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NOTA DE ABERTURA

O trabalho que agora se publica é a histéria da circularidade
de um projecto de intervengdo social comunitdria com forte relevo da
vertente formativa dele decorrente.

E um obstinado olhar que dird ao leitor alguma coisa do inde-
terminado caminho dos actos de formagdo qualquer que seja o seu
contexto. A inquietagdo profissional que essa errdncia gera sé pode
vencer-se através de uma retroaccdo sistemdtica aos passos jd dados
ou apenas esbogados pelos actores em formagao. Os ajustamentos,
determinados por este retorno regulador, sdo, por um lado, um dos
motores da formagdo e sdo aqui, também, uma forma de desocultacédo
que reenvia os actores/autores para a constru¢do de uma acrescida
significagcdo social para a formagdo.

Esta nova tentativa de uma tomada de consciéncia, distanciada
no tempo (avaliagdo a posteriori) de um trabalho de intervencdo/
Jformacdo pretendeu constituir-se como mais um processo de reflexdo
que permitisse, por um lado devolver aos profissionais o percurso
metodoldgico seguido, em forma de autoscopia e, por outro, concep-
tualizar o modelo de intervengdo/formagdo construido no decurso do
Projecto Amadora de forma a poder circular, agora, entre profissio-
nais da formagdo e sujeitar-se ao seu juizo critico.

Trata-se, também, de parte de um relatério produzido com
intengdo académica no contexto de um curso de estudos superiores
especializados de investigagdo em educagdo na Escola Superior de
Educagdo Jodo de Deus. Foi orientado pelo Professor Anténio Névoa
com a afectuosa aten¢do de um excelente investigador universitdrio e
de um amigo raro. Este texto é também esse encontro. E é, ainda, um
esbogo da cultura pedagégica construida pela equipa de A-da-Beja
que me formou e me deu estimulo.




INTRODUCAO

“Formar-se, ndo € instruir-se; € antes de mais, reflectir,
pensar numa experiéncia vivida (...) formar-se é aprender
a construir uma distincia face a sua propria experiéncia
de vida, € aprender a contd-la através de palavras, é ser
capaz de a conceptualizar.” (Remy Hess, 1985)

No decurso dos anos oitenta desenvolveram-se entre nds varios
programas de intervencdo comunitdria. Surgem pela convergéncia de
varios factores de que poderemos destacar a adesdo de Portugal ao
Mercado Unico Europeu (e os programas de desenvolvimento decorren-
tes), a produgiio de legislag@o envolvendo a dimensao participativa das
populagdes na resolucdo dos seus problemas e a disponibilidade de
algumas fundagdes para financiarem projectos com incidéncia comuni-
taria (Fundacdo Gulbenkian, Fundag¢do Ali Kan, Fundagdo Van Leer).
Foi determinante a forte motivagdo de profissionais quer da Educacio,
sobretudo na perspectiva de minimizar o forte insucesso escolar das
camadas populares, quer da Satde, na intengdo de prevenir e educar
para a conservacao da satide; quer ainda de profissionais da Accéo
Social, no propésito de estimular as comunidades para a resolucdo dos
seus problemas e para a descoberta dos seus direitos e capacidades
pessoais e civicas.

O Projecto Amadora é um desses projectos comunitdrios de
accdo social integrada e destinado a promover a mudanga estratégica
dos técnicos de intervencdo social com o fim de implementarem pro-
gramas participados de organizagdo e de desenvolvimento socioeduca-
tivo. E deste projecto de organizagido comunitaria e de desenvolvimento
educativo que aqui nos ocuparemos na perspectiva da formag@o dos
técnicos de acgdo social, enquanto agentes de mudanca contratada.

Trata-se, portanto, da formagdo em servico de técnicos sociais
(Educadores, Assistentes Sociais e Psic6logos) e é no &mbito da educa-
¢ao de adultos e particularmente na formag@o continua de quadros téc-
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nicos (servigcos de intervengdo) que aqui nos situaremos. A educagio de
adultos entendemo-la niio como meio instrumental de qualquer enge-
nharia social ou pedagdgica mas como fendmeno profundamente inte-
grado no conjunto da sociedade, nas suas estruturas e relacGes de
poder, nas suas mais vitais contradi¢oes.

Em educacio de adultos, quer se trate da perspectiva da qualifi-
cagdio e da formagdo profissional, quer de préticas integradas de alfa-
betizagio ou mesmo de educacfio permanente, lembramos a postura
clarificadora de Gelpi em “A future for Lifelong Education™ (1979):

“Por um lado existe a educagio para o desenvolvimento, a criatividade, a
invencio, a cooperagdo, a democracia, a participagio, o autodesenvolvimento,
e também para os valores importantes, a liberdade de expressio dos indivi-
duos e dos grupos e o direito de todos e de cada um 2 experiéncia estética, a
satisfagfo das necessidades essenciais e nio essenciais. Por outro, a educagio
¢ um instrumento de opressio, de controlo, de segregacio, de intolerincia, em
maior ou menor grau de racismo encoberto, aborrecimento, burocratizacio,
reproducgdo social, € o triunfo das trivialidades, o moralismo, a instrumentali-
zacio dos valores significativos”.

Esta descricéio dos tipos de educacio de adultos parece retomar a
perspectiva de distin¢dao de Paulo Freire de uma educac@o libertadora
por oposi¢do aquilo a que chama “o regime de creditacdo bancdaria”.
Estas duas perspectivas, uma de relago vertical, “educacio a partir de
cima” e outra de relagéo horizontal, “educacio entre iguais” poderemos
aproximd-las, por homologia, da classica distingao das duas sociolo-
gias de Dawe (1970):

“H4, portanto, duas sociologias: uma sociologia do sistema social e uma socio-
logia da acg¢iio social. Radicam em interesses diametralmente opostos no que
respeita a dois problemas centrais, o da ordem e o do controlo. Estio em con-
flito a todos os niveis. Propdem visbes antitéticas da natureza humana, da
sociedade e das relagdes entre o social € o individual. A primeira defende a
necessidade suprema da pressio externa, para o bem-estar da sociedade e do
individuo; daf a nogdo de um sistema social ontoldgica e metodologicamente
anterior aos seus participantes. A chave da segunda é a do homem auténomo
capaz de realizar todo o seu potencial e de criar uma ordem social verdadei-
ramente humana somente quando estd livre das pressdes exteriores. A socie-
dade € assim a criag@o dos seus membros: o produto da sua construgio de
significado e das acgbes e reacgdes mediante as quais tentam impor esse
significado nas respectivas situacdes histéricas”.

E certo que a interdependéncia da estrutura e da ac¢io vem sendo
abordada com aproximagdes cambiantes na teoria social. Esta analogia
de posicdes entre a ordem e o controlo social por um lado, e das con-
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cepgoes de educagdo de adultos por outro, (Jarvis, 1989) serve-nos
aqui para demarcar valores e posturas em que podem radicar as varian-
tes programaticas da formac@o.

Silva Santos (1990) na sua proposta determinada de uma “edu-
cagdo para o desenvolvimento como estratégia da educagiio de adultos”
e em face da diversidade de iniciativas que convoca, distingue cinco
componentes que atravessam a pluralidade dos seus programas:

1. aquilo a que chama *“a questdo planetaria do analfabetismo”
(os analfabetos, os que nio completaram estudos bésicos e os
que regrediram) que envolve programas de aquisi¢do de com-
peténcias intelectuais elementares, inser¢do profissional e
integracéo social

2. a componente das necessidades educativas dos adultos no
plano da qualificag@o e da formagio profissional

3. a das pradticas ndo formais de educagio que decorre das prati-
cas sociais articuladas ao trabalho, & casa ou & cidadania e em
articulagdo com actividades associativas, culturais, politicas,
sindicais, religiosas ou econémicas

4. a componente da dimensdo formativa dos processos sociais,
designadamente sob a forma de projectos de intervencio
social, de ac¢io comunitaria, de organizacdo e desenvolvi-
mento local, todos com caracteristicas de programas de desen-
volvimento integrado

5. e finalmente a componente que integra a pluralidade da educa-
¢do de adultos - a educagdo permanente.

A Educagiio Permanente € um conceito e um ideal para que tende
a educagdo toda e que empurra para subsistema a educagio de adultos.
Tal reorganizacdo aponta para a superacio do fosso entre a escola e a
“vida activa” pela ligagdo da educag@o, do trabalho e das profissdes
numa perspectiva global de desenvolvimento da vida e da educagio
seguindo a perspectiva dos psicélogos da life-span e como o defendeu
entre nos Vitorino Magalhdes Godinho (1982).

E esse, de facto, o sentido do apelo de Frederico Mayor, director
geral da Unesco, em crénica na revista Courrier (Julho - Agosto de
1993) “parece-me indispensdvel que nos esforcemos para fazer entrar
nas mentalidades e nos habitos duas nogées. A primeira é vizinha da de
educagdo permanente: o processo educativo jd nio é sinénimo da aqui-

-

si¢do de conhecimentos prévios a entrada na vida activa. E - e serd
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necessariamente cada vez mais - um processo proteico (multiforme)
que se estende sobre toda a vida e pelas vdrias actividades do
individuo.

A segunda ¢ a do partenariado educativo [...]. S6 uma respon-
sabilizacdo da sociedade, perante o impasse educativo, poderd fundar
sobre bases solidas a formagdo de cidaddos inteiramente assumidos
(a part entiere)”.

E neste quadro problemadtico dos anos 90 que teremos de orientar
o enfoque para o dmbito da formagao no decurso da histéria profissio-
nal. Tal constitui o objecto deste estudo. E certo que na perspectiva
de quem forma “nfo se sabe ainda muito bem o que se faz quando se
forma” como diz Jean-Marie Barbier (1990). Na perspectiva das
accOes de formagio, dos seus programas, retenhamos, porém, a defini-
cdo de formacdo de Berbaum como *‘a mudanca procurada através de
uma intervencdo, a que se consagra um tempo bem determinado, para a
qual hd uma participagio consciente do formando quando hd von-
tade explicita ao mesmo tempo do formando e do formador para
atingirem um objectivo explicito”. Esta defini¢io de formac¢do como
mudanga intencional e partilhada entre os actores é desde logo uma
orientagdo estratégica. Retoma-la-emos mais a frente, quando tratar-
mos do sistema de intervenc¢io/formacido que adoptimos no Projecto
Amadora.

Lembremos, entretanto, e de forma sucinta, algumas das tendén-
cias de evolugio da formacao de adultos (Barbier, 1991) que decorreu,
naturalmente, dos movimentos de mercado e do desenvolvimento tecno-
l6gico: a introducio de formas de organizagio e controlo mais assentes
na participagéo, autonomizagdo e autoresponsabilizacdo dos préprios
trabalhadores; o desenvolvimento de novas tecnologias no processo de
producio e de gestdo que conduz a uma maior intelectualizag¢do das
tarefas; um maior dominio do produto implicando a introducéo de pro-
cessos de pilotagem por parte dos préprios trabalhadores, e finalmente
uma evolugdo que opde e reconhece quer formas individualizadas de
percursos de formacdo, quer as dos operadores colectivos (interactivos
e organizacionais) de formacio.

Numa notdvel sintese sobre as tendéncias evolutivas redigida
para a “Revue Francaise de Pédagogie” (N° 97, 1991) por um conjunto
de professores e investigadores do Conservatoire National des Arts et
Meétiers coordenados por Jean-Marie Barbier, distinguem-se sete gran-
des tendéncias na evolucdo da “funcdo formagdo” nas empresas e
organizagdes francesas.
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Anténio Névoa adaptou o contetido dessas tendéncias a pro-
postas para a formagdo continua dos professores em “Reformas educa-
tivas e formagiio de professores (1992)” o que define a aproximag@o
recente da formagfio académica a formacdo de adultos no quadro
empresarial.

Limitar-nos-emos a referir cinco das tendéncias estudadas por se
relacionarem mais fortemente com as orientagdes seguidas no Projecto
em estudo:

1. Uma intensa finalizagdo das acgdes de formagcao relativamente
aos contextos profissionais. Entende-se assim a formacio
como uma das componentes da mudanga ligando o desenvol-
vimento da profissdo as transformacdes da produgdo e das
organizagdes. Os ciclos de formagio e desenvolvimento reves-
tem modalidades diversas, engenharia da formagao, formagao-
accdo, auditoria de formagdo, a formacado ligada ao projecto
de evolugdio da empresa ou o desenvolvimento dos recursos
humanos.

2. A individualizagdo dos percursos de formacdo que tem
variado entre as formas autodidacticas acarinhadas pelos
roménticos e progressivamente acreditadas, e as praticas de
individualizacdo centradas na interac¢io grupal ao encontro
do que diz Anténio Névoa (1992) “a formagao estd indisso-
ciavelmente ligada a produgio de sentidos sobre as vivéncias
pessoais e as experiéncias profissionais”. Lembramos as for-
mas confratuais de ensino individualizado, a autoaprendiza-
gem assistida, o reconhecimento da experiéncia pessoal e pro-
fissional através das histérias de vida e o formando actor da
formacdo (acompanhado por supervisor).

3. A utiliza¢@o dos procedimentos de investigagdo para a forma-
¢Ao envolve perspectivas de construgao de solugdes controla-
das e de saberes profissionais desenvolvidos e avaliados, nor-
malmente, em equipas de formagdo, constituidas para a
realizacao de estudos e de projectos sob formas de investiga-
¢Ao-ac¢iio ou de outras modalidades de ac¢do e intervengéo,
revestindo modalidades cooperativas ou de desenvolvimento
em redes de actuagio.

4. O desenvolvimento da formagéo integrada no préprio exercicio
da profissdo fazendo radicar na consciencializacdo das prati-
cas profissionais a orientagdo das transformagoes desejaveis
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para aquisi¢io de novas competéncias. Vao nesse sentido os
programas de aconselhamento e tutoria, optimizacao da orga-
nizagio, aquisi¢io de competéncias interdisciplinares ordena-
das em torno de prdticas concretas e a intelectualizagcdo dos
processos produtivos por técnicas de consciencializac@o.

5. A atencio as estratégias de aprendizagem apropriadas pelos
formandos no decurso da formacdo, o que corresponde a um
percurso igualmente empreendido nas actividades escolares
para garantir o éxito no estudo. Trata-se de ensinar a aprender
a profissio a partir de formas de auto-pilotagem das aprendi-
zagens que permitam a regulacdo dos processos de autofor-
magdo. Tém-se ensaiado modalidades de explicitagdo das
representagdes, consciencializagdo de estratégias mentais na
resoluciio de problemas, estabelecimento de ligacGes entre a
personalidade do formando e a actividade cognitiva ou mesmo
a clarificacdo dos estilos cognitivos para rentabilizagdo dos
percursos de formag@o. Nesta drea incluem-se também algu-
mas estratégias de aprendizagem de tratamento da informagio
quer numa perspectiva cibernética, quer na linha cognitivista
da construgao dos saberes através da concepgdo de projectos
de investigag@o-acgio.

Estas cinco tendéncias da formag@o poderdo evidenciar alguns
dos vectores fundamentais de constru¢do do modelo pedagdgico que
esbo¢dmos para o Projecto Amadora.

As orientacdes explicitas na Lei de Bases da Seguranga Social
correspondiam a aspiragao adiada por varios técnicos do sector de uma
acg@o social preventiva e participada pelos utentes, por oposi¢do ao
modelo assistencial e reparador dominante. A Fundac¢do Van Leer dis-
ponibilizou-se para co-financiar com o Centro Regional de Seguranca
Social de Lisboa alguns projectos de apoio a criangas até aos sete anos
e as respectivas familias. Coube a Direc¢ao de Servigos de Orientagdo
e Intervencdo Psicoldgica a orientagdo da fase experimental do Projecto
Amadora, desde Fevereiro de 1985 até 1989 (o relatério final do
periodo de ensaio foi publicado em 1992). Cada uma das quatro equi-
pas pluridisciplinares de intervengdo foi constituida por duas técnicas
de servigo social, um(a) psic6logo(a) e uma Técnica de Educacio tra-
balhando no projecto a meio tempo para poderem garantir parte do
trabalho tradicional de rotina e continuarem a integrar os seus Servigos
de origem.
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Foram, ent@o, desencadeados programas preventivos de organi-
zacdo e de desenvolvimento socioeducativo, integrando actividades de
educacdo, saide e acco social de forma a promover-se a autonomiza-
¢io das populacdes, através de hdbitos de participacdo, em quatro
dreas de barracas ou de realojamento dos Concelhos de Loures e
Amadora.

Isso impunha a introduc@o de novos métodos de trabalho social e
a mudanca de atitudes dos trabalhadores sociais.

O fulero dinamizador do Projecto deveria, assim, decorrer de um
sistema de formagdo que apoiasse os interventores sociais, enquanto
agentes de mudanca.

Coube-me, ao tempo, conceber e dirigir o sistema de formacao
para o Projecto Amadora.

Proponho-me, agora, encerrado o periodo experimental e
publicados os resultados, proceder a uma reavaliacdo do sistema de
formacgdo cooperada que possa complementar os esfor¢os entdo rea-
lizados. Funda-se a razdo deste estudo justamente na andlise compa-
rativa dos esforcos anteriores. Com efeito, o tratamento da informagdo
recolhida nos questiondrios de desempenho preenchidos nas sessdes
mensais de regulacio-formacdo (Andlise das percepcdes dos técnicos
sobre o desenvolvimento do Projecto Amadora, Mar¢o 1990) revela
um lento processo de apropriacdo e consciencializacdo do sistema de
autoformacio cooperada no decurso dos dois primeiros anos do pro-
jecto. Os relatores concluem nesse dominio que “a existéncia inicial
de clivagens ao nivel das atitudes e val€ncias pessoais e profissio-
nais dos técnicos ndo permitiu desde logo a apreensdo integral deste
modelo”.

Por outro lado, a caracterizag@o de atitudes dos agentes sociais,
através de duas escalas e em andlise feita no segundo ano do Projecto
(Volume 3, Setembro 1987) revela alguns sinais de resisténcia a
mudanca dos profissionais envolvidos. Propde ai Frederico Peretra
nova aplicacio das escalas para se apurar das mudancas profissionais
avancando que “se o processo de formagio efectivamente ocorrer, se os
agentes de mudanca puderem elaborar niicleos de uma nova identidade
profissional como interventores sociais, entdo € provavel que a sensibi-
lidade & diferenca entre pritica para a mudanca e prética corrente se
eleve substancialmente”.

Infelizmente as escalas ndo voltaram a ser aplicadas e suscitam
algumas interrogacGes que ndo puderam ter a tempo respostas convin-
centes. Apesar do valor intrinseco das acg¢Ges dos profissionais verifi-
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cado pelos estudos de impacto social ja publicados, persiste o problema
de saber:

1) Se se veio a verificar, com alguma estabilidade, a tomada de
consciéncia sobre os processos de autoformacgdo implicados
no sistema

2) Se foi recuperada a fragilizagdo da identidade profissional dos
técnicos de intervencio

3) Se foi ultrapassada a resisténcia a mudan¢a manifestada
aquando da aplicaciio das escalas de atitudes.

Tais interrogagdes poderdo ser respondidas no contexto da verifi-
cacdo que pudermos fazer de duas hipéteses gerais:

1. Se os técnicos de intervengdo tiverem considerado, a posteriori,
a utilidade dos processos promotores da autoformacio, pode-
remos considerar que o modelo é consistente

2. Se os técnicos de intervencdo considerarem, a posteriori, que o
sistema de intervencio-formacdo produziu efeitos perdurdveis
no plano das estratégias, dos métodos e das atitudes sobre
as suas praticas profissionais, confirmar-se-d4 a significancia
social e pessoal da formagéao.

Por isso decidimos desenvolver um processo de avaliagdo a pos-
teriori (De Ketele, 1992) a fim de:

a) Estudar os efeitos da formacio autopercepcionados, actual-
mente, pelos técnicos que estiveram em formagio

b) Avaliar a utilidade dos processos de intervengao-formacao do
ponto de vista actual dos técnicos que estiveram em formacgio

c) Recolher sugestbes com vista ao aperfeicoamento do sis-
tema para reutilizagdo em novos projectos de intervengao-
formacdo.



CAPITULO I

FUNDAMENTOS CONCEPTUAIS DO SISTEMA
DE FORMACAO

Intervengio Socioeducativa

A Intervencdo Social e Educativa é entendida aqui como uma
pritica profissional de técnicos sociais (psicélogos, assistentes sociais,
educadores, animadores culturais) empreendida intencionalmente e
desencadeadora de um processo de mudanca sustentada de forma parti-
lhada, entre os técnicos e os sujeitos alvo, com o fim de resolver pro-
blemas ou satisfazer necessidades sociais e culturais.

