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FORMACAO PESSOAL E SOCIAL E
DESENVOLVIMENTO DA PERSONALIDADE

INTRODUGAO

Este trabalho tem por objectivo anali-
sar em gue medida podera repercutir-se no
desenvolvimento da personalidade dos alu-
nos a drea de formagao pessoal e social,
formulada na Lei de Bases do Sistema Edu-
cativo (art2 47, 2) e operacionalizada através
da reforma curricular em curso nos ensinos
bésico e secundario.

A formacao pessoal e social, enquan-
to formagéo transdisciplinar e para a qual
concofrem igualmente todas as areas e dis-
ciplinas do curriculo, ao contribuirem de for-
ma sistemética para a aquisicdo do esplrito
critico e para a interiorizagdo de valores
espirituals, estéticos, morais 8 civicos (De-
creto-Lei n2 286/89), resume em si um vasto
conjunto de objectivos da educagéo escolar
e apresenta nos seus fundamentos preocu-
pacgbes "até certo ponto relacionadas com
as mudangas em curso no precesso de so-
cializagdo das novas geragdes: a capacita-
G&o para a resolugéo de problemas de vida,
a promogéo do desenvolvimento psicologi-
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co e a educagdo para os valores" (Campos,
1991, p.7).

Tendo a formacgdo pessoal e social
como pano de fundo, o acento que este
trabalho coloca no desenvolvimento da per-
sonalidade (extensivo aos processos de so-
cializag@o que lhe sdo inerentes e ao desen-
volvimento psicol6gico que o abrange),
deve-se a varios factores, que a seguir se
legitimam e justificam:

X ser esse o terreno privilegiado de inte-
resse cientffico do autor, interesse ali-
cercado em experiéncias concretas
vividas no contexto educativo portu-
gués, sobretudo junto do 32 ciclo do
ensino basico e do ensino secundério
(ao qual este trabalho se dirige em
particular),

X encarar o desenvolvimento nas suas
diferentes dimensdes (cognitivo, afec-
tivo, sécio-moral) enquanto desenvol-
vimento global, da personalidade (De-
wey, 1963, in Sprinthall & Mosher,
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1978; Hurrelmann, 1988), tendo em
conta o individuo adolescente ou jo-
vem (neste texto ambos os termos
serdo usados indistintamente) como
um todo, vivendo intensamente as re-
lagbes consigo, com os outros, com
as coisas,

K questionar até que ponto os objecti-
vos enunciados para a 4rea de forma-
céo pessoal e soclal se articulam com
um dos principlos gerais a que o sis-
tema educativo tem de responder -
"contribuir para a realizacdo do edu-
cando, através do pleno desenvolvi-
mento da personalidade,..." (LBSE:
an23s, e),

u discutir condigoes, estratégias e fins
subjacentes & implementagao dessa
area, questdo que permanece pouco
clara e é objecto de disputa, com al-
guns autores a enfatizar as potenciali-
dades e constrangimentos da pessoa,
outros os do ambiente e outros ainda
a interacgéo entre ambos.

Alids, a criagdo da area de formagéo
pessoal e soclal, tendo naturalmente pre-
sente um conjunto de valores e de principios
ético-filoséficos, tem suscitado enorme con-
trovérsia, passando até pela discussdo da
legitimidade da sua implementagéo (no-
meadamente, através da nova disciplina de
Dasenvolvimento Pessoal e Social) e pela
forma como sera concretizada. Néo basta,
assim, que a sua existéncia seja reconheci-
da e assumida pela comunidade educativa.
E importante explicitar os principios em que
assenta, os contelidos, os fins que visa atin-
gir e os fundamentos que devemn assegurar
o sucesso da sua concretizagéio, para que
0s seus critérios possam ser discutidos,
aprofundados € mesmo questionados.

Finalmente, serdo frequentes ao lon-
go deste trabalho tentativas de articulagéo
entre as esferas do psicoidgico, do social,
do cultural e do polftico. Tal sucede porque
ao autor parece - e esta consciéncia ja "sus-

32

peitada" val adquirindo com a pratica uma
outra lucldez - que uma visdo sistémica da
existéncia humana confere & acg¢ao educa-
tiva um horizonte vasto de intervencéo, quer
directamente sobre os sistemas humanos,
quer sobre as organizagdes sociais em que
eles evoluem.

1. SOCIALIZACAO E DESENVOLVIMEN.-
TO DA PERSONALIDADE

A adolescéncia, a juventude, sdo eta-
pas de crescimento e de socializagdo do ser
humano que s6 podem ser inteiramente
compreendidas com referéncia, simultdnea
e entrosada, 3 histéria pessoal, ao contexio
soclal e a um sistema psicolégico que, pro-
gressivamente, vai sendo objecto de cons-
trugéo por um sujelto que se pretende activo
e cada vez mais protagonista do seu préprio
desenvolvimento. "Ao longo do perfodo da
inféncia, da adolescéncia, da juventude,
cada pessoa vive um processo de matura-
gao dialéctico entre a sua métria bio-psico-
-afectiva e a sua patria sécio-cultural' (Am-
brésio, 1985, p.11). O processo juvenil sers,
entdo, um processo marcado predominan-
temente pela dialéctica entre a construcio
de uma identidade pessoal e uma progres-
siva inser¢do social. Trata-se, assim, de um
perfodo da existéncia caracterizado pela
elaboragdc pessoal de valores, atitudes e
competéncias psicologicas e socials, tidas
como necessérias para o desempenho de
fungbes soclaimente consignadas.

Enquanto tempo privileglado de so-
clalizacdo, para além das ciéncias da edu-
cacéo a juventude tem vindo igualmente a
suscitar o interesse de disciplinas como a
psicologia do desenvolvimento, atendendo
a que o procasso de socializagdo nao pode
ser desligado do processo mais amplo de
desenvolvimento humano. Este processo,
sobre o gual actuam as mais variadas in-
fluéncias, é continuamente realizado numa
situagéo existencial concreta, em que deter-
minado sistema psicolégico (personalida-
de), tomado como uma estrutura organiza-
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da de motivagoes, atitudes e competéncias
de acgéo, se confronta com caracteristicas
e exigéncias do melo, dal resultando mu-
dangas na estrutura da personalidade ao
longo do ciclo de vida (Hurrelmann, 1988).

