intervengdo para, em interaccdo com a sua sensibilidade moral e a imaginacdo de um
futuro melhor, poder intervir com criatividade na vida publica. Birzea (2000, p. 21), por
sua vez, considera que a Educacdo para a Cidadania se concretiza através de
experiéncias diversificadas e de praticas sociais, sendo necessdrio reconhecer a
importincia de todas as influéncias educativas (formais, informais, ndo formais). Ha
duas ténicas importantes na sua afirmacdo; a primeira é a de que a Educacdo para a
Cidadania ndo se concretiza através de um discurso, de uma retérica em torno de
valores e/ou virtudes, mas sim através de experiéncias de vida, sendo, por isso, mais
uma pratica do que discurso, é mais uma accdo/reflexdo do que contetido e/ou
informacao. A segunda € a de que a sociedade ndo pode exigir a escola o que ela mesmo
ndo promove através de outras instincias e institui¢cdes, sendo tdo legitimo interrogar a
escola como a Familia, a Autarquia, a Junta de Freguesia, o Centro de Satide, o Museu,

a Paréquia, a Associagdo, etc.
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Uma educagdo global exige que o conhecimento seja reintegrado num realizacao
mais completa dos jovens actuais e futuros adultos. Sendo a educagdo para a cidadania
uma responsabilidade de todas as instituigdes, é na escola bdsica, secunddria e
universitdria, (¢ no nivel pré-escolar) que ela encontra um espago cientificamente
apetrechado para se desenvolver. Como refere Audigier (2000, p. 22), a Educacio para
a Cidadania ndo é um conteddo escolar ou um conjunto de actividades: € uma finalidade

essencial das politicas educativas.

4.3 - Presenca da educacio para a cidadania no sistema educativo portugués

A educacio para a cidadania resulta da necessidade sentida por todos os agentes
da comunidade educativa — escolas, professores, pais, ministério — de que os conteidos
acima descritos sejam objecto de um ensino/aprendizagem na escola e no contexto de
uma educacdo que se pretende global e de uma sociedade que se deseja educadora.
Vozes diferentes reclamam a oportunidade de reintegrar os conhecimentos fornecidos
pela sociedade educadora e pela escola num projecto de educacio global.

A «educacdo para a cidadania» assim concebida ndo é uma decoracdo do
curriculo, uma espécie de 4libi; é uma tarefa essencial para uma sociedade de
conhecimento e da informacdo. Ndo é um acrescento subsididrio da estrutura cognitiva
dominante, nem um adorno da educacdo geral, doutrinariamente necessirio mas sem
validade cognitiva. E crucial para a criagio das identidades pessoais e comunitarias
dentro de um projecto de educagdo global. Desde had alguns anos que, no ambito da
Educacdo, se tem vindo a perceber que hd "esquemas gerais de pensamento e de
comunicac¢do" (Perrenoud, 2000, p. 37) que apesar de ndo serem oriundos de um campo
disciplinar especifico ajudam a estruturar diversas praticas sociais e profissionais (por
exemplo, para planear uma viagem € necessdrio pesquisar, analisar dados, tomar a
decisdo...). Este conjunto de competéncias, sdo vulgarmente designadas por
"transversais" ou "transdisciplinares”, assistindo-se actualmente a uma discussdo em
torno da sua validade e pertinéncia no curriculo (debate que estd longe de estar
terminado).

A definicdo de educacdo para a cidadania feita por Luisa Beltrdo e Helena

Nascimento (2000, p. 48) refere que esta obriga a que haja um estimulo do espirito de
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solidariedade assente no respeito pela diversidade cultural e na “consciéncia de que é a
sobrevivéncia comum que estd em causa’.

Ao assinalar-se a educagdo para a cidadania como um principio importante da
actual revisdo participada do curriculo, estid-se a reconhecer que a sociedade pede a
escola que ndo se limite a transmitir conhecimentos. Pede-lhe que forme pessoas
capazes de viver e de conviver em sociedade. Mas a escola tem que responder a este
pedido social generalizado — que a educag@o formal seja escola de civismo e de atitudes
eticamente validas — sem perder de vista que € a sociedade na sua globalidade que é
educadora porque € a sociedade na sua globalidade que tem de se afirmar e defender,
reproduzindo o modelo orientador que elege.

Sdo estes conteddos que justificam uma opcdo essencial para a disseminacgio da
educacdo para a cidadania. O tratamento curricular da educag@o para a cidadania deve
ser transversal, e nao disciplinar. A educagdo civica e moral, que ndo é apenas de
atitudes mas também de conceitos e de procedimentos, deve ser incutida através de
dreas distintas de aprendizagem e de exercicio. Barcena (1999, p. 169) considera que ha
quatro areas que devem ser focadas em Educacdo para a Cidadania: "a) exercicio de
juizos decisivos sobre os assuntos publicos; b) gosto pelo bem publico; c) educacio para
o desenvolvimento moral e d) sentido e disponibilidade para o servico em prol da
comunidade".

Estdo em jogo vantagens e potencialidade, que, bem exploradas, podem ajudar a
consolidar praticas docentes inovadoras e convocar os docentes para uma atitude
pedagdgica muito mais formativa que a cldssica transmissdo de conhecimentos. Trata-se
de ambientalizar a educagdo para a cidadania e ndo tematizar. Trata-se de gerir
informacgd@o mais do que transmiti-la. Trata-se de diminuir riscos de endoutrinamento e
tratamentos conceptualista através de uma educagdo global. Trata-se de impregnar o
curriculo inteiro e ndo organizar apenas uma drea especifica. Audigier (2000, pp. 22-23)
propde que poderdo ser considerados trés tipos de competéncias: a) cognitivas, b) éticas
e ¢) ac¢do. Entre as competéncias cognitivas, ele inclui as de ordem juridica e politica,
os conhecimentos sobre o mundo actual e as competéncias de tipo procedimental
(andlise, sintese, argumentacdo...), bem como os conhecimentos sobre os principios e
valores dos Direitos do Homem e da Cidadania Democrética. O segundo dominio — o
das competéncias éticas — engloba a escolha de valores e o agir de acordo com eles,
implicando, por exemplo, a reflexdo sobre a liberdade, a igualdade, a solidariedade. O

terceiro dominio identifica-se muito com o desenvolvimento das competéncias sociais:
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implica saber cooperar, resolver conflitos de forma democritica e intervir no debate
publico.

O que se conhece das propostas de revisdao participada do curriculo afirma a
transversalidade em modos diferentes. No Ensino Bésico estd prevista a valorizagdo da
Direccdo de Turma mediante a atribui¢do de uma hora curricular de educagdo para a
cidadania. No Ensino Secundério, a educacdo para a cidadania deve ser objecto de
tratamento especializado em cada disciplina das varias componentes, na drea de projecto
e no Projecto educativo da Escola. O espaco organizacional da escola €, por exceléncia,
um espaco de Educacdo para a Cidadania, mesmo considerando que a autonomia da
escola ainda estd longe de ser a que Anténio Sérgio (1984, p. 40) aspira quando concebe
o "municipio escolar" e o "self-government" como forma de fornecer a crianca
"condi¢des para genuinos actos sociais ... e possibilidade de cooperar pelo bem de uma
comunidade".

Afirmadas estas potencialidades da transversalidade, ndo sdo de esquecer os
riscos que a acompanham. Sem menus de ensino/aprendizagem de cidadania, cada
professor de disciplina, ou de projecto, ndo terd por onde seleccionar materiais
adequados a informacdo (ou sua falta) de que os alunos dispdem. Sem parametros de
ensino/aprendizagem para as diversas etapas da vida escolar, a educagdo para a
cidadania serd um saco de boas intengdes pedagogicamente nulas. Sem critérios para
avaliacdo permanente dos programa disciplinares, incorre-se em permanente
desactualizagcdo de objectivos curriculares e de manuais de estudo. Sem monitorizacio
da presenca transversal de cidadania, ela ndo ficard ambientalizada. A montante de
todas estas exigéncias sem planos e execugdo adequada de formagao inicial, continua e
especializada de educac@o para a cidadania, serd impossivel a sustentabilidade das
opgdes entretanto tomadas. Compreende-se muito bem as censuras de que uma
disciplina curricular isolada de cidadania seria ciclopica. Mas a transversalidade sem
monitorizagdo, sem que a cidadania seja explicita e tematicamente confiada a
formadores que particularmente a estimem e acompanhem de modo interdisciplinar,
ficaria comprometida.

Tendo em conta as reflexdes antecedentes, investigacdes em curso tanto de
ambito nacional como europeu, a andlise dos documentos orientadores de politicas
educativas do Ministério da Educacdo, e ainda outros textos referentes ao
ensino/aprendizagem das matérias de cidadania desde o grau pré-escolar até ao

universitario, é possivel enunciar prioridades muito precisas quanto a Educagdo para a
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Cidadania na actualidade portuguesa, abrangendo dreas de formacdo civica e de
formacdo ética e integrada numa educacdo global. Assumir o seu papel na drea da
Educacio para a Cidadania implica considerar-se a si mesmo como um Cidadao activo e
consciente. Como afirma Morin (2000, p. 15) "a condicdo humana deveria ser o objecto
essencial de todo o ensino ... de modo a que cada um, onde quer que se encontre, tome
conhecimento e consciéncia, a0 mesmo tempo, da sua identidade complexa e da sua
identidade comum a todos os seres humanos".

O ponto prévio a salientar é a exigé€ncia de sustentabilidade. Uma vez que
revisdo participada do curriculo consagre a operacionalizacdo transversal da Educacédo
para a Cidadania em todas as disciplinas e dreas curriculares e de projecto, dos varios
graus de ensino, torna-se urgente que a matriz de cidadania gerada a partir desses
espacos tenha sustentabilidade através de uma série de medidas que permitam a
monitorizagdo e a observacido dos processos adoptados. Essa monitoriza¢do exige as
novas pedagogias de uma sociedade de informacdo. Em particular, serd oportuno:

- Clarificar o quadro da Educagdo para a Cidadania mediante a elaboragdo de
parametros de ensino/aprendizagem, no dmbito da revisdo participada do curriculo, e
por forma a articular a Cidadania com os saberes de referéncia a serem definidos para as
disciplinas dos curriculos do ensino bésico e secundério.

- Delinear Estratégias de Formacdo Inicial, Continua e Especializada de docentes
habilitados a corresponder as necessidades do sistema em Educago para a Cidadania.

- Elaborar e difundir materiais didéacticos inovadores que apresentem uma oferta
diversificada mas coerente das matérias de cidadania, nomeadamente livros e
publicacdes bem como portais na internet com capacidade interactiva, visando
apresentar o acervo sobre matérias de cidadania democrética.

Os objectivos anunciados sdo dificeis de alcangar. Mas é com convicgdo que se
afirma que o ponto de partida é ensinar a cidadania com independéncia e sem
endoutrinamento. E necessdrio que ndo se perca a ideia de que, como afirma Jares
(2000, p. 10), se trata de criar na turma um clima de seguranca e de apoio mutuo: ndo sé
porque isso promove o desenvolvimento ético e moral dos alunos, mas, também, porque
o trabalho escolar corre melhor nestas condicdes, o que se traduz, com frequéncia, em
sucesso académico.

O modelo da transversalidade parece correcto mas ainda ndo estd delineado de
modo suficiente. Deve voltar a colocar-se a viabilidade da estratégia dos temas

transversais e analisar drea por drea o contributo do curriculo para a educagdo para a
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cidadania. SO isto permitiria normalizar o tratamento quanto a responsabilidade do
professor em programacdo e avaliagdo. Também se deve analisar como empenhar a
comunidade educativa nestes fins planificando os campos de accdo assumindo que a
mudanca de atitudes ¢ lenta.