O sentido dessa intervengdo consiste em facilitar a tomada de
consciéncia de que essas pessoas possuem capacidades e saberes de
que poderdo dispor, se se organizarem para resolver problemas pes-
soais e de grupo de forma a autoresponsabilizarem-se pelos seus
percursos e projectos reforgando a sua identidade e autonomia.

A intervengdo socioeducativa torna-se assim um processo de
formagiio e de emancipagdo das populagdes e dos técnicos, enquanto
agentes de mudanca.

O Modelo de intervengdo-formag@o que fomos construindo teve
como suporte geral uma perspectiva desenvolvimentista com os pres-
supostos implicitos de que a for¢a da mudancga € endégena, “reside no
interior do sistema” (Nisbet, 1970), de que as etapas se engendram
sucessivamente (geneticamente) e de que existe uma diferenciagdo pro-
gressiva na evolugio dos fenémenos sociais.

Ao sublinhar que a interveng@o como a entendo corresponde a um
processo de formagdo implicado e partilhado parece razodvel lembrar
como as priticas de formagdo, enquanto ac¢bes de aprendizagem,
assentam nas nogdes de modificac@o, integragdo e desenvolvimento
(Berbaum, 1993). Tal simetria s6 podera reforcar-lhe a coeréncia das
hipéteses tedricas.
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O ponto central do sistema corresponde porém a um principio de
ética pedagdgica enunciado a partir das praticas do Movimento da
Escola Moderna (MEM) e que servem a intervencio educativa como a
qualquer outra interveng¢do social: “os meios formativos tém de veicular
os fins Democriticos da Formagdo” e “ os Processos de Formacao tém
que reproduzir os processos sociais auténticos de construcio dos sabe-
res cientificos, técnicos ou artisticos”. O primeiro principio pretende
garantir consisténcia ético-politica aos actos pedagdgicos, concebendo
toda a socializacdo e educacdo como formag¢do democritica para viver
a Democracia em Devir. O segundo deverd imprimir coeréncia e asse-
gurar homologia aos métodos a eleger no trabalho de formacao de
maneira a ndo infantilizar os formandos e a ndo manipular didactica-
mente as estratégias de trabalho e a aprendizagem, escolarizando-as,
em vez de as aproximar ou integrar na vida social real. J4 Thelen
(1960) na sua perspectiva de interac¢io social chamou a aten¢do para
os inconvenientes de se tentar ensinar conhecimentos académicos sem
ensinar o processo social que os engendrou.

E por isso que, para nos, a formagao se deverd processar de
preferéncia a partir da experiéncia contextualizada, alternando com a
reflexdo critica e teorizante ou no préprio contexto organizacional de
Servigo.

Participagio Contratada

S6 uma esforgada prética de autonomizagdo poderia contrariar a
prética assistencial. Poderfamos consegui-lo através da participagdo
progressiva e alargada das populagdes na concepgio, gestdo e controlo
das préticas comunitdrias de intervencao.

Efectivamente, os instrumentos disponiveis de participacdo na
mudanca social ndo resistiam a avaliagdo critica a que foram
submetidos.

Nio servia, a tal desiderato, a participagio formal utilizada para
fins de missionacdo religiosa, o famoso “didlogo com o povo” (Cao
Tri, 1984). Nem qualquer das modalidades de ‘“participagcdo-mani-
pulacdo” desde as formas comportamentalistas, as de engenharia
social. Nem ainda qualquer das modalidades de participagéo instrumen-
tal, também chamada de integracio, por se proporem assimilar as
populagbes a modelos pré-concebidos. Excluiu-se, igualmente, a cor-
rente de desenvolvimento participado por envolver na sua concepgio
um verdadeiro “projecto de sociedade” que ultrapassava em muito o
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nosso enfoque local e circunscrito a funcdo educativa daqueles grupos
sociais.

Partiu-se entdo da convicgdo de que se deveria encarar o didlogo
com o maior respeito pelo interlocutor sem se abdicar, falsamente, da
identidade profissional dos agentes de intervengdo. Para se poder
assumir a diferenca respeitada desses dois “ethos” culturais decidiu-se
ao longo de algum debate enérgico construir um estilo de participagio
contratada através do instrumento mais seguro da democracia que € a
negociagdo cooperada. “Negociar € reunir os meios para agir, a partir
de informagdes possuidas por cada um, para encontrar solu¢des com-
plementares com vista a criar uma situagdo nova ao servico de um
projecto e de uma finalidade, para evitar a violéncia ou a passividade
expectante” (Chalvin, 1978).

Um programa de ac¢do construido e controlado pelas partes pode
assim garantir a transparéncia das intengdes pelo controlo social da
intervengdo. Chega-se a cada etapa contratual pela negociagdo pro-
gressiva dos pontos de vista, das disponibilidades, das inten¢des e dos
sentidos. O didlogo negocial atravessa todas as acgles participadas
com vista a sucessivos acordos que aprofundam a confianca e alargam
a cooperacdo. Sem fugas as tensoes e aos conflitos que dinamizam a
mudanca, porque “ndo hd participa¢@o fora da cultura e dos valores
culturais que lhe déem um sentido e sem consciéncia de identidade
cultural, que implica uma pertenga “participante” a uma determinada
comunidade” (Chalvin, 1978).

E o didlogo intercultural é enriquecedor mas duro. “E preciso,
portanto, partir do mecanismo que num determinado grupo, pode criar
sentido, isto €, do sistema de valores estabelecidos mesmo que seja para
os modificar em seguida: o que é importante, & que os actores sociais,
eles préprios, gerem o sentido, a orientagdo” (Cao Tri, 1984).

Pedagogia da Formagio

Entenda-se aqui a formag@io como desenvolvimento e mudanga
pessoal num contexto de socializagdo (Lesne e Minvielle, 1990).
Acentuam-se desde ja as dimensdes de “continuum” processual (gené-
tica), de transformagdo pessoal e social e de situagdo ecossistémica
(Berbaum, 1982) que asseguram as aprendizagens e o desenvolvimento
profissional e pessoal. O contexto socializante da formagdo (formagio
sociocentrada) mobiliza os formandos como objecto de, como agente e
como sujeito da sua prépria formagdo na dinfimica interactiva e coope-
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rante que o grupo de projecto formativo propor-ciona. A formagao
torna-se assim socializagdo (Rocher, 1970) ou, dito de outro modo,
autoformagdo cooperada.

E também nessa perspectiva que encaramos o acto de aprender
no continuo heuristico da formagdo, integrado por trés processos
desencadeados quase simultaneamente: integracdo, transformagdo e
avaliagdo (Bruner, 1969). A integragdo implica a aquisi¢do de nova
informagdo conduzindo a substitui¢do, ao enriquecimento ou ao aper-
feicoamento de conhecimentos anteriores. A transformagao “com-
preende os meios pelos quais lidamos com a informagdo, de modo a
irmos além dela” (Bruner, 1969) pelas mudangas que impomos ao
conhecimento para o adaptarmos a novas tarefas, através da sua extra-
polacdo, interpolagio ou conversio em novas formas. O terceiro
aspecto processual diz respeito & avaliagdo que corresponde a adequa-
¢do das transformagdes que operamos no conhecimento a tarefa a reali-
zar. Trata-se de uma espécie de acomodagdo Piagetiana, mas operando
criticamente. Bruner chamou-lhe processo critico por implicar um juizo
de adequagio. Também Berbaum (1993) refere trés operacdes simétri-
cas destas, na execugdo da estratégia de aprendizagem do sujeito em
situacio de formagdo: a recolha de dados, a implementagdo da estraté-
gia e a avaliagd@o dos efeitos.

O que aqui se sublinha, desde j4, é, por um lado, a integrac@ao
indissocidvel do processo critico ou avaliativo no préprio acto de
aprender ou na estratégia de aprendizagem (por natureza formativa), e
por outro a ideia fundamental de que o saber se constréi através de
interacgdes interpessoais (Psicologia interaccionista). E podemos ir
mais longe recordando como a abordagem cognitiva da mudanga social
perspectiva as transformacdes em termos de aprendizagem colectiva
(de transformagdo) ou ainda encarando os progressos cognitivos do
formando como uma conquista de poderes, como se entende na socio-
logia da aprendizagem (Chauveau, 1987).

Experiéncia e Significagido

O ponto de ancoragem ou a matriz geradora das aprendizagens e
do desenvolvimento é, naturalmente, a experiéncia, “o passado do sis-
tema”, a anamnese cognitiva, uma historia. E assim, que avangamos no
conhecimento, a partir do conhecimento anterior, do ji vivenciado ou
das praticas passadas e através de pausas criticas (Habermas, 1987),
tomadas de consciéncia, metacogni¢do ou avaliag@o. E pela reflexio da
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ac¢do que melhor realizamos as aprendizagens complexas em formacédo
(N6voa, Garcia, Schon, Gémez, 1992).

Quer na formagao de adultos, particularmente na formagéo pro-
fissional alternante ou em servico, quer nas escolas, sobretudo nos
Estados Unidos, com o Movimento de Educacdo Experiencial, e atra-
vés das teorias holistico-construtiva, da motivag¢do humana ou da
aprendizagem cooperativa, acentua-se a convic¢do de que a aprendi-
zagem € elaborada a partir das experiéncias passadas de conhecimento
e esta compreensio bdsica permite que brotem, como em espiral, novos
conhecimentos e modificacdes nos conhecimentos ja adquiridos
(Dewey, 1963; Poplin, 1988). Nos ultimos anos tem-se dado uma
énfase particular a relagio do que se ensina com o que € significativo
na vida dos formandos. Assim se estreitam os lagos com algumas ideias
e frutuosas hip6teses pedagdgicas (pragmadticas ou funcionais) do pri-
meiro quartel do século. Se aprofundarmos o sentido dessa relagio que
assenta no principio da autoestruturacdo do conhecimento ja presente
nas propostas de Claparéde, Dewey, Ferrieére, Decroly, Cousinet e
Freinet, entre outros, verificamos que esse percurso de autoconstrugio
dos saberes € hoje encarado na perspectiva da significagdo das aprendi-
zagens. Refira-se nio sé a significatividade 16gica referente a estrutura
e contextualizagcdo do objecto de aprendizagem, mas também a signifi-
catividade psicoldgica que se refere mais directamente as relagdes com
0s conhecimentos anteriores, o desenvolvimento e as estratégias de
aprendizagem utilizadas (Coll, 1987, 1988). Esta hipdtese tedrica de
que as aprendizagens sdo processos de constru¢do de significados por
meio dos quais adquirimos conhecimentos € o desenvolvimento mais
recente da perspectiva experiencial e construtivista que se afirma desde
o principio deste século (Piaget, 1970).

Abordaram-se os aspectos da aprendizagem na formagdo.
Refira-se agora o problema da transferéncia de aprendizagens comple-
xas a nivel dos principios, dos conceitos e das atitudes, excluindo,
naturalmente, as habilidades que correspondem as transferéncias espe-
cificas do treino.

Transferéncia e Isomorfismo

De facto, a concepgdo de um modelo de formagao para a inter-
vengdo social, baseia-se na convic¢io de que ha estratégias consisten-
tes de transferéncia de principios e de atitudes experimentadas no sis-
tema da formacio que sio transponiveis para o sistema comunitdrio de
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intervengdo. Se reflectirmos sobre a coeréncia isomoérfica do modelo
educativo Jesuitico, por exemplo, cuja sintaxe resistiu aos séculos pela
repercussdo sistemdtica no ensino (magistrocéntrico desde a cétedra
universitdria ao mestre escola das primeiras letras) temos razdo bas-
tante para admitir que um paradigma de ruptura (Khun, 1979) alterna-
tivo e consistente terd que desenvolver uma outra sintaxe, também iso-
morfica, apoiada numa simetria, a repercutir-se nos varios planos e
niveis dos sistemas de educacgéo e formagao.

E o0 que o Movimento da Escola Moderna vem tentando construir
desde ha trés décadas, em Portugal.

Nos 1ltimos anos, e por indugdo dos primeiros estudos empiricos
realizados nos anos 60 nos Estados Unidos (Joyce e Showers, 1979
citando Ellis, 1965), a hipétese tedrica da eficicia das estratégias
isomérficas para as transferéncias de capacidades, principios e ati-
tudes alastrou consideravelmente sobretudo na drea da formacdo de
formadores.

Gilles Ferry no seu livro “Le Trajet de la Formation” (1983)
faz-se eco desse interesse:

“hd com efeito uma analogia estrutural entre o vinculo da formagédo e o vin-
culo da pratica profissional para a qual conduz esta formagdo, uma isomorfia.
(...) Resulta desta isomorfia que (qualquer que seja) o modelo pedagdgico
adoptado pelos formadores tende a impor-se como modelo de referéncia dos
“formados”. Os efeitos de estruturacdo e de impregnacido produzidos pelo
dispositivo de formagao correm o risco de ser mais fortes do que o discurso
sustentado”

Dito de outro modo, uma nova escola, um novo sistema educativo
e de formagdo s6 poderd multiplicar-se quando o discurso sobre essa
nova escola se vier a realizar no interior dessa nova estrutura, nesse
novo estilo organizacional.

Foi ainda esta mesma hipétese que me fez propor a comissdo que
integrei para estabelecimento do Programa Preliminar das Escolas
Superiores de Educacdo (1978) o principio orientador de que a
“Formacio (se realizasse) segundo métodos de trabalho homélogos dos
que o futuro professor deverd aplicar na sua pritica pedagégica’.
E certo que as Escolas o ndo seguiram. Apesar da Lei de Bases do
Sistema Educativo (1986) nos seus principios gerais sobre a Formacdo
ter integrado aquela proposta quando estabelece uma “Formacgido
assente em praticas metodolégicas afins das que o educador e professor
vierem a utilizar na pratica pedagdgica”.
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Retenhamos, por agora, da proposta de formagio para o Projecto
Amadora (1985) que aqui tratamos, um dos seus componentes cen-
trais: a estratégia geral de formacio baseada no principio do isomor-
fismo pedagégico “metodologia que consiste em experienciar, através
de todo o processo de formagao, as atitudes, métodos, capacidades e
modos de organizagio que se pretende que venham a ser desempenha-
dos nas préticas profissionais” (Niza, 1985).

Um dos mais frutuosos documentos de estudo para a formacio de
docentes nos anos 70 é, por certo, o relatério do “Conseil franco-
québécois d’orientation pour la prospective et I’innovation en éduca-
tion” (1979). Nele se formaliza a problemdtica da transferéncia iso-
morfica nas estratégias de formacdo que passo a evocar resumida-
mente. Considera esse Conselho de Orientacdo que em todas as expe-
riéncias de formagdo estdo em jogo as nogdes de transferéncia e de
isomorfismo. Tendo em conta os modelos de formagio disponiveis
refere trés categorias de estratégias identificdveis ao tempo como mais
inovadoras: a estratégia favoravel a aquisi¢io de habilidades, a forma-
¢ao através de uma pedagogia isomérfica e a estratégia de formacio
pelo projecto.

A estratégia isomorfica de aquisi¢io de habilidades parte da
selec¢@o de habilidades percepcionadas como necessdrias no desempe-
nho da profissio e consiste no seu treino e desenvolvimento. O conjunto
de habilidades a transferir sdo reduzidas e intensificadas normalmente
por simulagdo das praticas profissionais como, por exemplo, no micro-
ensino. Resta confirmar se uma habilidade ou competéncia adquirida
numa situacdo simplificada serd transferivel para uma situacdo com-
plexa (Ver Fig. 1).

TRANSFERENCIA DE HABILIDADES

ISOMORFISMO
POR REDUGAO
FORMAGAO S{  +=rmrmrmimsmimimimmimi s -I>-  PRATICA Sz
ORDEM TEMPORAL

Figura 1 - Aquisi¢io de um conjunto de habilidades
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A formacgdo através de uma pedagogia isomoérfica pressupde a
identificacdo clara de uma dada pedagogia (sistema pedagégico). Os
conceitos, principios e a sintaxe desse modelo pedagdgico, constituem o
fundamento para a constru¢@o de uma situacdo de formag@o. No caso
da formagdo de professores, formam-se estes a partir de um sistema
inspirado nos mesmos conceitos e principios que o professor em forma-
¢do utilizard mais tarde com os seus proprios alunos. O sistema trans-
ferido integra um conjunto complexo de conhecimentos, de saber-fazer,
de atitudes e de valores consonantes com a pedagogia a transferir. E o
que se faz, por exemplo, nos Estagios de iniciagdo ao modelo da Escola
Moderna entre nés (Ver Fig. 2).

TRANSFERENCIA DE CONHECIMENTOS, COMPETENCIAS E ATITUDES

: !

Px
ISOMORFISMO DOS
b n - P 5 »= abc...n
abe,..., CONCEITOS E PRINCIPIOS TEORICOS ebihald |
FORMAGAO PRATICA
81 8 o A o i e e e B 82
ORDEM TEMPORAL

Px : Uma dada pedagogia
a,b,c,....,n : Os conceitos e principios tedricos sobre os quais se
funda uma dada pedagogia

Figura 2 - Abordagem de uma pedagogia isomdrfica

A estratégia de formagdo pelo projecto tem sido entendida em
duas acepgdes distintas:

a) uma que cobre os exercicios de planeamento de li¢do para
formagdo de docentes ou de treino de planificacdo simulada
para formagdo de quadros. Esta perspectiva coloca 0 mesmo
tipo de interrogagdes postas para as demais situagdes de simu-
lagdo utilizadas nas estratégias de aquisigdo de habilidades.
Difere apenas na complexidade (Ver Fig. 3).
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TRANSFERENCIA DOS PROCESSOS
DE PLANIFICAGAO

PROCESSO DE
PLANIFICAGAO DE

UM PROJECTO

FORMAGAD PRATICA
REPRESENTAGAO
DE S, COMO PARTE
INTEGRANTE DA
PLANIFICAGAO
(S1) —mrmemrmrmrm e s B (S2)
ORDEM TEMPORAL

Figura 3 - Formagao através do processo de planificacdo

b) a outra acep¢do diz respeito a formacdo obtida ao longo da
concepgdo e implementagido de um projecto de trabalho. Colo-
cam-se a este modelo estratégico duas condigdes prévias: que
o formando seja chamado a planificar (s6 ou em grupo) um
projecto de intervencdo e a experimentd-lo e aperfeicod-lo
progressivamente e que tal tarefa seja concebida e acordada
como formadora, entre as partes. O processo ciclico de plani-
ficagdo e execucdo (ou ensaio) seguido de replanificagao e i
execucdo assenta num circuito de realimentagio que caracte-
riza a estratégia. Este dispositivo devera assegurar o aperfei-
coamento progressivo da estrutura isomérfica (ajustamento da
estrutura de formag@o com a estrutura da pratica) através dos
ciclos sucessivos de transferéncia proporcionados pelo sistema
(Ver Fig 4).

O projecto Amadora utilizou duas das estratégias descritas: a da
formacdo pelo projecto e a da formag@o através de uma pedagogia
isomorfica.




FORMAGAO (S1)

REPLANIFICACAO

REPLANIFICAGAO (ETC.)

PLANIFICAGAQ EXPERIMENTAGAQ MODIFICAGAQ DO EXPERIMENTAGAQ
DO PROJECTO PROJECTO
FEEDBACK DOS FEEDBACK
RESULTADOS

TRANSFERENCIA DE AQUISIGOES CORRESPONDENTE
AO PROCESSO DE PLANIFICAGAO - EXPERIMENTAGAO

(S2)

PRATICA

Figura 4 - Formag@o através do processo planificagdo - experimentacdo
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A formagdo pelo projecto destinou-se aos técnicos sociais
(psicélogos, assistentes sociais e profissionais de educac@o) que inte-
graram as equipas pluridisciplinares da intervengdo. Esse modelo estra-
tégico centrou-se essencialmente no processo projectado através de
duas perspectivas simultineas a) pela via da histéria formalizada dos
percursos individuais e colectivos (utilizando o didrio individual de
interveng@o e os relatos bi-mensais de desenvolvimento da intervengao);
b) pela andlise das estratégias de acgdo, dos instrumentos de organiza-
¢do, das situagdes e das atitudes (nas sessdes de andlise e avaliagdo nas
tardes das jornadas de balango). O projecto constitui, em suma, um
instrumento ordenador da intervencdo, por ajustamentos progressivos,
e um processo de desenvolvimento pessoal e profissional (formagao)
pela resolugdo continuada de problemas reais e pelo aperfeicoamento
das formas de operar.

