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APRESENTAGAO

O presente Relatorio tem como objecto as actividade
desenvolvidas no ambito da cadeira de “Intervencdo Comunitaria
em Educacao da Criancga”, inscrita no 4° Ano da Licenciatura em
Ciéncias da Educacgdo. Com ele, visa-se dar cumprimento ao
preceituado no artigo 44 do Estatuto da Carreira Docente
Universitaria (Dec.-Lei n°® 44879 de 13 de Novembro, ratificado
pela Lei n® 19/80, de 16 de Julho).

Tratando-se de uma cadeira semestral, a sua docéncia tem
vindo a ser assegurada em simultdneo com o trabalho
desenvolvido na cadeira de “Psico-sociologia da Formacao dos
Agentes Educativos”, cuja responsabilidade docente é, entretanto,
partilhada com outra colega sob a féormula de moédulos. Essa
circunstancia, associada ao facto de o caracter da tematica da
“Interveng¢do Comunitaria” ser susceptivel de se articular de
forma directa e interactiva com o trabalho dos estagios onde, nos
ultimos anos, tem havido lugar para o exercicio regular de
func¢des de orientacdo, determinou, em grande medida, a opcéo
pela cadeira em referéncia como objecto do Relatério que, agora,

se apresenta.

Nos termos da legislagao aplicavel, procurar-se-a dar
centralidade ao “programa, contetidos e métodos de ensino tedrico
e pratico das matérias da disciplina”, tendo a preocupacao de os
inscrever num quadro de “razdes” e “motivacées” que vai buscar a
sua legitimidade ndo apenas a natureza “interna” da tematica
disciplinar, como e, porventura, com maior grau de determinacéo,
a filosofia global da Licenciatura e ao perfil de formacido que ela
subentende. Com isso, se anuncia uma postura metodoldgica e
profissional que nao releva apenas duma solidariedade

institucional, funcionalmente definida, mas duma concepcéo ética
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da formacao para a qual o “programa, conteudos e métodos de
ensino tedrico e pratico das matérias da disciplina” ndo tém uma
autonomia previamente determinada, mas que, ao contrario,
admite construi-la na inter-relagao que preside ao
desenvolvimento concreto dos topicos programaticos, de acordo
com 0 que se pensa ser a orientagdo e o sentido globais da
propria Licenciatura. Este Relatorio nao é, assim, em bom rigor,
apenas, um relatorio da disciplina mas, igualmente, uma
interpretacdo da proéopria Licenciatura, enquanto ela funciona
como o texto (interpretado), relativamente ao qual a disciplina é
contextualizada, aspecto que se desenvolvera no momento

oportuno (ver p. 11).

Nao sendo, nunca, um relatorio o decalque da realidade
pedagobgica vivida a que pretende reportar-se, nem por isso deixa
de ser, enquanto construg¢ido escrita organizada, algo mais e algo
menos que a realidade vivida: na verdade, enquanto esforco de
explicitacdo dos nucleos estruturantes do trabalho realizado, o
presente Relatorio implica a recriacdo da realidade vivida,
permitindo vivé-la de outra maneira, submetida, agora, a uma
perspectiva porventura mais aprofundada que aquela que,
genericamente, orientou o trabalho que lhe deu lugar. Por outro
lado, ao ser incapaz de traduzir "0 que aconteceu”, como
instancia de producgao de sentido em situacdo, da qual o “outro”
foi constitutivo, o Relatério sofre de uma incompletude que,

necessariamente, o empobrece.

Adite-se, todavia, que nao se toma este “empobrecimento”
como uma especificidade negativa que afecte de algum modo e
particularmente este relatério. E a auséncia do tempo do
acontecimento a que se reporta, inerente a todo o acto de escrita,
que permite conferir a esse tempo uma unidade reflexiva e
projectiva que, em ultima analise, representa, ainda, um acto de

formacao para além do significado académico que comporta.



Como ja se deixou entrever, a organizacdo a que obedece
este trabalho comporta uma dimenséo teérica de pendor reflexivo,
tendente a dar conta das preocupacdes institucionais,
epistemologicas e curriculares, subjacentes a construcdo do
Programa, e uma dimensao propriamente pedagogica,
comprometida com o desenvolvimento curricular em concreto. Nao
sendo aspectos que se possam dissociar a ndo ser analiticamente,
a sua tematizacao “independente” torna-se, porém, imperativa
nao apenas por razoboes formais, mas, dum modo especial, por
razdes de pertinéncia tedrica, ja que a disciplina em causa,
enquanto objecto de estudo, participa dum estatuto de pratica

tedrica que €, na ordem teodrica, essencialmente, problematica.

A desconstrucao critica deste objecto de estudo, isto é, o
reconhecimento do caracter de segunda linha que toda a pratica
teérica envolve relativamente as teorias praticas que visa
transformar, subjacentes a realidade onde se pretende “intervir”,
implica, por sua vez, um trabalho pedagégico que é, antes de
mais, uma auto-intervencdo, tanto na perspectiva do docente
como dos discentes, possivel apenas na condicdo de ela ser
reconhecida praticamente, isto ¢€é, através da analise dos

processos sociais onde se geram as légicas da accéo.

Nestas circunstancias, a “Intervencao Comunitaria”
encontra-se numa posicdo especialmente “fragilizada” quanto ao
seu estatuto epistemologico e académico dentro do quadro, ja de
si “fragilizado”, das Ciéncias da Educacdo (CORREIA, 1993;

1998)1 . Na verdade, tendo como intencionalidade primaria e

1 - CORREIA, J.A. (1993). A Licenciatura em Ciéncias da Educacdo: uma experiéncia na

corrente contra a corrente. Boletim da Universidade do Porto. CORREIA J.A.C. (1998).

Conferéncia de abertura do 1° Congresso das Licenciaturas em Ciéncias da Educacao. In

Ciéncias da Educagdo: Profissoes e espagos sociais. Faculdades de Psicologia e de Ciéncias
da Educacao das Universidades do Porto, Coimbra, Lisboa e Instituto da Educacio e

Psicologia da Universidade do Minho (Org. de). Porto
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vocacdao curricular servir de suporte a uma pratica profissional
num campo de acc¢do, onde os saberes pré-activos sdo, hoje, mais
que nunca, sujeitos a uma contingéncia que se pode dizer
estrutural, o objecto da Intervencado Comunitaria corre o risco
paradoxal de se desvanecer a medida que é construido, se este
mesmo objecto ndo encorporar o seu proprio paradoxo. Para isso,
a pratica teodrica tem de ser encarada como uma “ficcao util”, no
sentido de que a legitimidade epistemolégica de que usa e que
visa legitimar-se na transformacdo das praticas informais ou
teorias praticas s0 podera reclamar esse estatuto a medida em

que ela propria se transformar pela apropriacido alheia.

De facto, pode sustentar-se que, para contornar a
imprevisibilidade, isto €, para se constituir em saber, a
disciplina, no seu estatuto teorico, enquanto considera a
legitimidade epistemolégica da accado alheia, sujeita essa mesma
legitimidade a condicdo de nao ser legitima a ndo ser quando
apropriada e transformada em teoria pratica. Se este caracter
“ficcional” nao é exclusivo das Ciéncias da Educacdo, mas
constitutivo de toda a ciéncia moderna (SANTOS, 1989: "a
epistemologia € uma falsidade, mas (...) verdadeira na sua
falsidade", p. 29)2, nem por isso ele deixa de constituir problema
ao ter de legitimar a sua propria “ilegimidade”. Esse é dos

aspectos que tomara relevancia na primeira parte deste Relatorio.

Uma segunda parte ocupar-se-a da organizacao do
trabalho pedagodgico, onde se dara conta dos seus principios
estruturantes, quer em termos dos que enformam a organizacao
tematica dos conteudos, quer das referentes metodologicos
utilizados e dos instrumentos e apoios bibliograficos e outros

materiais de suporte

2 - SANTOS, B.S. (1989). Introdug¢ao a uma ciéncia pés-moderna. Porto: Edigées

Afrontamento.