Por outro lado convém corrigir tratamentos excessivamente racionalistas da
educacdo para a cidadania. Convém recuperar de novo os trés grandes ambitos da
educacdo global: a razlo e os seus aspectos cognitivos; a afectividade e a sua
capacidade de criar identidade; e a vontade, como ambito pritico. Cada um destes
ambitos da educagdo requer didacticas distintas; todos devem procurar incutir habitos
civicos, devidamente justificados, pessoalmente assumidos e socialmente defendidos.

Cabe aqui, em conclusdo, lembrar o que Jorge Sampaio proferiu na sessdo
solene de abertura das jornadas de reflexdo sobre educagdo intituladas “Dramas de
quem € pai e mae...” e promovidas pela Associacdo de Pais das Escolas do Concelho de

Peniche no dia 2 de Abril de 2004. Segundo ele,

E na educaciio que tudo comeca e que tudo se prepara. E com a educagio
que se ganha consciéncia de que a prépria educacdo € sempre um trabalho
inacabado. E com a educacio que aprendemos a estar atentos ao que muda,
aptos a interpretar os sinais de transformagdo e a sermos capazes de criar de
novo.
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5 — O processo de desenvolvimento curricular da Formacdo Civica nas

escolas do “Monte” e do ‘“Chalet’: objectivos e metodologia

5.1 - Intencao do estudo

Apds a reflexdo tedrica em torno da implementacdo da drea curricular ndo
disciplinar de Formacdo Civica no curriculo do ensino bdsico, importa, agora, observar
qual o impacto desta medida no processo ensino/aprendizagem. Continuam a estar
presentes as questdes que inicialmente se formularam e que se colocam, especialmente,
sobre o quotidiano da escola:

- Como se implementa a area curricular nao disciplinar de Formacao Civica
na escola?

- Qual o papel do professor na formacao civica do aluno?

- Que funcao tém as familias na educacio para a cidadania dos seus
educandos?

Este estudo cujo designio é contribuir para a reflexdo sobre as finalidades e a
natureza da nova area curricular nio disciplinar de Formacdo Civica criada no dmbito
da reorganizacio curricular do ensino basico, bem como analisar, a vivéncia concreta da
referida area curricular por professores e encarregados de educagdo, apresenta agora a
sua parte empirica que consiste na abordagem das comunidades escolares das escolas do
“Monte” e do “Chalet” de forma a conhecer as opinides e posi¢des dos docentes e dos
encarregados de educagfo sobre varios aspectos relacionados com a drea curricular ndo
disciplinar de Formagdo Civica. Mostra-se relevante, uma vez que a drea curricular néo
disciplinar de Formagao Civica € importante para o desenvolvimento pessoal e social
dos alunos. Fundamentalmente, trata-se de contribuir para a formagio da personalidade
dos discentes ao criar um espago de reflex@o, de participag@o, de confronto de ideias.
Esta drea curricular € pertinente para a aquisicdo de principios éticos essenciais ao
exercicio activo da cidadania, uma vez que contribui para a intervenc¢do dos alunos na
comunidade tendo em vista a melhoria da vida colectiva, com respeito mituo, com
tolerancia pela diferenga e na defesa da igualdade de oportunidades, perspectivando

possibilidades de envolvimento dinadmico entre pais e professores.
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A investigacdo a desenvolver circunscreve-se ao 1° ano do 1° Ciclo do Ensino
Baésico e visa um estudo de caso comparativo apenas entre duas escolas, de meios
distintos, a fim de salvaguardar a precisdo na recolha e no tratamento dos dados dentro
da delimitacdo temporal disponivel. Os resultados obtidos neste estudo nio podem ser
generalizados uma vez que a amostra é reduzida, ndo sendo representativa do universo

escolar a nivel nacional.

5.1.1 - Os objectivos

Definiu-se como objectivo geral deste estudo compreender o que representa a
drea curricular ndo disciplinar de Formag@o Civica nos planos curriculares do ensino
basico. Assim sendo, foram definidos como objectivos do presente trabalho:

* Verificar a importancia da Formagdo Civica para o desenvolvimento pessoal e
social da crianca;

* Apreender o processo diddctico e a implementacdo da Formacdo Civica no
quotidiano da ac¢do docente;

* Compreender a relacio escola-familia na Formacgéo Civica dos educandos;

* Analisar a relacdo escola-familia na Formagao Civica dos educandos;

* Avaliar a influéncia de instituicdes/grupos na Formacao Civica da crianca;

» [Estabelecer o papel e influéncia da familia na educagdo moral e civica dos
educandos;

» Estabelecer o papel e influéncia da escola/docente na educacdo moral e civica

dos educandos;

5.2 — Pressupostos epistemologicas

Considerando as intengdes do estudo e a proposta de trabalho empirico acima
explicitada, faz-se necessdrio apresentar o0s pressupostos epistemoldgicos e

metodoldgicos que constituem referéncias das opcdes tomadas na presente pesquisa. O
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paradigma que sustenta a investiga¢do é misto: quantitativo/qualitativo, por meio de
Estudo de Caso Comparativo.

Tal como analisa Sarmento (2003), a reconstru¢do da complexidade social, no
Estudo de Caso, se did por uma andlise que procura romper com formulacdes e leis

gerais, focalizando o olhar sobre dinamicas particulares.

O estudo de caso pode definir-se como ‘o exame de um fenémeno
especifico, tal como um programa, um acontecimento, uma pessoa, um
processo, uma institui¢do, ou um grupo social (...) ou, entdo, como ‘uma
investigacdo empirica que investiga um fendmeno contemporaneo dentro do
seu contexto real de vida, especialmente quando as fronteiras entre fenémeno
e o contexto ndo sdo absolutamente evidentes (Idem, p. 137).

Nesses conceitos, destaca-se como aspecto comum a ‘“natureza singular do
objecto de incidéncia da investigacdo”, situando-se em uma ‘“unidade” ou “sistema
integrado” (Ibidem). No presente estudo, o objecto de investigacdo recai sobre a
singularidade de duas institui¢des escolares, dando assim, o caricter de Estudo de Caso
Comparativo. Segundo Sarmento (Idem, p. 139), os estudos sobre a escola tém
encontrado no estudo de caso “condi¢des de realizac@o investigativa que favorecem o
desenvolvimento de diferenciadas vias tedricas e metodoldgicas”.

A presente pesquisa articula, em seu desdobramento, a realizagdo de entrevistas
com questdes fechadas e questionarios. A utilizagdo dessas duas técnicas busca a
triangulacdo das informagdes, bem como a oportunidade de incorporar “as vozes” e a
“experiéncia” de dois intervenientes do processo educativo fundamentais a reflexdo
sobre a Formacdo Civica, objecto de andlise da presente investigacdo: os pais € 0s
professores. Os dados recolhidos foram analisados por meio da andlise de contetido,
valorizando-se a pluralidade de perspectivas dos sujeitos participantes, nesse sentido, 0s
dados que emergem dos questiondrios dialogam com as formulagdes elaboradas por
meio das entrevistas, trazendo, assim, “indicios e sinais” que foram fundamentais a
analise dos dados, a reflexdo e a elaboracdo de algumas consideragcdes propostas pelo

presente estudo.
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5.3 — Caracterizacao geral dos sujeitos

5.3.1 — A populacio

Foram seleccionadas duas escolas de 1° Ciclo. A “Escola do Monte” fica
inserida no meio rural do concelho da Lourinhd. E uma escola oficial do 1° Ciclo.
Frequentam a referida escola sessenta e nove alunos e quatro professores, sendo vinte e
dois o numero de discentes do 1° ano, dezassete o nimero de alunos do 2° ano, vinte o
nimero de discentes do 3° ano e dez o numero de alunos do 4° ano. Cada ano de
escolaridade é acompanhado pelo respectivo docente. A “Escola do Chalet” fica situada
na cidade de Queluz. E uma escola particular do 1° Ciclo. Ela é constituida por trés salas
de aula e um amplo refeitdrio. Possui um gabinete para a direc¢do da escola que
funciona, igualmente, como sala de reunides. Frequentam a mencionada escola sessenta
a quatro discentes e tré€s docentes, sendo vinte € um o nimero de alunos que frequentam
o 1° ano, quinze o nimero de discentes que frequentam o 2° ano, dezoito o nimero de
alunos que frequenta o 3° ano e dez o nimero de discentes que frequenta o 4° ano. O
primeiro e o segundo anos de escolaridade sdo acompanhados pelos respectivos
professores, ao passo que o terceiro € o quarto anos sdo acompanhados por um tnico

docente.

5.3.2 — A amostra

Das referidas escolas, foram feitas entrevistas aos professores do primeiro ano
de escolaridade e distribuidos inquéritos por questiondrio aos pais e encarregados de
educacdo dos discentes do mencionado ano.

Foram entrevistados dois docentes do 1° Ciclo de meios, tipos de
estabelecimento de ensino e situagdo profissional distintos, com as seguintes

caracteristicas:
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Caracterizacio dos docentes entrevistados

[Quadro 1]

Docente 1 - ESCOLA DO
CHALET

Docente 2 - ESCOLA DO
MONTE

Caracterizacao e localizacao do estabelecimento de ensino
Meio em que Urbano Rural
leccionam
Tipo de
estabelecimento de Privado Oficial
ensino

Caracterizaciao do entrevistado

| Idade

29

34 |

| Sexo

Feminino

Masculino |

turma

| Licenciatura ” Ensino ” Ensino (Educacio fisica) |
Lecciona ao 1° ano . o
ot . o A Lecciona ao 1° ano
Experiéncia Lecciona inicia¢do ao Inglés : o
. . TN Leccionou Educacio fisica ao
profissional Leccionou iniciagdo a o
. L. 2° Ciclo
informadtica
Situacio profissional Vinculado ao Externato Contratado
Tempo de servico || 8 anos || 5 anos
N° de alunos da
21 alunos 22 alunos
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O ndmero de questiondrios distribuidos foi quarenta e trés no total, sendo vinte e
dois os entregues na “Escola do Monte” e vinte e um os distribuidos na “Escola do

Chalet”. Todos os questiondrios foram respondidos e devolvidos.

5.4 — Caracterizaciao dos elementos em estudo

A “Escola do Monte” foi fundada em 1969. E uma escola publica do 1° ciclo do
ensino bdsico. Ela é constituida por quatro salas de aula e possui um amplo refeitdrio e
sala de convivio adjacente. Frequentam a referida escola sessenta e nove alunos e quatro
professores, sendo vinte e dois o nimero de discentes do 1° ano, dezassete o nimero de
alunos do 2° ano, vinte o nimero de discentes do 3° ano e dez o ndmero de alunos do 4°
ano. Cada ano de escolaridade € acompanhado pelo respectivo docente.

A referida escola fica localizada no interior do concelho da Lourinhd. A
freguesia a qual pertence o mencionado estabelecimento de ensino € caracterizada por
uma actividade econdémica centrada nas exploragdes agro-pecudrias e florestais e de
culturas horticolas, com especial destaque para a da batata. Nao tendo sido criada outra
actividade alternativa, a referida freguesia na qual se insere a “Escola do Monte” foi
perdendo a sua importincia ao longa do século XX, embora ainda possua uma estacio
dos correios, um posto da Guarda Nacional Republicana e uma certa actividade cultural,
de que se destaca a Sociedade Lirica, com a sua banda e escola de miisica, sem deixar
de se referir o seu comércio e agricultura. O nivel econémico dos seus habitantes é
baixo, verificando-se algum desemprego principalmente entre a populacdo do sexo
feminino.

