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Stuados num egpago antropoldgico do sdber como € 0 da contemporaneidade,
tudo s decide por issn, mais do que nunca, peo aces a esse saber e pdo uso que dde s
faz, 0 qua pode ser no sentido da condrucdo de uma cultura politica da solidariedade ou do
refinamento  dos ingrumentos e das edraégias da violéncia, de que a intenciondidade
gnoseol 6gica, na sua autosuficiéncia de indole cientifica, faz parte.

E por iso interessante que, quando se pondera 0 enquadramento tedrico de
actividades em que s implicam sempre, de uma forma ou de outra, vaores sodias, culturas,
reigiosos e politicos, como € o caso daguelas a que s prendem as profissdes ligadas a0
trabdho socd - profisshes novas enquanto tas e por iSO, em incessante busca de
fundamentacdo e de vdidagéo -, se interrogue a natureza da sua legitimacdo, ou sga, da sua
racionalidade Enquanto que a tradicdo e 0 senso comum, anda de inspiragéo iluminita e
pogtivita, continuam a exigir um enquadramento reciondisa em que a Verdade da Rezéo e
do Conhecimento cientifico — a que, entretanto, se agrega 0 sentido da eficada préaica do
pragmaismo - se opde as ilusdes dos santidos, dos afectos e da imaginacdo, as actuas
perspectives epigemoldgicas e hermenéuticas tendem a abranger toda a complexidade do
humano, do socid e do neturd.

Vde assm a pena recordar agqui as contribuigdes criticas que, a este propdsito,
desenvolveram autores como Max Weber e Raymond Boudon e muito concretamente, as

deste Ultimo (cf. 1999), ao retomar as reflexdes do primeiro.

Com €fato, Weber didingue, contra 0 reducionismo indrumentdiga dominante
nas ciéncias socias, a racionalidade intelectual, formal ou tedrica — e que Boudon gopdida



conjuntamente de cognitiva — da racionalidade instrumental, sem preguizo de reconhecer a
sua igud importdnda e complementaridade. Afirmando que a nogéo de raciondizacdo e
golica a0 movimento que procura encontrar rezdes tdo olidas quanto possivd para as
representacies do mundo e condutas da vida, esclarece que a mesma abrange tanto o dominio
do prescritivo (pratico-&tico) — das crencas prescritivas - como do descritivo (intelectual-
tedrico). — das crencas descritivas. Smplesmente, hd que diginguir dois sentidos préprios da
raciondidede um primero, reportase a coeréncia légica e edrutura a raciondidade
cognitiva “descreve a vdidade e a compatibilidade entre S das proposcdes que compdem
uma teoria, ou das razdes que fundamentam uma crenca, assm como a Sua compdibilidade
com o red” (op. cit, 148/9); um segundo sentido remete para a reciondidade instrumentd

onde esta“ consiste em procurar os meios proprios para aingir um objectivo” (idem 149).

Uma consequéncia que, desde logo, emana, desta postura continuista € a ruptura
com o podtivismo que ohava o prexritivo e o desxritivo com dois dominios separados.
Agora, reconhecese que ambos assentam na complementaridede da raciondidade cognitiva e
da raciondidade insrumenta, uma disinggdo metodoldgica que procura daificar mas que néo
implica, pois, a sepaacédo atificda e radicd de terrenos epigemologicos. Aligs, fda-se
mesmo, neste contexto, de uma racionalidade axioldgica enquanto uma “manifestacéo da
raciondidade cognitiva no dominio éicopraico” (idem 160), a qud, etando obviamente
ligda & radondidade indrumentd, nd se confunde com eda E que a raciondidade
indrumenta impde que s determing, sem quaquer ambiguidade, s2 um determinedo fim foi
ou néo aingido, 0 que ndo acontece no dominio cognitivo em que o nive de redizacdo pode
permanecer imperfato sem que tal afecte a acdtagdo das suas proposigdes. Acontece, iSO
sm, que aos actores socials se impdem, a patir de certas investigagOes, razoes fortes que
ugtentam  auténticos actos de fé — a aceitacdo de proposigdes, no fundo, indemongravels -,
ndo podendo contudo isso dgnificar, sem mas, uma confusfo, entre por exemplo, rdigido e
ciéncia. ldénticos sfo redmente, 0s processos que nos levam a acetacdo de uma ideia
religiosa ou cientifica mas ndo devendo decorrer dai uma confusio quanto aos respectivos

contelidos.



