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CURRICULO E CIDADANIA: CONTRIBUTOS PARA
PENSAR A EDUCACAO DO CIDADAO NO MUNDO
GLOBALIZADO

Maria Luisa Branco (UBI)
José Anténio Domingues (UBI)

Estara a cidadania e a educacdo para a cidadania “fora de
moda” num mundo cada vez mais globalizado? No presente
capitulo, que consiste numa introducdao e apresentacdo da
obra Curriculo e Cidadania, refletiremos sobre a configuracdo
da cidadania num mundo global e sobre o que devera
constituir o nucleo de uma educacdo para a cidadania neste
contexto. O ponto de vista que sustentamos, através da
organizacdo desta obra e do contributo dos autores dos
diversos capitulos, é que o desenvolvimento deste nucleo exige
a apropriacao das preocupacfes com a cidadania pelo curriculo
escolar entendido em toda a sua amplitude. Conscientes de
gue esta nao é uma perspetiva original, salientamos, contudo,
a necessidade de a reafirmar mediante um conjunto
diversificado de propostas, que revelam a sua exequibilidade.

1. Cidadania(s) — A Mudanga de Referencial

A histdoria da educacdo estda intimamente ligada, ao
menos no mundo ocidental, a histéria da educacdo para a
cidadania. Efetivamente, a formacgao ética dos futuros cidaddos
pode ser considerada como o primeiro e mais constante
sentido atribuido a educacdo, cujos objetivos foram, desde a
Educacdo grega, fortemente associados a Etica e a Politica.
Neste contexto, a formagdo politica € uma formagdo pratica,
confundindo-se a vida da pdlis com o exercicio da cidadania.
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Ao longo dos séculos que se sucederam, a tarefa da
formagao ética e politica esteve estreitamente ligada a
invencdao da instituicdo escola, como lugar privilegiado de
construcdo do bem comum. Nos finais do século XIX, a criacdo
dos sistemas educativos, em grande parte do mundo ocidental,
obedeceu também ao designio da educagao para a cidadania
mas num contexto de construcdo das nacionalidades e, nalguns
paises, de consolidacdo da democracia (Tedesco, 1999).

A cidadania nacional foi, deste modo, a forma
predominante de cidadania desde os finais do século XVIII e
durante grande parte do século passado, emergindo como uma
“forma secular de solidariedade” (Turner, 2009: 45).
Assumindo uma forma de relacdo patriarcal por parte do
Estado, consistia no principio exclusivo/excludente de
identidade e pertencga.

A realidade da globalizacdo, traduzida num mundo onde
se verifica uma interdependéncia crescente a todos os niveis,
associada a crise do Estado-Nacdo e a mais recente crise do
Estado-Providéncia, implica repensar a educacdo para a
cidadania, tradicionalmente ancorada nesta concecdo de
cidadania nacional. As formas de cidadania nacional,
plasmadas nas tradicOes liberal e social da mesma, estdo em
crise, verificando-se um interesse numa cidadania global ou
cosmopolita, que ndo é nova tendo estado presente em varios
momentos ao longo da Histdria. Com a globalizacdo, o sonho
de uma cidadania global, associada a uma governanga mundial
baseada numa democracia cosmopolita, volta a surgir. O ideal
cosmopolita é devedor da ideia cldssica de virtude e é
defendido pela tradigdo republicana, que por sua vez se inspira
na concec¢do dos estdicos romanos para reclamar a diferenga
entre patriotismo (amor pelo pais) e nacionalismo (respeito
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pelo Estado). Tendo em conta esta distingdo, alguns autores
sustentam que é perfeitamente compativel o patriotismo,
como amor pelo pais, com o amor pela humanidade, como
comunidade de paises (Turner, 2009).

No contexto da globalizagao, o discurso sobre Direitos
Humanos, pese a sua forte influéncia ocidental, constitui,
inevitavelmente a promessa de uma linguagem global, capaz
de suscitar lealdades num contexto politico de perda de
importancia dos Estados-nacdo. Contudo, o discurso
desenvolvido em torno destes tem sido um discurso
minimalista, secular e pragmatico (Ignatieff, 2001, referido por
Turner, 2009), incapaz de gerar um universalismo forte,
atuando sobretudo como um referencial e horizonte de
consenso e dissenso (Cantero, 2008), capaz de promover a
reflexdo e o aperfeicoamento dos direitos fundamentais
plasmados nas constituicoes dos diversos estados nacionais.