A formagdo através de uma pedagogia isomorfica foi a estraté-
gia utilizada pelos técnicos sociais, enquanto agentes de mudanga,
num segundo nivel do sistema de autoformacao cooperada, para forma-
rem os animadores socioeducativos das dreas de intervencdo. Aqui, 0s
formandos formadores utilizaram os dispositivos e técnicas criados
pela Escola Moderna e aperfeicoados pela Equipa de A-da-Beja para
esse fim.

Formagio Sociocentrada

O processo de trabalho de formagao que se segue desde hd quase
trinta anos na Escola Moderna Portuguesa funda-se na constitui¢ao de
grupos de cooperagdo formativa. Sdo as co-operagdes cognitivas e
sociais finalizadas (ou funcionais, no sentido pedagdgico) que constro-
em as mudangas pessoais, as mudangas grupais e as mudangas do pro-
prio processo de produgdo que esse grupo desenvolve. Fa-lo, natural-
mente através de projectos de acgdo progressivamente acomodados ao
objectivo e ao contexto, por um mecanismo de autoregulagido negocial
que o grupo explicita contratualmente entre si e com os formadores,
quando o dispositivo o prevé.

No caso do Projecto Amadora os grupos de cooperagio formativa
eram constituidos por equipas multiprofissionais e deveriam aperfei-
coar-se profissionalmente através do processo de concepgdo, formali-
zacdo, execugdo partilhada com as populagdes e avaliagdo continuada,
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em parceria com as equipas afins. Nesta perspectiva, o grupo, ou
equipa “é ao mesmo tempo o lugar em que se satisfazem as necessida-
des pessoais com as suas ansiedades, dividas e desejos privados, e um
instrumento de solugdo dos problemas sociais” (Joyce e Weil, 1985).

De facto, estudos recentes sobre os efeitos benéficos da aprendi-
zagem cooperativa demonstraram que os estudantes envolvidos com
outros nestes processos de aprendizagem desenvolvem sentimentos
mais positivos acerca de si proprios, aprendem a interagir em situagdes
sociais e revelam até maior capacidade de realiza¢do (Hilke, 1990:
Lloyd, 1988). '

E nos estudos de Johnson e Johnson (1983) a aprendizagem
cooperativa revelou-se superior a aprendizagem de orientagdo indivi-
dualista competitiva.

“Os processos de aprendizagem t€m mais sucesso quando o0s
estudantes trabalham em equipa para um fim comum, partilhando e
negociando o desenrolar do processo e os objectivos finais a atingir
(Sharon e Lazarowitz, 1980)” (citado por Ensminger e Harvy, 1991).

Evoquemos também neste contexto o modelo interactivo de
transmissdo social do conhecimento de Vygotsky assente na hipétese de
que, desde a infancia, todas as capacidades se manifestam num pri-
meiro tempo em situagdo interactiva, e a sua activagdo e regulagio
intrapsiquica s6 acontecem num segundo tempo (longinquo por vezes).
Para ele, igualmente, as aquisi¢des dependem por sua vez do nivel ji
atingido e do contributo instrumental apenas necessdrio que lhe pode
ser trazido pelos iguais do grupo ou pelo formador - zona de desenvol-
vimento préximo - (Vygotsky, 1988; Brossard, 1989).

E € ainda nesse sentido que tém avangado a psicologia social do
desenvolvimento e da cogni¢do quando estudam as tarefas de resolugio
de problemas em cooperagdo e concluem que € na coordenacio dos
pontos de vista para se chegar a um acordo (na busca partilhada para
ultrapassar o desequilibrio cognitivo interindividual) que os sujeitos
poderdo ultrapassar o seu préprio desequilibrio intraindividual (Mugny
et Doise, 1983; Doise, 1988).

Refira-se ainda a importancia de que se reveste a cooperagio
para o préprio desenvolvimento moral como tem sido estudado entre
nos de forma tdo original por Cristina Nunes (1987) e Sofia Faria
(1989).
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Regulagio Formativa em Conselho

Os grupos em formagao cooperada e que fazem dessa matriz o
primeiro centro de autoformacgio grupal precisam de uma instancia ou
dispositivo de agregacdo das experiéncias, que constitua uma plata-
forma de inter-regulac@o das acg¢des. Essa instdncia colectiva de coor-
denacgdo transforma-se a curto prazo em instrumento multiplicador das
ideias e regulador dos processos internos e externos, avaliador da
qualidade das realizagdes propostas, e autocontrolo das decisdes parti-
lhadas. A esse centro de tomada de decisdes democraticamente nego-
ciadas chama-se, na Escola Moderna, o Conselho (Niza, 1991).

No Projecto Amadora, o plendrio que assumia essas funcgoes teve
lugar mensalmente, e ao longo de todo o dia, por isso se chamou Jor-
nada Mensal do Projecto. Esse plendrio (conselho), operava além das
funcOes ja referidas, outras fun¢des mais gerais (meta funcdes) que
progridem de forma integrada: alimentar o circuito de comunicacio;
integrar a regulacao formativa no processo de producao; dinamizar o
processo motivacional através do trabalho negocial implicado e em

continuum interactivo. Tal negociag@o implicada e transversal a todos
T ttTpNMMauywU nupnvaud € Lransversal a tOdOS
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tidos e os valores.
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as técnicas e os saberes produzidos < estar disponi
riammentc o circulagiio entre os pares, para gue a formagiio possa ser

socializacdo, que é o mesmo que dizer, exercitacdo democratica.
O Conselho (Jornada), como pausa reflexiva, é também um realimenta-
dor desse processo que se manifesta por diversas préticas de explicita-
¢do em redes vdrias (encontros comunitarios, exposi¢des, semindrios,
debates na equipa, etc.) ao longo da formagio.

Das vdrias aproximagdes tedricas a nogdo de comunicagio con-
vém reter os elementos invariantes que a definem (Tapia, 1980): a ideia
de processo que se refere ao aspecto dindmico da comunicagio; a ideia
de reciprocidade que destaca a ida e volta da informagdo (rectroaccio
ou feed-back); a ideia de circuito de informagdes entre lugares diferen-
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tes de uma organizagdo ou sistema; a ideia de regulagio ou de controlo
de actividades ou de condutas de um sistema.

Lembram-se esses elementos para tornar mais evidente a ideia de
como uma formagéo que se quer plasmada num circuito de comunica-
cdo reforcado no conselho, integra em si a regulagdo do sistema.
Alimenta-se no dizer de Perrenoud de uma observacio formativa que se
desenvolve a partir da andlise das priticas como formacio clinica cen-
trada nessas praticas (Perrenoud, 1993). Essa regulacido garante, por
um lado, a manutencdo do sentido do projecto inicial reforcando a
coeréncia relativamente aos objectivos e ao funcionamento previsto e,
por outro, produz novos sentidos, expande e enriquece o projecto
inicial. E é nessa medida que a funcdo reguladora, integrada funcio-
nalmente na estratégia de comunicacio-formacio se torna um processo
de formagao dentro do processo de formagao.

Um sistema de avaliagéo integrado que acentue a fungdo de regu-
lagdo formativa, pode também assumir a subfun¢do de controlo se a
avaliagdo se construiu em cooperagio, isto é, como processo (habitus)
de hetero-avaliagio colegial com implicacdo paritdria dos formandos
e dos formadores em toda a gestdo (dos contetidos a organizagdo).
Trata-se da avaliagdo cooperada, integrada na accio e nas aprendiza-
gens, pratica em curso na Escola Moderna.

E também esse circuito de comunicagio realimentado pelo Conse-
lho que dinamiza e sustenta a motivagéo e o interesse dos formandos e
dos formadores: pela energia que acrescenta ao processo; pela partici-
pacdo activa para que mobiliza; pela auto-determinagdo que confere;
pelos afectos e solidariedade que explicita; pela interajuda e partilha
que revela.

Nele se aprofundam implicagdes que o ndo dito e o explicito da
cooperacio proporcionam e que a negociacdo das decisdes desenvolve
até ao ciclo seguinte marcado pelo Conselho. As aspiracdes e os
desejos sustentam os motivos que ganham em cooperagdo, progressi-
vamente, novos sentidos sociais e mais democraticos.

Como foi estudado por Deci e Chandler (1986) a motivagdo
envolve auto-determinacio (possibilidade de escolha), competéncia e
relacionagao (coordenagao e sentido).

A interpretagdo destas meta-fungdes do Conselho envolve, como
ja disse, a travessia constante do processo negocial de co-operagdo que
consolide contratualmente os percursos das equipas de formandos. Esse
processo negocial confere a mais forte probabilidade para transferéncia
das atitudes participativas (colaboragdo horizontal, auto-determinagéo
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e respeito reciproco entre parceiros) para os programas de acgao
(projectos de interven¢@o) que constituem, simultaneamente a “entrada”
e o “produto” do sistema de formagdo em estudo.

Principios Estratégicos do Modelo

Sintetisa-se agora o dominio das estratégias formativas do
modelo que descrevemos num triplo enfoque: de auto-formagao coope-
rada, de formac@o através do projecto ou de intervengao-formagao.

Destaquemos trés orientacOes estratégicas que se constituem em
principios pedagégicos do modelo e imprimem assim direccdo ao pro-
cesso de formacgio.

Do processo de producéo para a compreensédo que significa que
a verdadeira compreensdo de um facto ou fendmeno pressupde uma
tomada de consciéncia dos tramites, ordenagdo ou engendramento das
relacBes entre os elementos ou passos constituintes de um processo (ou
cadeia de operacGes) para obtencdo de um resultado ou produto.
O conhecimento constréi-se assim pela consciéncia do percurso da
prépria construcdo. Este percurso de metacogni¢io radica na constru-
¢do da acgdo que se institui simultaneamente como construgdo do
saber.

Da intervencdo para a comunica¢do que acentua O percurso
feito desde a experiéncia ou da acg¢do realizada, incluindo a concepgéo
do projecto, a vivéncia da execugio e o balanc¢o regulador, para a sua
revelagdo a um parceiro ou parceiros, a um destinatario mais afastado
ou a um publico mais alargado. Esta necessidade de comunicar o pro-
cesso e os resultados de um projecto de trabalho, d4a sentido social
imediato as aprendizagens e confere-lhes uma tensdo organizadora que
ajuda a estruturar o conhecimento, transformando-se em habitus peda-
gbgico o lema de Jerome Bruner de que ensinar é a melhor maneira de
aprender. E assim na produgio dos conhecimentos cientificos, pela
investigacdo, porque nao haveria de sé-lo nos processos de formacdo e
educagdo? Também ai a validacdo das aprendizagens terd sentido
acrescentado na necessidade de serem comunicadas aos pares (como
na producao cientifica) para sua confirmagio e regulacao.

Da experiéncia pessoal para a diddctica a posteriori que
explicita a necessidade de uma construg@o e reconstru¢ao pessoal dos
conhecimentos e habilidades técnicas enquanto priticas individuais ou
grupais pontuadas por apoios reflexivos ou tedricos (apés a andlise e
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explicitagdo dessas etapas) proporcionados pelos pares e pelos forma-
dores. Esses momentos de clarificagio externa, de ensino, sdo suportes
de reestruturagdo ou “ilumina¢do” formal da experiéncia ou das
aprendizagens sempre realizados “a posteriori”, para regular e aperfei-
¢oar, e ndo como direc¢do aprioristica da ac¢do ou das aprendizagens.
Esta orientagdo da aprendizagem e do ensino aponta igualmente para
uma ordenag@o temporal das relagdes entre a prdtica e a teoria que
melhor servem este modelo de formagdo: uma interac¢do dialéctica
onde a prética faz apelo a teoria para que a pratica se aperfeicoe e
desenvolva por sucessivos e interpolados momentos de teorizagio,
enquadramento ou confronto tedrico, conforme as situagdes e as
necessidades de percurso da ac¢do e do conhecimento.

Operadores da Formagio

Convém recordar, também em sintese, os meios que isolamos
como processos instrumentais ou recursos operadores da formacio.
Sao seis as coordenadas da matriz racional deste programa de acg¢io
(qualquer pedagogia € isso mesmo, um programa de acgfio):

A intervengdo e os seus problemas que se transformaram em
desafios a criatividade e a inteligéncia dos agentes de mudancga; deram
energia renovada aos projectos; constituiram-se em motivos de reflexdo
e inspiraram as hipéteses de acg¢do. Sem esquecer os problemas da
formacio preparada e realizada pelos técnicos sociais para os animado-
res socioeducativos das comunidades que constituiram um novo desafio
ao seu desenvolvimento profissional.

A construgdo e reconstrugdo formal do projecto que envolveu
todo o processo de concepgdo, organizagio formal (l6gica) e redaccdo
conjunta dos programas e projectos respectivos, da transformagao pro-
gressiva e da sua reescrita, pelo menos, anual.

O relato e andlise dos percursos que se desenvolveu ao longo
das sessdes mensais de regulagdo formativa permitindo a construgio,
progressiva e auto-centrada em cada equipa, da histéria dos programas
do Projecto Amadora. O que implicava igualmente o treino em situagio
das formas de comunicac@o escrita e oral do trabalho prosseguido de
dois em dois meses (por alternancia de duas equipas por concelho).

O trabalho cooperativo no interior das equipas pluridisciplina-
res que promoveu a articulag@o das tarefas; realizou a coordenacéo das
operagdes de conhecimento interdisciplinar por resolugdo dos conflitos
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sociocognitivos; fez progredir, pela negociagdo inter-pessoal, os valores
sociais e morais para niveis superiores de socializagdo.

O apoio institucional que possibilitou um espaco logistico e de
enquadramento cultural e profissional a um Projecto que requeria
suportes experimentados de identifica¢@o e envolvimento psicolégico e
social, facilitador da mudanga social e profissional.

O papel dos “formadores” que se constituiu no ponto critico do
Projecto pelas clivagens de atitudes que, por vezes, se manifestaram na
conflitualidade arrastada entre o poder simbdlico dos formadores ao
servico de uma filosofia de formagdo e as concepgdes opostas da
administragiio, as suas regras e poder efectivo. O papel dos formadores
foi, porém, determinante na manutencdo de um processo claro de
negociacgdo das decisdes, dos valores e das estratégias de intervengdo e
de formac@o. Foi particularmente estimulador de acg¢des inovadoras.
Foi também promotor de autodeterminagdo nas decisdes, estimulando a
autonomia e o respeito pelos valores e os interesses das populagdes e
dos agentes de mudanga.

Perfil do Formador

Um Modelo de Formagdo radicado nas concepgoes que se vem
descrevendo e fundamentando, implica um formador capaz de desem-
penhar alguns papéis pedagdgicos e sociais que requerem elevado nivel
de maturidade e autodominio.

Espera-se, para desenvolvimento deste trabalho pedagdgico, um
estilo formativo assente na convicgdo de que um formador é:

a) um promotor da organizagdo, desencadeada e prosseguida
pelos formandos com apoio discreto e eficaz do formador; b) um
emancipador dos formandos pela maneira como estimula a autonomi-
zagio e explicita a responsabilizagido nas ac¢des em que se envolvem e
onde progridem; ¢) um dinamizador do processo negocial de coopera-
¢do; d) um animador civico do grupo de formagio, reforgando os acor-
dos, sublinhando os esfor¢os coordenados, articulando ideias e propos-
tas, facilitando a construgdo de regras de ambito operacional e moral;
e) um auditor activo de cada formando e do grupo de formagdo de
modo a estimular, propiciar ou libertar a fala e o exercicio do pensa-
mento divergente, da atitude critica, do procedimento negocial para
busca de convergéncias na tomada de decisdes democraticamente
fundadas.
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Organizagio Formativa

Num sistema de formagdo como este convém destacar a forca
integrativa e formadora que a organizagdo representa. E certo que os
operadores da formacio, o estilo dos formadores, o clima socioafectivo
e o envolvimento ou cenério da formacio sdo constituintes, condicio-
nantes e agentes da histéria da formagio. Mas € a gestdo cooperada de
todos os componentes do ecossistema da intervencdo formativa que
assegurard a mudancga e o desenvolvimento profissional e pessoal dos
técnicos em formacgdo. Pode dizer-se que a organizacdo da formagao
€, na verdade, a pedagogia da forma¢do enquanto matriz dinamizadora
das interacgdes, dos processos funcionais de resolucdo de problemas e
da estrutura reguladora dos percursos pessoais e grupais. Aos forma-
dores cabe ento, assegurar o nivel mais elevado de congruéncia entre
os fins e os meios do sistema de formacdo, reforcando o valor meta-
formativo da organizacgao.

E a viabilidade de uma organizacdo que forma que da verda-
deira consisténcia a estratégia global de transferéncia isomorfica das
aprendizagens, estratégia que sustenta este modelo de autoformacio
cooperada.



CAPITULO 11

A FORMACAO NO PROJECTO AMADORA

A partir da década de 70 a populagdo do Distrito de Lisboa
viu-se confrontada com situagOes de extrema gravidade (populagdes
marginalizadas, desagregac¢ao familiar, pauperizacdo crescente, falta de
estruturas habitacionais, de satide, de educagéo, etc.) decorrentes da
eclosdo demogrifica de certas dreas da periferia de Lisboa, devido a
vagas de migrantes provenientes do interior do Pais e das ex-colénias.

Na passagem dos anos 84 para 85 alguns técnicos da Accéio
Social do Centro Regional de Seguranca Social de Lisboa sentiram-se
motivados para a execucdo de programas destinados a promover a
integracdo social e comunitdria e ainda a organizagdo de recursos das
comunidades locais como previa a Lei de Bases da Seguranca Social
que acabava de ser aprovada na Assembleia da Republica. A pos-
sibilidade que a Fundacdo Van Leer oferecia, através de financiamen-
tos e de apoio técnico, permitiu que se retomassem propostas de inter-
venc¢do que técnicos de Servico Social local tinham concebido para o
plano de accdo de 1985 e para as quais ndo havia financiamento. As
propostas referidas destinavam-se a desenvolver respostas mais alarga-
das as necessidades de popula¢bes que vivem em situacGes muito
degradadas. A Fundacfo delimitava, a4 partida, o ambito da sua
intervenciao as familias e criangas até a idade de 7 anos.

O estimulo exercido pela Lei de Bases para uma acg¢édo social de
tipo preventivo e participada pelos utentes, por oposi¢do ao modelo
assistencial entdo dominante, marcava o sentido da intervenc¢ao. Foi a
necessidade dessas mudancas que constituiu a finalidade primeira do
nosso trabalho. Como finalidade convergente acorddmos em “diversi-
ficar as respostas a dar, em funcdo das necessidades socioeducativas
das criancas expostas a riscos (em zonas degradadas e bairros de lata)
e estimular a participagdo e responsabilizacdo da familia e da comuni-
dade na prevencio e resolucao de problemas socioeducativos”.

Uma vez retidas estas duas finalidades assentou-se em que “o
fulcro dinamizador do programa [deveria decorrer] da formacdo dos
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agentes de mudancga que [funcionaram] como animadores de projectos
comunitdrios integrados a partir de algumas actividades esbogadas e
cuja metodologia [deveria] ser aperfeicoada, transformada e avaliada”.

Estava, assim, clarificada a estratégia para desencadear os pro-
gramas preventivos, introduzir os novos métodos de trabalho social e
promover a mudanga de atitudes dos trabalhadores sociais que se pro-
punham ensaiar actividades integradas de educagdo, satiide e seguranca
social nas comunidades.

O ponto de partida para a accao correspondeu ao trabalho de
integracdo de duas condi¢cdes conflituantes: as condi¢des colocadas
para o financiamento da Fundagdo (trabalho com familias e criangas
até aos 7 anos) e a integracdo de projectos de acg¢do social ja inicia-
dos ou a iniciar nos Nucleos de Ac¢do Social dos concelhos de Ama-
dora e de Loures. A reconversio dos projectos iniciais constituiu o
passo propedéutico de entrada no sistema de formacdo concebido.
A estratégia de negociacdo sistematica utilizada nessa reconversao
pretendia instituir-se em processo que deveria transpdr-se, em conse-
quéncia, para a relagdo de trabalho com as populagGes.

Trata-se, em sintese, de um projecto global de intervencdo socio-
educativa e comunitdria, integrando actividades de vdrios Servigos
(Educacdo, Satde e Seguranga Social) que existem nas comunidades,
tendo em vista diversificar as respostas técnicas a dar, em funcdo das
necessidades socioeducativas das criancas expostas a riscos e estimu-
lar a participacdo e responsabilizacdo da familia e comunidade na pre-
ven¢do de problemas socioeducativos.