Ora, a patir do momento em que, com Boudon, facamos uma leitura cognitivista
da teoria dos vaores de Weber, deixaremos de aceitar que os julgamentos de vaor possam ser
deduzidos, na edera da mord kantiana, de um conjunto edrito, universd e intempord de
principios, paa os integraamos em “dstemas de razdes multiplas e fragilmente ligadas entre
s”. Edsa axiologia ndo newtoniana procura contemplar precisamente a complexidade do
dominio presxitivo.

Depois de destecar que “descrever 0 mundo td como de € é um principio
caacterigico do mundo do “intelectuaHtedrico” e que o mundo “éico-praico” é dominado,
por seu turno, peo principio da condrucdo de uma ordem politica e sodd legitima em que
cada um deverd ser reconhecido como um cidadéo de corpo inteiro, Boudon lembra que,
porém, “nada demondra a priori que estes principios sgam interessantes ou redizavels’, paa
acrescentar que, entretanto, “se impuseram” (idem 203). O terceiro “mundo” a condderar
seria evidentemente o ingrumental ou teleoldgico em que a rdacdo entre os fins e a sua

redizacéo € como vimos, fundamentd.

Se transpusermos 0 essencid destas condderagbes para 0 estauto da pedagogia
socid na sua intima rdacdo com o0 da educacdo socid e com o papd do educador socid,
goercebemo-nos dos riscos em que e incorre £ s dexar diluir toda complexidade deste
universo tedricoprdico em reducionismos de carécter empirico, raciondista ou pragmético.
No primeiro caso, perde-se 0 sentido do rigor da percepgéo dos principios no segundo, 0 da
conflitudidede das referéncias, das representacles e das perspectivas, no terceiro, 0 da
fragilidade dos propéstos e das vontades de que decorrem os hiatos entre os projectos, os
procesos e os produtos. No primero caso, dremse as portas a0 conformismo e a
imprudéncia por impcsicio das rotines e do desconhecimento; no segundo, dase arigo a
intoleréncia diante da diversdade das representagbes e visdes do mundo; no tercero,
sacrificamse os iddas em nome do redismo, iso € da conformidade entre aqudes e a ua

posshilidede de redizacéo.



A multidimensionalidade do educador e da educagéo

Em consonéncia objectiva com estas reflexdes, embora sem se |hes referir,
Danid Hamdine (1986) vird a conduir que 0 educador € Smultaneamente, um pratico, um
especialista e um militante. Enquanto prético, recusa tanto o carécter abstracto das directivas
do egpecidita como o dogmatismo das mé&ximas do militante como especidisa, goarece
como um tecndlogo progoectivo que desconfia, também  igudmente, por um lado, da
intempestividace do militante, por outro, do imobilismo do prético; na poscdo de militante,
parece ter mas convicgbes do que competéncia. O nosso autor acaba por concluir que esta
demarcacdp poderd s superada, com vantagem, por uma coexigéncia conflitud, num
mesmo actor socid, de todos estes pgpéis Entdo, o pratico, quando é militante, consdera-se
epecidida;, 0 militante, porque é epecidida, € pratico;, 0 egpecidida porque quer Ser
prdico, é também militante FHcam daas dete modo, a complementaridades e
incontorndvels deficiéncias de cada uma destas vertentes que, sendo epistemoldgicas a
patida, ganham, entretanto, um corpo antropoldgico judamente na figura do  educador
enquanto intérprete, em Stuacdo, dos discursos sobre a educacdo, ou sga, enquanto actor da

cena educativa

Alids, nesta mesma obra, Hameline opera uma recuperacdo da classficaco dos
juizos a que procede AridGtdes para dfirmar que, em educagdp, coexistem juizos que
pertencem &s categorias do verdadeiro, do provavel e do verosimil: os primeros em que a
condrucdo das questdes se adequa plenamente as regras do pensamento, a respodta € da
ordem da demondragdo, sendo, por isso, verdadera ou fasa nos segundos, a divida esa
sempre presente perante 0 grande nimero de dados a ter em conta, a Sngularidade de cada
Stuacdo e o cardcter contraditdrio das experiéncias condderadas, a que Se junta uma inerente
diversdade de pontos de vida de que decorrem uma didéctica de agumentos e uma
confrontagdo de opinifes, os terceros, Stuados para dém do verdadero e do justo, fazem uso
da agumentagd0 nd0 mais na sua fungdo “gnosica’ ou “dednticd’ — de construcdo,
respectivamente, do verdadeiro e do provavd — mas na sua funcdo iminentemente emotiva de
conquista da adesio pela retorica do gesto, da padavra, das ditudes Dagui emana uma
fragilidade conceptud das teoriass educacionais entrelanto compensada pela  robustez



didéctica dos debaes que a envolvem e pdas condutas que a tecem em que, entre 0 provavel
e 0 verosimil, permanecem os confrontos e as hesitagdes de pontos de vista e comportamentos
gue quantas vezes £ exduem sem dexaem de, a mesmo tempo, Se implicarem

Mmutuamente.