No ambito do Projeto “Educagao para uma cidadania
democratica”, da responsabilidade do Conselho da Europa,
Audigier (2000) sustenta que a abordagem da cidadania
centrada nos Direitos Humanos acentua o lado individual,
devendo ser complementada com uma abordagem que realce
a importancia do “viver em conjunto”, a abordagem da
cidadania democratica, centrada nos direitos e nos deveres
democraticos, através da qual sera possivel combater a
exclusdo social e potenciar a coesdo social. A educagdo para
uma cidadania democratica surge assim como um imperativo
potenciado pela crise do Estado-Nagao e do Estado-
Providéncia, assim como pelos fendmenos da multiplicidade
cultural crescente e do racismo, xenofobia e intolerancia.
Neste sentido, a cidadania no mundo globalizado de hoje nao
se define tanto pela relacgdo com uma autoridade politica
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determinada mas pela capacidade de viver em conjunto,
salvaguardando os direitos individuais, numa multiplicidade de
contextos. Neste documento, assim como em documentos
posteriores emanados do Conselho da Europa (nomeadamente
a Carta do Conselho da Europa para a Cidadania Democrdtica e
a Educagdo para os Direitos Humanos, de 20107) é realcada a
importancia da educacdo para a cidadania ser entendida como
um processo que deve ser desenvolvido ao longo da vida e com
o contributo de diversas instituicdes, que ndo exclusivamente
as escolas. Contudo, esta educacdo deve ser prosseguida, de
modo particular, em todo os niveis de ensino, incluindo o
superior?, bem como nas varias modalidades de formag3o.

2. O nucleo da educagao que prepare para ser cidaddo num
mundo globalizado

Se para alguns autores, a determinac¢do dos objetivos e
metas de uma educagdo para a cidadania exige o
guestionarmo-nos sobre qual deve ser o contexto da nossa
preocupacdo civica e politica (a que politeia nos estamos a
referir em concreto), para Linda Farr Darling (2002) esta
guestao é uma falsa questdao, na medida em que a educagao
para a cidadania ou educacdo politica é, essencialmente, uma
educacdo moral, concecdo corroborada por outros
investigadores (Barcena, Jill & Jéver, 1999); Carr, 2006; Branco,
2007; Fonseca, 2014). Na mesma linha, Audigier (2000)
sustenta que a diminuicdo do sentido de pertenga e as
multiplas pertengas no mundo atual tém como correlato a

! Cf. também Rec (2002) 12 do Comité de Ministros aos Estados-membros relativo & Educacio
para a Cidadania Democratica.

* DGIV/EDU/HE (2006) 26
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exigéncia do desenvolvimento de um projeto futuro, um
projeto coletivo, que se baseie na transmissdo e reforco da
propria cultura da democracia. A implementagao deste projeto
exige conhecimentos, o reconhecimento dos outros e
capacidade de iniciativa. Em suma, exige o desenvolvimento de
um conjunto de competéncias, de ordem cognitiva, mas
também ética e axioldgica, bem como de competéncias sociais.

Nesta otica, discutir se a educagdo para a cidadania deve
alinhar por uma perspetiva nacionalista ou cosmopolita/global
pode ter algum interesse mas afasta-nos, em todo o caso, da
guestdo essencial de qual deve ser o nicleo de uma educacao
para a cidadania e quais as estruturas basicas/centrais desse
empreendimento educativo. Retomado a argumentacao
defendida por Gutmann (1996) e por Putnam (1996), Darling
(2002) sustenta que a nossa lealdade como cidadados ndo deve
ser equacionada em relagdo a uma politeia em particular, mas
em relacdo a determinados ideais politicos que sdo os de uma
cidadania democratica. O que realmente interessa debater em
termos de educacdo para a cidadania ndo €, por conseguinte, o
foco da nossa lealdade e compromisso mas o tipo de
disposicdes e habilidades que precisamos desenvolver para
deliberar na esfera publica.

Quer se trate do ambito local, nacional ou global, a
educacdo para a cidadania tem de nos preparar, segundo a
autora referida, para responder as questdes: Como devemos
viver em conjunto? Como é que podemos conciliar da melhor
forma a resolucdo das nossas proprias necessidades e das
necessidades dos outros? Que devemos fazer quando ndo nos
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entendemos? (Darling, 2002) questGes que, NO NOSSO
entender, a globalizagdo nado invalidou antes exponencioua.

O nucleo da educacdo para a cidadania reside, entdo, no
desenvolvimento de um conjunto de competéncias, entre as
quais Darling (2002) - que prefere a linguagem mais classica
das “virtudes”, no sentido de habilidades e disposicdes -
destaca as comunicativas, e que no seu entender exigem como
pré-requisito a compreensao da natureza do desentendimento
politico e moral. A natureza do desentendimento politico e
moral consiste na consciencializacdo e aceitacdo de que
existem quadros de referéncia politicos e morais diferentes.
Perceber a natureza do desentendimento é entender entdo
qgue, embora diferentes das nossas, outras perspetivas podem
ser igualmente validas e legitimas. Deste modo, uma das
tarefas nucleares da educacdo para a cidadania, é ensinar a
natureza do desentendimento, a fim de que a ocorréncia deste
nao invalide a possibilidade de discussao e a possibilidade de
se resolver de forma racional os problemas, alcangando uma
deliberacdo, apesar de se defenderem posicGes opostas.