Iguaimente preocupada com a pro-
gressiva acomodacéo entre o sujeto em
desenvolvimento e as propriedades em mu-
danca do seu espago de existéncia, a pers-
pectiva ecolégica delimita o desenvolvimen-
to humano como um "desenvolvimento-em -
contexto", a ocorrer continuamente quer em
microssistemas de acgdes, relagbes inter-
pessoais e papéis, quer em outros sistemas
mais alargados, onde se jogam aconteci-
memntos e se definem forgas com Influéncia
sobre o desenvolvimento da pessoa (Von-
dracek, Lerner & Schulenberg, 1986; Hurrel-
mann, 1988).

O desenvolvimento psicoldgico é
compreendido, assim, como um desenvol-
vimento protagonizado por um sujelto acti-
vo em determinado(s) contexto(s), com ofs)
qual(is) estabelece uma relagéo de recipro-
cidade. O papel activo do sujeito é realgado
por Silbereisen & Eyferth, que concebem o
desenvolvimento como o "resultado da acgéo
intencional e orientada para objectivos, com o
fim de ajustar os potenciais € objectivos do
individuo as oportunidades e exigéncias con-
textuais" (Sibereisen & Eyferth, 1986, p.4).
Para estes autores, esta concepgéio de de-
senvolvimento é especlalmente apropriada
para o perfodo da adolescéncia e juventude,
nomeadamente no que diz respeite ao pro-
cesso de confronto com as tarefas desen-
volvimentais proprias desse periodo etario e
relativas a transicdo para a vida adulta.

As tarefas desenvolvimentais da ado-
lescéncia apresentam um caracter hist6rico-
-social e, tendo em atencao a estrutura so-
cial ‘das sociedades industrializadas con-
temporaneas, podem considerar-se as se-
guintes como as principals tarefas desenvol-
vimentais:

1 o desenvolvimento de competéncias
socials e intelectuais, que permitam a

obtengao das qualificagbes académi-
cas & vocacionais necessarias para a
escolha de uma profissdo, coma con-
sequente autonomla econémica e ma-
terial propria da condigédo adulta,

" o desenvolvimento de um papel se-
xual e o estabelecimento de relagdes
Interpessoais intimas,

2 g estabelecimento de um sistema pes-
soal de normas e valores, isto 6, o
aprofundamento de uma consciéncia
ético-polftica que possibilite uma ac-
¢éo responsavel enquanto cidadéo,

o o desenvolvimento de padrdes de
comportamento que permitam a ex-
ploragéo dos bens de consumo, das
oportunidades de lazer e a conse-
quente construgdo de um estilo de
vida equilibrado (Hurrelmann, Rose-
witz & Wolf, 1985, In Hurrelmann,
1988).

M. Claes sinaliza ainda outras tarefas,
como a construgio da identidade - "uma
nova subjectividade, que modifica a represen-
tagao de si proprio ¢ do outro" (Claes, 1985,
p.53) -, a reconstrugdo da imagem sexual
corporada e a aceltagio da respectiva iden-
tidade de género, a autonomia relativamente
a familia (Claes, 1985).

A capacidade de lidar com cada uma
destas tarefas e de as coordenar entre si,
estabelecendo simultaneamente priorida-
des e compromissos entre as exigéncias
das expectativas contextuais e as necessi-
dades e objectivos individuais, exige com-
peténcias em varios niveis de funcionamen-
to (cognitivo, emocional, social, moral), as
quais véo ocupando o centro da cena psico-
l6gica em diferentes momentos da adoles-
céncla e Juventude (Hurrelmann, 1988;
Claes, 1985). Assim & segundo Coleman, os
adolescentes resolvem as tarefas desenvol-
vimentais de forma gradual e sucessiva, mu-
dando o foco das suas preocupagbes de
forma a manter a ansiedade a nfveis supor-
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taveis (Coleman, 1980, in Silbereisen & Ey-
ferth, 1986).

A acessibilidade dos mecanismos e
estratégias que permitem ao adolescente
processar activa e satisfatoriamente a reali-
dade interna e externa depende da qualida-
de de experiéncias de vida possibilitadas
pelo contexto, nas suas dimensdes de inte-
racgdo social @ material (Slibereisen & Ey-
ferth, 1986; Hurrelmann, 1988). Assim, os
mecanismos impulsionadores e explicativos
da mudanga parecem passar por algo como
aaccéo, o contacto com o diferente e desa-
fiante para os equiilbrios estabelecidos ou a
vivéncia de experiéncias significativas, sen-
do aqui oportuna a ponte com os tedricos
da socializagéo, que explicam a mudanga
desenvolvimental através do progressivo
assumir de diferentes papéis sociais ao lon-
go da vida.

Por fim, deve atender-se ao facto de
as trajectorias desenvolvimentais no perfo-
do da adolescéncia e juventude serem am-
plamente diferenciadas - associadas a dife-
rentes aprendizagens e a experiéncias psi-
coldgicas e sociais distintas -, permitindo
que se fale em diferentes processos de en-
trada na vida adulta. A juventude nédo cons-
titui um grupo homogéneo ou uma categoria
uniforme, mesmo no seio de uma mesma
sub-populacio, no caso a dos jovens estu-
dantes. As condigdes de crescimento sccial
e psicolégico que caracterizam os espacos
de insergdo do jovem - sobretudo ao nivel
da famlflia e da escola -, determinam diferen-
tes processos de chegada a uma maturida-
de soclal e psicol6gica (Andrade & Ferreira,
1989).

2.EDUCACAO ESCOLAR E DESENVOLVI-
MENTO DA PERSONALIDADE

E pela educagdo - "ac¢des e activida-
des pelas quais se procura exercer influéncia
sobre o desenvolvimento da personalidade de
outras pessoas em ordem a Promover O seu
crescimento de acordo com valores especifi-
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cos" (Hurrelmann, 1888, p.2) -, formal e infor-
mal, que o processao de socializag&o se con-
cretiza.