Todavia, toda eta miscdénea epigémica — que interpreta e compreende a
tumultuosdade do red - parece ser preferivd a disténcia objectiviga e raciondigta que, como
nos derta Olivier Reboul, citado por Hamdine se torna inumana ao pretender “tocar no
homem sem se deixar tocar por e€’.

O educador social como actor, educador e mediador

Patimos do principio de que o educador socid € de uma SO vez, um actor social,
un educador e um mediador social, componentes que terdo de configurar, dias as

proprias matrizes de qualquer programa de formac2o.

Na qudidade de actor socid, edatuto comum aos demas seres humanos, e vive,
precisamente, a complexidade da vida em sodedade enquanto protagonita de uma
irredutive e sngular exigéncia Stuada num dado contexto socid e higtérico. Para sr uma
pessoa integrd e um cidad@ pleno de ndo podera, entretanto, deixar de ser, de acordo com
uma expressio bem conhecida de Paulo Freire, sujeito de um processo emancipador de

conscientizacao.

Como educador, 0 educador socid confrontard 0 outro com projectos de vida
dternativos, procurando sempre viabilizar as suas opgbes, incluindo nestas a possibilidade
de condrucdo de projectos autonomos quanto a0 seu sentido. O quedtionamento, a
ponderacd e a implicagd surgirdo, entdo, como edraégias privilegiades de
gprofundamento da identidade individud.

Da condliacdo dindmica das duas componentes do pefil profissond acabadas de
indicar emerge 0 eshoco do educador socid como mediador socid, ou Ss§a como um



jato flexivd gmultaneamente implicado e diganciado e dete modo, cgpaz de
empreender e gerir criaivamente rdagdes interpessoais e intergrupals que ee respeta e de
gue o0 outro necessta anda que, por blogueamentos socias e pessoas, eventudmente as
nédo desge trandtoriamente. Ao encontrar 0 outro como pessoa, €e va agir ndo tanto
ideologicamente ou indituciondmente, mas, sobretudo, como um outro Ujeto  assumido
na plenitude da sua responsabilidade intersubjectiva

A formacéo das competéncias do educador social

A reponsbilidade humena, a nivd profissond, sendo indiendvd, ndo é
esponténea.  Exige, muito peo contrd&io, uma formacdo profissond e pessod exigente
paa que possa s desenvolvida de maneira Ssteméica, coerente, adgptada e concertada
Uma formagdo que ultrgpassa necessariamente a fase formd da preparacdo do educador
paa s prolongar no préprio exercicio da profissfo, com todos 0s riscos que isso implica
Exige, pois, a goropriagéo integrada de saberes, de atitudes e do saber-fazer sob a forma de
cgpacidades que condituem competéncias (cf. Perrenoud, 1999). Pela reflexividade, edtas
deverdo conferir a0 educador socid a possibilidade de intervencdo assente na interpretacéo
exigente da redidade, na comunicacdp, na avdiacdo de dtuacles, na empdaia na
pesevaranca € enfim, na supeagdo empreendedora do  sofrimento  perante  as
contrariedades e impasses que prolongam intoleravelmente as injusticas e as  frustragbes
gQue retiram tantas e tantas vezes aos seres humanos, paa dém do imediaamente

necessrio, 0 onho, a esperanca e a utopia.

Adaptando uma proposta de Charlier, conduiremos que as principas coordenadas
de uma formacio-investigacdo dos educadores socias pass¥do, por iSso, necessariamente,
pel 0s seguintes eixas pedagdgi cos e antropo-epistemol dgicos.

teorizacdo das préticas e das acghes com vista a construgao ce saberes proprios,
mobilizacdo, segundo critérios de petinéncia, de conhecimentos e saberes
originariamente externcs,



condrucio de saberes origineis no ambito da dindmica das rdagtes
intersubjectivas em que as diversas identidedes e sentimentos de pertenca se
didectizam num epago de afirmacéo da plurdidade e da dteridade;

implicacdo dos formadores, investigadores e formandos enquanto actores de
prdicas conflituais de modo a que a interactividade sga assumida como
ingt@ncia catdisadora de reflex&o e de formaczo.