Importante, neste contexto, é também esclarecer a
diferenca entre problemas de relevancia e problemas de
conflito. Nos primeiros, embora haja consenso relativamente a
importancia e significado geral de um conceito, verificam-se
problemas relativamente a sua aplicagdo concreta. Nos
segundos, deparamo-nos com a dificuldade em sustentar
simultaneamente principios nos quais acreditamos, havendo
necessidade de determinar, de forma ponderada, a relativa

® para Davies, Evand e Reid (2005), a educagdo para uma cidadania global ndo pode ser
traduzida numa mera alusdo a questdes globais e na inclusdo de contetdos internacionais,
como por vezes um entendimento superficial pode fazer crer, mas exige uma descentragdo no
sentido do global (a interconexdo) aparecer como o foco de analise e de deliberagdo.
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importancia de cada um dos principios numa dada situacdo
particular (Wallace, 1998, referido por Darling, 2002).

Considerando que todos nds somos habitados por varias
vozes morais, desempenhando diversos papéis e sendo
herdeiros de multiplas tradi¢cdes, o papel civico mais relevante
reside em participar nas deliberagdes publicas tendo em conta
gue ha multiplas interpretacdes, que estas tém de ser ouvidas
e avaliadas e que em todos nds existe um conflito entre a
parcialidade e a equidade. O nucleo de uma educac¢do para a
cidadania devera, assim, consistir no desenvolvimento nos
estudantes das virtudes e capacidades para “deliberar
responsavelmente nas esferas publicas apesar das tensdes
inevitaveis e mesmo do risco de falhang¢o” (Darling, 2002: 241).

Prosseguir o didlogo e chegar a deliberagdes que
viabilizem um projeto de vida em comum exige o respeito por
um conjunto de normas ou principios de cidadania,
nomeadamente o respeito pelos outros, a verdade, a
tolerancia (Follesdale, 2008), o desenvolvimento de
competéncias cognitivas, axioldgicas, éticas e sociais (Audigier,
2000) entre as quais ha a destacar e o desenvolvimento de
competéncias (virtudes) comunicativas, nomeadamente
humildade, paciéncia, empatia, confianca, sentido de justica,
integridade, perseveranga (Darling, 2002), que fundamentam o
respeito pelas decisdes tomadas democraticamente.

3. Apresentacdo do livro — Curriculo e Cidadania

O presente livro reline um conjunto de textos resultantes
da investigacao feita por docentes e alunos da UBI, no ambito
do 29 ciclo de estudos em Supervisdo Pedagdgica (em
funcionamento desde 2007/2008) e em Ensino, oferecidos por
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esta instituicdo a partir de 2008/2009 (Filosofia; Portugués-
Espanhol; Educagdo Fisica), assim como os contributos de trés
docentes estrangeiros. Uma das preocupagdes transversais a
organizacdo destes ciclos de estudo tem sido, efetivamente, a
preocupacdo com as questdes da educacdo para a cidadania, o
qgue tem sido concretizado na elaboragdo de trabalhos
académicos e dissertacbes neste ambito, aos quais
pretendemos dar visibilidade.

Embora traduzindo perspetivas proprias, os diversos
capitulos que constituem esta obra tém aspetos em comum,
gue cabe realcar. O primeiro é a concecdo de cidadania,
transversal aos varios textos, uma cidadania democratica cuja
consecucdo exige um investimento pessoal e colectivo, o
desenvolvimento de determinadas competéncias como
enfatizado na sec¢ao anterior, que deve ser
facilitado/promovido através dos diversos esforcos e
ambientes educativos. Neste sentido, a educacdo para a
cidadania aparece como o fio condutor do curriculo,
consistindo numa preocupacao central ao nivel dos ambientes
educativos e perpassando a organizagdo das atividades de
ensino-aprendizagem, no ambito de diversas areas
curriculares.

Um segundo aspeto prende-se com a dimensdao moral e
cultural da educagdo para uma cidadania democratica, que
traduz um entendimento forte da democracia. A educacgdo
para a cidadania é essencialmente um empreendimento moral,
que requer a criagdo de ambientes adequados, e o
desenvolvimento de competéncias de ordem axioldgica, ética e
social, mas também um empreendimento que mobiliza
recursos culturais e identitarios que no mundo plural de hoje
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devem ser entendidos como potenciadores do entendimento e
nao obstaculos ao mesmo.