Primeira, durante a infancia, pela for-
magéo "béasica” do individuo, visando a sua
construcdo como ser humano histérico,
proporcicnando-lhe os instrumentos cpera-
térios minimos para apropriar e representar,
a sl mesmo e & realidade natural e social que
0 cerca, no quadro de normas, valores e
representagoes da respectiva condigédo de
classe, sexo, etc. Depols, essencialments
no perfodo da juventude, pela formagido es-
pecffica do actor social, promovendo &
construgédo das condicGes e competéncias
necessarias ao desempenho dos (futuros)
papéis da condigdo adulta (Matias, 1989).

Se novamente a “ecologia do desen-
volvimento humano" alerta para a necessida-
de de considerar que multiplos contextos
contribuem para a ocorréncia de uma pro-
gresséo desenvolvimental - processo nunca
acabado - ao longo do ciclo de vida, a insti-
tuigao escolar assume, entre todas as insti-
tuicbes sociais, um lugar de destaque para
essa formagao basica e especffica. A escola
representa, justamente, um contexio social
especifico, sistematico e organizado, em
que determinadas acgbes e actividades séo
postas deliberadamente em pratica para in-
fluenciar o desenvolvimento dos sujeltos, de
acorde com valores e objectivos mais ou
menos explicitos. "O principal objectivo or-
ganizacional € treinar a inteligéncia, compe-
téncias de raciocinio, conhecimento e valores
sociais, (...)mas a sua influéncia real vai muito
para além destas dimensdes cognitivas da per-
sonalidade dos seus utentes e afecta também
as dimensoes social e emocional" (Hurrel-
mann, 1988, p.69). Esta influéncia exerce-se
tanto através dos objectivos formais e das
actividades intencionals, como através do
ambiente ffsico e material e da interacgéo
entre educadores, alunos e funciondrios.

Durante o longo perfodo de matura-
¢ao entre a intimidade das relagtes familia-
res e a participagédo adulta na vida da comu-
nidade social, a escola - designadamente a
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escola secunddria -, assume um papel deci-
sivo no processo de desenvolvimento da
personalidade do sujelto, como expressaoc
do grupo social, dos valores e da cultura em
que insere, contribuindo para a formagéo e
modelagem - processo muitas vezes gera-
dor de tensdes no desenvolvimento, note-se
- dos futuros sujeitos adultos. Isto mesmo é
afirmado por Emflia Pedro ao salientar que
a escola, enquanto agente de socializacio
(aliada a outros agentes de socializagao,
como afamflia, algreja ou o grupode pares),
contribui fortemente para a interiorizacio de
valores, de representagées e de mitos, "so-
bretudo em certas idades, a nivel do ensino
secundério” (Pedro, 1985, in Pinto, 1986, p.
219). Por outro lado, a educacgéo formal
tende, progressivamente, g8 assumir aforma-
¢éo Integral do individuo, desempenhando
fungbes anteriormente atribuidas a familia
"promover o crescimento pessoal, alicergado
numa justa autonomia ¢ adequada imagem de
si préprio; estimular a consciéncia pessoal ¢
colectiva de indole cultural, moral, politica”
(Rocha, 1988, p. 20).

Tendo em conta que se desenrola, na
classe etéria abrangida pela fase terminal do
ensino bésico e pelo ensino secundario,
uma etapa fundamental do processo de de-
senvolvimento do sujeito, a escola constitul-
ra para adolescentes e jovens um espago de
grandes expectativas e, simultaneamente,
de desafios. De expectativas, na medida em
que nela se preparam e, de certa forma, se
antecipam por meio de comportamentos ex-
ploratérios, dois importantes momentos "de
entrada" na vida adulta - a insergdo no mer-
cado de trabalho e 0 acesso a uma situagéo
de ndo dependéncia em relagdo a famflia de
origem. De desafios, na medida em que o
processo de desenvolvimento neste grupo
etério visa, como principal meta, atingir fun-
damentalmente a autonomia e a responsa-
bilidade. Ora, se "para se separar da familia e
constituir a sua pr()pna alternativa ao meio
familiar £ preciso ter a.lmgos para ter autono-
mia € preciso arranjar trabalho" (Fleming,
1985, in Pinto, 1986, p. 228), o que consti-
tuem, de facto, duas das fungbes mais im-
portantes da realidade escolar. Nao sur-
preende, por isso, que interrogados acerca

das fungdes ideais da escola, "preparar para
a vida profissional" seja assinalado por 44,7%
de jovens e "ter amigos” por 30,7%, numa
amostra de 1656 jovens (Pinto, 1986). Per-
cebe-se, entdo, que uma compreenséo do
desenvolvimento dos jovens deve tematizar
adequadamente estes aspectos fundamen-
tais - a profissédo e os amigos - “porque éisto
que efectivamente lhes permite conseguir cop-

cretizar objectivos de desenvolvimento psicos-
social" (Fleming, 1985, in Pinto, 1986, p. 228).

Se "preparar para o mundo do traba-
ho" vem no sentido daquilo para que o sis-
tema educativo esta institucionalizado, pro-
curandc corresponder a determinados ob-
jectivos que o sistema sécio-econémico im-
poe, a escola também corresponde a objec-
tivos de ordem social e individual que ndo
serlam prioritarios, atendendo unicamente a
uma visdo funclonalista das suas finalida-
des. No entanto, é assinaldvel a disténcla
que separa o discurso politico sobre a edu-
cacdo da valorlzagdo que os proprios jovens
fazem do sistema que os afecta directamen-
te: se, por um lado, afirmam o seu desapon-
tamento com a eficécia da escola no cum-
primento da sua funcdo de facilitar a inser-
¢do social futura nas estruturas scondémicas
e produtivas, o aspecto face ao qual estdo
malis satisfeitos é a possibilidade que a es-
cola oferece para fazer amigos e alargar os
espagos de convivéncla (Ambrésio, 1985).