A “Escola do Chalet” foi fundada em 1935. E uma escola particular do 1° Ciclo
do ensino basico. Ela é constituida por trés salas de aula e um amplo refeitério. Possui
um gabinete para a direccdo da escola que funciona, igualmente, como sala de reunides.
Frequentam a mencionada escola sessenta a quatro discentes e trés docentes, sendo
vinte € um o ndmero de alunos que frequentam o 1° ano, quinze o nimero de discentes
que frequentam o 2° ano, dezoito o numero de alunos que frequenta o 3° ano e dez o
nimero de discentes que frequenta o 4° ano. O primeiro e o segundo anos de
escolaridade sdo acompanhados pelos respectivos professores, ao passo que o terceiro e

0 quarto anos sdo acompanhados por um tinico docente.
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O citado estabelecimento de ensino fica localizado na malha urbana de Lisboa.
A freguesia a qual pertence a referenciada escola é caracterizada por um elevado
nimero de habitantes nela residentes. Esta freguesia ocupa uma drea de 670 ha. E uma
freguesia detentora de indmeros estabelecimentos e equipamentos colectivos e mais de
1300 estabelecimentos comerciais e industriais. Existem nela mais de 40
estabelecimentos de ensino frequentados por mais de 10.000 alunos. A populacdo é

maioritariamente jovem e o seu nivel economico é médio.

5.5 — Instrumentos de observacao

Tendo em conta os objectivos definidos junto dos dois targets, optou-se pela
aplicacdo de um questiondrio estruturado aos pais e encarregados de educacdo e de

entrevista aos docentes do 1° Ciclo.

5.5.1 — A entrevista

Foi elaborado um guido de entrevista (Anexo A), aplicado a dois docentes do 1°
Ciclo, de meios e estabelecimentos de ensino diferentes. Neste tipo de entrevista, todas
as questdes t€m resposta espontanea deixando espaco ao entrevistado para expressar
abertamente as suas opinides de forma a obter informagdo mais rica.

De acordo com as multiplas situacdes em que podem ocorrer, as entrevistas
assumem diversos formatos de, modo a adequar-se convenientemente as contingéncias
do ambiente e aos objectivos que o investigador se propde atingir. Para ter uma nogéo
da diversidade que pode assumir a estrutura e a estratégia de uma entrevista, atente-se
na tipologia ja cldssica proposta por Grawitz (cit. por Carmo & Ferreira, 1998, p.129).

De acordo com esta autora, pode-se classificar as entrevistas de acordo com um
continuum, variando entre um maximo e um minimo de liberdade concedida ao
entrevistado e o grau de profundidade da informacdo obtida. A tipologia resultante
apresenta seis tipos de entrevista que Grawitz classifica em trés grupos: entrevistas

dominantemente informais, entrevistas mistas e entrevistas dominantemente formais
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(cit. por Carmo & Ferreira, 1998: p.130). Para o presente estudo optou-se pelo segundo
tipo, considerando a orientacdo da entrevista por um guido, mas também a liberdade de
respostas e de encaminhamento dada aos professores participantes.

Na andlise das entrevistas foi efectuada uma transcricdo integral de ambas as
entrevistas e aplicou-se a técnica de andlise de contetdo.

Segundo Berensol a andlise de contetido é como "uma técnica de investigagdo
que permite fazer uma descricdo objectiva, sistemdtica e quantitativa do conteiddo
manifesto das comunicagdes, tendo por objectivo a sua interpretacio”. (cit por Carmo &
Ferreira, 1998, p.251).

Objectiva — porque a andlise deve ser efectuada de acordo com determinadas
regras, obedecer a instrugdes suficientemente claras e precisas para que investigadores
diferentes, trabalhando sobre o mesmo contetido, possam obter os mesmos resultados.
Isto pressupde que eles cheguem a acordo sobre os aspectos a analisar, as categorias a
estabelecer e a utilizar e a defini¢do operacional de cada uma dessas categorias.

Sistemadtica - porque a totalidade do contetido deve ser ordenado e integrado em
categorias previamente escolhidas em fun¢do dos objectivos que o investigador quer
atingir.

Quantitativa - uma vez que na maior parte das vezes € calculada a frequéncia dos
elementos considerados significativos.

A andlise de contetido orienta-se para a formalizacdo das relagdes entre temas,
permitindo traduzir a estrutura dos textos.

Desaparecem as exigé€ncias de manifesto no que diz respeito ao contetido e de
descri¢do quantitativa, e aparecem as noc¢des de forma e de estrutura. Como salienta
Bardin (2004), a andlise de contetido ndo deve ser utilizada apenas para se proceder a
uma descricdo do contetido das mensagens, pois a sua principal finalidade € a inferéncia
de conhecimentos relativos as condi¢des de producdo (ou eventualmente de recepgdo),
com a ajuda de indicadores (quantitativos ou ndo). Se a descricio (a enumeracio
resumida apds tratamento das caracteristicas do texto) constitui a primeira etapa de
realizacdo numa andlise de contetdo e se a interpretagdo (o significado atribuido a essas
mesmas caracteristicas) € a tltima etapa, a inferéncia é o procedimento intermédio que
permite a passagem, explicita e controlada, de uma a outra. Podem fazer-se inferéncias
sobre a origem da mensagem (o emissor € a situacdo em que se encontra) e, nalguns
casos, sobre o proprio destinatdrio da comunicag¢do (a dltima inferéncia levanta, no

entanto, problemas de rigor). De acordo com o mesmo autor, esta técnica de pesquisa
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pode considerar-se como a articulag@o entre: o texto, descrito e analisado (pelo menos
em relagdo a certos dos seus elementos caracteristicos), e os factores que determinaram
essas caracteristicas, deduzidos logicamente, constituindo estes a especificidade da
Andlise de Contetdo.

Observa-se, assim, que a andlise de conteido pode ser desenvolvida a partir de
diferentes perspectivas epistemoldgicas. A presente pesquisa toma como referéncia a

abordagem mista.

5.5.2 — O Questionario

Além da realizacdo de entrevistas com os professores, foi realizada aplicacdo de
um inquérito por questiondrio estruturado de auto-preenchimento (Anexo D), com
perguntas de resposta fechada, dirigido aos pais e encarregados de educac@o do 1° ano
do 1° Ciclo do Ensino Bésico, em duas escolas.

Foi pedido aos inquiridos que, com base numa escala, avaliassem a importancia
da formacao civica, familia e escola e a influéncia das institui¢des e grupos na educacdo
moral e civica da crianga. Posteriormente, foi-lhes ainda pedido que dissessem até que
ponto concordam com um conjunto de afirmacdes no ambito da educagdo moral e civica
da crianga.

Os questiondrios foram validados e gravadas em SPSS. Os resultados foram

retirados através de tabulagdes para o total da amostra e por estabelecimento de ensino.
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6 — Apresentacao dos resultados

6.1 — Caracteristicas pessoais

A primeira parte do questiondrio visou saber quais as caracteristicas pessoais de

cada um dos individuos, tais como idade, sexo, grau de escolaridade, profissdo e estado

civil.

6.1.1 — Idade

Os inquiridos apresentam idades compreendidas entre os 28 e os 34 anos, sendo

as idades mais frequentes as de 29, 30 e 31 anos.

A média de idades € de 31 anos, conforme representacio grafica.

Idade dos pais e encarregados de educacao inquiridos

[Grafico 1]

Média de Idades dos Pais e Encarregados de Educacao Inquiridos
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6.1.2 — Sexo

Dos 43 pais inquiridos, trés sdo do sexo masculino, o que corresponde a 7% e
quarenta sao do sexo feminino, correspondendo a 93% das pessoas questionadas, como

a seguir se expode graficamente.

Sexo dos pais e encarregados de educacio inquiridos

[Grafico 2]
Sexo dos Pais e Encarregados de Educacéao Inquiridos
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6.1.3 — Estado civil

Todos os pais e encarregados de educacgao inquiridos sdo casados.

6.1.4 — Grau de escolaridade

Tal como se pode observar pelo grafico, dos inquiridos 12% tém o 1° Ciclo, 11%

tém o 2° Ciclo, 7% tém o 3° Ciclo, 33% tém o Ensino Secundario e 37% tém um Curso

Superior.

Grau de escolaridade dos pais e encarregados de educac¢ao inquiridos

[Grafico 4]

Escolaridade dos Pais e Encarregados de Educacao
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6.1.5 - Profissao

Tal como se pode constatar pelo grafico, dos quarenta e trés inquiridos, 12% sdo
agricultores, 12% sdo operarios, 5% sdo professores, 18% s@o bancdrios, 14% sdo

gestores, 16% sdo empresarios e 23% encontram-se desempregados.

Profissao dos pais e encarregados de educacao inquiridos

[Grafico 5]

Profissao dos Pais e Encarregados de Educacao Inquiridos

12%

@ Agricultor
12% m Operério

m Professor
5% m Bancario

m Gestor

m Empresério

18%

m Desempregado

14%

86




6.2 — Apresentacao dos resultados das entrevistas

Depois de efectuada a andlise do contetddo das entrevistas, conforme anexo A,
procedeu-se a apresentacdo dos dados. Salienta-se que as categorias foram organizadas
em funcdo das respostas obtidas — categorizagdo emergente.

No que concerne a importancia e contributo da Formagdo Civica para o
desenvolvimento pessoal e social da crianga, o docente da “Escola do Monte” diz que
existe evidéncia de uma melhoria do comportamento dos alunos, comparativamente
com o comportamento demonstrado no inicio do ano lectivo. O docente afirma que a
educacdo dos pais nesse ambito se reflecte muito no seu comportamento na escola e
pretende que no final do ano lectivo estes comportamentos sejam melhorados com a
formacao dada.

“No principio do ano vém com uma postura diferente...tentamos dar mais para eles
poderem, ao fim do ano, sairem de cd com uma postura diferente...” (“Escola do
Monte”)

A docente da “Escola do Chalet” diz que existe um grande envolvimento dos
alunos em actividades de Formacdo Civica no ambito da entreajuda a outras populagdes.
A docente afirma que os alunos colaboram e apreciam essas actividades, envolvendo-se
entusiasticamente e envolvendo também os seus pais.

“Eles proprios doam brinquedos deles...Até os embrulhos, eles gostam de escolher o
papel.” (“Escola do Chalet”)

Relativamente ao planeamento, desenvolvimento e avaliagdo da Formacéo
Civica junto aos alunos, o docente da “Escola do Monte” disse que prepara os temas
fora da escola, sem outros apoios que nao o meio que o rodeia, procurando identificar
questdes que considera pertinentes neste ambito. Dadas as caracteristicas especificas do
meio, o docente desenvolve contetidos adaptados a esta envolvente.

“Por exemplo, os ecopontos... eles ndo tém aqui nada disso”. (“Escola do Monte”)

A docente da “Escola do Chalet” afirmou que faz uma preparagdo prévia dos
temas a abordar, por escrito, baseando-se principalmente em pistas ou temas fornecidos
pelos manuais escolares.

“Nos nossos proprios manuais tinhamos temas, pistas que nos eram dados para

trabalhar”. (“Escola do Chalet”)
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A docente desta escola disse ainda que quanto ao desenvolvimento dos temas
relacionados com a Formacgdo Civica, sdo criadas fichas ou sdo realizados pequenos
trabalhos.

“...Tentamos criar fichas em conjunto, ou pequenos trabalhos... ” (“Escola do
Chalet”)
No que respeita a avaliagdo, os docentes referiram que procuram identificar o

modo como a Formagdo Civica é consolidada nos seus alunos:

* O docente da “Escola do Monte” procura verificar se os temas debatidos
em momentos anteriores foram consolidados, questionando os alunos,

em momentos pOStCI’iOI‘CS, sobre essas tematicas.