A primeira secgao do livro intitula-se Escola e Cidadania,
sendo composta por cinco capitulos que enfatizam a
importancia da educagdo para a cidadania ser apropriada
mediante a organizagao de um ambiente educativo adequado.
O primeiro capitulo desta seccdo, Cultura Moral, da autoria de
Laura Rubio Serrano e Josep Puig Rovira explora o conceito de
cultura moral em contexto escolar, explicando como este pode
ser avaliado e aprofundado. O objetivo desta avaliacdo consiste
na implementagao de praticas reflexivas que possibilitem a
participacdo democratica e uma deliberagdo consciente dos
membros de uma determinada instituicdo escolar no
aperfeicoamento constante da mesma.

O segundo capitulo, Educag¢do democrdtica e a criagéo de
uma comunidade justa e de afetos, escrito por Kathleen
Keeson, acentua a importancia da educagdo escolar na
formacdo de um carater democratico, situando-se no horizonte
da tradicdo da educacado progressiva dos EUA, comprometida
com a defesa de uma concecdo forte de democracia. As
propostas apresentadas enfatizam a dimensdo moral da
educacdo para a cidadania, na linha do pensamento de John
Dewey, associando as preocupacdes emanadas de uma ética
da justica as preocupacdes de uma ética do cuidado.

No terceiro capitulo Educar para a informacgdo, J. Paulo
Serra reflete sobre os desafios e exigéncias que a sociedade da
informacgdo coloca a educagdo e a escola, para concluir que a
educacdo hoje deverd ser essencialmente uma analise critica
da informacdo e, simultaneamente, uma atividade de criacao.
Mediante a consecucdo destas exigéncias, concretiza-se, nas
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palavras do autor, “a possibilidade de uma comunidade politica
como uma comunidade de homens bem-educados, ou seja,
educados para o seu bem e do préoximo”.

No quarto capitulo, Métodos Ativos e Aprendizagem
Autorregulada, Fatima Simdes reflete sobre o denominador
comum as novas formas de ensino aprendizagem. Trata-se de
uma concec¢do que desafia os papéis tradicionais atribuidos ao
professor e ao aluno, implicando uma relacao dindmica entre
os dois e a construgdo do conhecimento, que se traduz num
ensino reflexivo e colaborativo. Desta alteracdo resulta uma
aprendizagem autorregulada, que envolve processos de
metacogni¢cdo e tem implicagdes no crescimento pessoal de
todos os envolvidos, promovendo wuma cultura de
autoavaliagao favorecedora de uma cultura democratica.

No quinto capitulo, Escola Inclusiva e Sobredotacéo,
Monica Ramoda e Ema Oliveira, partindo do pressuposto que
uma sociedade inclusiva tem como pedra angular uma escola
mais inclusiva, debatem a problematica da sobredotagao e
refletem sobre as medidas necessdrias a uma mais efetiva
inclusdo dos alunos sobredotados. De destacar o papel dos
professores neste processo e a conclusdo da necessidade de
mais formacdo de qualidade no ambito da sobredotacao.

A segunda sec¢ao, Cidadania: O Contributo da Filosofia,
destaca a importancia de incorporar o problema da cidadania
no contexto da aula de filosofia no ensino secundario. O estudo
Filosofia e Educag¢éo para a Cidadania, de Bruno Serra, analisa
a nogdo de “educagdo para a cidadania®, situa-a no contexto
das nocgles aristotélicas de “experiéncia e habito”, destaca a
nocao de “experiéncia educativa” de Dewey e, a partir daqui,
sugere uma metodologia que abra possibilidades de
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conhecimento ao aluno da condicdo politica e da condicdo
critica implicadas no viver com os outros.

Ana Rita Raposo e José Antdnio Domingues abordam em
A aula de Filosofia como Laboratdrio Concetual o pendor
laboratorial, criativo, da filosofia, ao mesmo tempo que
afirmam a dimensao pratica do curriculo e evitam uma leitura
meramente hermenéutica e dialogada deste. Reivindicam a
importancia do trabalho filoséfico sobre o conceito como via
para a correta compreensao do papel da filosofia em contexto
de aula no desenvolvimento de uma atitude participativa na
realidade.

Na terceira secg3o, intitulada Cidadania e Outras Areas
Curriculares encontram-se reunidos capitulos que refletem
sobre o contributo que o ensino das linguas, em diversos
contextos, e da Educagdo Fisica / Desporto podem dar a
educacdo para a cidadania. O primeiro capitulo desta seccdo,
As Politicas educativas e linguisticas europeias e a componente
cultural no ensino-aprendizagem do Portugués no estrangeiro:
o caso do ensino do Portugués em Franca, da autoria de
Fernanda de Sousa Bertinetti e Paulo Osoério, reflete sobre o
papel do ensino do Portugués, como lingua ndo materna, na
aquisicdo de competéncias que possibilitem um didlogo
intercultural, base da construgao de um futuro comum ao nivel
da Europa e do Mundo.