Assm formado e caracterizado, o educador socid podera, com certeza, isolado ou
integrado em equipas, contribuir para protagonizar consegquentemente 0 combete contra a
exdusio socdd a patir da viadlizagdo da liberdade de cada paa construir
responsavelmente 0s seus projectos de vida Projectos que, cada um também, tem o direto
e 0 dever deidedizar, deredizar, de avdiar e de adaptar.

A formacdo do educador socid torna-se, pois, um processo de socializagdo
profissional, para utilizar a expressio de J. Brichaux (2002) retomada da sociologia, em
que, paa dém das edritas competéncias formais suportadas cientifica e tecnicamente,
entram em jogo competéncias informals de naureza iminentemente rdaciond e dectiva
Todavia, estas Uttimas, longe de permitirem a concusio de que o0 exercicio eficaz das
tarefas do educador depende principamente de cgpacidades inatas e de intuighes, exigem
um cuidadoso percurso formativo em que a resolucdo de impasses e de dilemas, a par da
superacéo de crises de rdacéo e de identidade pessod e interpessod, sereveafulerd.

E por isso, dids, que se chega a defender, para dém do tutor, a adopcio da figura
complementar do mentor. Este desempenharia, sobretudo, as fungbes de um ouvinte e de
um autértico consdheiro, digponivel para escutar, didogar e aconsdhar a patir da sua
expeiénda e com um conhecimento quese quotidiano des dificuldedes e sucesos do
formando. ldentificado como um amigo inditudond, o mentor patilhaia ansedades,
desequilibrios e frustragbes, evitando desisténcias e precipitagdes, tirando partido de todos
os embaes do formando com a complexidede e incerteza das Stuagbes. Companheiro
expaimentado de um itingraio formativo, 0 mentor assguraia 0  desenvolvimento



hamonioso de uma identidade pessod e profissond com base na maturacdo decorrente de
um auténtico encaminhamento identitario.

A verdade € que a rdacdo de guda tipica da actuacdo do educador socid ndo é
vidvd s ese ndo for smultaneamente livre, responsavd, interventivo, cortido e reflexivo
nas ocasfes que exigem a mobilizagdo das capacidades de decisio, de enfrentar riscos, de
avdiar, de agir e de escutar, ou sga, de pdr em préica o chamado circulo virtuoso que
continua e recorrentemente leva da acgéo a reflexfio e da reflexfio a acgdo, sem privilégio

de qualquer um destes momentas processuas.

M odelos e principios de actuagéo do educador social

De acordo com Brichaux (1997), a actuacdo do educador socid obedeceu, nes
Ultimes décadas, a trés moddos que sucessvamente identifica como o moddo tutdar,
caracterigtico do periodo caritativo (até 1965), o modelo técnico, que acompanha o periodo
cientifico (de 1965 a 1990) e o modelo reflexivo, tipico do periodo reflexivo (a partir de
1990). Duas observagbes a consderar de imediato: uma, referida peo proprio autor, levar
nos a ndo acetar a idea de que estes moddos e estes periodos sgam estanques e que,
portanto, ndo hga sempre sobrevivéncias resduais e conflituas de par@metros de
referéncia; outra, serd a de termos presente que, reportando-se 0 autor citedo a redidade

belga, em relacéo a Portugd, teremos de admitir dgum desfasamento tempord.

Feitas edas resarvas, tenhamos presente que 0 modeo tutdar coloca 0 amor peo
outro como mola da educagdp. Sendo assm , 0 educador surge como uma figura parental
gue usa também, por s, a sua autoridade. S80 grandes os riscos de se criarem relagtes de
dependéncia. Ora, 0 modelo técnico va condderar precisamente os riscos, ambiguidades e
inafidéndas das intervengbes caritativas, para proclamar o rigor da fundamentagéo
cientifica e, asam, condderar a actividade socio-educdiva em termos de ciéncia aplicada

de que decorreria o pape do educador como um operador técnico.



Mas, a medida que s tornam paentes as ilusdes da raciondidade cientifica
podtiviga € nomesdamente, 0 educador aparece cada vez menos como dguém que
resolve problemas para se gpresentar cada vez mais como quem deverd deter a capacidade
de problematizar a complexidade, a inceteza, a sngulaidade e a indeterminacéo das
Stuagdes, entdo, o profissond reflexivo impde-se como aguele que pode e deve, auténoma
e responsavel mente, enfrentar as questes que se lhe colocam.