Estes dados merecem aigumas con-
sideracoes. A Influéncla exercida pela esco-
la ndo é unfvoca, pois os jovens, embora
condiclonados por ela, ndo a "recebem" de
forma passiva: atribuem significado a sua
experiéncia escolar, ddoJhe importéncia,
apropriam-se desse contexto de formas dis-
tintas e modificam-no. "O jovem passa muito
tempo na escola, depende dela para ser valo-
rizado socialmente, para ser gratificado pelos
pais, para ser olhado pelos colegas e para ser
certificado com vista ao acesso a empregos €
a universidade. Se pouco pode fazer para in-
fluenciar a sua vida na escola, ¢le sabe que a
escola influencia, e muito, a sua vida presente
e a sua vida futura" (Pinto, Formosinho &
Ambrésio, 1986, p. 142).
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Para compreender o papel da escola
na vida dos adolescentes e jovens que per-
correm 0s nossos estabelecimentos de en-
sino importa, por isso, perceber as suas
expectativas, atitudes e representagdes. E,
nesta medidz, é sentida a distdncia entre os
objectivos formais da escola e as percep-
goes dos estudantes. Num estudo realizado
na Alemanha, os jovens véem a escola como
o tempo mais imporiante nas suas vidas e
interpretam o seu percurso educacional
como tendo uma fungio fortemente instru-
mental, pois consideram-no determinante
para a carreira profissional e estatuto soclal
futuros. Apesar disso, a tendéncla generall-
zada é para considerar que a escola ndo vai
de encontro as suas necessidades presen-
tes (Hurrelmann, 1987). Em Portugal, se a
maioria dos estudantes sabe gque em parte
aescola é decisiva na sua vida, essa mesma
maioria ndo atribui & escola um sentido po-
sitivo, nao a valoriza, ndo se sente 14 bem
(Pinto, Formosinho & Ambrdsio, 1986). Se
"o esforgo de uma pessoa para se ver positiva-
mente, para a si se atribuir valor, faz-se na
interacgao com outros significativos (pais,
professores, colegas, etc.) nos varios contextos
sociais que atravessa, uma escola onde essa
pessoa se sinta alienada parece ser o Iugar
menos desejivel para a sua identificagéo, para
a construgio positiva de si" (Pinto, Formosi-
nho & Ambrdésio, 1986, p. 142).

3. FORMACAO PESSOAL E SOCIAL E DE-
SENVOLVIMENTO DA PERSONALIDADE

N&ao obstante a previsibilidade de se
verificarem diferengas Intra-individuais no
processo de maturagao biolégica, psicol6-
gica e soclal, o processo de desenvolvimen-
to humano na idade juvenil & assumido
como um processo dindmico de diferencia-
¢éo e integragdo, isto é, o desenvolvimento
opera-se por uma progressiva consciéncia
da autonomia do eu e da integridade do
outro (diferenciacéo), com a corresponden-
te capacidade de doacdo, colaboracdo e
confronto (integracdo). "Antes da conscién-
cia e da aceitagdo da diferenca entre oene o

outro nao h4 possibilidade de amor, mas ape-
nas dependéncia. Antes da consciéncia ¢ da
aceitagio do pluralismo de ideias, visbes e
compceténcias nio hi possibilidade de coope-
ragdo, mas taco-s6 de opressdo ou submissio"
(Perfil Cultural Desejavel do Diplomado do
Ensino Secundério, 1988, p. 39). Contudo,
"tal processo de diferenciagao/integracéo nao
se desenvolve sempre de modo determinfstico.
Jovens hd que nunca se separam dos pais,
tornando-se dependentes e inadequados. Ou-
tros nunca cairam na conta da integridade e
diferenga dos outros, mantendo com os de-
mais apenas relagoes de exploracio ou absor-
¢do0. No desenvolvimento humano, como em
todo o desenvolvimento, hé atrasos, fixagbes e
regressos” (Perfil..., 1988, p. 40).

Se, por um lado, seré discutivel até
que ponto as escolas secunddrias portugue-
sas proporcionam o contexto comunitério
dese|dvel para que a pessoa se reconhega
a si propria como sujelto em desenvolvimen-
to, também nesta medida se deverd questio-
nar o papel que a educacéo escolar actual-
mente desempenha no desenvolvimento
dos sujeitos. A impiementacdo de formasde
ensino-aprendizagem quase exclusivamen-
te centradas na memorizagio de contetidos
pouco contribuird - podendo mesmo exer-
cer um efefto negativo - para o desenvolvi-
mento cognitivo, afectivo e sécio-moral de
adolescentes e jovens. Na generalidade,
tanto autores portugueses como estrangei-
ros consideram que os sistemas educativos
actuais pouco contribuem para o desenvol-
vimento pessoal e social dos alunos, dando
mais privilégio & transmissdo de conbecl-
mentos do que ao desenvolvimento e aqui-
sicdo de atitudes, valores e competéncias
((Sprinthall & Sprinthall, 1981; Hopson &
Scally, 1981; Bettencourt & Marques, 1987;
Marques, 1992).

Perspectivar o desenvolvimento dos
jovens no sentido da sua insergéio social
implica reconhecer que "a escola €, serve, &
um meio de socializagio" (Ambrésio, 1985, in
Pinto, 1986, p. 229). Por outro lado, implica
também perceber se a escola, cumprindo o
que a LBSE aponta - 50% dos objectivos
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gerais do sistema educativo evidenciam
uma finalidade socializadora (Oliveira-For-
mosinho, 1988) -, fornece ou ndo os meios
necessarios para um desenvolvimento pes-
soal e uma inser¢io social personalizados,
ou se, pelo contrario e precisamente porque
é um meio de socializagdo, funciona como
um "aniquilador da personalizagdao” (Ambro-
sio, 1985, in Pinto, 1986, p. 229). Este receio
encontra consisténcia quando se constata
que a escola hdo considera o processo de
desenvolvimento dos jovens. A elaboracéo
de programas e estratégias ndo passa habi-
tualmente por uma concepgac desenvolvi-
mental, reduzindo o adolescente e o jovem
a um "homem pequeno”. N&o intencionali-
zando muitas experiéncias que o proprio
contexto escolar proporciona para o desen-
volvimentc dos jovens, este é deixado um
pouco ao acaso, reduzindo a escola as suas
fungbes a transmissdo de conhecimentos
"ateis" para a vivéncia social de acordo com
determinado projecto ideolégico.