Uma terceira parte referir-se-a as opc¢oes dos processos de
avaliacao que foram propostos e€ negociados, a proposito do que

se procurara fundar a sua pertinéncia no contexto da disciplina.



PRIMEIRA PARTE

PRINCiPIOS ENQUADRADORES DAS OPGOES PROGRAMATICAS
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INTRODUGAO

Nesta primeira parte, ocupar-nos-emos das bases em que sc¢
apoia, formalmente, o Programa da disciplina de Intervencao
Comunitaria. As bases que aqui serdao invocadas se, de alguma
forma remetem para um horizonte de objectividade pré-
constituida e, nessa dimensao, pretendem assegurar um ponto de
ancoragem indispensavel a uma identidade de perspectivas de
que se € tributario, pretendem, por outro lado, proporcionar um
espaco de interlocucdo a pretexto duma participagcdo propria a

partir da construcédo da especificidade da disciplina.

Neste sentido, as bases de que se parte sdo reenquadradas
numa perspectiva metatedérica que, embora remeta para um
conjunto de referentes tedricos e institucionais que se presumem
interconstitutivos da sua legitimidade, nao é redutivel ao efeito
teérico da sua combinacdo. Essa perspectiva metatedrica elege
como base da sua construg¢ao o sentido da comunicacdo humana,
que passa pela intencionalidade na acc¢do, que é o principio da
accao social, se se entender que a accao social ndo se confunde
com a sua expressao comportamental (HABERMAS, 1995)3,
pressuposto que se toma como estruturante do trabalho realizado

na disciplina e, por isso, também da orientacao deste Relatério.

O reconhecimento da intencionalidade comunicacional €
metateorico no sentido de que ele é condicdao do proprio
conhecimento teoérico, seja este entendido como actividade
racional de teor empirico-analitico, instrumentalmente aplicavel,
ou como actividade pratico-normativa, racionalizada em normas e

valores.

3 HABERMAS, J. (1995). Sociologie & Théorie du Langage. Paris: A. Colin.
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Se a actividade racional, enquanto sujeita a regras técnicas,
assentes em saberes empiricos, (configurando a racionalidade
técnica), ou sujeita a escolhas racionais, mobilizando
estrategicamente normas sociais, cuja calculabilidade pode ser
deduzida a partir de fins previamente estabelecidos e aplicada a
favor de interesses proprios (racionalidade estratégica), tenta
sujeitar a intencionalidade comunicacional & intencionalidade
instrumental, é justamente porque se adopta um ponto de vista
funcionalista e objectivista, que considera a accao social como
redutivel a actos técnicos ou estratégicos, dando-se como
irrelevante a actividade simboélica constitutiva da
intersubjectividade inscrita no mundo da vida. E esta actividade
simbélica, exemplarmente expressa na linguagem, enquanto ela é
o lugar da acg¢do pela comunicag¢ido, ou enquanto a comunicacao
comporta uma dimensao de acgdo, que veicula intencionalidades
que nao sao cientificamente deduziveis, mas geradora de
racionalidades praticas socialmente intercondicionadas, que
constitui o referente estruturante da construcédo do programa da

Intervencdao Comunitaria.

A opcdo por um referente desta natureza inscreve-se num
conjunto de principios, cuja interdependéncia é constitutiva do
proprio programa que se apresenta: os institucionais, os teoérico-
epistemoldgicos, os de pertinéncia curricular e os constitutivos

da especificidade do objecto da disciplina.

Embora, do ponto de vista do seu referencial seméantico, se
deva considerar que estes principios sao heterogéneos e, nessa
medida, a invocacdo do seu caracter constitucional das bases
programaticas da disciplina possa ser apodada de arbitraria,
importa ter em conta que, enquanto principios enformantes dum
Programa de Intervencdao Comunitaria em Educacido, o que anima

a sua invocacao € o seu referencial pragmatico, isto é, a aptidéao
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que se lhes reconhece para orientar e dar sentido a um trabalho

de formacédo, enquanto polarizado pela accgéo.

Nesta perspectiva, a construcao da especificidade do
Programa, ainda que tenha de precisar-se em torno dum nucleo
tematico que, materialmente, o distinga de outras disciplinas,
nao pode prescindir dos impulsos que recebe da matriz
institucional da Licenciatura, cuja definicdo, sendo um processo
de identidade aberta, é sensivel ao investimento da meméria como
um tempo por cumprir, um tempo que nao € apenas o da sua
concreta emergéncia histérica, como instituicdo formal mas
também (e sobretudo) o tempo dos que nela se projectaram e
projectam e por ela se projectam, sendo por ai que a vida
institucional, pessoal e social constitui uma referéncia de accao

futura, porque é portadora dum passado com sentido.

Os principios institucionais que aqui se invocardo sao, de
alguma forma, os “mitos fundadores” da Licenciatura. Embora se
pretendam apoiados em referéncias textuais, eles ndo devem o
seu poder de referéncia ao simples caracter textual de que se
revestem. Eles vivem fundamentalmente do pré-texto e do inter-
texto, ou seja, daquilo para que os textos remetem, mesmo
quando os textos remetem para algo que parecia nao existir senao
depois de nomeado. Os textos sdo, entdo, “reveladores”, criadores
de sentido, enquanto organizam a experiéncia do ja vivido e,

sobretudo, do ja imaginado, mas ainda ndao nomeado.

No plano dos principios, a Licenciatura em Ciéncias da
Educacao inscreve a sua identidade institucional num espaco de
tensao entre o mundo académico e o mundo da vida. Se essa
hibrida natureza €, de alguma forma, caracteristica de todas as
institui¢oes que se formam de novo, por nao disporem de meios
humanos internos em grau suficiente, o que importa sublinhar,
como marcas relevantes desta Licenciatura €, por um lado, a

busca de transformacao em positivo daquilo que
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institucionalmente era uma condi¢cao deficitaria e, por outro, o
sentido que essa transformacao carrega consigo quando se trata
do campo marginal (ao mundo académico) das Ciéncias da
Educacao. O que subjaz a este processo é a consciéncia critica da
marginalidade social da Educacao, de que é expressdo no plano
académico o seu nao reconhecimento, ou o seu reconhecimento
tolerado, como campo especifico de problemas, quando se trata de
o tematizar para além dos limites que lhe estdo configurados no
ambito definido pelo sistema escolar, submetido, entretanto, a
uma visdo de especialidade (mono)disciplinar, com todo o

equivoco que o termo disciplinar comporta“.

Se esta marginalidade é, aparentemente, uma marginalidade
do objecto cientifico, ela €, também, e n&ao por acaso, a
marginalidade dos sujeitos que dele se ocupam, o que traduz
exemplarmente a funcao arquetipica de “servigco” (condigcdo de
serva) que a educacao foi (é) cometida no seu modo de relacéao
espontanea com a sociedade constituida, isto €, no seu modo de
relacdo nédo reflexivamente nomeado. A consciéncia dessa

marginalidade, que € simultaneamente do objecto e do sujeito,

4 - Embora o termo “disciplinar” apareca, no texto, referido ao saber escolar, pressupondo
uma organizacdo didactica curricularmente orientada, cujo dominio € constitutivo da
competéncia profissional do professor, ele comunga dum sentido mais amplo e bem mais
estabelecido, que abrange, simultaneamente, preocupacdes morais € metodologicas,
enquanto meio de condicionamento e responsabilizacdo do comportamento. Neste aspecto, a
“disciplina”, enquanto matéria escolar, ao conotar-se com o saber consagrado pela escola de
forma exclusiva, opera uma ocultagdo semantica que tem fins eminentemente pragmaticos.
Basta lembrarmo-nos de que a introducdo deste sentido de disciplina no mundo escolar
data de meados do século XIX, justamente em correspondéncia com a afirmacdo da
centralidade da Escola como instrumento de ortopedizacéo social (Cf. FABRE,1994: 43-44E.
M. (1994). Penser la Formation. Paris: P.U.F.; GIL, F. (1979). Para uma teoria do Ensino.
Raiz e Utopia, n°® 9/10. GOODSON, I. F. (1991). La construccion social del curriculum:

posibilidades y ambito de investigacion da la historia del curriculum. Revista de Educacion,

num. 295.)
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sendo a condi¢ao primeira da superacdo dessa marginalidade,
confronta-se com a necessidade de reconstruir tanto um como
outro, sem que, todavia, possa romper com a ambivaléncia que os
interconstituem e, portanto, sem que o objecto cientifico possa

assumir um estatuto que, sé por si, qualifique o sujeito.