Em ReflexGes sobre as prdticas de ensino de linguagem,
Darcilia M. P. Simdes e Rosane Reis de Oliveira fazem uma
proposta pedagdgica, no ambito do ensino da leitura, ancorada
na perspetiva do “aprender fazendo” e que pretende obviar
aos problemas e dificuldades vividos no ambito do sistema
educativo brasileiro, traduzidos, nomeadamente, em niveis
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elevados de repeténcia e de abandono escolar. Esta proposta
pretende ser emancipatéria, promovendo simultaneamente o
desenvolvimento de competéncias intelectuais e socioculturais
nos individuos e habilitando-os para uma atuacdo consciente
no meio social, uma cidadania mais efetiva.

O terceiro capitulo, A educag¢do para a cidadania em
Lingua Inglesa no 92 ano de escolaridade, de Stela C. G.
Sequeira, apresenta uma proposta de planificacdo de uma
unidade didatica centrada no tema Deficiéncias e mostrando
como a educacdo para a cidadania se pode articular com a
disciplina de Inglés. Inclui materiais didaticos expressamente
elaborados para o efeito e passiveis de serem utilizados.

Finalmente, em O desporto como meio facilitador do
desenvolvimento de competéncias transversais, Kelly O’Hara,
Dulce Esteves e Rui Bras realgam o papel crucial
desempenhado pelo Desporto / Educacdo Fisica na formacdo
integral dos individuos e na aquisicdo de valores e
competéncias de cidadania. O texto culmina na apresentagao
de vdrios exemplos operativos que permitem o
desenvolvimento daquelas.
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ESCOLA E CIDADANIA






CULTURA MORAL

Laura Rubio Serrano (UB)
Josep M2 Puig Rovira (UB)

Que fique claro uma vez mais: ndio procuro dizer que sou ou néo
culpado deste ou daquele facto. Sou culpado e vocés ndo,
fantdstico. No entanto, e apesar de tudo, deverieis ser capazes
de dizer que o que eu fiz vocés também poderiam ter feito. {(...)
Creio que posso afirmar como facto estabelecido pela histdria
moderna que todo o mundo, ou quase todo, sob um conjunto
determinado de circunstdncias, faz o que lhe dizem; e tereis de
me perdoar, mas hd poucas possibilidades que fosses a excegdio,
como tdo pouco o fui eu. Jonathan Littel (2007)

Dei-me conta de como as criangas que tinham sido maravilhosas,
cooperativas,  fabulosas, respeitosas, se tornavam
desagraddveis, rancorosas, segregacionistas. 4Jane Elliot (1985)

1. Por que é que as pessoas boas fazem coisas mas?

Comegamos por nos desculpar pelo uso de um rétulo tao
ingénuo e cheio de ambiguidades’. Sabemos que a expressdo
“pessoas boas” ndo é isenta de dificuldades: a bondade
dificilmente pode ser considerada como uma caracteristica que
uma pessoa tem ou ndo na sua totalidade e, para complicar, é
frequente discordarmos sobre a ideia de bondade em si
mesma. A expressao “coisas mas”, que indubitavelmente
também tem ressonancias infantis, coloca problemas
semelhantes: é de novo complexo colocarmo-nos de acordo
sobre o que sdo “coisas mas”, ainda que todos consigamos
referir atos claramente reprovaveis. Frequentemente, contudo,

* 0 documentario protagonizado por J. Elliot, “Uma classe dividida”, pode ser visto liviemente
na net: http: //www.youtube.com/watch?v=SrfJAjm4bsl (dltima visita em 15/02/20139

® O titulo inspira-se em aspetos da obra de Zimbardo, Ph (2008). O efeito Lucifer. O porqué da
maldade. Barcelona: Paidés. Também pode ser consultado o artigo: Puig, J. Por que é que as
pessoas boas fazem coisas mas? Em http: //letra25.com/ediciones/cii-martes1/puig/(dltima
visita em 16/02/2013)
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nem os atos nem as pessoas merecem qualificativos tdo
rotundos como os do nosso titulo.