“Normalmente faco-lhes perguntas sobre aquilo que eles deram em aulas anteriores...

para saber se eles adquiriam esse conhecimento ou ndo.” (“Escola do Monte”)

* A docente da “Escola do Chalet” refere que a consolidacdo dos
conhecimentos adquiridos é visivel no desenvolvimento sdcio-afectivo
dos alunos, através do feedback dos pais ou através de trabalhos

efectuados pelos alunos, em casa.

“Normalmente nos ndo avaliamos mensalmente mas no proprio desenvolvimento socio-
afectivo deles.” (“Escola do Chalet”)

Quanto a especificidade na abordagem da Formacdo Civica, ambos os docentes
referem a existéncia de especificidade nesta abordagem. Contrariamente ao que
acontece com as dreas curriculares, esta drea de formacdo ndo pode ser totalmente
planeada na medida em que os alunos tém um cardcter mais interventivo. Os docentes
s@0 assim confrontados com temas ou questdes que nao lhes foi possivel preparar.

A docente da “Escola do Chalet” refere que os alunos desejam debater temas
com os quais sdo confrontados fora da escola.

“Tenho uma turma que dedica muito tempo aos noticidrios e jornais e entdo eles

trazem temas e diuvidas que eles tém para serem falados na aula.” (“Escola do

Chalet”)

O docente da “Escola do Monte” refere que os seus alunos o questionam sobre
aspectos que estdo a ser debatidos e aos quais, em alguns dos casos, ndo se sente
habilitado a responder.

“Eles as vezes também nos perguntam coisas que nos nem sempre temos a resposta

pronta para dar.” (“Escola do Monte”)
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Este docente disse ainda que a Formagdo Civica estd relacionada com
comportamentos, referindo que esta drea € especifica por abordar esta tematica.

“... Formagcdo Civica, ndo soé é saber como estar perante oS outros ou como se
comportar perante os outros, mas também saber e tentar perceber o comportamento
dos que estdo por fora.” (“Escola do Monte”)

Relativamente a presenca da Formagdo Civica no processo de aprendizagem das
demais dareas curriculares, o docente da “Escola do Monte” refere que a Formacdo
Civica estd presente no comportamento dos alunos na sala de aula. Os alunos procuram
ter comportamentos correctos: estar sentados, ndo fazer barulho, entre outros. Esta
incidéncia da Formagdo Civica sobre os comportamentos possibilita uma maior
concentragdo, influenciando a aprendizagem de todas as dreas curriculares.

“Se ndo houver uma formacdo eles (alunos) estio sempre desatentos... logo ai incide
na Matemdtica, na Lingua Portuguesa e no Estudo do Meio também”. (“Escola do
Monte”)

A docente da “Escola do Chalet” refere que a Formacdo Civica pode estar
presente em todas as dreas curriculares e que os manuais escolares jd reflectem sobre
esta drea (especificamente o manual de Lingua Portuguesa) apresentando textos ou
poemas no inicio de cada drea tematica.

“...0s textos... com multidisciplinaridade das vdrias dreas”. (“Escola do Chalet”)

No tocante a abordagem dos valores, a docente da “Escola do Chalet” afirma ter
realizado debates e explorado temas previamente planificados durante a aula e
dinamizado diversas actividades de entreajuda fora da escola.

O docente da “Escola do Monte” diz ter levado a efeito uma visita a um lar de
idosos.

No que concerne ao papel e influéncia da familia na educacio moral e civica dos
educandos, o docente da “Escola do Monte” reforca o papel da familia afirmando que
estes devem ser os principais responsaveis pela Formagdo Civica dos educandos.

“Eu acho que o papel principal... é o dos pais, da familia.” (“Escola do Monte”)

Contudo, o mencionado docente diz que os pais dos alunos intervém pouco neste
processo.

“... [Familia] Devia de dar mais apoio aos educandos e ndo dd.” (“Escola do Monte”)

A docente da “Escola do Chalet” diz existir uma cultura de colaboragdo das

familias com as actividades desenvolvidas dentro e fora da escola. Os pais e familia
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colaboram e participam activamente nos projectos dos educandos sempre que lhes é
pedido.

“...Temos sorte com os alunos que temos... porque sdo familias que gostam de
participar e sempre que a escola pede algum apoio, as familias colaboram com
vontade.” (“Escola do Chalet”)

Relativamente ao incentivo a participacio dos pais e encarregados de educacdo
no processo educativo, a docente da “Escola do Chalet” refere que os pais e
encarregados de educacdo, embora participem, confiam e delegam estas actividades na
escola. Segundo esta, estes consideram que o papel de planificacdo e desenvolvimento
de qualquer actividade compete exclusivamente a escola, ndo se envolvendo no
processo.

“...[pais] pensam que compete exclusivamente a escola elaborar uma planificacdo... e
entregar isso mais nas mdos das pessoas que cd trabalham.” (“Escola do Chalet”)

“De vez em quando hd uma pessoa que surge, que tem uma ideia para um determinado
trabalho... mas normalmente ndo.” (“Escola do Chalet”)

O docente da “Escola do Monte” refere que costuma pedir a interven¢do dos pais
sempre que surge algum problema com um aluno. Contudo, alguns encarregados de
educagdo ndo se dirigem a escola mesmo a pedido do docente.

“...Da parte dos pais ndo hd uma recepcdo positiva para se deslocarem a escola.”
(“Escola do Monte”)

Quanto ao contributo da Formagdo Civica na cooperacdo entre professores e
encarregados de educag@o, a docente da “Escola do Chalet” diz que é salutar o
contributo dos pais nas actividades dos educandos pois possibilita uma maior
proximidade entre o professor e os encarregados de educagdo. Mesmo quando os pais se
demonstram reticentes em participar, os alunos exigem a colaboragdo destes nas suas
actividades.

“Mesmo que os pais ndo gostem muito de participar ou que sejam acanhados, os filhos
puxam pelos proprios pais...” (“Escola do Chalet”)

O docente da “Escola do Monte”, apesar de considerar que esta drea de
formacdo podera dar um contributo para aumentar a comunicacio entre os professores e

0s pais, considera que na pratica isto nao acontece.
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6.3 — Apresentacao dos resultados dos questionarios

Depois de efectuada a andlise de contetido dos questionarios, conforme anexo D,
procedeu-se a apresentacdo dos dados.

Analisando o total dos questiondrios, os inquiridos atribuem importincia
Miéxima a Formacdo Civica, no contexto familiar e escolar, para o desenvolvimento
pessoal e social da crianga.

A valorizacdo e esfor¢o da familia no sentido da formacéo de valores pessoais e
sociais € outro aspecto de importincia Mdxima para o total dos inquiridos.

Embora seja ainda um aspecto considerado de importancia Méaxima para a
maioria dos inquiridos, a valorizacdo e esfor¢o da escola no sentido da promog¢do do
desenvolvimento moral e civico da crianca é o aspecto menos importante.

Na opinido dos pais e encarregados de educagdo ¢ a Familia a instituicdo que
tem mais influéncia na educag@o moral e civica da crianga, seguida da Escola.

Os amigos, os meios de comunicacdo e os organismos juvenis sao sentidos como
tendo uma menor influéncia.

Em termos globais, os pais e encarregados de educagdo valorizam a participacio
e o envolvimento da familia nas actividades educativas propostas pela escola e nas
accdes de orientagdo e acompanhamento dos educandos.

Na opinido dos inquiridos, o papel do professor deverd passar sobretudo por
promover bons exemplos morais e civicos, promover o desenvolvimento moral e civico,
promover os valores da comunidade e ensinar os principios e valores morais largamente
aceites pela sociedade.

A maior parte dos pais e encarregados de educacio concorda que a escola actual
tem um efeito positivo no comportamento moral e civico da crianga, ajudando os alunos

a reflectir claramente sobre o que estd certo e errado:
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7 — Analise e interpretacao dos resultados

Através da andlise das duas entrevistas € possivel detectar duas perspectivas
diferentes relativamente a drea da Formagao Civica.

Estas duas perspectivas nio sdo alheias as condicionantes inerentes as diferencas
sociais e condi¢des de ensino de uma escola oficial versus privada, bem como dos
reflexos que estas condicionantes t€m no desenvolvimento social ou pessoal que é
necessdrio trabalhar com os alunos.

O espaco reservado para a Formacdo Civica na escola privada tem uma
regularidade semanal enquanto na escola puiblica tem uma regularidade quinzenal.
Aparentemente, esta drea assume uma maior importancia na escola privada.

A diferenga entre o enfoque dado a Formagdo Civica, que na escola privada
assenta principalmente na vertente social face ao enfoque no desenvolvimento pessoal
da escola oficial, parece ter subjacente problemas de comportamento dos alunos na
escola oficial ou a falta de recomendagdes por parte do Ministério dos temas e valores a
abordar na drea da Formagdo Civica.

Enquanto que na escola oficial houve apenas uma visita a um lar, na escola
privada sdo realizadas véarias ac¢des de ajuda a outras instituicdes, ao longo do ano
lectivo. Este facto talvez esteja relacionado com a necessidade de na escola oficial se
dedicar uma maior aten¢cdo ao desenvolvimento pessoal, mais concretamente ao
comportamento ou poderd mesmo estar relacionado com a cultura da escola oficial.

Nota-se também um maior planeamento e organizacdo desta drea na escola
privada:

« O planeamento € efectuado pelo docente, com base em temas que se
encontram nos manuais escolares;

«  Os alunos elaboram cartazes, preenchem fichas, fazem alguns trabalhos
em casa, debatem temas e envolvem os pais nas actividades
desenvolvidas pela escola;

«  Os alunos sdo mais interventivos e os pais mais cooperantes;

«  Os temas debatidos t€m mais a ver com o civismo a partir de situacdes

internas ou externas a escola.
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Na escola oficial, o planeamento é efectuado pelo docente mas sem qualquer

tipo de apoio:

O docente procura temas que lhe parecem importantes para a Formacao
Civica dos seus alunos sem o apoio de manuais ou da prépria escola;

No decurso do ano vao discutindo os temas e vao sendo questionados
sobre os temas debatidos anteriormente;

Os pais respondem pouco as solicitacdes da escola nesta drea e ha a
necessidade de dar maior atencdo ao comportamento dos alunos para que
0 aproveitamento nas restantes dreas curriculares obtenha melhores
resultados;

Os temas debatidos estdo principalmente relacionados com o

comportamento civico dos préprios alunos.

z

O papel dos pais/familia na Formacdo Civica dos alunos € reconhecido e

desejado pelos dois docentes entrevistados. No entanto, a resposta as solicitagdes

(¢S

diferente nas duas escolas:

Na escola oficial, os pais s@o pouco participativos e ha alguma
dificuldade em harmonizar os valores transmitidos na escola com os
valores transmitidos pelos pais/familia;

Na escola privada, apesar de também se verificar algum confronto entre
os valores familiares e os leccionados na escola, hd uma maior
cooperagdo entre os docentes e os encarregados de educagdo, que

colaboram em actividades de ajuda a institui¢des.

As principais conclusdes do estudo, com incidéncia nos docentes, sdo:

Na escola privada, a Formagdo Civica é trabalhada de forma mais
sistematizada, com um maior enfoque no desenvolvimento social,
provavelmente por ndo existirem tantos problemas de comportamento, e
ha um maior envolvimento por parte da familia;

Na escola oficial, o docente parece estar desapoiado pela propria escola;
o tempo dedicado a esta drea € menor; a Formagdo Civica inicia-se no
desenvolvimento pessoal antes de passar ao patamar mais social; a

familia é pouco participativa.
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Através da andlise efectuada aos questiondrios, € possivel constatar que a
temdtica da Formagdo Civica é, de uma maneira geral, muito valorizada pelos pais e
encarregados de educacdo inquiridos em ambas as escolas, embora se verifiquem
algumas diferencas de posicionamento consoante a escola.