Este combate contra o “nada cientifico” do objecto das
Ciéncias da Educacao (na perspectiva académica tradicional) é,
assim, um combate em favor do sujeito da Educacdo, o que
implica um combate em favor duma concepcdo de objecto
cientifico que o liberte da sua condicdo de sujeicdo a uma visao
cientifica que o reduziu a conjuntos de propriedades
estatisticamente estabelecidas, ao mesmo tempo que fez do
sujeito um epifenémeno da estrutura social. Compreende-se que
esse caminho seja a via mais c6émoda para aceder ao
reconhecimento dum estatuto académico e social fora de
suspeitas e de remoques por parte do saber que se reclama
(ainda) de paradigmatico®, se aceitarmos que o saber académico é
um saber essencialmente reprodutivo que reforca essa tendéncia
na propor¢do em que se massifica, tendéncia a que ja se assiste
hoje (haja em vista o Plano Estratégico da Universidade do Porto)
com as medidas que se anunciam nao s6 no sentido da unificacao
dos cursos a nivel europeu, como nas que visam adoptar uma
diminuicao do tempo da sua duracdo, o que nao s6 legitima que
se lhes imponha uma orientag¢dao ainda mais transmissiva, em
prejuizo da investigacdo em que participem os estudantes, como
justifica a sua diversificacao em algubmas “licenciaturas de
exceléncia” ou pos-graduacdoes que resolvam o seu proéprio

financiamento.

5 - Lembre-se a este propésito a polémica em torno do “affair SOKAL” e o eco que ela
adquiriu, designadamente, na INTERNET. C.f. de ARDOINO, J e G. BERGER (1997), o texto
“Du discours et des fatis scientifiques dans les dites sciences de I'’éducation”. In L’année de

la recherche en sciences de l’éducation, n® 4, Maio de 1997. Paris: PUF.
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Neste contexto, que sentido tem reivindicar um saber que
tematize a sua auto-constitui¢do sem se negar na pura
controvérsia ou sem cair no autismo do “douta ignorancia”, pese
embora o sentido positivo que € possivel reconhecer a esta

expressao?

Em questdes, como sdo as da educacdo ou da formacao, as
questoes fundamentais sdao as da razado pratica, isto €&, as
questoes da determinacdo do sentido por via do qual o sujeito se
exterioriza na acg¢ao. Nao sendo redutivel a ela, o problema do
sentido torna-se a questao central ndao s6 da educacdo, como da
relacao social em geral, visto que € nele que repousa a
possibilidade ética da existéncia, enquanto condicdo da

responsabilidade e da justica.

Se, hoje, o problema do sentido da accao assume a dimenséao
que lhe € reconhecido, tanto socioldogica, como politicamente
(QUERE, 1993; BOLTANSKI, L. e L.THEVENOT (1991);
BOURDIEU, P. (1994); CASTEIl, R. (1995); GIDDENS, A. (1994);
PHARO, P. (1993), tal se deve, fundamentalmente, ao
desenvolvimento dos processos de subjectivacdo do mundo
contemporaneo que, em contrapartida, se saldou na rarefaccéo
dos movimentos ou das acg¢des colectivas, contribuindo para que
as referéncias da accao e da identidade fiquem dependentes das
interac¢coes e dos contextos. Dai decorre uma multiplicidade de
logicas para a acg¢dao que pdéem em causa oS sistemas de
inteligibilidade tradicionais, designadamente 0os que se socorrem
dos esquemas causais explicativos, como aqueles em que se apoia
o modelo dominante de ciéncia. Nestes termos, ganham forma os
modelos teleoldogicos que dao relevo aos motivos e as intencgodes
que se filiam nas experiéncias, nas instituicdes, nos projectos e
que se corporizam, fundamentalmente, na linguagem qué passa a
desempenhar o lugar de suporte e de “agente” de accédo por via da

sua capacidade “performativa”. Neste quadro, torna-se relevante o
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contributo da teoria da cognicao, ao admitir que ha uma rclagao
interactiva e transformadora entre o nosso sistema de percepc¢ao

interna e o modo de accdo sobre a realidade “exterior”e.

A disciplina da Interven¢dao Comunitaria revé-se em boa
parte destas preocupagdes, porquanto o seu objecto é construido
em torno da relacdao entre estrutura e ac¢do, no interior da qual
cabe problematizar nao apenas a reflexividade que
frequentemente se confunde com processos de interiorizacgao
classica, mas, também, a reflexdo, como actividade constitutiva
de uma intencionalidade critica, sobretudo se se pretende que a
educacao e¢ a formag¢ao encorporem a acg¢ao significativa e nao
seja, apenas, modelada pela estrutura ou limitada a uma

reflexividade conjugada no registo psicoloégico.

6 A ideia directriz desta perspectiva é a de que a cognicdo, como sistema teérico-pratico que
sustenta a nossa relacdo com o mundo e connosco proprios, nao repousa sobre
representacdes pré-definidas, adequadas a um mundo exterior predeterminado: “elas nao
sdo pré-definidas, mas enagidas, fazémo-las emergir sobre um ante-plano e os critérios de
pertinéncia sdo ditados pelo nosso senso comum, duma maneira sempre contextual” (Ib.:
91). (VARELA, F. V. (1989): Connaitre les sciences cognitives - tendances et perspectives,
Paris, Editions du Seuil. Ver também VARELA, F. J., E. THOMPSON, E. ROSH, (1993):
L’Inscription corporelle de l’esprit - Sciences cogntives et expérience humaine, Paris, Editions

du Seuil.
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1 - PRINCIPIOS INSTITUCIONAIS

Os principios institucionais relevam da filosofia da formacao
subjacente a orientacdo da Licenciatura em Ciéncias da
Educacao. Sendo certo que tais pressupostos sido mais da ordem
do vivido do que do que da ordem do textualmente consagrado,
nao podem deixar de ser invocadas, como base de orientacdo e
organizacao deste trabalho, os textos tedricos ja produzidos por
membros do grupo das Ciéncias da Educacdo ja citados
(CORREIA, STOER), designadamente, aqueles que, de uma forma
expressa, tém contribuido para a construcdo e afirmacdo dum
campo de estudos e de formacgdo, cuja especificidade n&o é
apenas nova, entre nos, no que se refere aos critérios que séao
privilegiados na definicdo e admissido dos seus destinatarios,
como o €, também, relativamente ao perfil curricular que subjaz
ao desenvolvimento da formacao, como, ainda, o € em termos de
finalidades e de efeitos que se procura produzir no campo
profissional, tanto por reestruturacido das suas fung¢ées, como por
reinvengao de novas modalidades de accdo e novos espacos

profissionais.