Descuidando a construgéo de projec-
tos pessoais, ndo tomando como fungéo
essencial a personalizagdo das pessoas,
pode entdo perguntar-se até que ponto a
escola funciona Ja ndo apenas como um
sisterna que socializa de uma certa maneira
mas, inclusivamente, como um espaco de
aniquilagdo do desenvolvimento pessoal.
Necessariamente esnvolvidas no dominio
dos valores (Formosinho, 1989), as institui-
cbes educativas ndo podem subtrair-se &
responsabilidade de favorecer o "desenvolvi-
mento global da personalidade” (LBSE: a2 1,
2), onde entra uma forte dimenséo pessoal
mas também uma "faccta personalizada e
personalizante sem a qual o individuo se mas-
sificaria, tornado (..) rodizio submisso da
grande méquina social” (Rocha, 188, p. 20),
faceta que a LBSE toma pertinente falando
do direito & diferenca "mercé do respeito
pelas personalidades e pelos projectos indivi-
duais de existéncia” (art? 3, 4).

E reconhacido que "a escola, enquanto
instituicdo de socializagao, tem um poder ex-

traordindrio na criagdo da imagem que Os
jovens fazem de si mesmos" (Ambrdsio, 1985,
p. 16). O jovem é simultaneamente sensivel
a percepgao que tem de si mesmo (expres-
sando o "quem sou eu?" numa imagem pré-
pria de si) e as imagens reenviadas pelo
meio envolvente (expressando ¢ "como é
que os outros me véem?" numa imagem so-
clal de si), interacgéo diaiéctica cuja resolu-
Gdo passa pela construgdo de uma identida-
de psicossocial (Ambrésio, 1985). Na medi-
da em que as pessoas actuam em conformi-
dade com a ideia que tém de si préprias, de
acordo com julzos feitos acerca de capaci-
dades, motivagoes, preferéncias, interesses
e valores, é possivel estimar a importéncia
do contexto escolar, situando-o0 no &mago
do processo de construgdo de uma identi-
dade pessoal e social. Qualquer intervencgéo
no sistema educativo que pretenda actuar
no sentido da formacéo pessoal e soclal dos
seus alunos deve, nesta medida, favorecer
uma desejada personalizacdo da educacao,
a dois niveis:

" por um lado, pela exploracdo e dife-
renciacdo da relagdo dos individuos
com o mundo, 0s jovens podem reco-
nhecer dimensdes novas, (re)defini-
doras da imagem que tém de si pro-
prios e das representagdes que de-
senvolvem sobre a relagdo com o
mundo e com os outros,

" por outro lado, pela anélise e explora-
Géo de preferéncias, aspiragoes, vaio-
res e capacidades, os alunos podem
reflectir sobre as suas capacidades,
experienclar o conhecimento que tém
de si proprios e, a0 mesmo tempo que
se transformam, transformar o ofhar
sobre a realidade circundante, nela
intervindo.

Um exemplo pode ajudar-nos a per-
ceber melhor as necessidades e os cami-
nhos a percorrer no sentido de uma "inova-
ggo personalizante” (Rocha, 1988) da educa-
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PARTICIPAGAO CIVICA DA JUVENTUDE
PORTUGUESA

O que é possivel constatar hoje, na so-
ciedade portuguesa, entre a populacdo juvenil
estudante? Teresa Ambrosio fala de um com-
portamento social marcado pela competitivida-
de, por um alheamento da realidade, por uma
concentragdo exclusiva no estudo, pela exagera-
da preocupacdo do jovem em corresponder @
avaliagdo dos seus conhecimentos, subestiman-
do o desenvolvimento de capacidades de refle-
xdo pessoal, de espirito critico, de iniciativa e
criatividade pessoal, de participacdo na vida
social (Ambrésio, 1985). Os dados sdo elucida-
tivos. A partir dos resultados obtidos pelo Insti-
tuto de Estudos para o Desenvolvimento, "sé
25% dos jovens estdo inscritos em associagoes.
Cinco por cento participaram em accoes de
indole civico-cultural e a participagao sindico-
profissional dos jovens fica-se nos 16%. Para
além disto, os jovens lambém escassamente
intervieram em manifestagoes, greves, debates e
reunioes, (..), quer estas acgoes se destinassem
a solugdo de problemas nacionais, de proble-
mas de grupo ou de problemas intemacionais"
(Barreno, 1988, p. 43). Ainda com base nestes
resultados, B. Campos (1989) enfatiza, no que
se refere as atitudes, a passividade no dominio
da participagao politica acompanhada de des-
crenga pelo seu funcionarento e, no que se
refere aos valores, a predomindncia dos que se
centram na gratificacdo e no espago social ime-
diatos. Pouco compelidos a intervir socialmen-
te, é caso para se questionar como irdo os jovens
portugueses evoluir a este respeito, atendendo a
que os objectivos do ensino secunddrio consig-
nados na Lei de Bases do Sistema Educativo
referem a formagdo de jovens interessados na
resolugao dos problemas do pais e sensibiliza-
dos para os problemas da comunidade intema-
cional, numa perspectiva de formagdo geral do
cardcter e da cidadania, com apreco pela inter-
vengdo na vida cultural e social (cf. Art? 95, 4).

Este exemplo (entre vérios possiveis)
demonstra gque para que a socializacéo se
faca de uma outra maneira, objectivos de-
senvolvimentais a varlos nfveis (pessoal, in-
terpessoal, vocacional, dos valores...) tém

que ser assumidos pela escola como sua
fungéo, dependendo a qualidade de vida de
um individuo da sua maior ou menor capa-
ckdade para implementar projectos de trans-
formagéo e aperfeigoamento, de si e do que
o rodela. Nesta medida, h4 que promover a
realizagdo de experiéncias educacionais
significativas para os jovens (Formosinho,
1989), h& que criar espacos e tempos de
formagé@o pessoal e soclial com o fim de
facilitar a construgédo de valores pelos alu-
nos (Valente, 1989; Marques, 1992), h4 que
promover 0 desenvolvimento de processos
e atltudes psicologicos, hd que promover a
aquisicdo de capacidades de acgcéo (Cam-
pos, 1989).