Em todas as circungéncias hd porém, principios que este tem de respeitar. A
inventariacB0 organizada, a um ta proposito, por H. Goovaerts e J Franck (cf. 1997)
parece-me s agui exemplar. Retomamo-laaqui por iso, Sntetizando-a e adgptando-a:

- Principio daliberdade: promover, nos outros, um maximo de liberdade.

- Principio da emancipacdo: agir com 0 maor grau de independéncia possive
relativamente a sua implicacdo na sociedade.

- Principio da verdade: dizer a verdade aos outros, designadamente aos educandos.

- Principio do vador da vida todos os seres humanos 8o, a partida, intrinsecamente
vdidos

- Principio do auto-desenvolvimento: promover, em todos, 0 seu bemesar mentd,
figco e socid.

- Principio da privacidade: respeitar aintegridade de todas as pessoas.

Acresce que 0 educador terd de conciliar o respeito por estes principios — o0s quas
edtruturam as bases de um auténtico codigo deontolégico — com as condicionantes socio-
culturais que, nos nosos dias, ddimitam a sua actividede. Entre outras, condderemse as
seguintes:

- Crescente reconhecimento da autonomia dos educandos como um direito que, por
IS0, cumprird ao educador garantir enquanto um facto.

- Dissminecéo e largamento das populagiesadvo que estéo tendencidmente sob a
acada das responsabiilidades do educador socid.

- Complexificacd0 das taefas do educador quer peo seu crescimento puro e
smples, quer pelainteracgéo que, perante a unidade do educando, teréo de manter entre S.



- Centracdo da intervencdo no educando concreto e ndo nas necessidades abgtractas
do Stema

- Importéncia da criacdo de um dimardaciond e diddgico.

- Reyonsabilizacdo de todos os profissonds e portanto,do educador perante a
sociedade enquanto garante do bemrestar dos educandos.

- Reconhecimento da importancia da formagcéo continua e da lifelong karning para
a vida de todas as pesoas, circungdncia que implica o persgente eforgo de auto e de
heteroformacdo por parte do educador.

- Bvolucdo acderada dos conhecimentos, o que faz com que se tenha de reconhecer
e tirar patido do desnvolvimento condante do dominio interdisciplinar da educacio
socid em paticular ¢ de uma forma ged, do trabadho socid, sem prguizo de s
condderar a irredutibilidede de cada momento, de cada acontecimento, e as margens de
imprevisibilidade de todos os comportamentos.

I mportancia da for magéo continua

A formacdo continua € decisva para que a préaica do educador socid evolua de
acordo com a sendhilidade das Stuagbes e dos desdfios que sucessvamente s véo
colocando. Mas numa época como a nossa em que Somos condantemente interpelados por
apelos a formagdo continua, permanente ou especidizada — de acordo com as designagdes
adoptadas por diferentes correntes, em diverses circungéncias e em sucessivos periodos
histdricos -, é chegada a dtura de paar um pouco e reflectir. Tanto mais quando, aravés
dos gpdos mas recentes do moddo da lifelong learning, a propria diferenciacéo
tradiciond entre os objectivos da formacdo inicid e da formagdo continua € chamada a
dlur-se de modo a que a vida de cada um se conveta num projecto totd, coerente,
integrado e assumido de formacdo. Uma formacdo que, sendo cada vez  mais entendida
como uma auto-formag2o, €, por s, uma gprendizagem.

Na redidade, por detrés das judificagbes mas imediatas e Obvias para este
frenesm de formacéo continua, estéo pressupostos de ordem antropoldgica cuja natureza
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importa identificar para que ndo s corra 0 risco de também agui, a demagogia do
consumismo diluir a dignidade e preméncia dos propdsitos.