Comparativamente, sdo os pais da “Escola do Chalet” os que ddo maior
importancia & Formacdo Civica e a valorizagdo e esforco da familia na formacdo de
valores pessoais e sociais.

Os pais da “Escola do Monte” valorizam um pouco mais do que os pais da
“Escola do Chalet”, o esforco da escola na promog¢do do desenvolvimento moral e
civico da crianga.

Independentemente da Escola (“Chalet” ou “Monte”), na opinido dos pais e
encarregados de educagdo a Familia e a Escola sdo as instituigdes que tém mais
influéncia na educag@o moral e civica da crianga:

* uma andlise por escola permite verificar que os pais da “Escola do
Chalet” atribuem maior importincia a todas as institui¢des e grupos na
educacdo moral e civica da crianca, com excep¢do dos organismos
juvenis cuja influéncia parece ser mais sentida pelos pais da Escola do

Monte, conforme se representa graficamente.
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Influéncia maxima exercida sobre os educandos na opinio dos pais e encarregados

de educacao
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A participacdo e o envolvimento da familia nas actividades educativas propostas
pela escola e nas acgdes de orientacdo e acompanhamento dos educandos sdo
valorizadas pelos pais, principalmente pelos da “Escola do Monte”.

Em geral, os pais e encarregados de educagdo consideram que o professor
devera promover o desenvolvimento moral e civico das criangas e os valores da
comunidade, bem como ensinar os principios e valores morais largamente aceites pela
sociedade:

* embora os encarregados de educagdo da “Escola do Chalet” parecam
delegar mais no professor o dever de transmitir e promover bons
comportamentos morais e civicos, 0s mesmos parecem ser mais cépticos
no que respeita a promogdo dos valores morais junto das criangas, quer
sejam os seus proprios (dos professores), quer sejam os da comunidade
ou da sociedade. Este maior cepticismo dos pais da “Escola do Chalet”
também se verifica em relagdo a capacidade dos professores serem um
bom exemplo para os seus alunos.

Na opinido da maioria dos inquiridos, especialmente entre os da “Escola do
Chalet”, o professor ndo deverd promover os seus proprios valores morais junto das
criangas.

A maior parte dos pais e encarregados de educacdo considera que os professores
sdo bons exemplos para os seus alunos, em especial os da “Escola do Monte” ja que os

da “Escola do Chalet” sdo mais cépticos, conforme se verifica pelo seguinte quadro.

96



Papel do professor na formacao civica do aluno de acordo com os pais e

encarregados de educacio

TOTALMENTE DE
ACORDO + CONCORDO

[Quadro 2] ToTAL | ESCOLA | ESCOLA

MONTE | CHALET
Os profes§0res tém o dev?r. de promover o 939 87% 100%
desenvolvimento moral e civico dos alunos
Os professore.s d’e‘iem promover bons 9% 81% 100%
exemplos morais e civicos para os alunos
Os professores tém o direito de ensinar aos
seus alunos os principios e valores morais 84 % 96 % 71%
largamente aceites pela sociedade
Os professores ,dev'em promover, na sala de 359 559 15%
aula, os seus proprios valores morais
Os professores devem promover, na sala de 87% 91% 85%
aula, os valores da comunidade
Na' maior parte dos casos, os professores de 67% 81% 53%
hoje sdo bons exemplos para os seus alunos
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Embora os pais da “Escola do Chalet” sejam um pouco mais cépticos em relagéo
as capacidades da escola actual comparativamente aos pais da “Escola do Monte”, o

modelo de escola actual é valorizado junto da generalidade dos pais e encarregados de

educacdo pelo efeito positivo no comportamento moral e civico da crianga, ajudando os

alunos a reflectir claramente sobre o que estd certo e errado, conforme se ilustra através

do quadro nimero 3.

Papel da escola na formacao civica do aluno de acordo com os pais e encarregados

de educacao

TOTALMENTE DE
ACORDO + CONCORDO

[Quadro 3] ToTAL | ESCOLA | ESCOLA

MONTE | CHALET
A escola actual tem um ’e.felto pOS.lthO no 65% 78% 539
comportamento moral e civico da crianca
A escola actual ajuda os a}unos a reflectir 68% 77% 579
claramente sobre os que esta certo e errado
A esc~olz} actual nao esta a fa.zer mu1t.0 em 30% 23% 389%
relacio a educacio moral e civica da crianca
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Consideracoes Finais

No ambito das comunidades escolares estudadas, as principais figuras
intervenientes na Formacdo Civica das criangas — docentes, pais e encarregados de
educacdo —, valorizam a temdtica da Formacdo Civica na formagao da crianca.

Pela andlise feita as entrevistas realizadas aos docentes, verifica-se que existe
alguma disparidade na forma de abordagem da &drea curricular ndo disciplinar de
Formacgdo Civica, facto este que vai ao encontro da opinido expressa no ponto quatro,
de que a transversalidade sem monitoriza¢do, sem que a cidadania seja explicita e
tematicamente confiada a formadores que particularmente a estimem e acompanhem de
modo interdisciplinar, ficaria comprometida. Tal como se referiu no ponto quatro, é
importante que se clarifique o quadro da educacdo para a cidadania mediante a
elaboracdo de parametros de ensino/aprendizagem, de forma a articular a cidadania com
os saberes de referéncia a serem definidos para as disciplinas. Constata-se, ainda, que se
torna necessdario delinear estratégias de formagfo inicial, continua e especializada de
docentes habilitados a corresponder as necessidades do sistema em educacdo para a
cidadania.

Pelo estudo feito nestas escolas, pode-se observar ainda, duas perspectivas
diferentes relativamente a area de Formacédo Civica. Estas perspectivas ndo sdo alheias
as condicionantes relativas as diferencas sociais e condi¢des de ensino de uma escola
oficial versus privada, bem como nos reflexos que estas condicionantes t€ém no
desenvolvimento social e pessoal que € necessario trabalhar com os alunos. Como se
frisou anteriormente no ponto quatro, € importante que se elaborem e difundam
materiais did4cticos inovadores que apresentem uma oferta diversificada, mas coerente,
das matérias de cidadania, nomeadamente, livros e publica¢des, bem como, portais na
internet com capacidade interactiva, visando apresentar o acervo sobre matérias de
cidadania democratica.

No que concerne a questdo “Qual o papel do professor na formacgéo civica do
aluno?”’, nota-se que em geral os pais e encarregados de educacdo, através dos
inquéritos por questiondrio, consideram que o professor deverd promover o

desenvolvimento civico do discente. Desta forma, comprova-se que € solicitado a escola
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que ndo se limite a transmitir conhecimentos, mas que forme pessoas capazes de viver e
conviver em sociedade, facto este que confirma o que anteriormente foi referido no
ponto quatro.

No que toca a questdo “Que funcdo tém as familias na educag@o para a cidadania
dos seus educandos?”, verifica-se que a participagdo e o envolvimento da familia nas
actividades educativas propostas pela escola e nas accdes de orientacio e
acompanhamento dos educandos, sdo valorizadas pelos pais, principalmente pelos da
Escola do Monte. Esta avaliacdo entra em contradi¢do com a percepcdo do docente
entrevistado nesta escola, pois embora os encarregados de educacdo avaliem
positivamente a participag@o, o docente da escola considera que eles participam pouco
nas accdes. Constata-se, assim, que hd necessidade de analisar como empenhar a
comunidade nestes fins, planificando os campos de ac¢do conjunta (escola/familia) tal
como se tinha referido previamente no ponto quatro. Conclui-se, ainda, que isto vem dar
sustentabilidade & ideia anteriormente expressa no ponto quatro de que a educagdo para
a cidadania resulta da necessidade sentida por todos os agentes da comunidade
educativa — escola, professores, ministério.

A institui¢do familiar € a que mais contribui para a educacdo moral e civica da
crianga, tanto na opinido de pais como de docentes. Contudo, no &mbito do planeamento
e desenvolvimento desta drea disciplinar ndo curricular, na escola, os docentes sentem
que os pais participam pouco no processo enquanto que os pais consideram que esta é
uma responsabilidade da escola.

Quanto aos valores transmitidos, os pais dos alunos da escola oficial delegam a
formacdo civica dos seus educandos na escola, o que corrobora as declaracdes do
docente entrevistado nesta escola que salienta a cooperacdo quase inexistente entre
escola-familia, na formacgdo civica da criangca. Os pais dos alunos da escola privada,
apesar de cooperarem nas actividades desenvolvidas pela escola, sdo mais cépticos a
transmiss@o de valores por parte dos professores.

O mundo atravessa um periodo de transi¢do e de mudancas complexas e
profundas que afectam todas as dimensdes da vida, nos seus aspectos fisicos, sociais e
econdmicos, intelectuais, morais e espirituais.

O tema da mudanca é endémico na sociedade actual. No contexto actual, a
mudanga surge como uma realidade central que é imposta e exige de todos a capacidade

de aprender a lidar com ela. Atitudes tais como a compreensdo, a colaboragdo e a
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procura de valores, que permitam dar-lhe um sentido e orientac¢do, tornam-se, portanto,
imprescindiveis.

O projecto de GFC surge num contexto histérico de mudangas sociais e culturais
profundas, no que se tem vindo a denominar de sociedade do conhecimento e da
globalizacdo, em que o conceito de formacdo ao longo da vida se tem constituido num
paradigma central para a educacdo e o desenvolvimento das pessoas e da sociedade.
Este conceito veio questionar profundamente a escola e a sua forma de organizar e
transmitir a cultura/conhecimento as novas geracdes. Qual o papel da escola na
sociedade actual e quais as mudangas requeridas para dar resposta a formagao civica das
criangas?

A revisdo do curriculo consagra uma boa dose de atencdo a cidadania. A
cidadania na educagdo é trave mestra de todo o processo educativo. No entanto, as
grandes expectativas em torno da cidadania ultrapassam a revisdo curricular e enraizam-
se em razdes de fundo para as quais terdo de surgir respostas na escola, como educadora

formal, e na sociedade.

O papel dos educadores/professores é, hoje, mais complexo e mais dificil do que
no passado. O educador/professor deverd responder aos anseios dos pais no que
concerne a eficicia do ensino, a necessidade social de assegurar um acesso mais largo a
educacido, as exigéncias de uma participacdo democratica no seio dos estabelecimentos

escolares (OCDE, 1987).

Face aos desafios que hoje se colocam aos educadores/professores, estes sao
solicitados a desempenhar tarefas que reclamam uma formacgdo global que contemple:
uma vertente cientifica, de actualizacdo ao nivel dos conteudos disciplinares educativos;
uma vertente pedagodgica, de aperfeicoamento de competéncias no dominio das
didécticas inerentes aos diversos processos e metodologias de ensino-aprendizagem;
uma vertente de formacdo pessoal, de desenvolvimento e alteragio de atitudes e
cogni¢des, nomeadamente no que diz respeito a aspectos relacionais da interaccdo
educativa; e uma vertente investigativa e de inovagdo, tomando como campo

privilegiado de andlise as situagdes pedagdgicas vivenciadas pelo educador/professor.