Apesar de tudo, adotdmos este titulo com a intencdo de
refletir sobre questées que nos interessam: por que é que os
seres humanos sdo tdo maleaveis? Por que é que pessoas
comuns cometem enormes barbaridades? Por que é que
criancas maravilhosas podem comportar-se de modo tdo
inapropriado? Por que é que ninguém se pode considerar a
salvo de cometer atos injustos ou cruéis? Por que é que
pessoas anodnimas se conduzem de modo heroico? Em
definitivo, como explicar que a conduta dependa tdao pouco do
carater dos individuos e, inversamente, dependa tanto das
condig¢Oes institucionais e sociais que os rodeiam? A partir da
sociologia, da psicologia e da pedagogia de forma coincidente
chega-se a mesma tese: o comportamento dos individuos
depende mais do meio em que estdo imersos do que dos seus
tracos de personalidade (Bauman, 1997; Hartsthone & May,
1928, 1929, 1930; Puig, 2003).

Pois bem, referimo-nos a tudo isto ao usar o conceito de
cultura moral. Com esta ideia aludimos a uma qualidade das
instituicoes educativas que nao sé lhes da forma como
determina em grande medida o comportamento e a educacao
em valores dos sujeitos que as frequentam. Por conseguinte,
entender o que é a cultura moral permitir-nos-a explicar por
gue é que o comportamento depende do meio social e,
sobretudo, proporcionar-nos-a ferramentas para modificar as
circunstancias em beneficio de uma melhor educacao.

Numa primeira aproximacdo, diremos que a cultura
moral é uma espécie de atmosfera que envolve e influencia
todos os sujeitos que se encontram sob a sua influxo, que
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invade todos os cantos da escola e que se nota mal cruzamos o
seu atrio. Uma atmosfera que resulta da complexidade
ocorrida no dia a dia da vida escolar e que, a medida que os
seus membros participam nas atividades quotidianas, vai
calando na sua personalidade e dando forma ao seu ser.

Como descrever esta qualidade que compardmos ao
efeito envolvente da atmosfera? Apesar de ser nossa intencao
fazé-lo com mais pormenor ao longo deste texto, podemos j3
adiantar que a cultura moral é a soma do que conjuntamente
levam a cabo educadores e educandos na escola e os valores
expressados pelo que realizam. Cada uma das praticas que
encontramos nos centros esta constituida por uma sequéncia
de agbes e pelos valores que convidam a viver esse conjunto de
acdes. Contudo, é dbvio que nem todos os centros conseguem
implementar um conjunto de praticas igualmente rico, nem
ativar, na sua aplicacdo e com o mesmo zelo, os valores, pelos
quais podemos dizer que as escolas tém culturas morais
distintas e que algumas sao melhores do que outras. De acordo
com tudo isto, o nosso objetivo neste escrito é precisar o
conceito de cultura moral e apresentar sugestdes para avaliar e
melhorar a cultura moral dos centros educativos.

2. Teorias sobre a cultura moral

E comum encontrar um capitulo sobre a cultura moral
nas instituicdes educativas numa obra que aborde o tema do
clima escolar. Clima e cultura, conceitos préximos, mas
diferentes, representam prismas complementares através dos
guais é possivel analisar as organizacdes no seu conjunto.

Tradicionalmente, em relagdo aos grupos humanos, o
clima tem sido identificado como uma entidade molar de
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carater psicossocial, baseada nas percepcdes partilhadas pelos
membros de uma instituicdo sobre a vida e os
comportamentos dentro desta (Silva, 1996). Por um lado, as
investigacGes sobre clima sempre tiveram como unidade de
analise aspetos concretos: a organizacdo, entendendo-se o
clima como mais uma qualidade organizativa; ou o individuo,
atendendo as suas percepcdes relativamente ao ambiente de
trabalho na organizagdo (Hoy, Tarter & Kottamp, 1991). Por
outro lado, o estudo da cultura das organizacdes conta
também com uma notavel tradicdo no ambito empresarial e na
psicologia das organizagdes. Sao multiplas as investigagdes que
analisaram a cultura nas organizagdes como um conjunto de
pressupostos, crencas, valores e normas partilhadas pelos seus
membros (Diez Guttiérez, 1999). O estudo sobre a cultura das
organizacdes tem concentrado o seu esforco em conteldos de
carater mais abstrato, quer sejam assuncOes basicas (SHEIN,
1988; Beare, Caldwell & Millikan, 1992), valores (Garmendia,
1990) ou os chamados artefactos da cultura (Hofstede,
Neuijen, Ohavy & Sanders, 1990).

Também no ambito educativo tém sido aplicados estes
conceitos, surgidos fundamentalmente no ambito empresarial.
A cultura escolar tem sido definida como os padrdes de
significado que sdo transmitidos historicamente (normas,
valores, crencas, rituais, tradicGes e mito) e assimilados pela
comunidade escolar (Stolp & Stuart, 1994).