A essa especificidade, ndo €, evidentemente, estranho o facto
de uma boa parte do seu publico formando ser recrutado a partir
do mundo do trabalho, mesmo no caso dos que a ela acedem a
partir do 12° ano (Cf. Relatério da Auto-avaliacdo da
Licenciatura). Mas é claro que essa circunstancia teria um grau
de determinacao limitada na definicdo daquela especificidade, se
a ela nao tivesse sido sensivel um conjunto de praticas teoricas e
de disposi¢cdes socio-institucionais que se foi traduzindo em
“consciéncia epistemologico-reflexiva” a medida que o objecto das
Ciéncias da Educacao se foi “revelando” como indissociavel do
sujeito que o constitui. A reflexdo epistemoloégica, indispensavel a

constituicdo da intersubjectividade do objecto das Ciéncias da
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Educacédo, desloca a sua problematica do plano dos sabcres pre-
constituidos, onde eles sao considerados como entidades
epistémicas estabilizadas a que correspondem propriedades,
igualmente estabilizadas, das praticas sociais e educativas,
reduzidas a comportament'os tipificados, conforme a sua matriz
disciplinar, para 0 plano das interaccoes e das
interdisciplinaridades, onde o objecto cientifico das Ciéncias da
Educacéao, se constréi, por um lado, na problematizacao daqueles
saberes, enquanto obstaculo a compreensdo dos processos de
produc¢ao das praticas e, por outro, na invencdo de modos e
figuras heuristicas capazes de restituirem o sentido que as
habitam e, eventualmente, capazes de transformarem esse

sentido.

Embora sujeito a uma diversidade de olhares e de posturas,
este quadro de fundo de natureza ético-epistemolégico configura
a Licenciatura em Ciéncias da Educacdo, pelo menos no plano
simbdlico, como um espaco de investigacdo e de formacao que se
pode caracterizar como original no interior da instituicao
académica, enquanto propdée o desenvolvimento de formas de
saber que admitem a articulagdo do formal e do informal através
dum “tertium” que se traduz na valorizacao académica da

experiéncia, erigido em principio de formacéo.

Por detras destas preocupagdes ético-epistemoldgicas, mas
interagindo com elas, perfilam-se razdes de caracter pratico que
tém a ver, por um lado, com o destino profissional dos seus
licenciados e, por outro, com o desenvolvimento do campo
educativo num contexto social, cujos horizontes de
desenvolvimento postulam cada vez mais uma concepcio e pratica
da educacdao que nao se limitem as fronteiras escolares e as
fun¢oes tradicionais que lhes estdo cometidas. Assim, tanto a
diversificacdo de funcdes no interior do sistema educativo, como

a expansao das valéncias educativas no seu exterior reclamam e,
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por outro lado, induzem a formacdo dum conjunto dec
profissionais, cujo perfil se qualifique nao por uma
funcionalidade estrita e prescrita nas necessidades sistémicas ja
definidas, mas, ao contrario, por uma multivaléncia que combinc
os principios da adaptacao e inovacado, hoje indispensaveis a uma
intervencao educativa que tende a conjugar-se, crescentemente,

segundo a logica projectual.

Desta forma, como se considerara com mais pormenor a
proposito dos principios de pertinéncia curricular (Cf. p. 21 e
ss.), se intenta articular a formac¢do com construcido de novos
espagos profissionais tanto pela visibilidade de novas
necessidades sociais através da sua expressao publica pelo
trabalho realizado que a formac¢ao propicia, como através da
diversificacao das necessidades existentes pela introducao de

novas abordagens e novas metodologias de accéo.

A Intervencdo Comunitaria, pela posi¢cdo curricular que
ocupa e pela expressa intencionalidade institucional que anima a
sua integracdao na Licenciatura participa directamente deste
conjunto de referentes. Situada na segunda metade do Curso,
enquadrada curricularmente pelo Estagio final e pelas disciplinas
anuais de Investigacdo-Accao e Formacao de Profissionais do
Desenvolvimento Humano, cabe-lhe o papel de se articular

directamente com as preocupacgoes que foram acima assinaladas.
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2 - PRINCIPIOS TEORICO-EPISTEMOLOGICOS

Como se deixou esbog¢ado nas paginas iniciais desta
primeira parte, a opcdo metateodrica pela relacdo comunicacional,
como entrada estratégica para a construcdo deste Programa,
determina, (ainda que possa ser também influenciada por) uma
concepcao de ciéncia que se afirma pelas suas potencialidades
heuristicas e cuja construcao resulta do desenvolvimento do
sentido critico, entendido como consciéncia da crise dos modelos
normativos aplicdveis as situagdes educativas, através das
contradigdes que esses proprios modelos geram. A ciéncia, neste
sentido, € indissociavel da consciéncia critica, sendo, por isso,
um processo sempre sujeito a revisdo, mormente no ambito da
accao social, regido pelo principio da intencionalidade

comunicacional.

Dai que os referentes de natureza epistemolégica na sua
visao classica, que supbdem teorias, como os referentes de
natureza institucional que supdem regras técnicas e normativas,
como ainda os referentes de natureza pedagodgica, quando supdem
valores socialmente estabelecidos, ndo podem ser reconhecidos
como auto-suficientes quando se trata de definir opcdes, uma vez
que as opc¢oes, sendo do dominio do pratico, isto &, da accéao
intencional socialmente interdeterminada vincula-se a fins que
nao podem ser cientificamente deduzidos. Como afirma GOLDMAN
7."a investigacdo empirica, € incapaz de iluminar o que ¢é
desejdvel. Os factos ndo podem gerar valores. Nao se pode partir

de "o que é" para "o que deve ser” numa linha de légica directa”.

7 - GOLDMAN in The Revolution in Education, Educational Theory, Winter, 1989, vol. 39, n° 1 (Board of Tustees
of the University of lllinois)
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Nestes termos, a implicacdo epistemolégica, que a opc¢ao
metatedrica pela comunicagcdo humana determina, traduz-se
numa concep¢ao de saber cujos referentes fundamentais sao de
caracter €tico e nao propriamente cientifico, se por cientifico se
considerar um corpo de principios nomolégicos sujeito a regras
construidas no exterior da subjectividade humana, isto é, em
torno dum objecto que se despojou de sentido para veicular com
mais €xito outro sentido que, sendo particular, pretende
apresentar-se como universal. Subscreve-se, pois, inteiramente, a
tese de HABERMAS para quem “s6 se pode des-subjectivizar o
conhecimento humano desde que se pressuponha um
conhecimento padrao como o saber absoluto”, (HABERMAS,
1976:9/10)

Se o conhecimento humano € sempre uma funcao da sua
relagdo com o sujeito humano, sendo assim que a subjectividade
€ constitutiva do conhecimento, mesmo que seja a subjectividade,
entendida como a Histoéria do Homems?8, todo o conhecimento é
afectado de historicidade, temporalidade e parcialidade. As
sucessivas tentativas de mediacgao, superadoras desta
subjectividade, que a historia do pensamento regista e que
assinala justamente a resisténcia que esta oferece, sempre se
caracterizaram por suprimir aquilo que define mais
pertinentemente as subjectividades, ou seja o tempo e o lugar que
sdo precisamente, o que materializa a relacdo dos sujeitos

humanos com o mundo.

Como ressalta deste enunciado geral, a autonomia
epistemolégica que se preconiza e que se acha legitimo reivindicar

como modo de justificacao das bases programaticas da disciplina,

8 - Como lembra GRAMSCI (1974: 206, Obras Escolhidas, Volume I. Lisboa: Editorial
Estampa), "Objectivo significa sempre humanamente objectivo, o que pode corresponder

exactamente a historicamente subjectivo”,

22



como modo de justificagcao das bases programaticas da disciplina,
reclama-se dum estatuto tedrico, cujos critérios de cientificidade
relevam da producado dum saber que € intrinseco a um fazer e
cuja mutua implicacdo se explicita, ndo sob a forma dum registo
da explica¢ao, a maneira da logica predicativa, qualquer que seja
a natureza do vinculo postulado, convencional ou material, mas
sob a forma dum registo interpretativo/reflexivo, no sentido
sugerido por HABERMAS (1976): 295), quando define que o‘
conhecimento produzido num tal registo s6 é valido se o objecto
sobre o qual se produz o conhecimento é reconhecido como
Correspondendo ao sujeito que se objectiva nele e, por esse

reconhecimento, o apropria em principio de formacao.