Assim, o educador/professor do ensino bdsico deverd possuir qualificacdes e
competéncias necessdrias para o desempenho profissional docente e para a

aprendizagem ao longo da vida, com base num projecto de formagdo que contemple:
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¢ uma dimensdo profissional, social e ética da actividade docente;

¢ uma dimensdo de desenvolvimento do ensino e da aprendizagem num quadro de
uma relacdo pedagégica de qualidade, integrando, com critérios de rigor

cientifico e metodolégico, conhecimentos das dreas que o fundamentam;
e uma dimensdo de participag@o na escola e de relacdo com a comunidade;

¢ uma dimensdo de desenvolvimento profissional ao longo da vida, incorporando
a sua formagdo como elemento constitutivo da pratica profissional mediante a
analise problematizada da sua pratica pedagégica e a reflexdo fundamentada

sobre a construcdo da profissdo, em cooperagdo com outros profissionais;

e uma dimensdo de investigacdo e de agente de inovacdo pedagdgica, tendo em
conta o papel reflexivo e criador no processo educativo que o0s
educadores/professores sdo chamados a exercer de forma colaborativa.

A escola esta diferente, ndo vive isolada inserindo-se num contexto especifico e
articulando-se com os parceiros educativos (pais). Constitui um subsistema do sistema
educativo e € parte integrante do macro sistema sociedade. A escola estimula saberes,
desenvolve competéncias, promove atitudes, em suma, educa, forma cidadios e prepara
para a vida. Ser cidaddo € ter a capacidade real para agir, estar e ser pessoa — supde uma
interac¢do consciente entre saberes, competéncias, atitudes e valores. A consci€ncia
leva tempo a formar e desenvolver e vai-se aperfeicoando ao longo da vida.

A Educacdo para a Cidadania implica a adesdo a valores (pratica de vivéncia real
e social); a tomada de consciéncia de si e do mundo; exercicio quotidiano de direitos e
deveres; consolidacdo de atitudes de respeito, de tolerincia, de solidariedade e de
responsabilidade. Quem, onde e como se educa para a cidadania? Os adultos (pais e
professores) sdo o primeiro modelo para a crianga. S6 agindo de acordo com valores,
opgdes, comportamentos (sustentados em valores de referéncia), com construcéo
consciente e sustentada por projectos de vida (ideias claras direccionadas) € que essa
influéncia serd positiva e oportuna.

A autonomia individual educa-se na familia e na escola, o gosto pelo pais e a
identidade nacional aprendem-se na familia e na escola, a capacidade de enfrentar os
problemas e para os resolver também se aprende na familia e na escola. A cooperacdo
entre estas institui¢des e os seus actores €, pois, decisiva. Assim, atinge-se a maturidade

civica através desse processo ao longo da vida. Formar cidaddos é uma tarefa que cabe a
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todos, cabendo nomeadamente a familia desempenhar um importante papel, enquanto
membro do colectivo social, que se constréi com a intervencao de todos e se concretiza
no desenvolvimento de atitudes e de comportamentos socialmente ajustados.

A escola solicita-se que estimule a autonomia e a capacidade da livre iniciativa,
porque ela faz desabrochar e fortalecer as identidades pessoais, criando as condicdes
adequadas para que cada cidaddo, como ser tnico e irrepetivel, seja, na sua comunidade,

actor e autor de um futuro melhor.
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secundario).

Despacho 121/ME/85 de 19 de Junho (regulamenta o ensino da disciplina de Religido e
Moral Catélicas nos estabelecimentos oficiais do ensino preparatério e

secundario).

Portaria 333/86 de 2 de Julho (regulamenta o ensino da disciplina de Religido e Moral

Catdlicas nos estabelecimentos oficiais do ensino primario).

Lei 4/86 de 14 de Outubro (Lei de Bases do Sistema Educativo).

Portaria 831/87 de 16 de Outubro (regulamenta o ensino da Religido Catdlica nas
Escolas Superiores de Educacdo e nos Centros Integrados de Formagdo de

Professores).

Decreto — Lei 286/89 de 29 de Agosto (cria novos planos curriculares dos ensinos

bésico e secunddrio no quadro da reforma educativa).

Decreto — Lei 407/89 de 16 de Novembro (cria um quadro e uma carreira de professores

da disciplina de Educacido Moral e Religiosa Catdlica).

Despacho Normativo 104/89 de 16 de Novembro (regulamenta o ensino de confissdes

religiosas ndo-catdlicas nas escolas publicas).
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Lei Constitucional n.° 1/92 de 1992 (Altera a redacc@o da Constitui¢do da Republica

Portuguesa).

Decreto — Lei 6/2001 de 18 de Janeiro (estabelece os principios orientadores da
organizacdo e da gestdo curricular do ensino bdsico, bem como da avaliacdo das

aprendizagens e do processo de desenvolvimento do curriculo nacional).
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Anexo A

Guiao das entrevistas



UNIVERSIDADE PORTUCALENSE
MESTRADO EM ADMINISTRACAO E PLANIFICACAO DA EDUCACAO
ORIENTADORA: PROFESSORA DOUTORA ALCINA MARTINS
MESTRANDO: PEDRO DANIEL GONCALVES LIMA NUNES PEREIRA

Guido de entrevista
Publico-alvo: Professores do 1° ano do 1° Ciclo do Ensino Bdsico

ETAPAS DA DIMENSOES OBJECTIVOS TOPICOS PARA O
ENTREVISTA FOCALIZADAS DIALOGO
PELAS
ENTREVISTAS
I MOMENTO Contacto inicial e Apresentar os Apresentacdo dos
discussdo dos objectivos gerais da [ objectivos gerais da
principios investigacdo e seu investigacdo das
deontolégicos da desdobramento por entrevistas e das etapas
investigacao. meio das entrevistas, |do trabalho.
visando dar
referéncias ao
entrevistado sobre o
sentido da sua
participacio.
Discutir os Discussdo dos
principios principios
deontolégicos que deontoloégicos:
constituem a base da [ anonimato dos
investigacdo e que participantes e das
trazem implicacdes | escolas pesquisadas.
na participacio do/a
entrevistado/a.
II MOMENTO Identificagdo Recolher dados de Topicos a serem

identificacdo do
participante e
caracterizacdo geral
de sua actuagdo
docente.

registados:

Nome.
Data de nascimento.
Formacgao académica.

Anos de servigco como
docente.

Situacdo profissional.

Tempo de trabalho na
escola onde lecciona
actualmente.

Outras funcdes que
exerce na escola.




III MOMENTO

Diélogo sobre a
problematica central
da investigacao.

Possibilitar a
narrativa do
participante sobre sua
pratica docente,
nomeadamente
destacando-se o
enfoque na Formagao
Civica.

1) Importancia da
Formacao Civica para o
desenvolvimento
pessoal e social da
crianca:

Durante este ano
lectivo, qual foi o
espaco reservado a
Formacgao Civica em
suas actividades
docentes? Destaque a
importincia que atribui
a esta area curricular
ndo disciplinar e o
contributo para o
desenvolvimento
pessoal e social da
criancga.

2) O processo didactico
e a implementacgdo da
Formacgao Civica no
quotidiano da ac¢do
docente:

Como desenvolve a
planificacdo de sua
actuagdo docente junto
aos alunos,
nomeadamente o
processo didactico nas
diferentes areas
curriculares? Observa
especificidade na
abordagem da drea de
Formacao Civica?

Como planeia,
desenvolve e avalia a
pratica da Formagao
Civica junto aos
alunos?

Observa a presenca da
Formacao Civica no
processo de ensino-
aprendizagem das
demais dreas
curriculares? Como
aborda os valores em
sua prética docente?




3) Relag@o escola-
familia na Formacdo
Civica dos educandos:

Em sua opinido, qual o
papel e influéncia da
familia na educacdo
moral e civica dos
educandos?

Incentiva a participacdo
dos pais e encarregados
de educacdo no
processo educativo?
(planificacdo e
desenvolvimento de
actividades escolares,
accdes de orientacdo e
acompanhamento dos
educandos) De que
forma?

Observa contributo da
rea curricular ndo
disciplinar de
Formacao Civica no
sentido da cooperacgdo
entre professores e
encarregados de
educacdo, tendo em
vista o
desenvolvimento
integral dos alunos?




Anexo B

Entrevista com a docente da ‘“Escola do Chalet”



Transcricao da Entrevista

“Escola do Chalet” — Docente 1

Entrevista realizada na Escola do Chalet com a professora que lecciona o
primeiro ano de escolaridade, professora essa com 29 anos, licenciada em ensino, com 8
anos de servigo, j4 com vinculo a escola. Ja foi professora de inicia¢do a informadtica e

presentemente d4 iniciacdo ao Inglés.

E — Gostaria de lhe colocar uma questio que se prende com a importancia da Formacéo
Civica para o desenvolvimento pessoal e social da crianca. Durante este ano lectivo,

qual foi o espaco reservado a Formagdo Civica em suas actividades docentes?

R — Este ano temos recebido cada vez mais informagdes a partir do Ministério. No
inicio anddvamos um bocadinho... Cada um fazia a Formacdo Civica... Tentdvamos
arranjar temas que dessem para ser trabalhados, que dessem para todos os anos, desde o
pré-escolar até ao quarto ano. Agora temos estado a receber mais directrizes do
Ministério. Este ano, pelo menos no primeiro ano, temos tentado reservar um espago
semanal. Ha situagGes pontuais que sdo situagdes em que diariamente se pode aplicar a
area da Formagao Civica. Mas este ano temos reservado pelo menos uma hora semanal
dedicada exclusivamente a Formacgao Civica, ja com temas especificos, com fichas, com
trabalhos para eles guardarem no dossier ou para ficarem expostos aqui na escola. Tem
sido um trabalho mais coerente e mais especifico, tanto a nivel de hordrio como de
fichas e pelas proprias matérias. No inicio, quando se comegou a falar em Formacéo
Civica ndo havia temas especificos, pelo menos que nos chegassem aqui a escola nio,
por parte do Ministério nunca... Eram os préprios professores que pesquisavam os
temas e livros sobre o assunto. Este ano, os proprios livros ja trazem determinados

temas para serem tratados.

E — Em sua opinido que importancia € que atribui a esta area curricular ndo disciplinar e

que contributo € que ela tem para o desenvolvimento pessoal e social da crianca?

R — Nés aqui na escola sempre foi pratica do Colégio e da prépria direccdo, estimular e
incentivar, tanto pais como criangas, nessa drea. No Natal organizamos sempre uma

colecta de bens alimentares, roupas, dinheiro, brinquedos, que depois sdo distribuidos



aqui pelas pardéquias da zona com mais necessidades. Os pais sdo extremamente
colaboradores. Mas durante todo o ano isso € feito. Nesta altura do Natal hd uma
deslocagdo especifica: sdo as criancas que vdo directamente as igrejas fazer essas
entregas. Mas todo o ano isso aqui se passa e todo o ano as pessoas contribuem e, claro,
eles gostam, sentem-se... Eles proprios doam brinquedos deles que ja ndo usam, ou
trazem dinheiro e vamos comprar com eles... Eles gostam de escolher para dar. Gostam
de participar nesses pequenos... Até os embrulhos, eles gostam de escolher o papel, os
lagos que se pdem. Aqui no Colégio sempre foi pratica corrente esse aspecto. Os pais
também gostam de colaborar sempre que podem. Na Pédscoa também tentamos mais
noutro aspecto, no Natal cingimo-nos mais a mercearias e coisas alimentares. Mas

durante todo o ano, cd no Colégio, se verifica essa situacao.

E — Em relacdo a implementagdo desta drea curricular no quotidiano da ac¢@o docente,
como é que desenvolve a planificagdo da sua actuagdo docente junto aos alunos,

nomeadamente o processo didactico nas diferentes dreas curriculares?