Alguns autores dedicados a educagdo moral utilizaram
termos afins aos expostos, contribuindo para o
desenvolvimento do conceito de cultura moral. Durkheim
(2002/1925) ja utilizou a ideia de cultura moral como o
conjunto de contetdos morais de uma determinada sociedade.
Entendendo a sociedade como um grupo de pessoas que

32



partilham valores, sentimentos e responsabilidades, a sua
proposta incide na importancia do meio escolar. Como espaco
em que os alunos vivem, treinam e praticam esta vida em
comum, é a escola que lhes permite integrar-se na sociedade.

Foi Kolhberg (1997) quem utilizou de forma mais direta o
conceito de cultura moral aplicado as instituicdes educativas.
Partindo de uma concecdo de cultura baseada no sistema de
valores, estruturas cognitivas e significados partilhados pelos
membros de uma instituicao, define a cultura moral de uma
escola como a qualidade da vida comunitaria que se gera no
seu interior, estando diretamente relacionada com o sentido
atribuido pelos seus membros a justica e a comunidade.

Como podemos comprovar, Durkheim, Kolhberg e outros
autores utilizam conceg¢des préximas da definicdo classica de
cultura nas organizagdes, a cultura como o sistema de
significados construidos coletivamente e partilhados pelos
membros da organizagdo. Em definitivo, o conjunto de crengas
e de valores de uma instituicdo. Em nenhum caso, é feita
referéncia a maneira concreta através das qual cristalizam os
valores que estdo na mente coletiva dos membros da
organizagao.

Por outro lado, o trabalho de Jackon, Boostrom e Hansen
(1993) representa uma tentativa de tornar consciente e dar
relevo a complexidade da vida moral nas escolas. A andlise em
profundidade de transcricdes e segmentos de observagdo por
estes autores derivou numa perspetiva cada vez mais
microscopica da educacdo moral. Deste modo chegaram ao
estudo das interacdes entre professores e alunos, a uma
analise das relagdes que permitiu perceber o que acontecia nas
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aulas a partir do que era vivenciado, do ambiente, incluindo o
clima da escola.

Finalmente Lickona (1983) é provavelmente o autor mais
proximo da proposta sobre educacdo moral que aqui
defendemos. A sua abordagem da educagdo do caracter
representa uma visao extensa da educagao moral, incluindo
estratégias diferentes centradas na sala de aula e no conjunto
da escola. A semelhanca dos autores referidos, define a cultura
moral como o conjunto de valores partilhados pelos membros
de uma escola. Neste ambito, Lickona faz um esforco para
analisar o que acontece na escola, o que é feito na escola. Este
esforco para dar consisténcia a ideia de cultura moral baseada
em determinadas formas de proceder torna a sua abordagem
muito préxima da que aqui apresentamos.

A partir da revisdo das propostas de diferentes autores,
destaca-se a ideia de que a educacdo moral numa instituicdo
educativa passa por ter em conta e aprofundar os valores
partilhados pelos seus membros e pela necessidade de
concretizar os significados partilhados que configuram estes
meios. POe igualmente em relevo a necessidade de construir
uma abordagem que permita tornar visiveis as agdes que
encarnam estes valores na vida da escola e de que maneira se
conjugam no seu funcionamento e dindmica didrios. Nas
paginas seguintes apresentamos uma definicdo de cultura
moral que pretende concretizar os valores de uma organizagdo
escolar e os seus referentes praticos.
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3. Para uma defini¢ao de cultura moral

A cultura moral de uma instituicdo escolar tem a ver com
o que ali se vive, com as atividades que os docentes foram
criando e enraizando na comunidade escolar. De acordo com
esta abordagem, a cultura moral ndo corresponde as ideias
partilhadas pelos docentes e que lhes permitem dirigir a
instituicdo. As ideias que os docentes defendem sobre a
educacdo e a vida escolar terdo uma influéncia decisiva na
cultura moral da escola mas ndo equivalem a sua cultura
moral. O nucleo da cultura moral reside no conjunto de
praticas que sdo levadas a cabo na instituicdo educativa e ndo
nas ideias que sdo partilhadas e eventualmente orientam a
instituicao.

De um outro ponto de vista, a cultura moral tdo pouco
pode ser confundida com o clima relacional da equipa de
professores, nem com o nivel alcancado entre docentes e
discentes. Ambos os aspetos se relacionam diretamente,
embora ndo se identifiquem, com a cultura moral. O bom clima
da equipa docente é uma condigdo imprescindivel para
otimizar a cultura moral da escola. Sem um trabalho de equipa
correto nao ha muitas possibilidades de construir uma cultura
moral rica e manté-la ao longo do tempo. Contudo, as
gualidades de uma equipa coesa, animada e com lideranca ndo
correspondem a cultura moral da escola. Por outro lado, um
grau de convivéncia elevado entre os alunos e entre estes e os
professores é um dos objetivos da educacdo mas ndo deve ser
confundido com a cultura moral da escola. A convivéncia nao
se identifica com a cultura moral: é a sua consequéncia. A
cultura moral ndo equivale as ideias e aos valores partilhados,
nem as competéncias adquiridas ou ao clima relacional entre
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professores e alunos. A cultura moral é uma qualidade das
instituigdes resultante do seu sistema de prdticas educativas e
do mundo de valores criado.