Hé ainda que reconhecer que o valor
formativo dos contelidos escolares nio
pode ser dissociado do seu valor Instrumen-
tal: a posse de um saber ou de um saber-fa-
zer é valiosa em si mesma e é importante
que, ao apreender ou ao construir esse sa-
ber, a propésito dele se faga uma reflexdo
critica. "Se essa reflexao for bem feita, condu-
zird a uma consciencializagdo axiol6gica: ver-
se-4 o sentido desse saber” (Patricio, 1991, p.
107), cancretizando os objectivos que estiao
na base da emergéncia de uma 4rea de
formagéo pessoal e soclal. "A formagdo pes-
soal ¢ social nao sc faz através da frequéncia
de um curso, (...) faz-sc mais pelas vivéncias,
pelos exemplos, pelas interacgdes sociais”
(Marques, 1990 b, p. 26). Ao invés da pro-
mogao tacita do cldaddo passivo, que o
"curriculo escondido” da escola Insinua (For-
mosinho, 1989, Marques, 1992), a formacao
pessoal e soclal exige que a instituicdo edu-
cativa seja um ambiente democrético, rico
em interacgdes soclais, participativo, que
facllite o acesso do Individuo a uma morali-
dade auténoma, que esteja para além do
respeito pelas convengdes soclais (Mar-
ques, 1990 a).

No decorrer da progressiva diferen-
ciagdo do eu e integragéo no outro, uma das
caracteristicas que exprime o nivel e a inten-
sidade desse processo é a capacidade de
agir sobre a realidade, que "nasce da progres-
siva consciencializagdo de que o eu ndo estd



LER EDUCACAQ - 0%, Setembro/Dezembro de 1992

absorvido no outro, que nac estd dependente
do mundo de tal modo que tenha de aceitar o
destino com a fatalidade de quem € apenas
elemento” (Perfil..., 1988, p. 40). Porque
pode agir, modificar e criar, o jovern amadu-
recido psicologicamente é capaz de ques-
tionar o proprio processo de socializagéo a
que esta a ser sujelto e de nele interferir.

Trata-se, iguaimente, de problema de
estratégias. Piaget explica o desenvolvimen-
to através de um processo continuo de equi-
libragéo, em que o desequilibrio proporcio-
nado pela accdo do sujeito sobre o meio
desempenha um papel fundamental. Geor-
ge Mead acentua a Importéincia do "role-ta-
king" enquanto "processo sdcio-psicolégico”
através do qual os individuos aprendem a
tomar a perspectiva do(s) outro(s), proces-
s0 essencial "para o estabelecimento de rela-
¢les sociais e da comunicagio, mas também
para o desenvolvimento moral e da socializa-
¢ao do individuo" (Mead, 1982, in Damon,
1983, p. 117). Num mesmo caminho, Kohl-
berg e Sprinthall defendem que as experién-
clas de "role-taking” sdo particularmente im-
pulsionadoras do desenvolvimento moral e
psicolégico global, nomeadamente sob a
forma de discussdes e de desempenho de
papéis significativos (Sprinthall, 1991). Tém
sido precisamente estas, alids, as orienta-
cOes gerais apontadas para a promogéo da
formag&o pessoal e social no contexto edu-
cativo portugués, como sejam a necessida-
de de "envolvimento do sujeito numa série de
situagdes que provocam desequilibrio (...) ¢
criam uma necessidade para apreader” ou de
desenvolver a capacidade de "tomar em con-
ta os pontos de vista dos outros, (...) respeitan-
do os sentimentos e os valores alheios" (Mar-
ques, 1990 b, p. 23).

4. DESENVOLVIMENTO DA PERSONALI-
DADE NO AMBITO DA FORMACAO PES-
SOAL E SOCIAL: Potencialidades e Cons-

trangimentos

Se "as teorias do desenvolvimento hu-
mano nio tém sido tio aproveitadas na edu-

cagdo quanto o poderiam e deveriam ser”
(Santos, 1989), intervir no contexto escolar
com particular énfase no desenvolvimento
da personalidade devera constituir, em pri-
meiro lugar, uma chamada de atencéo para
que o desenvolvimento psico-socio-moral
se torne uma finalidade central da educa-

cao.

Em segundo lugar, assumindo que é
desejavel promover o desenvolvimento de
adolescentes e jovens e tendo em conta a
importéncia do contexto escolar nas suas
vidas, qual a meilhor forma para o realizar?
Que processos utllizar e que resultados se
pretendem alcangar? Tem sido dfficil isotar
experifncias que, s6 por sl, sejam capazes
de estimular o desenvolvimento, quer pela
complexidade da sua avaliagio e eventual
generalizagdo, quer porque o individuo néo
é previsfvel e também se apropria da reali-
dade, quer ainda porque o desenvolvimento
ndo ocorre de forma estanque em cada uma
das suas dimensdes, sendo diffcll ou mesmo
Impossivel imaginar programas que tenham
em consideragédo todos os factores que in-
fluenclam o desenvolvimento global da per-
sonalidade.

Em terceiro lugar, a estimulacio/pro-
mogéo do desenvolvimento é Indissocidvel
da existéncia de estruturas sécio-ambien-
tals que sejam favoraveis & progresséo indi-
vidua! nos niveis identificados como se-
quéncias universais do desenvolvimento,
em ordem & transformacgéio da realidade
{Formosinho, 1987).

Estes trés pontos merecem algumas
consideracdes complementares, por se tra-
tarem, na opini&o do autor, de aspectos de
importéncia significativa para o sucesso da
formacéo pessoal e soclal enquanto objec-
tivo da educacéo escolar.

Quanto ao primeiro, considere-se
como principio bésico do desenvolvimento
a funcéio de "integragao”, a qual est4 directa-
mente relacionada com a complexificagéo
da personalidade. Esta evolugfo processa-
-se no sentido da diferenciagdo e da sua
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progressiva organizagéo, susceptivel de ser
promovida atraves de uma "educagdo para o
desenvolvimento”. "As caracteristicas essen-
ciais de uma educacao para o desenvolvimento
podem resumir-se vm: reconhecer, respeitar ¢
valorizar o aluno como ele €, no que sabe, nos
seus sentimentos e pontos de vista; ter sempre
presente aquilo em que cle se pode tornar,
promovendo o seu desenvolvimento méaximo
cm todos os dominios através da apresentacao
de situagoes ligeiramente discrepantes, enten-
diveis mas desafiadoras para o aluno" (Santos,
1984, in Bettencourt & Marques, 1987, p. 13).