Precisamente em termos da reflexéo pscologica e antropologica, € interessante
destacarmos agui a importancdia da self-discrepancy theory de Tory Higgins (1996) para a
compreensdo, em paticular, da formagdo como projecto e em temos geas do ujeto
como uma condrugdo em que agquela se insere. Este autor distingue trés representagoes da
identidade em cada individuo: 0 “S actud” que € a representacdo da sua Stuacdo actud; o
“d ided” que, sendo a representacdo do seu devir desgado, define o fim para que de
pretende que tenda 0 seu desenvolvimento pessod; findmente, o “S  presito” que
crigdiza a representacdo do que o individuo pensa serem as expectativas que 0 meio socid
e familiar tem rdaivamente a 9. A nd coincidéncia entre edas trés representacOes
condicdona, em funcdo das respectivas amplitudes, os estados de dma dos qujeitos. Se, por
exemplo, a decepgdo surge pao desfasamento importante entre o 9§ actud e 0 S ided,
enquanto que o sentimento de culpa gparece com a descoincidéncia entre o 9 actud e 0 9
prescrito, sempre no regiso das emocgdes negtivas, o individuo va naturdmente procurar
a reducdo dos desvios entre os vaios “SS’ como forma de encontrar emogdes postivas.
Dai, antes de mais, adindmica do projecto...

Retomando o tema da envolvénda ideoldgica da formecdo continua, importa
recordar que vivemos efectivamente sob 0 lema da inovagdo. Uma inovacdo que se tornou,
indusve, o slogan centrd dos discursos politicos. Mas a inovacdo condlitui, antes de mais,
um desafio &s pessoas — a cada um de nés — e a sociedade no seu conjunto. De opgéo ea
pasou a eixo da sobrevivéncia ndo ha organizacdo que sobreviva sem inovar... SO que, no
cas0 dos seres humanos, se a inovagdo pode condituir, por acrécimo, um desafio sedutor,
ela pode também transformar-se em fonte de angigtia Significa ito que estes fendmenas,
de caiz pscosodd, SO0 susceptiveis de gerar, portanto, sentimentos que véo desde a
fdicidade e 0 bemedar a inseguranca e aé a vertigem do drama pessod. Es@o, no
primero casn, 0 diciamento da descoberta, da superacéo da rotina, da abertura de novas
perspectives  profissonals, et no segundo, 0 medo das rupturas, a desorientagdo, a
inadaptacao profissiond e até o desemprego.
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O peigo esta em que muitas vezes se esquecem dados gparentemente tdo evidentes
como o de que as gprendizagens 0 tém sentido em fungdo de pessoas que lhes aribuem
sentidos, sob pena de s tornarem dbsurdas e, desde entdo, ameacas. Ameagas, ndo O
esguecamos, a identidade - sempre fragil - de cada um. A identidade assegura nada mais
nada menos do que a representacdo que temos de NGS Mesmes e que 0s outros tém de nds,

assm como nés deles.

Com dfeto, ssbemos actudmente que o individudismo que asdta as nossss
sociedades, se € responsavel por um escamoteanento da lidariedade, € de igud modo o
fundamento de uma exigéncdia de reconhecimento do protagonismo das pessoas enquanto
actores socids, ou sga como SUjeitos dos processos socias em que estéo  envolvidas
enquanto  Ujetos sujetos dind, de inicidivas e de projectos e ndo Ssmples objectos de
designios dheios, ainda que eventua mente bem intencionados.

Assm, quando fdamos de competéncias, temos de nos referir a ssberes que
adquirimos para fazer escolhas e para assumir as respectivas  responsahlidades o que é
substancidmente  diferente de obter qualificagdes, as quas passam predominantemente
pela inculcacdo de destrezas para 0 exercicio de fungbes especificas, independentemente
do protagonismo assumido peos saus detentores. Mas, um profissonad  competente €, com
cateza, um profissond autonomo. Porém, ser autbhomo ndo é cultivar a ilusio da
independéncia E, muito pelo contr&io, ser capaz de geir a interdependéncia com
vantagens smulténess para 0 proprio € paa a sociedade, 0 que passa precisamente, no
mundo contempordneo, pea regulacdo da  flexibilidade e pdo acohimento  da
imprevishilidade, dos outros, do tempo e de nés mesmos Vivemoes, para dém da crise de
muitos dos parametros e indituicbes socias de referéncia, a fdéncia dos sigemas de
previsio dentifica e 0 desmoronamento das promessas das utopias politicas.  Somos
testemunhas e cimplices de fracassos mas ndo temos de ser, por iSO, nem profetas, nem

agentes do desespero.