R — Eu este ano planeei mesmo a nivel escrito, a Formacao Civica. Nos nossos proprios
manuais tinhamos temas, pistas que nos eram dadas para trabalhar determinados temas.
A partir dai tentamos criar fichas em conjunto, ou pequenos trabalhos mediante o grau
de dificuldade, que também se prende com a idade deles. Mas sempre que na propria
aula surge algum... no recreio, que tenha havido algum desentendimento entre eles, nds
tentamos mediar logo aquela situag@o na altura, ndo estamos propriamente a espera que
seja... Normalmente eu planeio essas aulas para Sexta-feira, como € dia de outras
actividades, para dedicarmos mais tempo a essas outras actividades. Mas normalmente,
em qualquer altura, sempre que é necessario falar sobre algum tema ou alguma coisa
que eles tenham ouvido na televisdo ou em casa, é debatido ali na aula e eles t€ém ideias.

Alguns ja tém umas ideias mais concebidas e mais para além da idade deles.

E — Portanto, observa especificidade na abordagem da drea de Formacao Civica?

R — Sim. E eles proprios trazem temas para a aula. Ndo somos s6 nds que... nas

noticias. Por acaso este ano tenho uma turma que dedica muita ateng@o aos noticidrios e



aos proprios jornais e entdo eles trazem ds vezes temas e ddvidas que eles t€ém para

serem falados na aula.

E — Eu verifico que ja me iria responder a pergunta seguinte que era da forma de
planeamento e desenvolvimento desta pratica. Mas ja agora, em termos de avaliacdo
desta pratica, a da prética da Formacao Civica junto aos alunos, como é que desenvolve
essa pratica? Creio que, portanto, o planeamento e o desenvolvimento e a

implementacao ja foi referido. Agora, a avaliacdo, como é que ¢ feita junto aos alunos?

R — Normalmente nds nio avaliamos mensalmente. Mas no préprio desenvolvimento
socio-afectivo deles, pronto... A pessoa nota que hd determinadas coisas que eles
racionalmente conseguem interpretar e ter uma nocdo mas depois ndo conseguem
interiorizar pela idade que t€m ou porque na altura ndo lhes é conveniente para eles.
Mas normalmente aqui ndo avaliamos especificamente essa drea. Nem a nivel da
educacgdo religiosa, também nao... O que é avaliado sdo as dreas curriculares normais,
juntamente com o Inglés este ano. J4 o ano passado também era para estar avaliado,
ainda ndo tinhamos directrizes do Ministério, mas ja existe avaliado. Mas na propria
maneira de eles estarem entre eles e entre os adultos... E depois hd coisas que também
nos surgem... temos um feedback por parte dos pais, ou coisas que eles nos fazem em

casa para nos darem. Nota-se que as coisas foram ou ndo...

E — Observa a presenca da Formagdo Civica no processo de ensino-aprendizagem das

demais areas curriculares?

R — Também. Também se pode aplicar noutras dreas curriculares. As vezes, 0s proprios
livros de hoje em dia procuram ir mais de encontro... 0os textos procuram ir mais de
encontro, j4 com uma multidisciplinaridade das véarias dreas. E isso ja se verifica
também em relacdo a Formagdo Civica: no préprio manual de Lingua Portuguesa, eles
tém sempre no inicio de cada drea... hd sempre um poema ou um texto que € mais
relacionado, mais vocacionado para a Formacao Civica.

E — E como aborda os valores em sua pratica docente? Estes valores que estdo de certa

forma inerentes e que sdo explorados nesta drea curricular. Como é que os aborda?



R - Portanto, se for um tema que venha mencionado no livro, normalmente ndés temos
uma conversa inicialmente, tento-me rodear de imagem préprias ou mesmo que nio
existam sou eu que faco determinados cartazes, outros faco fichas. A ndo ser que seja
alguma coisa que eles tenham obtido essa informagdo de fora da escola e que seja um
tema que eles queiram debater, sdo eles proprios que trazem... Isso depois também
depende: se for uma situacdo que tenha acontecido no recreio ou durante o almogo, ou
algum desentendimento entre eles, normalmente conversamos todos na sala e tentamos
resolver ou explorar essas situacdes. Claro que depois alargamos a outras areas ja de...

Ja ultrapassa um bocadinho isso.

E - Agora focando o aspecto da relacdo escola-familia na Formagdo Civica dos
educandos, eu gostaria que mencionasse em sua opinido, qual o papel e influéncia da

familia na educag@o moral e civica dos educandos?

R — N6s aqui mesmo assim temos sorte com os alunos que temos e as familias porque
sdo familias que gostam de participar e sempre que a escola pede algum apoio, as
familias colaboram com vontade. Ndo sei se isso se verifica noutros sitios, ndao €?
Daquilo que nés 4s vezes nos € dado a saber, ndo acontece tanto. Os pais e as familias
em geral, sdo... gostam todos de apoiar a escola nas vérias actividades que nés fazemos,
sejam directamente relacionadas com a aula em si ou seja uma ac¢do mais alargada a
toda a escola, as familias gostam de participar. Nesse aspecto s@o incansdveis. Claro que
ha situacdes que falham e que hd coisas que eles ji deviam de trazer: determinada
formacdo que ja deviam trazer de casa e ndo trazem. Mas isso hoje em dia, cada vez se
vai verificando mais. A escola nio compete s6 o papel de instruir mas também de
educar moralmente, e as vezes ¢ mais complicado porque entramos depois em choque
com os pais. Porque nem tudo aquilo que nés vimos como normal, entre aspas, como
um valor universal, vai de encontro aquilo que as pessoas pensam e nio t€m para elas.
As vezes é complicado porque entramos um bocadinho em choque com as pessoas, em

vérias regras.

E — Em relacdo a esta relagdo escola-familia, incentiva a participagdo dos pais e
encarregados de educagdo no processo educativo (ao nivel da planificagdo e
desenvolvimento de actividades escolares, ac¢des de orientacdo e acompanhamento dos

educandos)? E se sim, de que forma?



R — N6s pelo menos... Aqui no colégio ndo temos muito... Ainda nio nos debrucdmos
muito sobre esse assunto. Os pais ndo... também pensam que compete exclusivamente a
escola elaborar uma planificacdo da drea que seja e entregar isso mais nas maos das
pessoas que cd trabalham. Também tém confianca em nds e ndo... L4 de vez em quando
ha uma pessoa que surge, que tem uma ideia para um determinado trabalho ou um

determinado tema que gostaria de ver... mas normalmente ndo.

E — Observa contributo da érea curricular nao disciplinar de Formag&o Civica no sentido
da cooperagdo entre professores e encarregados de educacdo, tendo em vista o

desenvolvimento integral dos alunos?

R — Isso com certeza. E todas as acgdes que nds temos promovido cd na escola, a nivel
geral, desde peditdrios para hospitais, etc., as proprias actividades que se realizam cd na
escola durante todo o ano... E bom também sentir que por parte das outras pessoas, que
temos uma resposta positiva e que gostam, e os proprios filhos depois... Mesmo que
sejam os pais que ndo gostem muito de participar ou que sejam acanhados, os filhos
puxam pelos préprios pais para fazer forca com que os pais participem e contribuam

com aquilo que podem para a escola.

E — Muito obrigado pela sua colaboragéo e pela sua disponibilidade e pela sua simpatia
também. Esta entrevista terminou agora, sdo 14:35. Gostaria de relembrar que foi

realizada no dia 14 de Junho de 2006, tendo-se iniciado por volta das 14:20.



Anexo C

Entrevista com o docente da ‘“Escola do Monte”’



Transcricao da Entrevista

“Escola do Monte”’ — Docente 2

Entrevista realizada com o professor do primeiro ciclo do ensino bdsico na
Escola do Monte, professor este com 34 anos, licenciado em ensino, com 5 anos de
servico. Encontra-se neste momento contratado. No entanto, teve experiéncia de ensino
de educacdo fisica ao segundo ciclo do ensino basico. Este é o primeiro ano de servigo

em que ele se encontra com o primeiro ano de escolaridade.

E — Gostaria de lhe perguntar no ambito da importancia da Formacdo Civica para o
desenvolvimento pessoal e social da crianga se durante este ano lectivo, qual foi o

espaco reservado a Formagao Civica em suas actividades docentes?

R — Em termos de espaco ndo tiveram muito Formagdo Civica, tiveram pouco porque
ndo sé o proprio meio nao deixa sair para fora... ndo nos deixa deslocar a vdrios sitios.
Por exemplo, se calhar na cidade era uma zona mais propicia a haver umas saidas para
os alunos se adaptarem mais. Mas no entanto, eles aqui na escola, a tinica coisa que
fizeram foi: durante o tempo de aulas, durante o tempo lectivo, a abordagem a
Formacgao Civica foi um didlogo entre o professor e os alunos, entre os préprios alunos,
uns com os outros, colegas; e umas saidas perto aqui da zona que foi ao lar centro
civico. Tiveram uma saida ao centro civico onde comunicaram com pessoas de vdrias...
principalmente pessoas idosas, onde essas pessoas idosas até fizeram varios jogos de
como tinham sido antigamente os seus jogos tradicionais. Tiveram assim um convivio
entre eles. De saidas praticamente sé isso. Dentro da escola, mais que isso, do que o
convivio entre os colegas e eu aqui falando com eles, ndo todas as semanas mas, pelo
menos tirava uma parte da aula para ter uma hora... por exemplo, 15 dias, uma hora.
Nessa hora eu comunicava com eles sobre qual era a opinido deles sobre: como é que
eles se comportavam em casa; como € que eles se comportavam fora de casa; a
diferenga em comportar-se com os pais e com pessoas fora da familia. Basicamente foi

1Ss0.

E — Gostaria agora que me destaca-se a importancia que atribui a esta drea curricular
ndo disciplinar e o contributo, na sua opinido, para o desenvolvimento pessoal e social

da crianga?



R — Em termos da érea disciplinar, o contributo... Eu penso que o contributo é bom,
acho que é 6ptimo. O tempo é que € pouco para ter essa... falar mais sobre essa drea.
Acho que o tempo € pouco porque damos mais aten¢do a parte das letras, dos nlimeros e
esquecemo-nos um bocado da parte civica, da Formacdo Civica. Penso que os middos
ao principio do ano vém com uma postura diferente, vém... E conforme, se eles em casa
tiverem uma educagdo para a educagio da cidadania eles j4 chegam aqui pelo menos
com umas ideias e o comportamento deles € muito diferente, nota-se. Nota-se o
comportamento de certos alunos, em termos de... para o caso dos pais, da educacio que
eles tém em casa. NOs aqui tentamos dar mais para eles poderem, ao fim do ano, sairem
de cd com uma postura diferente em termos de convivio com os colegas 14 fora, com os
adultos — porque eles ndo separam muito a diferenga de adulto com crianca — e entéo

eles em principio... estes pelo menos vao sair daqui com um bocadinho mais de

formacao.

E — Ao nivel do processo didéactico e da implementacio da Formacgdo Civica no
quotidiano da accdo docente, eu gostaria de saber da parte do colega, como € que
desenvolve a planificagdo de sua actuacdo docente junto aos alunos, nomeadamente o

processo didactico nas diferentes areas curriculares?

R — H4 uma preparagdo que tem que ser em casa, para ndo chegar aqui e falar de coisas
que depois os proprios alunos t€m dificuldade em responder. Temos que tentar procurar
perguntas que podemos fazer a esses alunos, mas t€ém que ser perguntas dentro do
ambito daquilo que eles possam saber e de dar respostas. Porque eles as vezes também
nos perguntam coisas que nem sempre nds estamos... temos a resposta pronta para dar a
esses alunos. Mas ha uma preparacio de matéria, pelo menos: procurar questdes
fundamentais, procurar saber basicamente o basico que eles necessitam de saber. Ha

uma preparagdo antes da prépria aula, em si.