O Projecto Amadora centrou-se em quatro dreas de intervencao,
enquadradas em zonas de acc¢do das Delegacoes do C.R.S.S. de Lisboa,
de Loures e Amadora, apresentando um quadro geral marcado por
grandes caréncias econdmicas e sociais, acentuada degradacio fisica e
ambiental e de diversidade étnica das populacdes.

As dreas foram definidas e delimitadas pelas préprias equipas a
partir da sua experi€ncia no terreno, e faziam ja parte da responsabili-
dade dos Servigos Locais, cujos técnicos integravam as Equipas.

A 1% fase do Projecto, inicialmente fixada em 3 anos (1/4/85 a
31/12/88), foi posteriormente alargada por mais um ano (Carta de
Concessao da Fundagdo Bernard Van Leer de 23 de Janeiro de 1990)
de modo a permitir a consolidacio do trabalho desenvolvido e assegu-
rar a assimilacdo dos objectivos do Projecto pelas populacgdes e agentes
comunitdrios e, consequentemente, viabilizar a sua continuidade no
tempo.
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Estrutura Organica e Funcional

No decurso do 1°. ano a estrutura orgéanica e funcional do Projec-
to Amadora assentava basicamente na existéncia de:

e quatro equipas pluridisciplinares de base, a quem competia
a interven¢do directa nas dareas. Estas equipas integravam
técnicos de vdrios Servigos do Centro Regional. Cada equipa
era composta por um psicélogo, dois técnicos de servigo social
e um técnico de educagio.

e duas equipas de apoio (a de formacio e a de avaliacio) consti-
tuidas por técnicos do Centro Regional e técnicos especialistas
contratados, uma mais voltada para aspectos particulares e
especificos decorrentes da intervencio e outra mais centrada na
formacio continuada em servico.

e uma Comissdo de Informacio e Articulacao de Servigos com-
posta pelos responsdveis (chefias e coordenadores funcionais)
dos varios Servigos do Centro Regional intervenientes no Pro-
jecto, que tinha como objectivo facilitar a integracao dos efeitos
da Intervencdo/Formacdo na dindmica organizacional dos
Servigos.

A partir do 2° ano, com base na experiéncia obtida, introduzi-
ram-se algumas alteracdes com o objectivo de melhorar os aspectos
organizativos do Projecto.

Em vez da existéncia de duas equipas de apoio (Formagdo e
Avaliacdo) optou-se pela constituicdo de uma tnica equipa com as
duas fungdes. Procurou-se ainda uma ligacio mais directa as accdes
no terreno, em estreita articulagdo com as equipas.

Nesse sentido, as equipas de intervencio foram agregadas em
dois grupos, de acordo com a respectiva drea geografica (Equipas dos
Bairros Encosta Nascente e Estrela d’ Africa - concelho da Amadora -
e Equipas do Prior Velho e Gulbenkian - concelho de Loures), sendo a
supervisdo técnica e 0 acompanhamento no terreno assegurado, respec-
tivamente, pelas duas Divisdes da Direccio de Servicos de Orientagio
e Intervencdo Psicolégica - Divisdo de Formacio e Integragcdo Sécio-
Educativa (A-da-Beja) e Divisdo de Avaliacdo, Intervengido e Apoio
Técnico (Lapa) - de acordo com as suas dreas de actuacao.
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As Areas de Intervengio

Como se referiu jd, a intervencdo foi desenvolvida em quatro
Bairros periféricos de Lisboa, pertencendo dois deles ao concelho da
Amadora - Encosta Nascente (E.N.) e Estrela d’Africa (E.A.) - e
os outros dois ao concelho de Loures - Prior Velho (P.V.) e Gul-
benkian (G.).

Sdo zonas degradadas, resultantes do processo de crescimento
urbano da drea metropolitana de Lisboa decorrente, sobretudo, das
correntes migratérias internas e de estrangeiros, processo que gerou
uma segregacao socio-espacial das populagcdes mais carenciadas
e maioritariamente provenientes desses fluxos migratérios para a
capital.

Apenas um dos Bairros abrangidos pela intervencido (Bairro
Gulbenkian) é de construcdo legal - tendo sido construido para realo-
jamento de familias desalojadas pelas inundagdes de 1968 - pelo que se
encontrava infra-estruturado.

Este bairro de habitagdo social é essencialmente constituido por
prédios de andares (93% das unidades de alojamento), embora o lado
superior do bairro ja tivesse comegado a ser ocupado por construcdes
clandestinas (barracas e pré-fabricados). Os espacos envolventes das
habita¢des encontravam-se em estado de grande degradagao.

Os restantes Bairros sio de construgdo clandestina, consequen-
temente com um habitat “espontdneo”, em que predominam as barracas
de madeira e construgbes precarias de tijolo e/ou chapa, e uma quase
inexisténcia de infra-estruturas.

Assim, a cobertura pela rede publica de 4gua ao domicilio era
muito reduzida nestes trés bairros (14%), sendo também reduzida a
percentagem de unidades de alojamento que tinham acesso a rede de
esgotos (23%). A percentagem de unidades de alojamento que tinham
acesso directo a rede de energia eléctrica era de 41% no conjunto destes
Bairros. Porém, nos dois bairros do concelho da Amadora havia
também uma percentagem elevada de unidades de alojamento (36%)
que tinham electricidade recorrendo ao expediente da “luz empres-
tada” (cedida por vizinhos) ou “roubada” (captada nos postes de
electricidade).

Relativamente as instala¢des sanitdrias, apenas 43% das unidades
de alojamento tinham casa de banho.

A estrutura espacial destes bairros, nomeadamente do ponto de
vista dos seus arruamentos e acessos, contribufa também para a sua
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degradagdo fisica e ambiental. Os arruamentos sdo caminhos térreos
dificilmente transitaveis, ndo permitindo, inclusivamente, o acesso a
viaturas. Esta situagdo favorecia a existéncia de lixeiras no interior dos
bairros, uma vez que os contentores para armazenagem de “lixo” estdo
em geral localizados nas extremidades dos bairros, para possibilitar a
sua recolha pelos veiculos camardrios.

A populagio global dos quatro bairros de intervenc¢do do Projecto
Amadora era de 2609 individuos, residindo em 670 unidades de aloja-
mento e agrupados em 687 familias. A dimensdo média das familias
variava entre 3.3 individuos (P.V.) e 4.1 (G.).

Em termos absolutos a variagdo do niimero de criangas também
era grande: Encosta Nascente, 137; Estrela d’Africa, 155; B. Gul-
benkian, 99; B. Prior Velho, 65 criangas.

A Interveng¢io na Comunidade

Uma das condigdes inicialmente colocadas a intervengéo, foi a de
partir de acgdes ja desenvolvidas pelos préprios agentes sociais, de
modo a garantir o seu empenhamento na manutenco, enriquecimento
metodolégico e respectiva avaliagio. ;

De 1 de Abril a 30 de Setembro de 1985, as equipas pluridisci-
plinares de intervengdo procederam a conceptualizagio e elaborag@o do
plano de acgdo a desenvolver em cada uma das dreas.

Inicialmente, as equipas procuraram efectuar um reconhe-
cimento local das dreas, estabelecer contactos e obter conheci-
mentos sobre a populagdo, grupos comunitarios existentes € pessoas-
chave.

Para a maioria dos profissionais das equipas, as condi¢des de
degradagdo econdémica e social das populagdes foram, inicialmente,
dificeis de integrar dentro de uma prética diferente. O “choque” cultu-
ral ressentido pelo contacto com a “diferenga’ nas condi¢des da miséria
observadas de perto, constituiu um obstdculo, na medida em que
mesmo lidando com tais situagOes, elas nunca tinham sido objecto de
uma intervenc¢do prolongada.

Também as deficientes condigdes de trabalho - tendo em conta o
estado de degradagdo fisica e ambiental das areas de intervengao - difi-
cultaram o trabalho dos técnicos, sobretudo numa fase inicial de adap-
tagio. E de destacar sobretudo, a falta de um local de trabalho para as
equipas, nos Bairros.
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Depararam-se também com caracteristicas culturais e comunita-
rias diferentes entre os bairros.

No bairro Estrela d’Africa, de populagio predominantemente
caboverdiana, com caracteristicas étnicas e culturais especificas, que se
reflectem nomeadamente na existéncia de redes de solidariedade e vizi-
nhanga fortes, contrastando com outro tipo de populacdes, a equipa
encontrou, a partida, um ambiente mais facilitador e propicio a inter-
vencdo. Além disso existia ji uma Associagcdo constituida em 1983 -
Associagdo Unidos de Cabo Verde - cujo dmbito de acgdo abrangia,
além deste, uma série de bairros limitrofes, e que se encontrava voca-
cionada para actividades culturais e de animagio comunitaria.

O Bairro Encosta Nascente, em que uma grande percentagem da
populacdo era caboverdiana, embora com valores inferiores ao Estrela
d’ Africa, representava uma situacdo intermédia: verificavam-se algu-
mas tensdes e rivalidades no bairro e um espirito associativo e de iden-
tidade comunitdria nio muito forte.

No Prior Velho e no Bairro Gulbenkian as equipas de intervencao
depararam-se com populagGes heterogéneas, com caracteristicas diver-
sas e tempo de fixac@o nos bairros relativamente elevado, que denota-
vam uma grande auséncia de espirito e identidade comunitdria, onde se
tornava dificil fomentar o associativismo e a participacdo da popula-
cdo. Acrescia ainda a estes aspectos a existéncia de conflitos entre os
habitantes, especialmente no Prior Velho, decorrentes de rivalidades
étnicas e ideoldgicas, o que se tornou um obstaculo a implementacao do
Projecto. Por outro lado, o tipo de habitagdo do Bairro Gulbenkian
(habitacdo social; prédios de andares), inviabilizava a existéncia de
redes de vizinhanga, dificultando o envolvimento da populagdo nas
actividades do Projecto.

Dadas as caracteristicas das populagdes com caréncias graves a
todos os niveis, pouco motivadas para projectos socioeducativos e
muito mais preocupadas com a satisfacdo das suas necessidades ime-
diatas, adoptou-se como estratégia fundamental a negociagdo progres-
siva entre os técnicos e os moradores, tendo por base os respectivos
objectivos e interesses, e a tentativa das equipas darem uma resposta a
estas necessidades, designadamente através do apoio a instalagdo e/ou
melhoria de infraestruturas nos bairros. Neste aspecto foram exitre-
mamente importantes as acg¢oes de articulagdo realizadas junto dos
Servigos Locais, principalmente Autarquias, em que se procurou
que estivessem representadas as populagdes, através dos grupos
constituidos para o efeito.



A FORMACAO NO PROJECTO AMADORA 43

Por outro lado, as actividades de animacdo desenvolvidas (pas-
seios, festas, colénias de férias), muitas vezes em resposta a pedidos
expressos pela populag@o ou grupos, foram facilitadoras de uma apro-
ximacfo e conhecimento, quer entre os elementos da comunidade, quer
entre estes e as equipas.

Este tipo de actividades permitiu também fomentar o envolvi-
mento e a participagdo de alguns elementos e desenvolver a capacidade
organizativa da populagdo, constituindo, por vezes, um embrido de
formas de organizagdo de grupos comunitdrios que se vieram a
consolidar.

Com efeito, foi uma preocupacdo dominante das equipas desde o
inicio, a organizagiio de um grupo comunitdrio em cada um dos bair-
ros, que se assumisse como dinamizador de actividades, polo aglutina-
dor do envolvimento da populagdo, elo de ligagdo e informagdo a
comunidade e suporte das accdes do projecto, quer socioeducativas,
quer de animag@o.

Procurou-se que estes grupos fossem representativos das popula-
¢oes e integrassem, em alguns casos, elementos de fora do bairro, como
forma de facilitar o relacionamento com os bairros limitrofes.

Procurou-se também, sempre que possivel, que estes grupos
viessem a constituir-se juridicamente como associagdes e, posterior-
mente, que obtivessem o estatuto de IPSS (Instituicdo Privada de Soli-
dariedade Social) para que, mediante a celebragdo de acordos com o
Centro Regional de Seguranga Social pudessem continuar a ser apoia-
dos financeiramente, a fim de assumirem a responsabilidade e desen-
volverem autonomamente ac¢des na linha das actividades encetadas.
Tentou-se, progressivamente, melhorar a capacidade organizativa des-
tas associagdes, dinamizar o funcionamento associativo e reforgar a
sua ligagdo com a comunidade, com o objectivo de promover a interde-
pendéncia e melhorar e estimular a participagido e responsabilizagdo
das familias.

A criagdo de espagos ludicos e socioeducativos foi também
extremamente importante como suporte fisico de grande parte das
actividades, quer com criangas, quer com adultos.

A Formagio dos Agentes de Intervengio

Foi neste contexto que se desenvolveu um modelo programadtico
de formacdo para a mudanga das praticas profissionais dos técnicos de
acgio social.




44 SERGIO NIZA

Este programa de formagdo, como ji foi referido, decorreu e
realimentou-se continuamente do processo de intervengdo, ou dito
de outro modo, integrou-se no desenvolvimento dos planos e projectos
de interven¢do socioeducativa do Projecto Amadora.

O sistema integrado de intervencdo e autoformagdo cooperada
centrado nas equipas pluridisciplinares procurou alcangar um conjunto
de objectivos destinados as criangas e as familias das areas de interven-
¢do e para os técnicos de acgdo social integrados nas equipas de inter-
vengdo. Os objectivos foram acordados previamente entre os Directores
de Projecto e de Formag@o, a partir das condigdes estabelecidas pelos
financiadores (Centro Regional de Seguranga Social e Fundagdo Van
Leer) e esse primeiro acordo serviu de plataforma contratual apresen-
tada as equipas de intervengao.

Definiram-se trés niveis de actuac@o e os respectivos objectivos
de intervengao e formagao:

a) Desencadear programas preventivos de desenvolvimento
socioeducativo com vista a melhorar a qualidade educativa de
criangas em zonas degradadas.

b) Introduzir novos métodos de trabalho social através de “pro-
jectos de intervengdo social” para um desenvolvimento parti-
cipado da vida comunitdria.

¢) Promover a mudanca de atitudes dos trabalhadores sociais
(assistentes sociais, psicélogos, educadores, enfermeiras de
satde publica, etc.) ajudando-os, através de formagédo conti-
nuada em servico, a transitar de um modelo assistencial
(reparador) de organizagio de recursos para um modelo de
ac¢do social preventiva pelo desenvolvimento social partici-
pado pelos utentes: através das “execugdes de programas des-
tinados a promover a integra¢do social e comunitéria e ainda a
organizag@o de recursos das comunidades locais”.

Objectivos para as Familias

1) Promover um maior ¢ melhor envolvimento das familias na
educacio das criancas em risco durante os primeiros anos de
vida.

2) Promover a participagio activa das familias no desenvolvi-
mento educativo dos seus filhos.
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3) Facilitar a tomada de consciéncia para o desenvolvimento das
criangas como forma de prevengao das disfungoes.

4) Capacitar a familia para uma utilizagao mais eficaz dos recur-
sos comunitdrios e dos direitos que lhe facilitem a integragao
social.

5) Ensaiar formas diversificadas de apoio educativo complemen-
tar da ac¢do familiar.

6) Ensaiar processos para activar a cooperagdo entre familias na
resolucio dos seus problemas.

7) Ensaiar processos de participagdo de jovens (em sistema de
voluntariado) em projectos alternativos de estimulagdo socio-
educativa e de apoio a familias.

Objectivos para as Criancas

1) Acompanhar de forma integrada o desenvolvimento das crian-
¢as em risco social.

2) Melhorar o envolvimento familiar e estimulagdo educativa das
criangas dos zero aos trés anos.

3) Propiciar a integra¢@o social precoce em estruturas formais de
educac@o.

4) Reforcar os programas de Jardim de Infincia em 4reas instru-
mentais (expressdo e comunicagdo, estruturagdo ldgica, etc.)
como meio de defesa no seu confronto com a cultura escolar.

5) Promover o enquadramento socioeducativo das criangas em
acgdes complementares da escola e da familia.

6) Apoiar a entrada na Escola Primdria com programas de aco-
lhimento integrado por actividades globais motivacionais de
discriminagdo positiva.

Objectivos para os Técnicos de Acgao Social

1) Reciclar os trabalhadores sociais em métodos e processos de
ac¢do social preventiva para melhorar o desenvolvimento
educativo de criangas em zonas degradadas (inovagdo
metodologica).

2) Promover o desenvolvimento de projectos integrados de inter-
vencdo social a partir dos problemas detectados pelos tra-
balhadores sociais em formagio (mudanga de atitudes e de
estratégias).
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3) Introduzir técnicas de avaliacdo de impacto social nos projec-
tos ensaiados (avaliagdo da accio social).

4) Proceder a andlise de funcdes do Servigo Social com vista a
uma reorientagdo para o desenvolvimento social participado.

Durante os primeiros seis meses de actividade as equipas realiza-
ram contactos exploratérios com as populagdes alvo e estabeleceram o
seu primeiro plano de actuacdo, o qual foi realizado de Outubro de
1985 a Setembro de 1986.

Ap6s o balango do primeiro ano de ensaio, as equipas de inter-
vengao acordaram entre si uma reestruturagdo dos respectivos progra-
mas com vista a uma maior aproximacao formal de maneira a agregar,
articular e categorizar o conjunto das diversas actividades realizadas
nas quatro dreas de intervencio para executar os objectivos acordados.

Cada Programa de intervenc¢ao socioeducativa, correspondente a
cada um dos quatro Bairros, passou a integrar cinco Projectos:

1) Projecto de Animagdo e Organizagdo Comunitdria, com
cinco grupos de actividades, respectivamente, para apoio a
formagdo de grupos comunitérios, apoio a organizagao asso-
ciativa, apoio a cria¢do de espacos lidicos e socioeducativos,
apoio a instalagdo e melhoria de infraestruturas locais e a
promogdo de actividades de animagdo comunitdria.

2) Projecto de Intervengdo Precoce, para criangas dos zero aos
trés anos compreendendo trés tipos de actividades: as de pre-
vengdo dos riscos de desenvolvimento e estimulagdo precoce,
as de apoio directo e sistemadtico a criangas com desenvolvi-
mento deficitdrio, as actividades destinadas a integragdo das
criangas em estruturas formais de educacdo ou em estruturas
alternativas organizadas e mantidas na comunidade.

3) Projecto de Apoio Socioeducativo a criangas dos trés aos seis
anos, organizado em cinco tipos de actividades que contem-
plavam o refor¢o da fungfo parental, a integracio de criancas
em estruturas formais de educagdo (jardins de infancia), o
apoio pré-escolar a criancas de quatro e cinco anos como pre-
paracao para a escolaridade, a valorizacio da lingua materna
(crioulo) e aprendizagem precoce do Portugués para as
criancas caboverdianas e o apoio directo e sistemdtico a
criangas ndo integradas em estruturas formais de educacio
com a participagio activa das familias.
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4) Projecto de Apoio a Criancas em Idade Escolar desenvolvido
através de trés formas de apoio: o apoio a integracdo na
escola, das criancas de primeira matricula através de proces-
sos de acolhimento e refor¢o positivo; o apoio a integracio
escolar de criancas com dificuldades de aprendizagem e a
implicacdo das familias no processo de escolarizagdo através
de formas programadas de cooperagdo.

5) Projecto de Educag¢do e Saiide Comunitaria destinado a asse-
gurar trés formas de cooperagdo: em ac¢des de educacio para
a saide, em acgdes preventivas e na resoluciio de problemas
concretos de salde, de forma participada.

Pretendia-se, com estes projectos, introduzir uma nova dimensao
metodolégica a estratégia do desenvolvimento endégeno e participado
(Unesco,1984), através de processos negociais auténticos, reforcados
nos procedimentos isomérficos da formagdo decorrente da interac¢do
com as populacdes alvo.

Como nos imptnhamos um didlogo determinado pelo respeito
pelas culturas e pelos interesses manifestados pelas populagdes com o
reconhecimento de que esses interesses entram normalmente em con-
flito com as aspiragdes dos técnicos de intervengio, pensou-se que esse
didlogo deveria revestir a forma de negociacao para contratos de reali-
zagdo envolvendo os técnicos e as populacdes, de maneira a poderem
evoluir para formas cada vez mais auténomas de organizagido das
comunidades alvo. O efeito a combater constantemente deveria ser o da
dependéncia gerada pelos técnicos.