A formacdo continua, sobretudo para um educedor, € — tera de ser -, por iso, a
vivéndia consequente de aitudes que lhe permitam patilhar a curioSdade, fruir a
descoberta, organizar as  inicidivas, evoluir, promover-se paa que, formando-se, se
trandforme gudando a formar os outros — os educandos — pdo contagio operado por essa
formacéo, a patir dai entendida como um auténtico projecto de vida Projecto pdo se
poderdo explorar e renovar 0 sentido das vidas. Afind, sO assm é que hé vida. E que s o
projecto ou, tavez mehor, SO os projectos asseguram — pela implicagd dos seus actores -
acontinuidade davida

Novas exigéncias, novas competéncias ...

No caso concreto dos educadores socials, acontece que edtes tém de edar
preparados para adquirirem novas competéncias de acordo com agudas que sfo as
exigéncias sempre renovadas da propria sociedade, sob pena de a sua actividade perder
todo o sentido. E totamente impossivel contemporizar a acgio de um educedor sociad com
0 sau eventud desfasamento reativamente a redidade socid que o envolve e percorre de

umaformaaguda

Como exemplos, conddere-se a expansio da aplicacd da ideia - e do andema - de
“jovens em risco’ que avanca dos perimetros mas degradados para &ess socidmente
favorecidas, antes condderadas  imunes a magindizacdo  desgnadamente  por
ddinquéncia, pela toxicodependéncia, pela desagregacdo dos lagos familiares e por
conflitos com a exolg, aente-se igudmente na dteracdo das expectativas das pessoas
portedoras de deficiéncia e dos respectivos circulos familiares que, cada vez mas esperam
dcancar paamares reaivos de astonomia e de redizacdo e ndo o sSmples
acompanhamento  funciond ou sanitaio; a escola, attes condderada egpaco pleno da
educacdo formad, com o processo de massficagdo, olicita de mandra crescente a
intervencdo dos educadores sociais enquanto estes, para dém das edlritas preocupagbes de
gorendizagem, anda que em reacdo com das, sgam cgpazes de promover a auto-esima, o
sentido da rdacéo e a responsabilidede dos dunos as comunidades de imigrantes, sempre
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em crescimento e em trandformacdo, impdem novos tipos de intervengBes sicio-educativas
junto das criangas e jovens desnsidos e nes relagbes, potencidmente conflituosas ou
enriquecidas, entre estas comunidades e as sociedades de acolhimento.

Segundo Pierre Tap, “a identidade conditui um esforco condante para gerir a
continuidade na mudanca’. Para Alain Touraine, “0 actor é cada vez menos socid, eda
cada vez mas dirigido por um ided de 9 mesmo, exisindo todavia gpenes em Stuagies
Kcias’. Bob Aubrey, por seu turno, denomina a formegdo continug, entendida como a
cgpacidade incessante de se conhecer, de e educar e de desenvolver edtratégias de vida,

como “aempresades”.

Se todos os profissonais tém de ter presentes edtas maximas, eis que elas se tornam
particulamente relevantes para os educadores em gerd e para 0s educadores socias em
paticular na medida em que da sua estruturacdo identitia dependem directamente as das
pesoas que, muitas delas fragilizadas, B0 as dedinatérias directas da sua actividede
profissond.

Pressupostos epistemoldgicos e consequéncias antropo-educativas das

inter secgOes da pedagogia social com a educacéo social

A pedagogia socid, definida como “ciéncia e tecnologia do fendmeno e da
intervencdo sbco-educativa ou pedagdgicosocid”, aspirou a surgir como uma Smbiose de
uma vertente onto-16gico-empirista do fendmeno e da redidade sicio-educdivas e de uma
outra vertente praxico-légico-tecnoldgica relativa a acgbes processuais ou  intervencdes
sécio-educativas. Deste modo, a pedagogia socid, td como o conclui Jos2 Ortega, € um
“conjunto  smbidtico de conhecimentos nomolégicos e nomopragméticos rddivos  aos

fendmenos e as intervengdes sicio-educativas’.

Paciano Fermoso, por seu turno, coloca a pedagogia socid na interface entre a
teoria e a prética a0 gpresenta-la como tendo por funcdo basica ‘fundamentar, justificar e
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compreender tudo aguilo que a intevencdo profissond dos Socio-pedagogos pde em
praica’. Séez, findmente, depois de identificar a pedagogia socid como um campo de
conhecimento tedrico e como uma praica educativa, conddera que “como ciéncia e
disciplingg a PS. € o canpo de conhecimento que organizado como ciéncia numa
disciplina (...) tem como objectivos a formacdo e preparacdo dos profissonals da educacéo
socid”.

Eda poscédo € extremamente curiosa porque faz confluir, num mesmo espaco
epigemo-antropol 6gico, as dimensies tedrica, prética e formativa da pedagogia socid” .