Quanto ac segundo, sobretudo nos
E.U.A. e por iniciativa de educadores da
linha cognitiva-desenvolvimental, tém sido
desenvolvidas intervengées educacionais
para facilitar e promover o desenvolvimento
cognitivo e conceptual, moral e interpes-
soal, valorizando dimensdes como a discus-
sdo e resolugdo de problemas/dilemas mo-
rais, interaccéo entre pares ou a exposicio
a situagoes problematicas, "de desequilibrio”
(Rest & Thoma, 1986; Sprinthall, 1391). Em
termos globais, os estudos implementados
por Rest & Thoma produziram efeitos mo-
destos sobre o desenvolvimento mas tais
efeitos parecem ser definitivos, sobretudo
08 que enfatizam a discussdo de dilemas e
o desenvolvimento da personalidade.
Sprinthall (1991), na linha do "movimento
para a educagdo psicolégica deliberada’,
apresenta uma proposta sistematica de pro-
gramas de intervencao, cujos principais ele-
mentos sdo: a) acgdo - experiéncias de vi-
véncia de papéis significativos e reais ("role-
-taking"), b) reflexdo - reflexdo guiada sobre
o significado das experiéncias e as mudan-
¢as ocorridas, entre educador e alunos, c)
equilfbrio entre a acgéo e a reflexdo, d) per-
sisténcia na implementagio do programa,
e) atitude de apolo e desafio positivos pelo
educador. Na Europa, € de referira perspec-
tiva de F. Oser que, em sintonia com o
pensamento de Habermas, defende a im-
porténcia de treinar os educadores e alunos
numa "pedagogia do discurso", discursa que
promova, no adolescente, a capacidade de
dar raz6es as suas opgoes (Oser, 1986).

Quanto ao terceiro ponto, a forma
como a escola se organiza e os aspectos
institucionais do seu funcionamento (o "cur-
riculo escondido”) influenciam inevitavel-
mente o desenvolvimento da personalidade
dos individuos jovens (Hurreimann, 1988).
No entanto, a fung&o socializadora da esco-
la, definindo um determinado papel de aluno
e gerando na populagéo juvenil um conjunto
de expectativas em ordem a satisfazer futu-
ros papéis da condigdo de aduito, torna
muito dificil qualquer tentativa de mudancga
organizacional. E mais ficil pensar a mudan-
¢a do adolescente e do jovem do que a
mudanga da escola. Redimensionar a esco-
la é, contudo, tarefa urgente, favorecendo as
relagdes humanas e sociais, facilitando o
éxito escolar e pessoal, dando significado a
relacé@o dos alunos com o espaco fisico e
humano envolvente, formando os jovens
para o exerclcio da democracia.

De facto, temos visto, ao longo deste
trabalho, que "a relagdo dos alunos com a
escola € uma relagdo anénima que ndo contri-
bui, como seria desejével, para a sna educacgio
civica e para a aprendizagem da gestao res-
ponsavel do quotidiano ¢ das institvighes
numa perspectiva de educaciio para a vida
adulta" (Bettencourt & Marques, 1987, p. 20).
£ desejavel, entdo, promover a existéncia de
um conjunto de fungdes que o contexto
escolar deverd proporcionar em ordem &
formacéo pessoal e social de adolescentes
e jovens.

Kegan (1982) assinala trés dessas
fungoes essenciais, generaliziveis aos con-
textos humanos onde decorre o desenvolvi-
mento do individuo: a) por um lado, uma
funcéo de seguranga, de suporte, sem im-
por constrangimentos a expressic do Indi-
viduo ("fungio de confirmagio™); b) por outro
lado, possibilitar ao individuo um "espaco de
manobra" suficiente para deles se diferenciar
("fungao desequilibradora”) e neles posterior-
mente se reintegrar com uma nova estrutura
da personalidade, mais enriquacida; ¢) final-
mente, proparcionar ao individuo uma sen-
sagao de continuidade no seu percurso de-
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senvolvimental, funcionando simultanea-
mente como "base segura” € "rampa de langa-
mento" para o estabelecimento de relagoes
mais vastas.

As funcdes da escola, qualquer que
seja o seu nivel, poderiam encontrar nestas
fungdes basicas dos contextos humanos a
sua principal fonte de inspiragéo, contribuin-
do para que o adolescente e o jovem, ao
longo da sua trajectéria desenvolvimental
no contexto escolar, se prepare para "a mu-
tualidade do ameor, a colaboragao na activida-
de e o empenhamento na construgao da comu-
nidade” (Perfil..., 1988, p. 40). Mas fungdes
como reconhecer e valorizar o individuo,
estimular o raciocinio, alargar o seu conhe-
cimento a novas éreas, relacionar pensa-
mento e acgdo e promover o conhecimento
de si préprio e a construgdo da Ildentidade
(Santos, 1989), sdo fungbes que ndo cabem
exclusivamente & escola (também a famflia,
ao grupo de amigos,...), pelo que se deve
atender ao papel de diversos contextos de
desenvolvimento.

No entanto, o desenvolvimento ndo é
meramente produto da maturacgéo fisiolégi-
ca e ndo acontece automaticamente. Para
que a educacdo possa constitulr, efectiva-
mente, um agente activo de formagao pes-
soal e social, tal processo ndo pode ser
deixado ao acaso e necessita de ser inten-
cionalizado: a) pela clarificagéo dos objecti-
vos do acto educativo; b) adequando esses
objectivos as condigdes materiais existen-
tes; ¢) adequando objectivos, contelidos e
métodos as caracteristicas, necessidades,
atitudes e percepgdes dos diferentes indivi-
duos e grupos a quem a educacdo é dirigida,
favorecendo um processo de personallza-
¢ao. Por outro lado, uma educacdo que
compreenda nos seus objectivos o desen-
volvimento da personalidade dos individuos
deve ter em conia que o "desenvolver-se'
contempla diversas dimenses, que se inter-
penetram mas entre as quais naoc ocorre
necessariamente uma transferéncia de ex-
periéncias de aprendizagem, pelo que o de-
senvolvimento da area cognitiva, por exem-
plo, constitui um factor necessario, mas nao

suficiente, para se poder falar no "deseavol-
vimento méximo" (Santos, 1984) de cada In-
dividuo.