Boa parte dos técnicos de Formagao vinha ensaiando métodos de
formagao para os professores e educadores assentes no pressuposto de
que a forma mais eficaz de realizar as transferéncias da formagdo para
a pritica pedagdgica é através de estratégias de formacgdo explicita-
mente idénticas as que desejamos que se concretizem depois nas prati-
cas educativas dos docentes.

Este principio de isomorfismo pedagdégico determinou a opgdo
feita e desafiava-nos a proceder a adaptacao dos processos ja ensaiados
com educadores profissionais a outros técnicos de ac¢io social. Desa-
fiava-nos igualmente a ir mais longe nesta transposi¢éio metodolégica
para podermos vir a apurar um modelo de formacdo que, apés o
ensaio, pudesse funcionar como “Modelo Isomérfico de Formagio dos
Técnicos Sociais” nos programas de formagao continuada do Centro
Regional de Seguranca Social de Lisboa.
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Uma vez escolhida a estratégia geral de intervencdo sob a forma
de participagdo contratada através da negociagdo cooperada com os
utentes importava, em seguida, eleger a estratégia de formacgao que
garantisse o principio do isomorfismo na transferéncia de competéncias
e atitudes desejdveis para assegurarem a mudanga de um modelo assis-
tencial para um modelo de autonomizagdo e de estimulo a organizacdo
comunitaria.

Ao escolhermos esta estratégia de intervencdo/formacio, quise-
mos reconhecer a importancia dos saberes e competéncia profissional
dos técnicos de intervencdo como ponto de partida de um processo que
designdmos de autoformacdo cooperada a partir das equipas de inter-
vencdo e dos seus projectos.

Esse processo de formacgédo apoiou-se institucionalmente, num
servico de formagao (Divisdo de Formacgdo e Integragdo Socioeduca-
tiva em A-da-Beja).

Recordemos, em sintese, as componentes centrais do modelo de
autoformagdo cooperada:

1) Um estilo de autoformagdo cooperada em servigo e apoiada
institucionalmente.

2) Uma estratégia geral de formacido baseada no principio do
isomorfismo pedagégico, metodologia que consiste em expe-
rienciar, através de todo o processo de formacgio, as atitudes,
métodos, capacidades e modos de organizagio que se pretende
que venham a ser desempenhados nas praticas profissionais.

3) Uma concepgio de formagdo como processo decorrente da
intervenc@o e por esta motivada e alimentada.

4) O principio de que toda a formagdo deve obedecer a um pro-
cesso de negociag¢do/contrato, progressivamente explicitado e
formalizado em ordem a garantir niveis elevados de participa-
¢do e de autonomizagio.

5) Uma preocupag@o constante com a inovagao progressiva e
com a mudanca de atitudes, estratégias e métodos, assim
como a sua disseminacgio continuada, ela prépria alimento da
inovagdo e da mudanca.

A partir destes principios estratégicos dispinhamos de uma linha
orientadora para a realizacdo dos objectivos contratados que se con-
cretizariam pela progressiva resolug@o dos problemas da intervencgao de
forma participada entre os técnicos e as populagoes.

Resta agora descrever o sistema de formacao.
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O Sistema de Autoformagio Cooperada
com Apoio Institucional

Os dispositivos institucionais

O sistema constituiu-se como dispositivo integrador da Interven-
¢io - Formagido - Avaliagdo assumindo a interac¢do de cada uma das
componentes como indispensdveis ao processo de desenvolvimento
duma formagdo através da intervengdo social em equipa plaridis-
ciplinar. Esta formagio, decorrente e alimentada pela resolu¢do de
problemas reais do exercicio da profissdo, assentava em dispositivos
funcionais que se descrevem em seguida.

As quatro equipas pluridisciplinares de intervengdo constituidas
por duas técnicas de Servigo Social, um(a) psicélogo(a) e uma técnica
de educagdo, trabalhavam no Projecto a meio-tempo para poderem
garantir parte do trabalho tradicional de rotina e continuarem a integrar
os seus servicos de origem. Pareceu esta a op¢do mais “realista”, para
evitar uma segregagdo dos técnicos do Projecto, ndo virando as costas
ao “ruido” e conflitualidade que a dupla dependéncia hierdrquica colo-
cou. Este foi um poderoso “analisador” institucional que nem sempre
soubemos utilizar como convinha para a formagao.

A equipa de apoio técnico que foi constituida inicialmente por
duas sub-equipas, a de formacéo e a de avaliacdo. No segundo ano
fundiram-se formalmente, mas os percursos e as regras de constitui¢ao
que viveram separadamente ndo permitiram uma verdadeira fusao ape-
sar dos niveis de colaboragio conseguidos.

O grupo de apoio a formagdo correspondia, maioritariamente, a
um conjunto coeso de seis técnicos da Divisdo de Formagao.

O grupo de avaliagao foi constituido, maioritariamente, por seis
técnicos contratados para o efeito, coordenados directamente pelo
Director do Projecto. A ligagdo precéria e recente dos técnicos de ava-
liagfio aos Servigos reforgou a imagem que se instalou inicialmente, de
que se tratava de um dispositivo de “avaliagdo externa”, por vezes mal
suportado pelas equipas.

Alguma falta de clarificagdo inicial e os efeitos de fus@o tardia
dos grupos numa tnica equipa de apoio técnico arrastou tensdes muito
desgastantes e que ndo soubemos ultrapassar.

O apoio formativo institucional era feito pela Divisao de For-
macdo e Integracdo Socioeducativa oferecendo-se como Centro de
Recursos de Formagdo e Apoio Técnico. Apoiava logisticamente os
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técnicos das equipas de intervencgio através das Jornadas de Balango,
dos Semindrios e dos Encontros de apoio recorrente. Apoiou as equi-
pas, também, na formacdo de voluntirios para os programas edu-
cativos com as criangas das zonas de interveng@o. Coube, igualmente, a
esta Divisdo o apoio documental, as recolhas audiovisuais, a concepgio
de material didictico e o fornecimento de outros meios técnicos, sobre-
tudo na primeira fase do Projecto Amadora.

Os dispositivos funcionais

A autoformacgdo cooperada foi-se gerando, por um lado, por
efeito das trocas interdisciplinares no interior de cada equipa de inter-
vencido e do seu esforgo para resolver os problemas efectivos da rede de
projectos que cada uma concebeu, implantou e foi desenvolvendo em
aperfeicoamento permanente. Por outro lado, essa cooperagdo forma-
tiva foi-se reforcando através dos seguintes dispositivos:

Primeiro nivel - apoio a autoformacdo cooperada

A Jornada Mensal de regulacao formativa foi concebida como
conselho de regulagdo formativa do sistema. E veio a constituir-se
como processo de monitoragem do desenvolvimento do Projecto
Amadora.

Nestas sessoes integraram-se desde o inicio, todos os profissio-
nais envolvidos, os elementos de ligacdo aos Servicos Regionais e a
partir de 1987, os coordenadores dos Nicleos Territoriais das dreas de
ensaio.

A primeira parte de cada jornada destinou-se ao relato e balango
bi-mensal das duas equipas de intervencdo de cada um dos concelhos,
de forma rotativa.

O balango de cada equipa desenvolvia-se em forma de exposi¢ao
(relato) aos pares, orientada por um roteiro sequencial em seis partes:
1) reformulagdo das estratégias de intervencdo verificadas no decurso
dos dois meses; 2) organiza¢do do trabalho em equipa, destinado as
mudancas verificadas na definicdo de fun¢des, divisdo de tarefas, arti-
culacdo de acgoes, circulagdo da informacgdo no interior da equipa,
registos, balanco de actividades e coordenagdo do trabalho; 3) auto-
formacdo da equipa onde se referiam as trocas de técnicas interprofis-
sionais, os pedidos de apoio externo e a interajuda referente a informa-
¢do tedrica e aos métodos e instrumentos de trabalho intelectual e de
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comunicagdo; 4) relato dos obstdculos encontrados na realizagdo dos
projectos, na organizagdo, na autoformacio ou na articulacdo com
outros servigos; 5) relato de ocorréncias significativas nas relagoes
intra ou inter equipas, com as comunidades ou com o0s servigos;
6) descricao de indicios de resisténcia a mudancga detectados na prépria
equipa ou nas comunidades de intervencao.

Na segunda parte da jornada, e de forma mais consistente a partir
de Outubro de 1986, constituiram-se grupos heterogéneos com repre-
sentantes das vdrias equipas para apreciacdo dos balancos de trabalho
expostos na primeira parte, tendo redigido pareceres e avangado suges-
toes recolhidas através de uma ficha categorizada para o efeito. Essa
ficha permitia recolher comentdrios e sugestdes correspondentes as
realizagdes expostas, a organizagdo do trabalho em equipa, a autofor-
macdo relatada, a articulacio com outros servigos e a racionalizagio
dos recursos. A ficha com os comentérios e as sugestdes era distribuida
em fotocépia no decurso da sessdo geral de leitura das apreciagdes e
debate com que encerrava cada jornada. A andlise dos pareceres reuni-
dos ao longo dos trés anos de ensaio metodolégico, foi feita por dois
psicélogos que nao participaram no Projecto e constitui matéria de
dois trabalhos, respectivamente a “Analise das Percepcoes dos Técni-
cos sobre o Desenvolvimento do Projecto Amadora” e a “Andlise das
Sugestdes ao longo do Projecto Amadora”.

Estas andlises de conteido puderam revelar o processo dindmico
filtrado pela ficha de registo dos juizos e sugestdes dos técnicos, ao
longo das vdrias fases do processo de intervengao-formacaio.

As fases da formag@o e a percep¢ido que delas fizeram os pro-
prios formandos-formadores estdo expressas nos referidos trabalhos e
correspondem a primeira antecipagao que fizemos em Setembro de
1986 (Relatério Anual): “Como era previsivel, a aplicacdo deste tipo
de modelo de formacéo foi, numa primeira fase, frustrante e, por isso
mesmo, de dificil compreensdo. A questdo que as equipas pluridiscipli-
nares de base punham, implicitamente, a equipa de formacdo era:
“O que vamos aprender?”, “O que € que nos d4 a equipa de forma-
¢cdo?”, etc.. Este tipo de questdo ligou-se, alids, a uma atitude inicial de
desafio, a qual se seguiu uma fase de desorganizacdo - questionacdo
das atitudes tradicionais face a formacdo e, até, face & intervencio (ao
que se associou um momento de desdnimo) para, finalmente, se esbocar
o inicio de uma melhor compreensao do sentido do modelo de formagio
aplicado. Nesta ultima fase verificou-se uma redinamizagdo das pré-
prias equipas”.
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Operaram-se, a partir de entdo, os primeiros esforgos consistentes
de transferéncia dos processos de negociagdo para o trabalho comuni-
tario. Durante o ano de 1987 atinge-se um nivel mais operacional e
dindmico das equipas e uma estruturacdo menos conflitual e menos
defensiva. Desenvolvem-se, simultaneamente, manifestacdes diversas
de consciencializagdo do modelo, quer por explicitagdo nas jornadas,
quer por transferéncia para as praticas de intervencgao.

O Semindrio Mensal realizou-se, inicialmente, em sessdes de
meio-dia intercaladas nas Jornadas Mensais, passando posteriormente a
ocupar todo esse dia de trabalho. O tempo de Seminério foi destinado a
sessoes de informagdo sobre Mudanga, Desenvolvimento Participado,
Avaliagdo de Projectos, Defini¢cdo de Situagdes de Risco, entre outros
temas. Alternaram com sessOes de trocas técnicas interequipas.

A partir de Abril de 1987 as sessdoes mensais de Semindrio deram
lugar a um dispositivo concelhio de supervisdo realizada nesses tempos
pelos responsdveis das respectivas dreas (Divisdes de Servico da
DSOIP) assessorados por alguns técnicos.

Esta decisdo parece ter sido favoravelmente aceite pelas equipas
respectivas como se depreende da “Andlise das Percepgoes”.

Os Encontros de Apoio Recorrente como o nome indica destina-
vam-se a obter dos técnicos de Apoio, e sempre que fosse necessdrio,
resposta a problemas praticos e técnicos especificos ou de solugdo
urgente levantados ao longo da intervengdo. Poucos encontros foram
solicitados e destinaram-se sobretudo a aspectos organizacionais e a
negociagao e reforco de alguns principios de actuagao.

As grandes dificuldades com que os agentes de mudanga se depa-
raram e a falta de tempo para reflexdo individual e de grupo néo terdo
facilitado a delimitagdo e clarificagdo das problemadticas, como se
impunha. Talvez por isso tenha sido dificil a formula¢do de mais pedi-
dos para encontros de andlise e para estudo de objectos ainda ndo
isoldveis. Com a transformagdo dos Semindrios em sessdes de supervi-
sdo técnica (e administrativa) essas necessidades puderam ser even-
tualmente satisfeitas de forma sistematica.

Segundo nivel - formagdo de agentes comunitdrios

Destinava-se aos agentes comunitdrios de disseminagdo (das
ideias, de técnicas e de atitudes) que corresponderam essencialmente a
redes de mies e de profissionais de cada concelho. Esta formagio foi
desenvolvida pelos técnicos especialistas das respectivas equipas.
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Os profissionais de educagdo e os jovens da comunidade respon-
sabilizados pela animagio socioeducativa participaram em cursos e
estagios de formagao especifica na Divisdo de Formag@o e nos proprios
locais de animagdo nas comunidades.

Este nivel de formagdo revelou-se muito pragmético e obteve
éxitos muito elevados para ambas as partes.

A gestdo financeira por decisdo negociada

O trabalho de tomada de decisdo por participagdo negociada
com os Directores do Projecto constituiu uma estratégia de formagao
relevante.

Cada equipa de intervengio pdde negociar o orgamento e defen-
der a atribuicAo de meios aos respectivos projectos. Foi possivel,
igualmente, cada equipa orientar a distribui¢do das despesas dentro de
uma verba global e equitativamente repartida para equipamentos e
materiais didécticos e lidicos.

Este dispositivo revelou-se um meio indispensavel para exercitar
funcionalmente a “participagdo negociada” que desejdvamos transpor
para as praticas de interven¢do comunitdria.




CAPITULO 11

UMA AVALIAGAO DO SISTEMA E DOS EFEITOS
DA FORMACAO

Métodos e Procedimentos

Este estudo, como ja se disse, destina-se a complementar os tra-
balhos de avaliagdo do processo de formagao e das atitudes dos agentes
de mudanga. Processa-se esta nova perspectiva de avaliagdo em 1993,
quatro anos apds o termo da fase experimental (1989). Procura
recolher a autopercep¢io dos efeitos do sistema de formag@o por parte
dos técnicos de accdo social implicados como agentes de intervengao
social.

Decidiu-se centrar o estudo dos efeitos na equipa da Encosta
Nascente, por restricoes temporais, e por determinacdo metodolégica
assente na convicgao de que a informagao recolhida junto desta equipa
poderia constituir uma sintese consistente e critica da autoavaliagdo da
formagdo produzida no conjunto das quatro equipas. Acresce que a
decis@o foi tomada em fun¢@o da maior massa critica reunida por esta
equipa através das suas publicagdes suplementares: dois trabalhos
monograficos de descrigdo das praticas profissionais de intervengéo
(Afonso, 1989 e Cortez, 1990) e um estudo de avaliagdo externa sobre
trabalho com familias (Peixoto, 1988). O elevado nivel de producéo
dos seus projectos explicitado no relatério de avaliagdo final (1991) e a
informag@o colhida nos balangos bimensais sobre os seus percursos de
intervengdo (Andlise da percep¢ao dos técnicos, CRSS/1990) corrobo-
ram os critérios de selec¢@o adoptados.

A equipa da Encosta Nascente foi constituida, como as demais,
por quatro técnicos de acgdo social trabalhando a meio tempo naquele
bairro e mantendo no outro meio tempo as tarefas de rotina nos servi-
cos respectivos (a Técnica de Educacdo e a Psicéloga na Divisdo de
Formagdo e Integragio Socioeducativa [DEFISE] de A-da-Beja e as
duas Técnicas de Servico Social na Delegagdo da Amadora do Centro
Regional de Seguranga Social). Trata-se de um conjunto de técnicas de
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larga experiéncia profissional: a Técnica de Educacdo (44 anos) com
24 anos de profissdo; a Psicéloga (35 anos) com 10 anos de profissio;
uma Técnica de Servico Social (47 anos) com 22 anos de profissio e
outra (de 43 anos) com 21 anos de profissao, sete dos quais exercidos
em Angola.

Foram inquiridas trés técnicas do Bairro Estrela d’Africa do
mesmo Concelho da Amadora para testar o guido de entrevista. Dado
que as alteragdes verificadas apés o ensaio dos instrumentos foram de
pormenor, resolveu-se integrar estes trés sujeitos na amostra para se
obterem eventuais efeitos contrastivos de grupo na andlise dos dados.
As técnicas do Estrela d’Africa foram uma Educadora (36 anos) com
17 de profissdo; uma Psicéloga (45 anos) com 18 anos de profissdo e
uma Técnica de Servigo Social (49 anos) com 27 anos de profissao,
22 dos quais como auxiliar de servigo social. Estas profissionais
trabalhavam em condigdes idénticas a todas as demais. A Educadora e
a Psic6loga integravam a meio tempo o servi¢o de origem DEFISE/A-
da-Beja e a Técnica de Servigo Social a Delegagdo da Amadora.

Trata-se, portanto, de um estudo de avaliagdo da consisténcia do
modelo de formagdo e dos efeitos da formag@o autopercepcionados
pelos formandos quatro anos depois da sua realizagéo.

Na observagio, utilizou-se o método da entrevista integrando
dois estilos de condugdo: uma parte estruturada para seleccdo e hie-
rarquizagdo das componentes consideradas mais uteis e das conside-
radas dispensdveis ao sistema de formac@o; outra, semi-estruturada
(Y. Poisson, 1992) para apurar os efeitos da formagdo sobre as prati-
cas profissionais e o desenvolvimento pessoal e recolher sugestoes para
requalificac@o do sistema de formacao.

Integra-se o guido da entrevista para se poder concretizar melhor
o tipo de procedimentos, as intengdes e as estratégias prosseguidas ao
longo da recolha de informagéio:

Guido da entrevista

Bloco 1 - Legitimacdo da entrevista e motivagao

Objectivo: a) Solicitar a colaboragdo para avaliacdo do sistema
de formagdo e recolha de sugestdes de aperfeicoamento para
que possa ser reutilizado.

b) Assegurar a devolugdo dos resultados da andlise das entrevis-
tas antes de estabelecidas as conclusdes.
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Estratégia: procura-se reimplicar os técnicos na requalificacdo
do sistema de formagédo procurando estabelecer um clima de
empatia na recepgao dos depoimentos.

Bloco 2 - Selec¢do dos componentes do sistema de formagdo

Objectivo: Recolher os juizos de valor pragmadtico que os técni-
cos de accdo social apoiados pelo sistema de formacdo em
estudo, fazem, agora, das 15 componentes desse sistema.

Estratégia: Dada uma lista de 15 enunciados de processos com-
ponentes da formacio decomposta em tiras (uma tira por
cada processo) ordenadas ao “acaso” pede-se a cada entrevis-
tado para realizar trés operagdes consecutivas:

1% Escolha os processos gue lhe pareceram mais titeis no desen-
volvimento da formag@o. (Apds a selecgdo das tiras pedia-se
ao entrevistado para as ordenar segundo a sua preferéncia
dos mais tteis para os menos tteis).

2%) Escolha os que lhe pareceram dispenséveis para a formagio
e ponha-os, apesar disso, por ordem das suas potenciali-
dades formativas, dos mais potenciais a0s menos potenciais.
(Pedia-se, em seguida, a justificagdo para - porqué? - “dis-
pensar” tais processos).

3" Quando sobejavam tiras por nfo terem sido seleccionadas nas
operacgdes anteriores, pedia-se aos entrevistados que ordenas-
sem as tiras ndo escolhidas por ordem das suas potencialida-
des formativas (da mais, @ menos).

O entrevistador anotava, numa ficha organizada em quadro de
duas entradas, a ordem das escolhas, nas quinze colunas corresponden-
tes aos processos codificados de a) a p), e nas linhas as trés operagoes
respectivas. Recolhia na mesma ficha os dados de identificagdo dos
sujeitos, as justificagbes apresentadas para dispensa de processos
e algumas observacdes julgadas pertinentes sobre esta parte da
entrevista.