E — Observa especificidade na abordagem da drea de Formacgdo Civica na sua prética

docente?

R - Especificidade na... Sim, € assim: a Formacdo Civica é especifica da drea da

propria formagdo, s6. Mas nao quer dizer que Formagédo Civica englobe vérios pontos



porque penso que dentro da Formacao Civica, ndo s € saber estar perante os outros, ou
como se comportar perante os outros, mas também saber e tentar perceber o

comportamento dos outros que estdo por fora.

E — Observa a presenca da Formagdo Civica no processo de ensino-aprendizagem das

demais areas curriculares?

R — Em termos de... Eu penso que a prépria Formagdo Civica englobe, estid dentro de
todas as outras areas: da Lingua Portuguesa, da Matemdtica. Se ndo houver uma
formacdo dos proprios alunos em si, eles tém dificuldade em perceber a Matematica,
perceber a Lingua Portuguesa. A acepcdo, a concentragdo, estar sentado na sala, o
barulho que eles possam fazer se ndo houver uma formagdo... se ndo houver uma
formacdo eles estdao sempre desatentos, ndo estdo atentos, logo, af incide na Matematica,

na Lingua Portuguesa e no Estudo do Meio também.

E — Como planeia, desenvolve e avalia a pratica da Formag¢ao Civica junto aos alunos?

R — A planificacdo, essa é feita com base na prépria zona onde eles estdo inseridos.
Porque eu ndo posso também estar a dar uma formagao... perguntar certas coisas aos
alunos aqui, algo que eles possam nio ter. Por exemplo, ecopontos, formagao, eles ndo
tém aqui nada disso Entdo eu ndo posso falar assim pelo ar. Tenho que ver o que existe

na zona, em que eles residem, para poder dar um contributo a esse mesmo movimento.

E — Quanto a avalia¢do?

R — A avaliacio é feita ao longo do ano lectivo. E feita... ndo é no final do ano. A
avaliacdo foi feita durante todo o ano. Como ao dar uma certa... Ao perguntar aos
alunos certas coisas... Ao ensinar Formacdo Civica numa aula, se na outra aula
tiverem... se eu proprio for falar de Formagdo Civica, normalmente fago-lhes perguntas
sobre aquilo que eles deram na aula anterior, que € para saber se eles adquiriram esse
conhecimento ou ndo.

E — Ao nivel do desenvolvimento desta prética, eu gostaria também de lhe perguntar,

como aborda os valores em sua pritica docente? Os valores que estdo inerentes a



Formacgdo Civica, aqueles valores que costumamos realmente realcar nesta drea

curricular ndo disciplinar, como € que os aborda na sua pratica docente?

R — Esses valores sdo abordados como... Sao dados...

E — No seu relacionamento com eles, & medida que vdo explorando...

R — Esses temas sdo abordados... ndo vém ao acaso. Vém ao acaso e ndo vém. Sao
abordados na altura certa. Por exemplo, uma atitude de um aluno que seja menos
incorrecta para com o colega, eu na altura insiro... na altura da Formacgdo Civica vou
inserir esses dados. Por exemplo, tenho um aluno aqui da turma que ele muitas vezes, o0s
colegas por vezes estdo a fazer muito barulho e ele € o proprio a dizer “Olha! Vocés tém
de falar mais baixo que eu estou aqui agora a falar com o professor!”. E eu “Estdo a ver
como o0 vosso colega estd com ateng@o e ji aprendeu que tém de estar todos calados

(k&

para perceber o que ele estd a falar comigo!”. E depois os outros calam-se e é através
desse ponto... a matéria vai saindo conforme as perguntas e as situacdes que ocorram
durante a propria aula. Na propria aula, mesmo que néo seja aquele dia especifico para
dar a Formagdo Civica, se houver alguma situagdo em que isso acontega, € abordado ao

mesmo tempo.

E — Mudando um pouco de tema, relativamente agora a relacio escola-familia na
Formagéo Civica dos educandos — estamos portanto agora a reportar-nos ao papel dos
encarregados de educagdo, da familia, dos pais — em sua opinido qual o papel e

influéncia da familia na educag@o moral e civica dos educandos?

R — Eu acho que o papel principal € esse mesmo, é o dos pais, da familia. Deve passar
principalmente por eles porque é com eles que eles estdo sempre, € com eles que eles
convivem todos os dias, ou moram, levantam-se com eles, deitam-se. Mas penso que
neste momento ainda estamos... a prépria familia deveria de ser mais interveniente do
que aquilo que é. Devia de apoiar mais, devia de dar mais apoios aos educandos e ndo
da. O préprio professor ds vezes tem dificuldade em transmitir certos valores aos
proprios alunos, porque os proprios alunos vém com valores muito diferentes de casa. E
eles chegarem aqui a escola e eles t€ém € aqueles valores, e vdo implementar aqueles que

tém. E para fazer mudar € dificil. Acho que o papel dos pais, principalmente, e da



propria familia, do agregado familiar que rodeiam o préprio aluno, devia ser mais

interveniente, devia de apoiar mais.

E — Incentiva a participag¢@o dos pais e encarregados de educacido no processo educativo,
na planificacdo e desenvolvimento das actividades escolares, accdes de educagdo e

acompanhamento dos educandos? E se sim, de que forma?

R — Af{, alguns sim. Outros ndo porque...Alguns sim porque vém a escola vdrias vezes e
nds se vemos que o aluno estd com uma dificuldade dizemos aos pais para “Olhe, o seu
filho tem dificuldades nisto e nisto. Precisa de um bocadinho de ajuda em casa. Veja 14
se a noite, quando estd com ele, se lhe d4 também um apoiozinho porque s6 na escola
ndo chega”. Por outro lado, quando eles chegam um bocado atrasados, normalmente
avisa-se os pais, também, para mandar os filhos mais cedo para chegarem a escola a
horas. No entanto, neste momento, tenho dois casos de dois alunos, dois irmaos aqui na
turma, que chegam tarde e a comunicagdo entre o professor e o encarregado de
educacdo € pouca ou nenhuma. Nio que o professor ndo tente € ndo comunique até
demais — se calhar, demais nunca é — mas da parte dos pais ndo hd uma recepcdo
positiva para se deslocarem a escola. E esse ponto af faz com que os proprios alunos uns
dias cheguem a uma hora, outros dias cheguem a outra, e € dificil o alunos chegarem a

horas.

E - Observa contributo da area curricular ndo disciplinar de Formacgéo Civica no sentido
da cooperagdo entre professores e encarregados de educacdo, tendo em vista o

desenvolvimento integral dos alunos?

R - Sim, eu acho que € um contributo... é uma boa mais valia se houver uma
comunicac¢do boa entre os pais e os professores porque sem essa comunica¢io acho que
quem perde sdo os proprios alunos. Tem que haver uma boa comunicagio entre as duas
partes, um bom relacionamento entre as duas partes. Até acho que nalgumas existe mas

noutros ndo existe.

E — ...Gostaria ainda de acrescentar que esta entrevista, realizada no dia 21 de Junho de
2006, tendo-se iniciado por volta das 16:15, estando agora a ser concluida por volta das

16:30.



Anexo D

Guiao dos questionarios



UNIVERSIDADE PORTUCALENSE

MESTRADO EM ADMINISTRACAO E PLANIFICACAO DA EDUCACAO
ORIENTADORA: PROFESSORA DOUTORA ALCINA MARTINS
MESTRANDO: PEDRO DANIEL GONCALVES LIMA NUNES PEREIRA

Guido de questiondrio
Piiblico-alvo: Pais e encarregados de educagdo de alunos do
1° ano do 1° Ciclo do Ensino Bdsico
Prezados pais e encarregados de educacao,
Vem-se, por meio deste, solicitar o contributo dos pais e encarregados de educacio, no
preenchimento do questionario abaixo. O objectivo da presente investigacio centra-se na
Formacao Civica de nossas criancas, buscando compreender a actuacao das familias, bem

como a cooperacao entre escola e familia.

Com agradecimento por sua valiosa colaboracio.

I — Caracterizag@o pessoal:

1. Idade: ....... Anos

2. SexooM..... F....

3. Graudeescolaridade: ...........cooviiiiiiiiiiiiiiiia,

4. ProfisSSao: ..oovii

5. Estado civil: ..o

IT — Assinale sua avaliag@o pessoal:

1. Importancia que atribui a Formagdo Civica, no contexto familiar e escolar, para o
desenvolvimento pessoal e social da crianga.

( )Maxima ( )Média ( ) Minima

1. Valorizagdo e esforco da familia no sentido da formagao de valores pessoais e sociais.

( )Maxima ( )Média ( ) Minima



2. Valorizagido e esforco da escola no sentido da promog¢ao do desenvolvimento moral e

civico da crianga.

( )Maxima ( ) Média

() Minima

Qual a infléncia que estas institui¢des e grupos t€m na educacido moral e

civico da crianga.

4.1 Familia

( )Maxima ( ) Média
4.2 Escola

( )Mixima ( )Média

() Minima

() Minima

4.3 Meios de comunicagdo: T.V., Radio, Jornais, ...

( YMaxima ( )Média
4.4 Igreja

( )Maxima ( )Média
4.5 Amigos

( )Maxima ( ) Média
4.6 Organismos juvenis

( )Maxima ( ) Média

() Minima

() Minima

() Minima

() Minima

IIT — Assinale sua posicdo sobre a relagdo familia e escola:

1.

Participagdo e envolvimento da familia nas actividades educativas propostas pela escola

e/ou pelo/a professor/a.

( )Excelente ( )Muitobom ( )Bom ( )Regular ( ) Insuficiente

Participagdo e envolvimento da familia nas ac¢des de orientagdo e acompanhamento

dos educandos.

( ) Excelente ( )Muitobom ( )Bom ( )Regular ( ) Insuficiente



3. Sobre as seguintes opinides, indique a sua forma de concordancia.
Os professores t€m o dever de promover o desenvolvimento moral e civico da alunos.
() Totalmente de acordo ( ) Concordo ( ) Naio tenho a certeza ( ) Discordo
Os professores devem promover bons exemplos morais e civicos para os alunos.
() Totalmente de acordo ( ) Concordo ( ) Nao tenho a certeza ( ) Discordo

Os professores t€m o direito de ensinar aos seus alunos os principios e valores morais
largamente aceites pela sociedade.

() Totalmente de acordo ( ) Concordo ( ) Nao tenho a certeza ( ) Discordo
Os professores devem promover, na sala de aula, os seus proprios valores morais.

() Totalmente de acordo ( ) Concordo ( ) Nao tenho a certeza ( ) Discordo
Os professores devem promover, na sala se aula, os valores da comunidade.

() Totalmente de acordo ( ) Concordo ( ) Naio tenho a certeza ( ) Discordo
Na maior parte dos casos, os professores de hoje sdo bons exemplos para os seus  alunos.

() Totalmente de acordo ( ) Concordo ( ) Nao tenho a certeza ( ) Discordo

4. Relativamente a atitude da escola actual face a Educacdo para a Cidadania, verifique se
concorda com as seguintes afirmagdes:

A escola actual tem um efeito positivo no comportamento moral e civico da crianga.
() Totalmente de acordo ( ) Concordo ( ) Nio tenho a certeza ( ) Discordo
A escola actual ajuda os alunos a reflectir claramente sobre o que estd certo e errado.
() Totalmente de acordo ( ) Concordo ( ) Naio tenho a certeza ( ) Discordo
A escola actual ndo estd a fazer muito em relacdo a educag@o moral e civica da crianga.

() Totalmente de acordo ( ) Concordo ( ) Naio tenho a certeza ( ) Discordo