A via interpretativa/reflexiva exige, entdo, ser auto-reflexiva
no sentido de que deve poder restituir, tanto no plano da
interac¢do, como naquilo que a suporta socialmente, seja a
ciéncia, seja a normatividade pratico-moral do agir quotidiano, os
processos pelos quais as praticas criam os seus proprios
mecanismos de ocultacido. Esses mecanismos de ocultacdo, sendo
inerentes a producao das praticas, no que elas ja “tém” de pré-
instituido, como objecto de reflexividade comunicacional, serao
irrestituiveis ao proprio sujeito que os produz, seja o sujeito
individual ou institucional, se o ponto de vista tedrico, em nome
do qual eles sao produzidos, nao for questionado dum outro
ponto de vista tedrico, que assuma a primeira perspectiva como
ocultadora, ndo como exercicio de manipulacdo consciente, mas
como aplicacdo duma ordem social e institucional, cujas
condi¢coes de possibilidade tedrica, que se exprimem na ciéncia
normativa e na normatividade pratico-moral, se constituem num

quadro exterior as condicdes de producdo das praticas reais.

Neste quadro exterior as praticas reais, 0 que esta em
causa, como problema “cientifico”, nao é o ponto de vista do

sujeito, enquanto agente agindo numa situacdo particular, mas o
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sujeito representado como objecto, segundo as categorias tcoricas
pré-inscritas nos modelos cientificos, realizados em condi¢ocs
ideais, isto €, despojados dos circunstacialismos praticos em quc
ele se. sente envolvido. Ocorre, entdo, aquilo que M. WEBER
(1992: 87) designa por separacao entre a realidade da actualidade
da experiéncia imediata e “a experiéncia que produz as ciéncias
objectivantes, a qual s6 € possivel se se separa a realidade da
actualidade da experiéncia real imediata, o que é um produto
irreal da abstracg¢ao, feita para determinados fins que,

originalmente, sdo praticos e s6 mais tarde se tornam légicos”.

Isto significa que o sentido atribuido a pratica através deste
olhar cientifico é um sentido que se pretende
epistemologicamente neutro, em obediéncia ao “desinteresse”
pratico da ciéncia, como condicdo da sua pretensao a
universalidade. Este sentido €, obviamente, o oposto (enquanto
“neutro”) daquele que ¢€ investido nas praticas reais que
correspondem, precisamente, a realizacdo de interesses
subjectivamente ou intersubjectivamente motivados. Estes
interesses podem ser mediados por regras, como habitualmente
acontece na interacc¢ao social e institucional, que se transmutam
em representacdes objectivas, uma vez formalizadas em coédigos
sociais por accao daqueles que agem em segunda linha, isto é,

pensando a pratica dos outros.

Neste segundo ponto de vista tedérico, tdo subjectiva é a
pratica dos praticos quanto a dos teéricos, ndo se reconhecendo o
principio da wuniversalidade sendo como estratégia da razao
dominante para se impor como principio de ordem social, por
onde nos encontramos com FOUCAULT (1969). Todavia, no plano
duma epistemologia heuristica e problematizadora, ha uma
diferenca fundamental introduzido por este ultimo ponto de vista
quanto a natureza do conhecimento produzido e quanto a

metodologia da sua producdo. E que, quando se privilegia o ponto
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de vista do agente, 0 que constitui o objecto do conhecimento sao
as motivagcdes € as estratégias que ele desenvolve perante as
regras, ainda que através da representacdo que ele tem delas na
situacao ou que produz em situacdo, que sido substancialmente
diferentes das motivagdes do sujeito epistémico, que nao se move

na urgéncia da acg¢ao ditada pela dinamica da vida.

Esta diferenca € exemplarmente ilustrada através das
expressdes latinas “otium” e “nec-otium” que designam,
respectivamente, a condi¢ao social independente de preocupagodes
materiais (6cio) e a delas dependente (negé6cio) e, portanto,
vinculada a uma actividade pratica, de que depende a
conservacao da vida. O primeiro termo tem como seu
correspondente, em grego, a expressao “skholé”, de que deriva a
nossa palavra “escola”. Esta contaminacdo semaéantica nédo &,
certamente, gratuita e sobre ela BOURDIEU (o.c.: 221 e ss.)
estabelece distingdes sociais e culturais que sao
epistemologicamente significativas para a questdo que nos

interessa.

Se a visao epistemolégica de pendor nomotético foi possivel
num quadro social dominada por uma razdo objectivante,
correlata duma organizacdo politico-social que se revia numa
estrutura estadocéntrica da sociedade que mantinha em
equilibrio o processo de reproducdao social e o processo de
producao econémica (WALLERSTEIN), através do qual era possivel
administrar os comportamentos sociais e as competéncias
laborais segundo uma légica normativa, antecipante e prescritiva,
a “democratizagdo” social, induzida pelas transformacoes
tecnologicas que postularam a capitalizacdo dos saberes,
associada a um imaginario de promocado social com base numa
apropriacao individual das competéncias, desembocou num
estado tecnocratico, onde se tornou visivel a cisdao entre um

modelo nomotético de ciéncia, decalcado sobre o paradigma das
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ciéncias da natureza e um modelo compreensivo e hermendéutico,
identificado, criticamente, com os problemas sociais, emergentes
da pretensadao de aplicacdo universal do modelo nomotético ao

mundo social.

O campo educativo € particularmente sensivel a tenséo
epistémica que se instaurou entre aqueles dois modelos, visto que
nele se projectou com grande intensidade o efeito contraditério da
tecnocratizacdo da sociedade: por um lado, a procura massificada
das competéncias induzidas por ela, o que postula a
tecnologizacao da Escola, quer enquanto veiculo daquelas
competéncias, quer enquanto organizagdo compativel com aquelas
finalidades; por outro, a intensificacdo e aprofundamento das
interacgdes que se traduzem numa agudizacdo das contradicdes
que tornam inviavel a aplicacdo duma abordagem epistémica, cujo

objecto se suponha exterior a elas.

E neste sentido que a emergéncia de uma légica de projecto,
configurada na organizacao autondmica da Escola pode ser
interpretada como uma tentativa para atenuar os efeitos das
contradi¢cdoes assinaladas. A entender-se nesse sentido, o que a
sua pratica supoe, todavia, €, antes de mais, uma exacerbacao do
confronto entre uma visdo epistémica naturalizada dos saberes
disciplinares, tutelados por um modelo normativo, indispensavel
a uma avaliagdo universal do saber, legitimada pela sua
indispensabilidade na sociedade tecnolégica, e uma sabedoria
artesanal, pluri-referencial de tipo aristotélico que assenta na
prudéncia e no bom senso.(LADRIERE, 1990)9.

Este confronto que, alias, ndo € novo, se encarado na sua

génese historica a luz do que foi a construcdao do saber

® LADRIERE, P. (1990). La Sagesse pratique, in PHARO, P. e L. QUERE (1990) (Dir.de). Les

Formes d'Action. Paris: Editions de I’Ecole des Hautes Etudes en Sciences Sociales.
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pedagogico e esta exemplarmente contemplado em DURKIHINIM,
assume hoje contornos incontrolaveis justamente a medida quec,
quanto mais a ciéncia € tecnocraticamente instrumentalizada,
maior é a necessidade social de lhe associar uma componente
pedagobgica, o que, obviamente, a converte em factor de
ortopedizac¢do social ou a remete para as margens do socialmente
toleravel, como esta exemplarmente documentado na polémica em

torno de F. MONICA.