3.1. A cultura moral como sistema de praticas

Dissemos que a cultura moral de uma instituicdo resulta
do seu sistema de prdticas. Assim, as praticas sdo as
componentes unitdrias e com sentido da cultura moral das
instituicoes educativas complexas. Porém, em que consiste a
pratica educativa? Uma pratica é um processo com principio e
fim, em que diversos participantes atuam conjuntamente com
um objetivo em vista. Entre muitos outros exemplos de
praticas educativas, podemos citar alguns como: as
assembleias de classe, a celebracdo de festas, os momentos de
intercambio entre professor e aluno, as tarefas que se realizam
nas aulas, a discussdo de um problema e a regra estabelecida
para o resolver, os trabalhos de projeto de maior ou menor
duracdo, so para referir um curto rol. S3o bons exemplos de
praticas porque mostram como diversos participantes atuam
conjuntamente em busca de um objetivo durante um tempo
delimitado.

Apesar de ja termos uma primeira aproximag¢ao ao
conceito de pratica, podemos, todavia, prosseguir a sua analise
para chegar a compreender melhor o seu valor educativo e o
seu papel na construgao da cultura moral das instituicdes
formativas (Bordieu, 1997; Giddens, 1995; Macintyre, 1987).
Vejamos algumas das suas principais caracteristicas. Em
primeiro lugar, as praticas correspondem a um curso, em boa
parte previsivel, de acontecimentos ordenados, coerentes e
complexos: uma sucessao de factos. As praticas tragcam um

caminho a seguir e sao um sulco do qual ndo se sai. Além da
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sua organizacdo previsivel, as praticas apresentam também
uma certa rotina: tendem a repetir-se com frequéncia. O facto
de as praticas serem cursos de acdo organizados e rotineiros
concede-lhes uma capacidade educativa enorme pois a sua
repeticao facilita a aprendizagem. Em segundo lugar, as
praticas sdo sequéncias de acontecimentos que perseguem
objetivos e cristalizam valores no decurso da sua realizagdo:
sao a¢des moralmente informadas. As praticas tém objetivos
gue sao visados pelos participantes na sua agao concertada e
valores que sdo manifestados durante todo o processo.
Realizamos as praticas para obter um resultado — os seus
objetivos -, e realizamos a pratica para atualizar e viver valores.
Em terceiro lugar, as praticas convidam os seus participantes a
adquirir virtudes. As praticas exigem que os atores alcancem
niveis de exceléncia conformes aos valores expressos pelo
curso dos acontecimentos. Os participantes procuram mostrar
as virtudes exigidas pela correta realizagdo de cada um dos
seus passos. As praticas sdo oficinas de virtude na medida em
gue permitem aos atores exercitar-se e adquirir um dominio
cada vez maior das virtudes requeridas. Em quarto e ultimo
lugar, a vivéncia das praticas tem caracteristicas oficinais:
corresponde a uma situacao de aprendizagem formada por um
grupo de iguais, os aprendizes, e uma pessoa que conta com
uma experiéncia superior, o especialista (Schon, 1992; Rogoff,
1993) . Numa situagdo deste género, a vivéncia de uma pratica
provoca multiplas interacdes que dao lugar a troca de afetos, a
reflexdo e a um trabalho em comum a propésito do conteudo
concreto de cada um das propostas.

Até aqui vimos que as praticas sdao as unidades que nos
permitem entender a cultura moral. No entanto, a cultura
moral ndo equivale a lista de todas as praticas realizadas num
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centro mas sim a organizacdo de todas. Esta afirmacdo suscita
uma nova questao: como falar de organizagdo de praticas?
Veremos mais a frente como o conceito de sistema nos ajuda a
entender a organizacdo das praticas educativas de uma
instituicdo (Bertalanffy, 1968; Morin, 1997). A utilidade deste
conceito explica porque definimos a cultura moral como o
sistema de praticas de uma instituicado.

Que é um sistema? Um sistema é um conjunto de
elementos em interagdo que produz uma entidade global
organizada com qualidades emergentes. Vejamos o que nos
traz esta definicdo. Em primeiro lugar, para que exista um
sistema é preciso o concurso de varios elementos. No nosso
caso, as praticas educativas sdo os componentes do nosso
sistema; quer dizer, os componentes de uma instituicdo
formativa com uma determinada cultura moral. Em segundo
lugar, um sistem