Bloco 3 - Autopercepgio dos efeitos da formagio

Objectivo: Saber o que pensam os técnicos de intervencao selec-
cionados acerca dos efeitos reconhecidos sobre as suas préti-
cas profissionais e sobre a sua mudanga pessoal, provenientes
da intervengdo/formacio.
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Estratégia: Gravagdo dos depoimentos correspondentes a esta
fase semi-estruturada da entrevista em resposta a duas
perguntas:

1*) Que efeitos (resultados) se operaram nas suas praticas profis-
sionais devido a participagdo no Projecto Amadora?

2*) Que efeitos pode verificar no seu proprio desenvolvimento
pessoal?

Sempre que foi necessdrio o entrevistador serviu-se de alguns
topicos de apoio a segunda pergunta: “ao nivel das atitudes, dos
valores, das capacidades, da identidade”.

Mostrou-se igualmente disponivel para acolher a sinalizagdo de
efeitos negativos.

Bloco 4 - Sugestoes

Objectivo: Recolher sugestdes para aperfeigoar o sistema de for-
magdo de técnicos para a intervengao socioeducativa.

Estratégia: Pedir aos entrevistados, para encerrar a entrevista,
que queiram dar sugestdes para melhorar o modelo de inter-
vengdo/formagdo que ensaidmos, afim de poder vir a ser reu-
tilizado na formag@o de outros técnicos de ac¢do social.

Este instrumento dispunha de uma pergunta aberta e genérica, no
projecto de pesquisa apresentado, para apurar informagdo sobre con-
cepgoes dos técnicos acerca do que € “uma boa formagao”. Tratava-se
de uma recolha de informag@o que se pensava cruzar com os juizos de
selecgdo e ordenagdo dos processos de formacdo. Poderia obter-se
assim uma contraprova de coeréncia na seleccdo dos processos.

Tal exercicio de defini¢io da boa formac¢do poderia, porém,
transformar-se em critério de selecg@o por coeréncia com a definicao
encontrada e enviesar as escolhas, retirando espontaneidade aos
entrevistados.

A lista de componentes (processos) do sistema de formagao do
Bloco 2 corresponde as trés dimensdes do sistema: Autoformagao em
intervencdo (redacgdo dos projectos, trabalho de equipa, formacdo
socioeducativa, organizagido comunitdria, acgdes de informacio, arti-
culagdo de servigos e didrio de intervencdo); regulagdo cooperada
(retroacgdo pelos grupos de andlise, contributos das outras equipas,
registos de actividades e relatérios bimensais); apoio institucional
(gestdo negociada, semindrios, textos de apoio e coordenacdo).
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Os quinze enunciados foram sorteados sucessivamente ao acaso
para estabelecer a ordem por que foram apresentados aos entrevistados:

a) Anilise e resolugdo de problemas no interior da sua equipa
(para decisdes tomadas). [trabalho de equipa]

b) A preparagdo e as acgdes de informacdo para pessoas da
comunidade no Projecto Amadora. [ac¢des de informagao]

¢) Os semindrios (com técnicos de apoio e convidados estrangei-
ros). [semindrios]

d) A elaboracio (redac¢do) e adequagdes sucessivas dos projec-
tos. [redac¢do de projectos]

e) A distribui¢do de textos de apoio. [textos de apoio]

f) O balango e sugestoes apresentadas por escrito pelos grupos
de andlise a partir das comunicagbes e dos esclarecimentos
(feed-back). [retroacgd@o dos grupos de anélise]

g) O “diario de interven¢do” (caderno verde). [didrio de inter-
vengio]

h) Os registos de actividades (folha de registos). [registos de
actividades]

i) As accoes de formagdo que realizaram, com o auxilio de
A-da-Beja, para os jovens que trabalharam em accOes de
educacgéo e estimulagio socioeducativa. [formacdo socioedu-
catival]

j) A gestdo negociada do orcamento destinado a despesas cor-
rentes e a equipamento da drea de intervengdo. [gestdo nego-
ciada]

1) Os contributos recolhidos das outras equipas (ideias, proces-
sos, sugestdes) nas sessOes mensais e outras ocasioes.
[contributos de outras equipas)

m) A elaboragdo dos relatérios bimensais e a respectiva comuni-
cagdo nas sessoes plendrias de balanco. [relatérios bimen_sais]

n) A coordenacdo (a partir do 2° ano em A-da-Beja).
[coordenagio]

o) O trabalho de organizacdo e as estratégias de autonomizagao
das pessoas das dreas de intervengdo. [organizagdo comu-
nitaria]

p) A negociag@o de pontos de vista, de ajudas, de articulagdo de
servicos. [articulagdo e negociacdo]
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O guiio foi testado, como ja se referiu, com uma Educadora, uma
Psic6loga e uma Técnica de Servico Social correspondentes as trés
componentes profissionais das equipas de intervengdo. As profissionais
entrevistadas pertenciam a equipa do bairro Estrela d’Africa também
do Concelho da Amadora cujo contexto e desempenho mais se aproxi-
mou do bairro e do trabalho realizado na Encosta Nascente. Apds as
entrevistas de ensaio, as técnicas pronunciaram-se directamente sobre a
clareza do instrumento de entrevista para recolha dos dados. Resultou
dai a necessidade de tornar mais redundante o enunciado dos pedidos
de ordenacio dos componentes (processos) rejeitados (operagdes dois e
trés do Bloco 2), por poder induzir em equivoco o pedido de hierarqui-
zacdo de factores segundo a sua capacidade potencial para a formacio
logo apds a rejeicdo como “dispensaveis”, para a formacao.

Para além destas preocupacdes de coeréncia légica na concepg¢io
e utilizagdo do instrumento, lembramos os esforcos de validacdo
realizados pela triangulacdo temporal e metodoldgica deste estudo de
avaliacdo por andlise retroactiva e de cruzamento metodolégico com
trés outros estudos de avaliacdo: “Caracterizagdo de atitudes dos
agentes sociais, Setembro, 1987, “Anélise da percep¢do dos técnicos,
Margo, 19907, “Andlise das sugestdes apresentadas pelos técnicos,
Margo, 1990” e “Relatério de avaliagdo final, Janeiro, 1991 7.

A triangulagdo por cruzamento destas informagdes constitui
igualmente uma triangulacio de fontes e de observadores sobre o
mesmo objecto de estudo.

No plano interno, o relator procurou integrar o grupo de teste do
guido na amostra de andlise para poder confrontar equipas tal como se
confrontaram grupos profissionais interequipas. Julgamos que a signi-
ficancia do estudo ficard assegurada pela devolucdo da interpretacdo
feita aos informantes.

Para atenuar as eventuais influéncias da forte implicacdo do
relator no processo, enquanto director, ao tempo, da equipa de forma-
cdo, fez-se decorrer quatro anos sobre o termo do processo, o0 que
permitiu uma longa reflexdo critica e tomada de consciéncia dos niveis
de autoimplicacgdo e de envolvéncia conflitual eventualmente nao resol-
vida no tempo adequado. A descentracido conseguida ao longo destes
anos espera-se que tenha sido reforcada por preocupagoes de validade
ecoldgica (Bronfenbrenner, 1973) na medida em que se procurou
realizar as entrevistas nos locais escolhidos pelos entrevistados, os seus
locais de trabalho. Para assegurar uma maior consisténcia a andlise e
tratamento dos dados, o investigador convidou uma das técnicas de
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apoio ao projecto para testar a operacionalizacio das categorias a
partir de uma c6pia das entrevistas. Procedeu-se, posteriormente, ao
confronto e ajustamento entre os dois critérios de distribuicdio das
referéncias aos efeitos.

Cré-se, finalmente, que a “significincia” do estudo ficara refor-
cada com a devolugdo que se fez do tratamento e interpretagdo dos
dados por meio de uma entrevista colectiva com os técnicos que servi-
ram de sujeitos avaliadores (informantes).

Descreveram-se ja os procedimentos desenvolvidos durante a
recolha dos dados ao apresentar-se o guido da entrevista. Aborda-se
agora o tratamento dessa informagdo de acordo com as duas variantes
metodolégicas utilizadas nas entrevistas.

Anilise e Interpretagio dos Resultados
Avaliacdo dos processos de formagao

Reordenaram-se os procedimentos (processos) de forma a sobres-
sairem as trés dimensdes do sistema (autoformagdo em intervencéo,
regulacdo cooperada e apoio institucional) e estabeleceu-se uma tabela
de duas entradas (Tabela 1). Registou-se nas colunas a op¢io de ordem
referente a cada sujeito distribuidas pelos procedimentos em linhas.

No primeiro grupo de colunas, registaram-se as escolhas corres-
pondentes a primeira operacdo realizada na entrevista, e no segundo
grupo de colunas, registaram-se em conjunto os resultados das segunda
e terceira operagoes por corresponderem as componentes rejeitadas
(ordenadas posteriormente tendo em vista as suas potencialidades
formativas).

Se atendermos a distribui¢ao das escolhas, (tratava-se de escolher
e ordenar os processos considerados mais tteis), verificaremos uma
grande dispersdo de dados. Isso conduziu a isolarem-se as trés pri-
meiras opgoes de cada sujeito para concentrar a informagdo e tornar
a leitura mais pertinente. Verifica-se entdo que a “analise e resolu-
¢do de problemas no interior da [sua] equipa (para decisdes toma-
das)” - trabalho de equipa - reuniu cinco opgdes de entre sete sujeitos.
O segundo processo com mais opgoes foi “a elaboragdo (redacgio) e
adequagoes sucessivas dos projectos”, com quatro escolhas. Ambos os
processos correspondem a dimensdo de autoformacdo na intervengdo e
em equipa. O terceiro e o quarto processos mais escolhidos (trés



Tabela 1- Escolha e rejeicdes hierarquizadas

DIMENSOES COMPONENTES ESCOLHAS REJEICOES (1)
DA Ne DO 12 OPERACAO 2* E 3" OPERACOES
FORMACAQ SISTEMA SUJEITOS SUJEITOS
_ LA | MP | ME | DE | EA [ MA | 2P LA | MP | ME | DE | EA | MA | ZP
1 |REDACGAO DE PROJECTOS 6 | 6 QD@ % ©) ay
2 | TRABALHO DE EQUIPA QOO &] s 1[G 5
AUTOFORMAGAO| 3 |FORMACAO SOCIOEDUCATIVA 10 2 7 5Y [€) 6Y | 4y
NA 4 |ORGANIZACAO COMUNITARIA 5 8 6 1 4 4 5Y
INTERVENCAO | 5 |ACCOES DE INFORMACAO [©) 8 (3) (3 BY) Q| ay| ay | 7y
6 |NEGOCIACAO E ARTICULACAO 7 11 e ax | 4y 4y avn| sy
7 |DIARIO DE INTERVENCAO it iz s 5% 3 6 | 6
8 |RETROACCAO DOS GRUPOS DE AVALIACAO | (3) | (2) | 4 9y | GV
REGULAGAO 9 | CONTRIBUTOS DAS OUTRAS EQUIPAS O 6 | 5 ) D)
COOPERADA | 10 [REGISTOS DE ACTIVIDADES 17 7 | 7 20| G (x| 8y
11 |RELATORIOS BIMENSAIS B fodn |Eea)il- 8 @1 [N
12 |GESTAO NEGOCIADA £ 4 av g @Y @Y sY
APOIO 13 | SEMINARIOS 9 6 | 10 a1 a 7Y
INSTITUCIONAL | 14 |TEXTOS DE APOIO 4 enlenl el sy 8Y
15 |COORDENAGAQ 52iE62) o, |8 ayn ax G| GY

(1) NAS COLUNAS DE REJEICOES X) CORRESPONDE A 2° OPCAQ E Y) A 3* OPCAO
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opg¢des) correspondem respectivamente a “elaboragdo dos relatérios
bimensais e a respectiva comunicagdo nas sessdes plendrias de
balango” (que se incluiu na regulacdo cooperada atendendo & comuni-
cagdo para balango) e “a preparacdo das acgdes de informagio para
pessoas da comunidade no projecto Amadora” que se integra também
na dimensdo de autoformacio como os dois mais escolhidos. Acresce o
facto de podermos inferir, sem exagero, que a elaboragéo dos relatérios
tem uma forte dimensdo de autoformacdo decorrente do trabalho de
elaborag@o em equipa.

Convém destacar que as trés técnicas da equipa do Estrela
d’ Africa colocaram como primeira opg¢do a resolucdo de problemas em
equipa, por contraposi¢cdo ao segundo lugar das escolhas que corres-
ponde as quatro técnicas da Encosta Nascente e diz respeito a elabora-
¢do e adequagdo dos projectos. Tais escolhas parecem corresponder
ao estilo diferenciado das equipas. A primeira, mais autocentrada,
ganhou fortes defesas grupais; a segunda, teve dificuldades iniciais de
ganhar coesdo e afirmou-se pela diversificagdo dos seus projectos como
se pode confrontar com o estudo de Vitor Morgado e Filomena Silva
(Margo, 1990) para os quais “a equipa da Encosta Nascente, apesar da
instabilidade verificada na divisdo de tarefas, apresenta uma dinimica
mais positiva que a equipa do Estrela d’ Africa” (pg. 43).

Convém também destacar o facto de as primeiras opg¢des da
equipa do Estrela d’ Africa se distribuirem mais equilibradamente entre
a autoformagio em equipa e a regulagdo cooperada interequipas (qua-
tro opgOes para cada dimensdo) muito embora a primeira e segunda
escolha recaia sobre a autoformagdo, enquanto a equipa da Encosta
Nascente concentra claramente as suas primeiras op¢des na autoforma-
¢do, com dez escolhas (e apenas duas para a regulagdo cooperada).

No conjunto da ordenagdo das opgdes ndo parece relevante a
diferenca entre profissionais .

Resta indicar os processos menos escolhidos, com apenas uma ou
duas referéncias: as ac¢des de formagdo socioeducativa para jovens que
trabalharam nas comunidades; a negociagdo de pontos de vista e
articulagdo de servigos; a gestdo negociada do orcamento e por dltimo
a distribuic@o de textos de apoio.

No que respeita as colunas que integram as rejei¢ées correspon-
dentes a segunda e terceira operagio das entrevistas, destaca-se apenas
o facto de a “resolucio de problemas na equipa” e o “didrio da inter-
vengdo” ndo terem sido rejeitados por nenhum técnico, bem como a
“organizagdo comunitdria” apenas por uma técnica de servigo social e
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a “elaboragdo e adequagdo dos projectos” por uma educadora.
A distribuicdo das outras rejeicoes parece concentrar-se prioritaria-
mente na regulacdo e no apoio institucional, por oposi¢ao as escolhas
dos processos titeis que recafram entre a regulagdo e a autoformac@o.
Parece, portanto, confirmar-se a avaliagdo positiva dos processos de
dimensdo autoformativa da interven¢do em equipa pluridisciplinar, e
parece estabilizada no tempo a tomada de consciéncia dos técnicos
acerca dessa dominante do sistema de intervengao/formagao.

Autoavaliagdo dos efeitos da formagao

Depois de transcrita a parte das entrevistas conduzidas de
forma semi-estruturada (Poisson, 1992), seleccionaram-se as unidades
semanticas que manifestavam os efeitos positivos e negativos decorren-
tes da formac@o (efeitos sobre as praticas profissionais e efeitos sobre o
desenvolvimento pessoal) e as sugestoes dadas para enriquecimento do
sistema. Optou-se aqui por uma decomposi¢io seméntica (Bardin,
1991) porque o que importa indagar é directamente o sentido do
discurso das entrevistadas e a sua incidéncia sobre a percep¢io dos
efeitos e a recolha de novas sugestdes. Balanceando as perspectivas de
sentido para que apontavam os contetidos levantados com os objectivos
tracados para a formagao, (promover a mudanga conceptual, estraté-
gica, metodolégica e de atitudes dos profissionais), optou-se inicial-
mente por nove categorias para os efeitos sobre as praticas que foram
reduzidas para sete apds o teste da matriz, eliminando-se uma categoria
sobre cooperagdo interservicos e outra de estratégias especificas
por se terem revelado desnecessdrias. Nas categorias dos efeitos sobre
o desenvolvimento pessoal, fundiu-se a “‘seguranca relacional” com
“maturidade pessoal” e reduziram-se de cinco para quatro clarificando,
ap6s o teste da matriz categorial para os efeitos pessoais, o enfoque
sobre trés autoconceitos (autoestima, automaturidade e autoidentidade -
Fontana, 1991) e uma quarta categoria para a transferéncia de habili-
dades sociais (socializagio).

Operacionalizaram-se assim as categorias:
A. Efeitos no desenvolvimento profissional

| — Intervengdo participada - referéncias que dizem respeito a
utilizac@o de formas participadas de trabalho. Ex: “trabalho
[agora] de uma forma cooperada, de uma forma participada
e deixo muito a discussao e crescimento da equipa” (MP).
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i

Valorizagio e autonomizag@o - referéncias a valorizagdo do
outro no trabalho e as formas de autonomizagao dos utentes
de servigos. Ex: “contar com as pessoas € ver até que ponto
elas sdo capazes de crescer’” (ME).

Experiéncia e reflexdo - referéncias aos conhecimentos
decorrentes da intervengdo e a reflexdo e sistematizacdo
realizadas. Ex: “ao ter de comunicar [a intervengdo] tinha
que parar, tinha que reflectir, tinha que elaborar as coisas,
tinha que encontrar um esquema mais racional e mais a pro-
cura do modelo” (ZP).

Interac¢gio multidisciplinar - referéncias a dindmica de
interacgdo cognitiva na resolugdo de problemas com envol-
vimento das equipas multiprofissionais e as praticas trans-
disciplinares. Ex: “ser uma equipa pluridisciplinar € 6ptimo
[...] no fundo eu também estava a aprender coisas com 0S
elementos da prépria equipa” (EA).

Organizagio do trabalho de intervengdo - referéncias a
estratégias e estilos de organizacao do trabalho na concreti-
zacdo dos projectos.

Ex: “chegar e ver o que se tem e com as pessoas Vver o que €
que a gente pode fazer ali e essa disponibilidade para fazer
assim ...” (ME).

Formalizagdo de projectos - referéncias a concepg@o, orga-
nizagdo, redacgo, adequagdo e transformagdo dos projectos
(engenharia de projectos). Ex: “os aspectos de planificagdo,
de construgdo dos projectos e de adequagdo desses projectos
a realidade, isso fica para sempre” (ZP).

Transferéncias globais - referéncias a transposi¢do genérica
de competéncias profissionais. Ex: “a minha forma de traba-
lhar aqui tem que ver com algumas coisas que se passaram
[14]” (MP).

B. Efeitos no desenvolvimento pessoal

] e

Pt

Automaturidade pessoal - referéncias 4 seguranga pessoal e
ao enriquecimento, sentidos como fortalecimento do “eu”.
Ex: “depois senti-me mais fortalecida, mais segura nalguns
aspectos depois do projecto ... [...] foi um momento enrique-
cedor” (DE).

Autoidentidade - referéncias correspondentes ao reforgo sen-
tido no plano da identidade profissional e pessoal. Ex: “do
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refor¢o da identidade pessoal isso eu ndo tenho didvida [...]
até ja era capaz de escrever” (ME).

3 — Autoestima - referéncias a constatagio de que é importante
o que se faz e aquilo que se é como profissional e como
pessoa. Ex: “eu também ji me sinto uma pessoa capaz de
comunicar com facilidade” (EA).

4 — Habilidades sociais - referéncias ao aumento de capacida-
des na drea das relagdes, na adequagdo e no autocontrolo
sociais, Ex: “o contacto com as familias e com as comuni-
dades melhorou de uma maneira espantosa” (DE).

Se considerarmos a Tabela 2 onde se regista a distribuicao das
referéncias feitas pelos sujeitos a efeitos decorrentes da formagao,
aperceber-nos-emos de que o conjunto de efeitos mais referido € o que
respeita ao desenvolvimento pessoal, com 36 referéncias e que corres-
ponde ao objectivo de mudanga de atitudes e de comportamentos
dos técnicos em formacdo. Segue-se o plano da mudanga conceptual,
com 32 referéncias (apesar do modelo de formagao ser do tipo expe-
riencial e ndo informacional). Vém depois as mudangas estratégicas e
as mudangas metodolégicas, com 22 e 20 referéncias, respectivamente.
Se se quiser agregar estes dois objectivos, o que faz sentido, obteremos
entdo 42 referéncias aos instrumentos de acg¢ao.