A opcdo por um modelo epistemologico desta natureza nao
anula, obviamente, a possibilidade de a formacao incluir
conhecimentos que se inscrevam no registo empirico-analitico,
designadamente quando eles correspondam a necessidades
cientificas e técnicas que integram as especialidades docentes. So6
que, submetidas a um designio de formacado pilotado pelo sentido
interpretativo de natureza auto-reflexiva, a formacao cientifica e
técnica ha-de revelar néao apenas a sua condicdo instrumental e,
portanto, o seu caracter de mediacao relativamente a fins que ela
nao € capaz de prescrever por si, como, ainda, as condi¢cdes socio-

institucionais e culturais da sua emergéncia e constituicao.
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3 - PRINCIPIOS DE PERTINENCIA CURRICULAR

E nesta encruzilhada epistemolégica que se procura
construir o programa de Intervencdo Comunitaria. Como se pode
deduzir do que atras ficou dito, o registo cientifico em que ele se
inscreve nédo €, apenas, pluri-disciplinar no sentido de que se
apoia numa gama de estudos carreados por diferentes disciplinas
do campo social, designadamente, das que integram o curriculo
das Ciéncias da Educacdao e, dum modo especial, as que estido
presentes no curriculo da Licenciatura; ele é, também,
transdisciplinar, entendendo-se por tal uma metodologia
investigativa e critica, cujo objecto é a propria experiéncia
pessoal, social e profissional dos formandos que, desta forma, se
constituem produtores do préprio saber. A transdiciplinaridade,
que tem uma intencionalidade pedagégica 6bvia, cumpre também
uma exigéncia epistemoldégica fundamental a partir do momento
em que se reconhece que o objecto cientifico em educacdo e em
formacao incorpora as questdes do sentido, da relacdo e da
comunica¢ao, ou, se quisermos, da subjectividade, como

constitutivas da sua natureza.

No caso particular da Intervencdo Comunitaria, esta opcao
pela abordagem transdisciplinar dir-se-ia quase “natural”, dado o
conjunto de circunstancias de que faz parte a propria insercéao
institucional da disciplina. Em primeiro lugar, a de se tratar dum
disciplina colocada no ultimo ano do curso, na sequéncia da
“Educacao Familiar” (1° semestre) e integrada num bloco pré-
profissional, dominado pela preocupacdao de consolidar um ciclo
de formacao, intencionalmente direccionado para a
problematizagdo da pratica, corporizada no Estagio. Em segundo
lugar, o facto de a disciplina se desenvolver entre outras duas

anuais (“Investigacdo-accdo e Inovacdo em Educacido” e
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“Formacao de Profissionais do Desenvolvimento Humano”), cuja
problematica é suscitada em funcido da necessidade de articular
teoria e pratica. Por ultimo, o facto de o trabalho dos formandos,
sendo polarizado pelo desenvolvimento do Estagio, caracterizado
justamente como estagio de intervencdo, nao poder deixar de se
reflectir nas preocupacdes centrais da cadeira. Este conjunto de
circunstancias que, nao sao, evidentemente, acidentais,
porquanto obedecem a um designio curricular que € estruturante
da Licenciatura, tomam-se, todavia, como um reforco da opcéao

epistemolégica de base.

Nao se ignora que a transdisciplinaridade, como orientacéo
formativa que privilegia as experiéncias, os trajectos
profissionais, os contextos de trabalho, as dinamicas de grupo,
sacrifica a unidade e a linearidade metodolégicas, a coeréncia
analitica e o rigor conceptual, tidos como atributos
indispensaveis tanto a constituicio do objecto tedrico, como a
definicao do método, pelos quais se costuma identificar o estatuto
dum saber académico que tem de garantir, antes de mais, a sua
transmissibilidade e as condi¢cdes objectivas de controlo da sua
reproducao. Esta questao é, talvez, do ponto de vista teodrico a
questao central de toda a problematica da educacdao e da
formacao, enquanto objecto de formacdo académica, e exprime
bem de que modo as questdes tedricas siao, eminentemente,
problemas praticos. Na verdade, a ontologizacdo dos problemas
teoricos, ou a sua substantivagdo independente das praticas é
uma condicdo essencial para que se possa invocar a coeréncia, o
rigor e a pureza metodologica como fundamento da dignidade
académica que, por sua vez, se constitui como regra de resolucao
dos problemas praticos. Esse ¢, alias, o fundamento das
disciplinas e nao deixa de ser curioso assinalar que o seu
fundamento pratico (a necessidade de “disciplinar” os
comportamentos através da socializacdo escolar inscrita nas

regras “ocultas” de reproducao dos saberes disciplinares) tenha
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sido operado através de conjuntos de saberes c¢scolares,
transfigurados em saberes auténomos, a ponto de hoje
constituirem entidades naturais de ensino auto-geradas e libertas
da sua condicao servil, se as entendermos na sua acep¢ao mais

profunda que é a de estarem ao servico do adestramento social.

Nao € este o lugar para fazer a historia desta transfiguracéo,
mas sempre se dira que ela supde uma operacido perpétua de
reproducao do saber do poder em que os seus titulares, dele se
servindo, ja longamente o serviram sem, por ventura, nunca se
terem questionado acerca desta sua condi¢do, porque e€ssa era a
condicao que, justamente, impedia que se questionassem. Se 0
“servigo” cientifico é bloqueador e impeditivo do seu proéprio
questionamento, € porque ele nao pode poér em causa uma
identidade cuja definicdo depende dele, como dele dependem os
instrumentos e os referentes que delimitam a validade dos juizos
sobre as relagdes entre os objectos (teéricos ou praticos) a que se

reportam.

A transdisciplinaridade, enquanto pratica teérica que se
assume como transgressora das fronteiras disciplinares, encontra
(talvez melhor, “inventa”) a sua legitimidade tedérica numa
racionalidade nomada que, sendo emergente do quotidiano
instituido nas praticas locais, desperta e exerce-se como
singularidade critica e, portanto, instituinte localmente, a medida
que a racionalidade disciplinar, que é, por natureza, universal, se
pretende usurpadora de um espaco de vida que é vivido como

totalidade significativa.

A unidade antropolégica, socioculturalmente indissociavel
dos contextos de vida, é entdo, o fundamento duma pratica
transdisciplinar do saber que se pretenda “competente” na
intervencao comunitaria, sendo que essa competéncia nao é auto-
suficiéncia, mas, ao contrario do sentido actual de “competéncia”,

é disposicdao para solicitar acordos colectivos com vista ao
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estabelecimento da justa relagdo, como serad uma compectencia,
interpretada a luz duma busca em comum da solucao (cum+peto :
dirigir-se para, procurar). Nestes termos, a “solucdo” nao csti
pronta, pré-contida num pacote tedrico, mas inscrita na complexa
mobilizagdo dos factores bio-psico-sociais dos que sdo parte do
problema e para quem o problema s6 o é desde que tomem dele
consciéncia. Porque a consciéncia do problema esta dependente
dos sistemas de percep¢do disponiveis no universo cognitivo dos
sujeitos, cuja activacao, todavia, é selectiva conforme o teor de
sentido que orienta a relagdo pratica dos sujeitos com o mundo, a
solucao na intervencao comunitaria, implicara uma
transformacdo dos sistemas de referéncia que condicionam a

percepc¢ao do problema.

Neste sentido se da relevo ao contributo da Anaéalise
Institucional que se, de algum modo, foi marginalizada pelas
teorias organizacionais, que pdéem o acento nas dinamicas
internas locais através do papel dos actores, em detrimento dos
factores institucionais, nem por isso esvaziam de significado o

papel da instituicdo, como espaco de poder “oculto”.

31



4 - PRINCiPIOS CONSTITUTIVOS DO OBJECTO DA DISCIPLINA

A entrada analitica pelo plano das interaccdes, como
opcao metodolégica em que se apoia a concepcdao do Programa,
releva, justamente, daquela perspectiva metatedrica que preside a

estrututracao do trabalho no interior da disciplina.