Deste modo, ndo mais se podera omitir a necessdade de se enfrentarem diferentes
l6gicas e a sua incontorndvel coexigéncia em cada acto e em cada profissond  enquanto
pessoa detentora de saberes, conhecimentos , representagfes, juizos e vdores acerca da
redidade e da sua dindmica. Na imbricacdo das ciéncias socials, das ciéncias da educacéo e
da pedagogia socid no espago da intervencdo socio-educativa, emerge a origindidade da
educacdp socid, quer pedas sues findidades quer pdo seu cadoter tranddisciplinar e
praxioldgico.

Na verdade, para dém da conflubncia des disciplines ja inventariades — e 4,
nomesdamente, da pedagogia socid como  Sntese  potencidmente  integradora  de
pressupostos tedricos e de objectivos pragméticos de accdo - , descobrimos a prépria
pratica e 0s seus discursos esponténeos ou empiricos. Discursos em que as convicgdes
individuais, as crencas colectivas, a histdria das sociedades, bem como as indituigdes, tém
um pape relevante. Discursos que, sendo enunciadores das préticas — embora dheios a
investigacdo - , ddindam o tereno do senso comum, 0 qud entra asam, em didogo
conflitual, mas participativo, com os discursos centificos e praxiologicos Nese dificil
didogo, a mediacihh rdaciond € decisva e conditutiva da propria especificidade
profissond do educador socid.

Se é vadade que esta condaacép despoleta enormes possibilidades de superacéo
dos tradicionais antagonismos entre a teoria e a prética, fazendo aproximar a ldgica da
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formacdo da propria légica do terreno da accdo educativa, explorando-se mehor as
evolugbes préxicas da invedtigacdo tedrica (desgnadamente com recurso a
ethometodologia), bem como as preocupagdes reflexivas da pratica profissond, é verdade
anda que ea obriga também a que se identifiquem agumeas dificuldades, tais como:
embate entre a necessdade de distanciamento sujeto-objecto e a implicagdo
profissond na envolvéncia dindmica das conjunturas Stuacionas,
desfasamento entre a morosidade da ponderacéo reflexiva sobre os fendmenos
Ocio-educetivos e o carécter de imediatez das respectivas intervencoes,
choque entre a complexidade inextricavd das dStuagbes concretas e O
reducionismo das perspectivas disciplinares;
diferenca entre a utilizacdo da verdade como critério de vaidacéo das teorias
cientificas e aeficacia enquanto critério das acgles socio-educdtivas,
incongruéncia entre a busca de coeréncia interna caracteristica das teorias e a
incontorngbilidade da conflitualidade e da paradoxalidade inerentes aos

processos da prética.

Todes edas dificuldades tero de ser entendidas, antes de mas, como antinomias
emergentes da interseccdo da pedagogia socid com a educagdo socid e que edtruturam o
proprio ssber profissond. Deas decorrem, dias, as dimensdes hemenéutica, Sstémica e
projectiva deste saber profissond. A priméra, destaca a importdncia da conflitudidade
dos sentidos objectivos dos acontecimentos e das suas representagfes subjectivas, a
segunda, vaoriza o carécter integrado e integrador dos fendmenos Socio-educativos, a
tercdra, acentua a importéncia das findidades e das edratégias como organizadoras e
mobilizadoras da acgdo, apar da sua precariedade.

Impde-se, pois, a vivenca e a pecggdo daa da multidimensondidade das
competéncias do educador socid enquanto profissond  para quem “a condicdo humana
et no coracdo da accdo educativa’ e, assim, que, para dém de competéncias técnicas,
tem também de se agoropriar de competéncias informais tas como o0 auto-dominio, a

abertura ao outro e a capacidade de enfrentar o risco e 0 sofrimento.
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E a patir daqui que o educador sodid, reconhecendo-se, antes de tudo, como um
actor socid, exerce progressvamente as suas fungbes educdivas, enquanto mediador
socid, pela concertagdo e edificacdo inter e intrapessod de projectos de vida individud e
socid, cuja configuracdo solidaia € expressio e condicio do exercicio antropologicamente
consequente dos Direitos Humanos e plaaforma ndo sO para a sua praica como
igudmente paa a sua efectiva dedaracdo. Nele é indituciondmente depostada a
reponsabilidade socid que enforma a matriz humanista das democracias contemporaness.
Como profissond, €e € mesmo 0 sau garante.
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