Se nos detivermos ao nivel das categorias verificamos os efeitos
no desenvolvimento profissional que se manifestam mais relevantemen-
te nas dreas da “experiéncia e reflexdo” (19 referéncias), “intervengao
participada” (14 referéncias) e “organiza¢do do trabalho de interven-
¢d0” (13 referéncias). Essas dreas, onde parecem incidir os principais
efeitos praticos manifestam grande coeréncia com os principais objec-
tivos profissionais que a formagao pretendia alcangar.

No que diz respeito aos efeitos autopercepcionados no desenvol-
vimento pessoal dos técnicos, distingue-se a influéncia sobre a maturi-
dade pessoal (16 referéncias em 36) o que parece reforgcar o sentido
mais fundo do que se entende por formagdo no caso do modelo em
estudo.

Resta notar como se diferencia a distribuicao das referéncias das
duas equipas: a da Encosta Nascente revela uma distribui¢do mais
uniforme por oposi¢do a do Estrela d’Africa com uma distribuigdo
mais disarménica e com efeitos pessoais muito pouco sinalizados.
Podera inferir-se que os efeitos da formagdo terdo sido talvez, mais




Tabela 2 — Referéncias a efeitos de desenvolvimento pessoal e profissional

OBJECTIVOS
EFEITOS CATEGORIAS SUJEITOS TOTAL DA
MA | ZP | DE | EA Mp-| ME | LA |REFERENCIAS FORMACAQ
1.1 INTERVENCAO PARTICIPADA 1 2 ] 1 3 4 2 14 MUDANCA DE
1.2 VALORIZACAOQ E AUTONOMIZACAO 1 2 s & 1 4 - 8 ESTRATEGIA
EFEITOS NO 1.3 EXPERIENCIA E REFLEXAQ 1 5 7 1 2 2 1 19 MUDANCA
DESENVOLVIMENTO | 1.4 INTERACCAQ MULTIDISCIPLINAR 3 5 - 1 1 2 2 12 CONCEPTUAL
PROFISSIONAL 1.5 ORGANIZACAQ DO TRABALHO DE INTERVENCAOQ 3 1 3 2 - 4 - 13 MUDANCA DE
1.6 FORMALIZACAO DE PROJECTOS 2 3 2 - . - - 7 METODOS
1.7 TRANSFERENCIAS GLOBAIS 1 1 1 1 ] : 1 5
2.1 AUTO MATURIDADE PESSOAL 1 4 2 2 & - 16 MUDANCA
EFEITOS NO 2.2 AUTO IDENTIDADE 1 - 3 - 3 - 7 DE ATITUDES
DESENVOLVIMENTO |2.3 AUTO ESTIMA 1 2 2 1 - - - [3 EDE
PESSOAL 2.4 HABILIDADES PESSOAIS 3 1 3 2 : - 7 COMPORTAMENTOS
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consistentes e consciencializados pela equipa da Encosta Nascente o
que corresponde as andlises de Morgado e de Silva (1990).

Passemos, agora, a uma analise mais qualitativa dos efeitos da
formacgdo pela autoscopia das técnicas de ac¢do social revelada nas
entrevistas.

Efeitos da formagdo no desenvolvimento profissional

A Mudan¢a Conceptual - envolve o que se designou por expe-
riéncia e reflexdo em interacgdo multidisciplinar. Corresponde a um
conjunto de depoimentos que manifestam a tomada de consciéncia da
descoberta de saberes a que conduz a experiéncia (“eu descobri coisas,
nao .quer dizer que essas coisas até ja estivessem nos livros ...” ou
“termos a informagéo ali perante nos [...] isso trouxe-nos uma riqueza
enorme”) ou como a reflexdo na prética e acerca das praticas ajuda a
organizar o pensamento, a explicitar melhor a propria accdo e até a
fundamenti-la. E o que nos diz ME a propésito do processo de comu-
nicagdo e regulacdo interequipas: “foi muito importante porque me fez
pensar e organizar [...] porque as questdes que eram postas faziam-me
permanentemente ter que dizer e portanto ser capaz de dizer melhor, de
explicitar o que estava a fazer, porque € que o fazia, quais eram os
processos”. Ou como diz DE “penso que essa pratica mais intensiva de
reflectir em interacg¢@o, de melhorar as estratégias, me ajudou muito”
ou ainda como desenvolvem ZP, “ao ter de comunicar tinha de pensar,
tinha de reflectir, tinha que elaborar as coisas, tinha que encontrar um
esquema mais racional e mais a procura do modelo”. “Foi muito
importante ao nivel de nos fazer pensar e colocar as questdes” (ME) a
partir de “um conhecimento mais profundo da realidade no campo”.
E finalmente, como declara MA “houve uma maior sistematizagio de
conhecimentos”.

A mudanca conceptual manifesta-se também pela nogdo que os
técnicos adquiriram de como a interac¢ao dos saberes disciplinares, no
interior da equipa ou na interac¢do entre as quatro equipas de interven-
¢do, alarga e aprofunda o conhecimento estratégico profissional . Eo
que refere ZP numa perspectiva de colaborag@o intelectual quando diz,
“fui apanhando muito do modelo, através da preocupagdo que tinha de
passar coisas as pessoas” ou de forma mais receptiva, “também estava
a aprender coisas com os elementos da propria equipa, [...] ter uma
equipa pluridisciplinar é éptimo (EA)”. E de forma mais alargada
pode-se referir o juizo de ME: “as sessdes mensais eram fundamentais”
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e acrescenta “a pessoa ter de vir de dois em dois meses falar (por
rotagdo das equipas), ter pessoas a avaliarem o nosso trabalho, ter
alguém que veja e que questione o trabalho que cada um estd a fazer.”

A Mudanca de Estratégias e de Métodos de Intervengdo - refe-
rem-se por um lado as estratégias de ac¢do na comunidade, quer sejam
as perspectivas de intervencao participada, por via negocial, quer a
descoberta das potencialidades, escamoteadas, das populagdes e dos
esforcos para autonomizagdo dos seus percursos por Oposi¢do as
actividades assistenciais. Corresponde, por outro lado, aos métodos de
organizagdo do trabalho e a formalizag@o dos projectos de intervengao
comunitiria. Um exemplo significativo de transferéncia de estratégias
participativas é o caso de MP com fungoes actuais de dirigente quando
declara: [agora] trabalho de uma forma cooperada e deixo muito a
discussdo e crescimento da equipa a resolucdo e a possibilidade de
intervengdo ...”. O desenvolvimento assenta na confianca que se tem
nas pessoas como diz MP que passou a “contar com as pessoas e ver
[como] elas sdo capazes de crescer” ou como ZP transformou as suas
concepgdes e expectativas acerca das pessoas da comunidade: “tinha
um pouco a concepgao de que nao valeria a pena trabalhar com aqueles
pais pois as dificuldades econémicas e o stress [que] ndo tinham
[sequer] as condicOes de subsisténcia basica asseguradas, como € que
eles se vao motivar para colaborar no melhoramento das condigoes
educativas das criangas do bairro da lata [...] Foi extremamente impor-
tante para mim, foram eles que me levaram a ver que isso era possi-
vel”. Isso assenta, portanto, no didlogo e no respeito, por ser com as
pessoas que o desenvolvimento se fez, nessa descoberta de que s6 a
autodeterminag@o constréi estaveis comportamentos de mudanga:
porque “a coisa tem que nascer com as pessoas [...] que os outros siao
os outros e € preciso dialogar com eles e ouvi-los e fazer as caminhadas
com eles” como diz ME. “E ainda determinados autonomamente que
também os técnicos de intervengdo podem avancar” porque “o poder
organizar a situagao fez-nos dar grandes saltos (ME)”.

Quanto aos efeitos sentidos sobre os métodos de planeamento da
acgdo e da organizacdo do trabalho, importa sublinhar o depoimento
de ZP: “os aspectos de planificacdo, de construgdo dos projectos e
de adequacdo desses projectos a realidade, isso fica para sempre, ¢ um
instrumento conceptual que fica para sempre. Isso eu acho que €
extremamente importante”. E prossegue, para dar a concepg¢io diné-
mica, transformadora e a adequacdo e coeréncia necessédria entre 0s
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fins e os meios da intervencdo: e depois também [...] as negociacdes e
a revisdo que fui fazendo dos projectos e [...] uma adequacdo dos
instrumentos e de técnicas quer para os aspectos da avaliagdo, quer
para definir a interven¢@o”. Ou entio ainda quando se refere a impor-
tincia formalizadora e estruturante da escrita para ajudar a avancar a
intervencdo e a maturidade de quem escreve: “isso de redigir, a nivel da
concepgao e da construgido de projectos, ao redigir, a pessoa estd a
estratificar as coisas e estd um pouco a analisar quando € que vai
intervir” (ZP) e a exclamacdo de ME “quando eu tive de escrever [...]
mas que salto que eu dei naquela altura!”

Efeitos da formagdo no desenvolvimento pessoal

Os objectivos da formacao que se referiam & mudanca de atitudes
e de comportamentos interactivos correspondem a referéncias que
foram integradas em categorias de autoconceitos (autoestima, identi-
dade e maturidade) e habilidades sociais.

Essa mudanga de atitudes e de comportamentos manifesta-se
através de declaracdes que revelam uma outra visdo sobre a vida, a
maneira de ser, a disponibilidade e o modo de actuar e na relacio
estabelecida com os pares e com as outras pessoas como afirma, por
exemplo, DE “fiquei com outra visdo da vida, da maneira de ser, das
dificuldades com que se debatem algumas populacgdes e isso ajudou-me
a ter outra compreensio, a intervir de outra maneira” ou ainda “foi
uma vivéncia por dentro da relagdo, relagdo que estabeleci com popu-
lacdes diferentes [...] fiquei com outra visdo na relacdo que estabeleco
hoje com as pessoas de uma maneira geral e sobretudo com quem
trabalho”. Manifesta-se também a nivel dos ganhos no plano do enri-
quecimento pessoal, da seguranga, da autonomia e da tolerdncia como
declara EA explicitamente “acho que houve grandes ganhos de expe-
riéncia, de seguranga, de autonomia™ ou como confessa MP “o poder
assumir os meus medos e as minhas contradigdes naquele tipo de
trabalho provocou um crescimento muito grande na medida em que a
tolerdncia subiu, a [qualidade na] forma de trabalhar subiu [...] a este
nivel ganhei muitas coisas”. E dessa mudanca e do tipo de processo
vivenciado como confronto, reflexdo e saltos que nos fala ME ao
referir “aquela luta no bairro que me fez crescer a mim como pessoa e
confrontar-me com realidades diferentes [...] e o ter de reflectir perma-
nentemente a minha prética, ali em cima do acontecimento [...] é o que
nos fez dar mais saltos”: Saltos a nivel pessoal e da compreensio mais
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funda de que a profissdo pode ser uma praxis, uma acgao civica nao
assistencial, o que a levou a “entender o que € que era fazer um projec-
to de intervencio educacional num bairro degradado e ndo dar nada as
pessoas foi assim um grande salto como pessoa e como profissional”;
salto também a nivel cognitivo na medida em que “quando volto [...]
dei um grande salto profissionalmente ao nivel de saber porque € que
faco as coisas”. No entanto, as mudangas pessoais assim vividas
parecem instaurar transitérios conflitos intrapessoais € interpessoais
que t8m de ser apoiados individualmente ou dilucidados em grupo.
E ainda ME que lembra “houve momentos ... [...] os contornos que nds
temos as vezes ficam diluidos [...] esta-se desprotegido, fica-se sem se
saber muito bem qual é o nosso espaco [...] e tive que recorrer aos
outros da rectaguarda se ndo pode-se mesmo enlouquecer”. E fazendo o
balango, acrescenta: “do refor¢o da identidade pessoal néo tenho
dtvida”. Mas ZP recorda também que no “primeiro momento [...] eu
senti problemas de identifica¢d@o [...] a partir desse momento foi dos
trabalhos que eu fiz de que gostei mais, e [em] que me empenhei mais”.
E ainda desse trénsito da fragilizagdo pessoal ao reforgo da identidade
pessoal e profissional que nos fala DE: “sobretudo no principio, no
primeiro ano e meio tive que me confrontar com muitos problemas,
muitas situacdes, desde a equipa a prépria populagio [e] adoeci e sai
dessa doenga mais forte do ponto de vista pessoal”. E esta transforma-
¢do pessoal, percepcionada muitas vezes como trinsito critico de um
estado a outro, que evidencia, em boa parte, a formagao realizada. Os
efeitos enunciados ao nivel da autoestima fazem-nos compreender
melhor como o contexto formativo ou formador e a interacgdo, a
cooperagdo, fazem de toda a formacdo uma socializagdo (desen-
volvimento sociopessoal) e como ajudam a vencer os pontos criticos do
percurso pessoal e do sistema de formagio. E DE que explica “a
possibilidade que as equipas efectivamente tiveram de pdr os seus
problemas, de por as suas praticas, de reflectir sobre elas e de serem
fortalecidas quer pelo “feed-back” que os outros lhe iam dando, quer
pela for¢a que incutiam, ndo é? Nas sugestdes que davam, nos elogios
que iam fazendo ... ndo é que a pessoa viva pelo elogio, mas havia
uma certa gratificagdo quando se apresentavam os trabalhos e eram
valorizados pelas outras pessoas”. Ou ainda no dizer de ZP “os encon-
tros mensais que nés tinhamos, isso para mim foi extremamente impor-
tante a nivel pessoal, porque acho que adquiri uma grande maturidade
exactamente na relacdo com as outras pessoas, no expor as outras
pessoas [...]. Também foi importante para mim saber que havia pes-
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soas que apreciavam aquilo que eu fazia, o “feed-back™ que era dado, o
trabalho em equipa [...] permitiu uma muito maior aproximagio entre
nés ... e uma riqueza da relagio mesmo a nivel profissional com essas
pessoas com quem eu trabalhei mais e depois com o grupo todo”.
A concepcio que tém hoje de si € outra e podemos vé-lo em expressoes
como: “jd me sinto uma pessoa capaz de comunicar com facilidade”
(EA), “reforcou a minha auto-imagem” (MA), “descobri outras pes-
soas” (MA) ou “tenho dificuldades de relacionamento e acho [agora]
que sou capaz de trabalhar com outros profissionais” (MA) ou até
“fiquei outra pessoa” (DE).

Sugestdes para aperfeicoamento do sistema

O contetido das sugestdes recolhidas aponta para cinco perspecti-
vas de aperfeicoamento do sistema e da sua reproducdo: a) a articula-
¢do de servigos; b) as estratégias da formacdo; ¢) a avaliacdo; d) a
supervisdo e e) a disseminacio do modelo ensaiado.

a) Propde-se um processo negocial esforcado com os servicos a
integrar na intervencdo, de forma a clarificarem-se “os pode-
res entre os diferentes niveis” e as fungdes dos técnicos. Os
servicos da comunidade deverdo assumir-se em sistema pari-
tario e todo o planeamento passara pelas equipas constituidas
com o concurso voluntério dos técnicos dos servicos que inte-
grem os Projectos.

b) No plano estratégico, sugere-se a definicdo de tempo para
estudo e que se mantenha maleabilidade na utilizagdo da
documentacao proposta. O relevo dado a construcio e ao tra-
balho através de projectos leva duas técnicas a sugerirem que
se dissemine a técnica dos projectos, nem que seja de forma
simulada. Acentua-se igualmente o refor¢o da “transferéncia
de conhecimentos de uns profissionais para os outros”.

c) Reforca-se, no plano da avaliacdo, que esta seja entendida
como “uma ajuda no desenvolver do trabalho” (MA) e “que
se arranje dentro das equipas uma rede, de maneira que
sejam uns a avaliarem-se aos outros” (ME) o que na Escola
Moderna Portuguesa se chama avaliacido cooperada.

d) Duas assistentes sociais sugerem um apoio especifico e mais
directo posto que nao dispuseram de nenhum profissional da
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sua drea que tenha assumido com estabilidade o apoio insti-
tucional de rectaguarda - apoio recorrente.

e) Insiste-se, finalmente, na difusdo quer sob a forma de “uma
politica de disseminacdo” (MA) quer simplesmente “que estas
coisas pudessem continuar num sitio qualquer” (DE).

Discussdo dos Resultados

Verificacdo de resultados

Trés meses apds as entrevistas individuais, procedeu-se a devolu-
cio dos resultados em entrevista colectiva de cerca de duas horas com
a totalidade dos sujeitos de avaliacdo. Apds uma breve exposi¢io sobre
a metodologia utilizada fez-se a andlise individual das tabelas de tra-
tamento de dados distribuidas previamente. Seguiu-se a recolha indivi-
dualizada de depoimentos e o debate final.

Da gravacdo que entdo foi feita, destaca-se a aceitagio geral dos
resultados (“continuaria a fazer a mesma escolha”, “revejo-me neste
retrato” etc.), quer na ordenagdo das primeiras escolhas de processos,
quer na ordenacdo das referéncias aos efeitos (1° mudanca de estraté-
gias e métodos; 2° mudanca de atitudes; 3° mudancas conceptuais).

A primeira linha de discussdo surgiu a propésito da aparente
contradi¢cdo existente entre o facto de alguns elementos terem feito
referéncias vdrias a efeitos categorizados em “interac¢do multidiscipli-
nar” e ndo terem colocado o “trabalho de equipa” entre as suas primei-
ras opgoes. Considerou-se que, apesar das convergéncias detectdveis
entre processos e efeitos, a relacdo ndo se poderd estabelecer de ele-
mento a elemento e de forma biunivoca. No caso em discussao, por
exemplo, o processo designado por “trabalho de equipa” acentua a
resolucdo dos problemas da intervencdo, enquanto a “interac¢io mul-
tidisciplinar” integra as trocas informativas e as perspectivas discipli-
nares dos profissionais em cooperacio intelectual.

No plano das diferencas verificadas na hierarquizacio das pri-
meiras escolhas dos processos entre as duas equipas, sobretudo a
propésito de a primeira escolha de todas as técnicas da equipa do
Bairro Estrela d’Africa coincidir com o “trabalho de equipa”, fez
avancar a hipétese de uma postura autocentrada por oposi¢@o a postura
exocentrada da equipa do Bairro da Encosta Nascente, que marcam os
estilos de trabalho que corresponde aos resultados verificados na
intervengdo, como consta no Relatdrio de Avaliagdo Final (1991).
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Puseram-se em destaque os fracos efeitos autopercepcionados a
nivel da mudanga estratégica nas assistentes sociais, talvez por “indis-
ponibilidade cognitiva”, hipétese levantada por DE.

Outra linha de debate centrou-se no facto de MP nio esperar que
a distribuicdo das primeiras escolhas na dimensdo de autoformagio
tivesse quase um peso duplo da dimensao de regulacdo cooperada, que
constitui, quanto a ela, a dimensdo mais caracteristica do modelo de
formacgdo. A subdivisdo da sessdo de regulagdo em operagdes que a
integravam poderd, eventualmente, ter atenuado a valorizagio das
sessdes. Mas € evidente a dimensdo cooperada indispensdvel a outros
processos como na elaboragio dos projectos e na resolugdo de proble-
mas nas equipas e situados na tabela, na dimensdo autoformativa.
A formagio cooperada, através dos projectos de intervengio, integra
indissociavelmente as duas dimensoes. Assim se acordou.

Discutiu-se ainda o baixo nivel de escolhas verificado no apoio
institucional, apesar de inicialmente se ter vivido entre os técnicos um
profundo conflito entre uma linha de formagdo apoiada no ensino e
outra, a do modelo proposto, assente nas aprendizagens decorrentes da
experiéncia em ensaio. Essa linha de ruptura nas atitudes de orientagdo
do projecto parece ndo ter atingido significativamente a sintonia verifi-
cada entre os efeitos da formacdo e os principios pedagégicos do
modelo de formagio operacionalizado. Pareceu, porém, necessario
nio se desistir, de futuro, da obtengdo de condigbes pedagdgicas de
resposta teérica adequada a resolucdo de problemas concretos da inter-
ven¢do. Trata-se de uma proposta que requer grande capacidade
técnico-cientifica e didéctica, que tem sido dificil de articular. TEm que
ensaiar-se formas de convergéncia, talvez negociada, e haver disposi-
¢do de aprendizagem interactiva entre formadores e formandos.