Ainda que o quadro teérico do interaccionismo possa
reenviar para uma op¢ao analitica ideologicamente bloqueadora,
visto que ela se obriga a encarar a ac¢do humana como uma
possibilidade inscrita nos contextos materiais e simbdlicos e,
nessa medida, sujeita a constrangimentos e reinterpretacoées que,
a todo o momento, podem ser invocados como legitimadores da
propria inacg¢do ou inibidores da accédo, contribuindo para a
ocultacdo das relagcées de poder (BOURDIEU, 1989: 11)19, ele
admite, por outro lado, fazer da e na contextualizacdo da acc¢éao o
principio do seu questionamento e, por essa via reconhecer a
contextualizacdo como uma constru¢do humana e, portanto,
também, o seu modo de transformacao.

Daqui, inferimos que, sobretudo se estamos no campo da
formacdo, nao pode haver ac¢cao sem reflexdo, que é o principio
do questionamento indispensavel a transformacéo, o que significa
que, sendo a ac¢ao contextualizada, a reflexdo nao pode separar-
se do proprio contexto em que se produz a accido. A reflexdo,
porém, nao € apenas um instrumento metodolégico de acesso a
explicitacdao das logicas de acc¢ao com vista a compreensao dos
mecanismos das praticas sociais e/ou profissionais, centrado no
contexto. Nessa dimensido de instrumento, a reflexdo correria o
risco de se reduzir a uma técnica, como qualquer metodologia e
sujeitar-se-ia a ser formalizada e pronta a servir. A reflexao,

como auto-reconhecimento dos processos de objectivacdo dos

10 BOURDIEU, P. (1989). O poder simbdlico. Lisboa: Difel. |
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mecanismos de producdo das praticas, incluindo nestas as
praticas cientificas, implica o reconhecimento dos modos, das
formas, interesses e motiva¢cdes através dos quais o sujeito,
individual e colectivo, participa, activa ou passivamente, na sua
producao. A reflexdo implica, assim, o sujeito na sua totalidade
psicologica, social e ética e, até, histérica, pelo que, neste
sentido, os contextos ndo sao quadros de accdo independentes
dessa totalidade, mas actualizacdoes interactivas das dinamicas
subjectivas objectivadas. Dai que a reflexdo tenha de ser
simultaneamente pessoal e social, incorporando percursos,
trajectos e trajectorias que estdo, necessariamente, presentes nos
contextos, a titulo de elementos integrantes da situacdo E a
reflexdo, enquanto tempo destotalizante (e, portanto, um tempo
“descontextualizado”) que compete desinstituir a totalidade

pratica que é a accdo instituida.

Assim entendida, a reflexdo € uma exigéncia ética de busca
de sentido, imposta pela crise que se instaura quando se
reconhece o confronto entre a dinamica instituida e a dinamica
instituinte, como processos de estruturacdo conflitual da
identidade, cindida entre um registo de sentido atribuido (pelas
categorias sociais, funcionais ou profissionais) e um registo de
sentido desejado. A passagem de “sujeitos em situacao” a
“situacao de sujeitos” &€, entdo, constitutiva do acto da reflexéo.
Nestes termos, a reflexdo apela para uma dimensao de utopia
quer € importante precisar, mormente quando se fala de educacéo
e formacdo num contexto temporal e civilizacional marcado por

preocupacoes defensivas no campo.

Se aquilo que, tipicamente, configura a utopia é uma nova
ordem (imaginaria) de definir o desejavel como o possivel, como
modo de reduzir o impacto das suas contradi¢gdées na construcao
do futuro, o que ai esta suposto € que a realidade é projecto e,

nessa medida, indissociavel duma dimensido dos desejos que, em
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termos educativos, tende a denuncia do que é funcional, do que ¢
sistemicamente determinado em favor duma desconstru¢iao que ¢
essencial a neutralizacao do “impossivel”. Que E. CAILLET (1989:
30) possa dizer “que o acto de neutralizacdo esta no coracao da
utopia (...}, porque o neutro € talvez o Ginico meio de fazer agir a
poeticidade do surgimento”, compreende-se melhor a luz do que
sejam as condi¢des que enformam o acto de “tomar a iniciativa”.
RICOEUR (Do Texto a Acgao: 268) lembra que iniciativa € “a
capacidade de por os sistemas em movimento” e que, por isso, “é
uma contradicao afirmar que o agir possa ser inteiramente
envolvido na rede da causalidade. (...). Deste modo, a accao esta
implicada na propria descoberta das relagcdées causais. Assim a
explicagdao causal corre atras da conviccdo do poder-fazer sem
nunca poder apanha-la”. Se a iniciativa nao se explica se néo
através de uma ordem causal a posteriori, revelada pelas novas
relacdoes da acg¢do, a iniciativa justifica-se como um compromisso,
como um acto que vive da solidariedade entre a palavra e a accgao,
porque as expectativas, como horizonte de possibilidade,

sustentam o reino das convicgoes.

Estas consideragdes, que se pretendem inscritas no
potencial institucional que enforma a Licenciatura das Ciéncias
da Educacédo, afectam de maneira directa a construcdo do objecto
da disciplina de “Intervencdo Comunitaria”, se por objecto se
entender a “matéria” em torno da qual se definem os conteudos
que suportam curricularmente o seu desenvolvimento. Mas
afectam, igualmente, a metodologia da accdo docente, quer no
que respeita a orientacdao didactica, quer no que toca as

modalidades de avaliacao adoptadas.

Reportando-nos, por agora, ao objecto da “Intervencao
Comunitaria”, e tendo em conta que a sua construcao, no plano
curricular, deve legitimar-se, institucional e

epistemologicamente, num quadro de pertinéncia com o0S
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referentes da Licenciatura, teve-se como essencial a sua definigao
o facto de que toda a intervenc¢do comunitaria se “faz” numa
realidade sempre e ja instituida, a comecar pela prépria
experiéncia de formag¢ao no interior da instituicdo “Licenciatura”,
pelo que o primeiro espa¢o de intervencdo € determinado pelo
espaco da aula, como se assinalara a propésito da orientacao

pedagogica e didactica da disciplina.

O objecto de intervencao €, assim, um objecto ja investido
simbolicamente, isto €, indestacavel tanto do sujeito que
intervém, como do sujeito visado pela intervencao, qualquer que
seja a natureza ou ambito da realidade em que ele se situe (
interpessoal, familiar, escolar). Dai que tal objecto seja sempre
portador de sentido(s), donde resulta que o primeiro objecto da
intervencdo é a relacdo que estrutura a intervencao, na base da
qual se move a accao. Tem-se, entdo, como fundamental na
conceptualizacdao desta relacdo os contributos teéricos oriundos
do campo da teoria da comunicacido da Escola de Palo Alto, bem
como 0S que oS que integram a teoria dos actos da fala,
designadamente os que pdem em evidéncia a valéncia pragmaéatica

da linguagem.

4.1. -O estatuto da relacao como objecto

O estatuto de objecto que se confere a relacdo como base do
programa de Intervencao Comunitaria postula algumas precisoes
conceptuais que tém em vista caracterizar a relacdao conforme o
tipo de intervencao e a razao de legitimidade que lhe assiste.
Admite-se, globalmente, que a natureza da relagdo instaura
formas de intervencdo diferenciadas e, portanto, implicativas de
diferentes logicas de formacao, em funcadao dos referentes de

legitimidade em que se enquadra, ja que € em torno desses
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referentes que se organizam nao s6 as representacées de¢ poder ¢
de saber, como as disposi¢cdes para accao que sao induzidas por

essas representacoes.