Os nivels através dos quais € possfvel
intencionalizar objectivos de estimulagdo do
desenvolvimento da personalidade séo, afi-
nal, semelhantes aos apontados pelos diver-
sos autores acerca das modalldades poss(-
veis de Implementacdo dos objectivos da
area de formagédo pessoal e social (Mar-
ques, 1990 a, 1990 b; Oliveira-Formosinho,
1988):

" a nivel da sala de aula, através de
oportunidades em que, pefa insergdo
de certas actividades nos planos cur-
riculares, se faca uma disseminagdo
de contetidos de formagdo moral e
civica, intencionalizando objectivos
de crescimento psicolégico para além
daqueles que o plano curricular pro-
cura atingir,

" a criacdo de momentos especfficos
onde, através de um acompanhamen-
to personalizado, se "mexa" com a es-
trutura psicolégica dos individuos, in-
cluindo seminarios, debates, planifica-
gdo de experiéncias relacicnadas
com tarefas desenvolvimentais pré-
prias da idade, avaliagdo e integracdo
dessas experiéncias, podendo estes
momentos especfficos revelarem-se
de significativa impaortincia para a es-
trutura psicolégica, com refiexos a ni-
vel comportamental, cognitivo e afec-
tivo.

Pensamos, porém, que a intervencgao
educativa em ordem a formacéo pesscal e
social ndo deve restringir-se A sala de auia
ol aos aspectos curriculares (contelidos e
actividades). Deve, igualmente, ter em conta
outras dimensdes do contexto escolar, sen-
do de estimular e de valorizar:

" g participagéo dos alunos na elabora-
¢éo de regras, na organizag&o e ges-
tédo escolares, associando os alunos &
gestdo de espacos de convivio, de
cultura, de desporto, ndo fazendo de-
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les apenas consumidores de "clubes”,
de iniciativas ou até de valores, mas
incitando ao estabelecimento de rela-
¢bes com outros intervenientes no
processo educativo e com realidades
externas a prépria escola,

X o fomento das Associagbes de Estu-
dantes, as quais podem desempenhar
um importante papel no desenvolvi-
mento pessoal e social dos alunos:
"para os elementos que compdem
uma Associagdo de Estudantes, a sua
participacéo a esse nivel tem permiti-
do uma melhor integragdo na escola,
o desenvolvimento de sentimentos de
solidariedade, o desenvolvimento de
atitudes de responsabilizagao e a pra-
tica de certas competéncias sociais,
nomeadamente, da capacidade de
comunicagdo com interlocutores va-
riados” (Santos e Roldéo, 1986, p. 92).

Nestas duas modalidades de promo-
¢éao do desenvolvimento, fica patente a im-
porténcia atribulda ao papel activo do indi-
viduo. As pessoas criam-se nas relagdes e
estas sd0 0 suporte para que o desenvolvi-
mento possa ocorrer. Nao é o "ganhar cons-
ciéncia de" que se torna, por si, agente de
desenvolvimento, pois este tem de ser pers-
pectivado ao nfvel do querer, do agir. Seria
paradoxal querer promover o desenvolvi-
mento, a autonomia, a responsabilizagédo
civica de adolescentes e jovens desprezan-
do as suas capacidades e potencialidades,
desempenhando por e/ou para eles papéls
que lhes caberiam ou que poderiam apren-
der a desempenhar, ignorando que "¢ o pr6-
prio envolvimento dos alunos que € determi-
nante para a sua construgao pessoal” (Valente
e outros, 1989, p. 490).

Nas palavras de Hurrelmann, deve-se
"respeitar ¢ fortalecer a autonomia do indivi-
duo ¢ olhar criangas e adolescentes como
sujeitos de acgdes, que aplicam os seus recur-
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sos em ordem a atingir objectivos cspecificos,
€ como pessoas responsiveis que sdo poten-
cialmente capazes de tomar as suas proprias
decisdes” (Hurrelmann, 1988, p. 141). Trata-
se, fundamentalmente, de possibilitar as
condigSes que facilitem ao adolescente e ao
jovem lidar eficazmente com as exigéncias
do quotidiano e com as tarefas desenvolvi-
mentais que lhe estdo inerentes.

Deu-se conta de algumas condigbes
que poderao favorecer o desenvolvimento
da personalidade de adolescentes e jovens
no quadro da educagio escolar, emn particu-
lar no &mbito da érea de formagao pessocal
e social. No entanto, se o desenvolvimento
tem a ver com a estimulag@o e com o apoio,
bem como com a forma pela qual o individuo
percebe a realidade, a apropria e actua so-
bre ela, convém ter em conta que esse de-
senvolvimento se processa numa perma-
nente dialéctica entre a expressdo das po-
tenclalidades e a pressdo de constrangi-
mentos variados. De facto, perante determi-
nadas dificuldades, o que é potencial pode
ndo chegar a emergir, nem sempre os ado-
lescentes e jovens se sentem capazes ou
suficientemente motivados para assumir
responsabilidades e participar activamente,
mas também nem sempre as instituictes e
quem as controla estdo receptivos e criam
condigbes para uma educacdo em ordem
ao desenvolvimento.

Apesar do tom "optimista" que encon-
tramos nos textos oficiais acerca dos objec-
tivos da educacdo escolar e da nova drea de
formacéo pessoal e social, parece-me fun-
damental, em jeito de conclusdo, ndo perder
de vista a frustragdo que os jovens de hoje
sentem em relagdo a escola. Um dos meios
de combate a esta frustragdo sera, justa-
mente, fazer da escola um espacgo percorri-
do por valores, onde estes se possam dis-
cutir, explorar e questionar, permitindo ao
jovem o desenvolvimento de uma persona-
lidade aberta e participante da evolugéo da
socledade.
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