Distinguem-se trés tipos de referentes de legitimidade que
aqui ndo sao considerados, obviamente, como homélogos, se por
isso entendermos que remetem para a mesma matriz discursiva, o
que nao impede, todavia, de os considerarmos como constituindo
dimensédes interferentes e, até certo ponto, estruturantes de toda
a iniciativa de intervencdo, embora com graus diferentes de
incidéncia; nesse sentido, eles apelam a uma explicitacdao de
sentido, se se pretende compreender de que modo a natureza da
relacao, que se tem como fundamental na qualidade da
intervencao, pode ser naturalizada e, portanto, tecnicizada, ou

objecto de construgao e de (des)envolvimento humano e social.

4.1.1 Modalidades de relacio e tipo de intervenciao

Se, de facto, se entender que a intervenc¢do comunitaria,
enquanto acg¢ao institucionalmente enquadrada, representa, de
qualquer forma, um designio, uma iniciativa deliberada de
introduzir modificacées numa dada estrutura da realidade social,
quer seja de ambito familiar, escolar, ou comunitario, isso supde,
da parte do agente ou agentes de intervencido, que lhe(s) assiste
alguma forma de legitimacdo outorgada para o fazer. Na verdade,
toda a intervencao, para que nao seja uma iniciativa arbitraria,
precisa de se fazer reconhecer segundo um referencial de justica
ou de moralidade que tem de ser institucionalmente mediado.
Nisso se distingue a interven¢ido comunitaria de uma qualquer

accao social promovida por grupos ou entidades informais no
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interior das comunidades (ZAMANILLO/RODRIGUEZ, 1989)",

mesmo que os objectivos coincidam.

No que respeita aos parametros programaticos da disciplina,
consideram-se que os trés referentes de legitimidade assinalados
como susceptiveis de fundar um processo de intervencdo, sem
que se pretenda com isso dizer que eles correspondem, em
concreto, a categorias fechadas de modalidades de relacao,
conotam-se ou com uma legitimidade técnico-administrativa, ou
profissional, ou soOcio-pedagobogica, conforme derivem dum
mandato de natureza politico-institucional, da loégica profissional
ou do envolvimento social em que se inscreve a producao de

sentido da acc¢ao pedagogica.

4.1.1.1- A relacao técnico-politica

A primeira forma de legitimacido assenta o seu fundamento
numa ordem juridica, que é expressao dum poder politico que se
legitima no exercicio dum dever de justica relativamente aos
casos € situacgdes (materiais, sociais ou morais) em que ela néo
pode ser exercida ou reposta directamente pelos cidadidos. O
pressuposto desta legitimacao, que esta na origem dos estados
modernos, fundamenta-se, por um lado, num ideal de bem-estar,
a que todos os cidadaos, pelo facto de pertencerem ao mesmo
espac¢o politico e social tém direito (SACHS, 1998)!2 e, por outro,
no reconhecimento do estado real de caréncia a que alguns estéo

submetidos. O estado de caréncia que, na verdade, representa um

11 ZAMANILLO,T. e A. RODRIGUEZ (1989). Un Universo complejo. Los paradigmas em la
intervencion social. In La Docuumentacén Social. Revista de Estudios Sociales y de

Sociologia Aplicada, n® 81, Out-Dez.

12 SACHS, 1. (1998): Civilizacao, in Enciclopédia EINAUDI, n° 38. Lisboa: I.N._C.M.
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estado de exclusao do espago politico e social, representando uma
negacao do Estado, ou dos seus representantes locais, traduzida
na condi¢do, quer de auséncia de auto-reconhecimento e auto-
implicacdo do Estado, quer do nao reconhecimento alheio da sua
existéncia, €, por isso, uma limitacdo do seu poder, sendo, assim,
que a intervencao €, simultaneamente, o exercicio dum dever e
dum poder. Dai que a intervencdo que se inspira na légica do
mandato politico-administrativo seja indissociavel dum designio
de regulacdao ou de integracdo no espaco social homogeneizante,
enquanto este € simbolicamente mediado e construido por

referéncia aos critérios e objectivos dos titulares do poder.

Embora as modalidades de intervencdo comunitaria
representem, actualmente, formas de gestdao social que visam
mais reduzir e desarticular as ameacgas de desintegracao social do
que a realizacdo dum ideal de bem-estar universal, em nome da
justica, como estava contido nas promessas da modernidade
(HABERMAS, 1978; SANTOS, 1994, 69 e ss.)!3, a partir dum
imperativo racional que era simultaneamente moral (Van REJIN,
1992; RICOEUR, s/d)'#4, a verdade € que essas modalidades de
intervencao se coonestam, ainda, na base de decisdes cientificas
e técnicas, imputaveis a uma racionalidade cientifica, a qual a
modernidade ja havia confiado a realizacao das suas promessas.
Tenha-se em vista o0 caso exemplar das intervencgdes decididas a
propé6sito da coincineracdo em Maceira e Souselas, onde se
tornou claro que os critérios de decisao sdo ainda os resultantes

duma concepcadao de ciéncia onde apenas sido considerados os

13 . HABERMAS, Connaissance et interét, Paris, Gallimard, 1976 (trad. franc.); SANTOS
(1994). Pela Mao da Alice — O social e o politico na pés-modernidade. Porto: Afrontamento

14 _ VAN REIJEN, W. (1992). Labyrinth and Ruin: The Return of the Baroque in Post-
modernity. Theory, Clture & Society (SAGE, London, Newbury Park and New Delhi), vol. 9.

RICOEUR, p. (S/d). Do Texto a Acgao. Porto: Rés Editora.
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factores manipulaveis laboratorialmente, para os quais a vida é
redutivel a sinteses bioquimicas ou biofisicas, sendo remetido
para o reino da ignordncia ou da simples opinido o sentido da
cultura existencialmente trabalhada e intersubjectivamente
partilhada. A exemplaridade dos casos acima referidos torna-se
mais proeminente quando se tem em conta que eles traduzem o
desmantelamento das fronteiras que, durante longo tempo,
separaram o dominio do natural relativamente ao dominio do
socio-cultural, critério que permitia fazer da natureza a
referéncia da demonstracéao pablicé da verdade e da objectividade
contra as subjectividades das culturas locais, tidas justamente
como o dominio do privado. E a consideracdo de que o espaco
social é redutivel a uma determinacao da natureza, a um espacgo
fisico, que permite trata-lo cientificamente como publico e
objectivo, sendo, a partir dai legitimo a administracédo, enquanto
entidade tutelar do interesse publico, proceder a intervencdes em
nome de necessidades que nao sdo, entretanto, naturais, mas

sociais, com a particularidade de ndo serem universais.

4.1.1.2.-A relacao como conteiido funcional da profissao

A permeabilizag¢do entre o natural e o socio-cultural que
podemos, simplificando, fazer corresponder a emergéncia da
consciéncia ecolégica introduz, assim, factores de complexificacao
na abordagem da realidade social que limitam e, até, inviabilizam
projectos de intervencao, quando estes sao concebidos e definidos

nos moldes classicos da administracéao.

As alternativas que tém sido admitidas, designadamente as
que se socorrem da figura das parcerias se, por um lado,
significam o reconhecimento € a valorizacdao de processos que
contemplam a complementaridade de olhares € a
intercompreensao, significam, por outro, a descentracdo de
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responsabilidades e a partilha de encargos, donde nao estao
ausentes preocupacoes de indole econémica e financeira, visando
a eficacia e o controlo dos custos, ao mesmo tempo que
motivagoes de indole politica que se traduzem numa pluralizagéo
de responsabilidades, de que possa depreender-se uma como que
“parcerizacdo” do Estado. Esta pratica politica é particularmente
apta a gerar disposi¢dées cognitivas favoraveis a uma
desreferencializagdo e subtilizacao do politico, enquanto
instancia de poder e, portanto, a induzir légicas de accao, cujos
principios sejam <ns1:XMLFault xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat"><ns1:faultstring xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat">java.lang.OutOfMemoryError: Java heap space</ns1:faultstring></ns1:XMLFault>