Refira-se, finalmente, a importincia que foi dada a uma recta-
guarda de apoio a intervengdo-formacdo entendida por ME como “a
casa e as figuras” para significar a importancia da instituicio de
rectaguarda e das figuras de identificagdo. Concordou-se em que dispor
de uma instituigdo de referéncia significa, local reconhecido de identifi-
cacdo, cultura e acolhimento, por oposi¢do a um “servigo puiblico”
onde as pessoas “se sentem funciondrios”. Clarificou-se que a figura de
apoio pode ajudar a acelerar processos de formagdo e ndo tem de
corresponder a profissdo do formando, mas sim a “alguém que o outro
reconhega como tendo capacidade para ajudar a pessoa pela confianca
e “saber que estd ali” e que complemente o enfoque na aprendizagem
(autoformag@o) e na cooperagao grupal (formagio sociocentrada).
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Comparagdo de resultados

Confrontemos, agora, os estudos de avaliacdo do Projecto Ama-
dora com incidéncia na formagéo, e publicados entre 1987 e 1992, com
os resultados da avaliacdo realizada neste estudo.

Frederico Pereira concebeu e aplicou dois questiondrios para
caracterizar atitudes dos agentes sociais com o fim de obter indices de
prontidao para a mudanca. Os dois questiondrios foram aplicados no
dltimo trimestre de 1986 e no terceiro de 1987. A aplicagdo sugeria que
“a diferenga percebida entre a pritica corrente e a pritica para a
mudanga era muito pequena” o que parecia traduzir uma forte resis-
téncia a mudanca. Admitiu-se, entdo, ter “existido a partida uma
insuficiente compreensdo dos objectivos e de estratégias gerais do
Projecto” e inferiu-se igualmente que a zona mais sensivel do pro-
cesso de mudanca seria a dimensdo comunitaria pelo que deveria recair
sobre ela a dindmica de formacdo e de auto-formacdo. Assim acon-
teceu. As assistentes sociais, por se sentirem especialmente vocacio-
nadas para a ac¢do comunitdria, terdo tido maior dificuldade, de um
modo geral, em disponibilizar-se para a mudanga, devido provavel-
mente ao “empolamento” do que vinham fazendo ou ao “receio de
desvalorizar as suas praticas em nome de praticas de que porventura
ignoram a natureza”, ou mesmo, como avangou Vitor Morgado e
Filomena Silva, por “indisponibilidade cognitiva”. Acontece, porém,
que se verifica no estudo actual uma fraca frequéncia de referéncias
aos efeitos da formagao nas dreas da mudanca estratégica e de métodos
para as assistentes sociais (MA, EA e LA) em relacdo aos outros
profissionais e a outros niveis de mudanca. Infelizmente, os questioni-
rios ndo foram aplicados com a continuidade que se previa e perdemos
assim essa dimensdo de avaliacdo. A “andlise das percepcdes dos
técnicos sobre o desenvolvimento do Projecto Amadora” (Morgado e
Silva, 1991) proporciona-nos informagdes longitudinais e resultados
que importa aqui considerar. Os autores estudaram, numa primeira
parte, “como foi percepcionada a Formagdo dos trabalhadores sociais
através dos relatos que estes produziram nas fichas de avaliacdo”
ao longo das jornadas mensais de regulacdo (avaliacdo formativa) e
que designaram por dimensdo enddgena do modelo correspondente
aos contetdos relativos a apresentacdo dos relatos bimensais, ao
trabalho de equipa, a avaliacdo do modelo de formagdo e a percepcao
da auto-formagdo. Numa segunda parte, analisaram os contetddos das
fichas relativos a cooperagdo na comunidade e 4 organizacdo e ava-
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liagdo dos projectos que designaram por dimensdo exdgena (ou de
intervengao).

Atente-se nas consideragdes dos autores sobre a percep¢io da
autoformagdo por parte das equipas da Encosta Nascente (E.N.) e do
Estrela d’Africa (E.A.): “efectuaram percursos bastante diferentes.
A equipa E.N. destaca-se pela boa consciencializagio do modelo e das
praticas de actuacdo; a equipa da E.A. apenas no inicio de 1987
[segundo ano de intervengdo] a acompanha, uma vez que, até essa data,
nao foi sentida qualquer [pritica] de autoformagdo nesta equipa.
A partir dessa jornada, o equilibrio positivo das equipas mantém-se e
revela-se na boa consciencializa¢do, na auto-regulaciio e na colabora-
¢do interequipas.

Apesar do tempo que decorreu até A actual avaliagio (1993),
verificam-se algumas diferengas na autopercepcdo dos efeitos entre as
duas equipas, especialmente relevante para a falta de referéncias dos
técnicos do E.A. & mudanga de atitudes e de comportamentos (veja-se
Tabela 2).

Refere-se ainda na andlise que se vem seguindo, que “num pri-
meiro momento, as bases tedricas do modelo nio foram igualmente
interiorizadas pelos diferentes técnicos. Com efeito, a existéncia de um
grande niimero de pontos negativos nas primeiras jornadas poderd ser
também atribuido a um ineficaz controlo da gestdo de expectativas
relativamente ao modelo. Tal facto podera ser reflexo da resisténcia a
mudanca nas atitudes dos diferentes técnicos”. Acrescentam, porém,
que “foi percepcionado como extremamente positivo a partir do
momento em que houve uma melhor consciencializagdo das premissas
subjacentes ao Processo de Formacgado”. Este aspecto da mudanca de
percepcao dos trabalhadores sociais acerca da formacdo é retomado na
andlise da dimensdo exdgena do sistema de forma curiosa: “os bons
resultados sé foram conseguidos a nivel da dimensdo exdgena
[intervenc¢do comunitdria], quando, a nivel endégeno [formacgao/regu-
lagdo] se comegou a sentir uma melhor avaliagio do modelo, um
melhor trabalho em equipa e uma melhor percepcao da autoformagao.
De facto, na primeira parte do estudo, constata-se que, a partir das
jornadas mensais de Janeiro/87 e Fevereiro/87, todos os aspectos
endégenos acima referidos foram sentidos como positivos. A nivel
exdgeno, dois meses mais tarde, houve reflexo desta melhor apropria-
¢do do modelo na prética desenvolvida, que se expressa no crescimento
dos registos positivos a partir das jornadas de Margo/87 e Abril/87”
(pags. 92 e 93). A partir destas sessdes, 0s registos negativos deixam
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de ter expressdo significativa. Esta verificagdo do modo como se
integram e interagem a dimensdo da formagdo e da intervencao corres-
ponde inteiramente a filosofia do sistema.

Resta reconsiderar as hipéteses levantadas pelos autores acerca
da ineficaz gestdo de expectativas dos formandos e a falta de interiori-
zagdo genérica das bases tedricas do modelo, apesar da aparente
estabilidade dos progressos alcangados nesses dominios.

No actual estudo, a autoscopia dos técnicos parece responder,
também, satisfatoriamente a essas dividas e aos eventuais efeitos de
regressdo da formagdo (quatro anos volvidos apés o termo da acgdo).
Com efeito, o processo percepcionado como mais ttil na formagdo é o
trabalho de equipa (resolugdo de problemas no interior das equipas),
seguido da concepgio e elaboracao dos projectos, vindo, em terceiro
lugar, a elaboragiio e comunicagdo dos relatérios bimensais e as acgdes
de informagio para as pessoas da comunidade. Este conjunto de
processos integra, efectivamente, o essencial do sistema de autoforma-
¢do cooperada que se pretendia ensaiar. Neles estio patentes a pers-
pectiva de cooperagio interdisciplinar e intergrupal; a perspectiva de
regulacdo e formalizagdo conceptual interactiva e a perspectiva comu-
nicativa que sustentam o modelo.

Dos efeitos autopercepcionados, & distdncia de quatro anos,
obtém maior nimero de referéncias os que correspondem a mudanga
estratégica e metodoldgica (dos instrumentos de acgdo) com 42 refe-
réncias, seguido dos referentes & mudanca de atitudes e de compor-
tamentos (seguranca pessoal e habilidades sociais), com 36 referén-
cias, vindo depois a mudanga conceptual, decorrente da experiéncia da
intervengdo multiprofissional e da reflexdo, com 31 referéncias. Esta
hierarquia de efeitos corresponde ao que fora estimado pelos técnicos
em formagdo, como se apurou na entrevista de devolug@o dos resulta-
dos, acima sintetizada. Também com estes resultados se confirmam os
objectivos propostos e na perspectiva em que foram abordados.

Resta agora recordar a sintese de avalia¢do feita pela subequipa
de avaliagdo respeitante “a mudanga de atitudes e de praticas” dos
agentes de intervencio (Relatdrio de Avaliacio Final, 1992):

“— as alteragdes de estratégias por parte das equipas, reflectindo
uma maior capacidade de identificar caracteristicas e neces-
sidades da populagio e de ajustar os planos a realidade, bem
como de contornar os multiplos condicionalismos de trabalho
existentes.
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— a autonomia alcancada por parte das equipas de intervencao
na planificacdo e desenvolvimento dos seus projectos [de
organiza¢do comunitaria).

— o ensaio, consolidacio e sistematizacio de novos modelos de
intervencdo a disseminar sob forma de estudos monograficos.

— o aumento progressivo do nimero de criancas e familias:
abrangidas pelas ac¢des do projecto”.

Quanto as areas de intervencdo € o Professor Bairrdo Ruivo

quem, como director do Projecto, faz sucintamente o balango dos
resultados:

“l.Foram criadas trés instituigdes privadas de solidariedade
social (IPSS) com o envolvimento das comunidades [e por
elas dirigidas], criando-se assim espagos de educacéo e cuida-
dos (duas delas com Centro Polivalente).

2. Estabeleceram-se articulactes duradoiras e pragmaticas (cola-
boracdo em urbanizagbes, construcdo, cedéncia de terrenos e
espacos imobiliarios), entre as estruturas autdrquicas e asso-
ciacdes de pais, de moradores, etc..

3. Ficaram definidos e estabelecidos hdbitos de contacto e inter-
accdo entre estruturas de ensino formal [pré-escolar e bésico]
€ os pais.

4. Aumentou a capacitagdo das pessoas da comunidade no
reconhecimento dos seus problemas e modo de iniciarem e
procurarem solucdes, quer a nivel de direitos (abonos, subsi-
dios, etc.) quer ao nivel do acesso aos cuidados de satide e de
educacdo e cuidados para os filhos.”

E, finalmente, poderemos retomar a actual opinido de algumas
das técnicas de intervencio sobre o modelo de autoformacio coope-
rada, aquando da recolha de sugestoes para melhorar o modelo. ME,
educadora, comega por referir uma atitude estratégica de intervencdo
como “aquela coisa de termos uma orelha maior do que a fala, de ouvir
primeiro as pessoas e de estar atento ao que se passa l4 ... foi assim ...
nao sei se foi um efeito, se foi uma descoberta, ndo é7” Para concluir
acerca da homologia pedagégica entre um modelo de Educacdo de
Infancia e o modelo de intervencdo/formacao utilizado: “Foi talvez o
fundamental para mim, foi chegar la e perceber que o nosso modelo [da
Escola Moderna] para os meninos era um modelo para trabalhar com
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os adultos também”. E, MP, ao referir-se ao tempo de ensaio e a
dindmica da cooperacio intelectual, avanca que “o problema do modelo
interactivo [...] se definiu de uma maneira muito clara” ou DE, a
corroborar, “o modelo, penso que foi aprofundado de outra maneira no
decurso do projecto [...], a nossa concepcio de formagao foi possivel
ser mais abrangente”. E a mesma técnica conclui: “eu penso que nds
tinhamos um bom modelo [de formagao] ... e foi a unica coisa que
salvou o projecto”. O enfoque formativo da intervenc¢do pensada e
regulada em grupo ndo terd sido, provavelmente, a \inica coisa a
“salvar” o Projecto, mas este juizo, conjugado com o confronto de
resultados que se acaba de fazer, estimula, por certo a difusdo e a
reutilizacdo do sistema de intervengdo e formagdo cooperada, ensaiado
no Projecto Amadora.



CAPITULO IV

CONCLUSOES

O Projecto Amadora desenvolvido em regime experimental entre
1985 e 1989 propOs-se ensaiar estratégias e métodos de im'e_r_v,el]g!{luou
social, intesgadia Wt ividades de educagio, de saide e acgdo social
por iniciativa do Centro Regional de Accao Social de Lisboa.

O projecto teve como fulcro dinamizador um sistema de forma-
¢ao cooperada decorrente da intervencdo socioeducativa e foi dirigido
aos agentes de mudanga, quatro equipas pluridisciplinares (assistente
social, educadora e psicéloga) actuando em bairros de lata periféricos
de Lisboa.

Por transferéncia de alguns principios e estratégias que se vinham
introduzindo na Divisio de Formacgfo e Integracio Socioeducativa de
A-da-Beja através do Movimento da Escola Moderna, pudemos orga-
nizar um conjunto de propostas assentes na perspectiva de que a
mudanga mais consistente de métodos e de atitudes decorre da expe-
riéncia profissional em curso e constréi-se por reflexdo critica sobre
problemas reais e em negociacdo cooperada dos interventores e for-
madores. Por isso dizemos que o sistema de formacio deve ser iso-
morfico da pratica profissional pretendida, no plano dos valores defen-
didos, das estratégias propostas e das atitudes estimadas. O modelo
pedagdgico acentua o dominio das aprendizagens interactivas por
enfoque sociocentrado em equipas de trabalho (com preferéncia para
a composicdo heterogénea ou mesmo multiprofissional) e por isso lhe
chamdmos de autoformacdo cooperada.

Quatro anos ap6s o termo dessa experiéncia e apesar dos servigos
ndo terem procedido & disseminacdo das estratégias e dos métodos de
intervengdo ensaiados, o que € corrente, incompreensivelmente, no
nosso pais, propusemo-nos realizar uma avaliagio a posteriori, através
da recolha de depoimentos de alguns interventores no projecto (as
equipas dos bairros da Encosta Nascente e Estrela d’Africa). Conta-
vamos responder as questoes que nos puséramos a partir da verificagao
de que a apropriagdo e consciencializagio do processo de autoformagio
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cooperada se operara lentamente adquirindo consisténcia formativa a
partir de um perfodo critico verificado no segundo ano do projecto
(Andlise des percepgdes dos técnicos sobre o desenvolvimento do
Projecto Amadora, 1990) convergente com a detec¢do nesse momento
critico de uma forte resisténcia a mudanca nas escalas de atitudes
aplicadas por Frederico Pereira que o fez enunciar as seguintes hipé-
teses: “Se o processo de formacio efectivamente ocorrer, se os agentes
de mudanca puderem elaborar nicleos de uma nova identidade
profissional como interventores sociais, entdo € provavel que a sen-
sibilidade a diferenca entre a pritica para a mudanca e a pritica
corrente se eleve substancialmente”. Infelizmente as escalas ndo
voltaram a ser aplicadas e estas hipéteses ndo puderam ter a tempo
verificacéo.

Apesar do valor comprovado das acgoes profissionais nos bairros
respectivos apurado pelos estudos de avaliagdo do impacte social, qui-
semos saber como os profissionais entdo em formacdo ajuizavam hoje
da utilidade desse sistema de formagdo, para podermos inferir da sua
consisténcia, e quais os efeitos autopercepcionados por eles sobre as
suas praticas profissionais actuais e sobre a sua transformacao pessoal,
para compreendermos a significincia pessoal e social do programa. Por
isso decidimos proceder a descri¢do e fundamentacio conceptual do
sistema de intervencio/formacio e selecciondmos as duas equipas do
Concelho da Amadora (Encosta Nascente e Estrela d’Africa) que
acompanhdamos ao longo do Projecto, primeiro como director da
formacdo, depois como coordenador dessa drea de intervencgdo, para
proceder a avaliac@o a posteriori do programa de formagio.

Recolhemos os dados para avaliacdo através de uma entrevista
testada com trés técnicas (psicdloga, assistente social e educadora) do
Estrela d’Africa. A entrevista foi constituida por trés partes, uma para
escolha dos processos de formacio entendidos como mais uteis, outra
para recolha das percepgdes dos efeitos da formagdo sobre o desen-
volvimento pessoal e profissinal e uma ultima para obter sugestoes
para melhoria do sistema. As entrevistas foram aplicadas as técnicas de
interven¢do do Encosta Nascente (duas assistentes sociais, uma
psicdloga e uma técnica de educagado). Como o guido de entrevista ndo
tivesse que sofrer alteracGes apds o seu teste, decidimos agrupar 0s
dados das duas equipas para o tratamento conjunto. Cruzamos poste-
riormente, em andlise comparativa, os resultados verificados em trés
estudos de avaliacdo realizados entre 1987 e 1992 com enfoque na
formac@o dos técnicos sociais.




CONCLUSOES 83

Concluimos, entdo, que o programa que estuddmos e que
avalidmos a posteriori:

1. Revelou consisténcia pelos efeitos que permanecem quer a
nivel das prdticas profissionais, quer a nivel do refor¢o do
“self” e das habilidades sociais, como se apurou da anilise
das entrevistas, com especial relevo para a mudanga de
estratégias e de métodos no plano profissional e do reforgo da
maturidade no plano pessoal.

2. Mostrou-se particularmente sensivel em dois tipos de profis-
sionais (de educagdo e de psicologia) tendo revelado alguma
dificuldade com as assistentes sociais, 0 que poderemos expli-
car por falta de pares profissionais suficientemente disponi-
veis e capazes de se oferecerem como padroes de identificacdo
profissional, tal como referem algumas das entrevistadas, ou
até por “indisponibilidade cognitiva” (Morgado e Silva) ou
mesmo por resisténcias a mudanga, por prolongada imersido
no meio ou por hipervalorizagido dos valores e das estratégias
assistenciais de apoio.

3. Evidenciou a sua significdncia social pela verificacdo a que
foi sujeita a interpretacdo dos resultados na sessdo de devo-
lucdo da informacdo aos entrevistados que utilizaram o
programa de formacfo hd quatro anos e ainda pelos préprios
juizos emitidos por eles em entrevista acerca da utilidade dos
processos de formagdo que constituiu, com a autopercep¢io
dos efeitos, um processo de verificag@o da significancia.

4. Confirmou a sua validade por ter atingido os objectivos de
mudanga conceptual de estratégias, de métodos e de atitudes,
tracados para os técnicos de ac¢do social no quadro de um
modelo de transferéncia isomérfica das aprendizagens através
de projectos de intervencio socioeducativa.

Uma vez verificada a confirmagio

a) da hipotese de consisténcia pragmatica do modelo pedagégico,
enquanto sistema de intervencdo/formag@o autoregulado em
cooperacgao e

b) da hipétese de significancia social do programa de formagao
realizado através dos resultados da avaliagdo a posteriori
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quatro anos apds a realizagdo desse programa, pode inferir-se,
em resposta as questoes que nos colocdmos, que:

. Se processou e persiste a consciéncia sobre o valor do pro-

cesso de autoformagdo cooperada .

. Foi recuperada a fragilidade identitaria dos profissionais

e reforcado o seu autoconceito de identidade pessoal e
profissional.

. Foram ganhos valores e estratégias de intervencido e foram

firmadas varias realizagdes inovadoras formalizadas e des-
critas que apontam para a ultrapassagem das “resisténcias a
mudanca” detectadas nos dois primeiros anos de interven-
cao/formacio.

Tudo o que fica dito nos permite, pressupor, genericamente que:

¢ a autoformacdo cooperada em equipa com apoio institucional

aumenta: a) a seguranca e maturidade pessoal, b) desenvolve a
autoimagem e c) reforca a identidade pessoal e profissional.

o trabalho de interven¢@o por projectos em equipa multidis-
ciplinar, regulado em conselho de cooperacido, promove a
autoformac@o cooperada.

o trabalho de projecto e a resolugdo dos seus problemas, em
equipa, organizam e desenvolvem os conhecimentos para a
mudanca social.

um sistema de formacdo contratual (por negociag¢do conti-
nuada) promove a intervengo e o desenvolvimento socioedu-
cativo participado democraticamente para a promog¢ao e auto-
nomizac¢do pessoal e social dos grupos envolvidos.

Poder-se-a finalmente acrescentar que para além das variacOes

; qualitativas pessoais verificadas nos efeitos da formacdo autopercep-
! cionados em avaliagdo a posteriori, também parecem distinguir-se

i variagOes de efeitos entre culturas profissionais diferenciadas.

Com mais tempo e com outros meios de apoio ter-se-ia alargado
o estudo dos juizos sobre os processos e a percepcio sobre os efeitos
da formacgdo a totalidade dos formandos interventores. Poder-se-iam
estudar, igualmente, os efeitos percepcionados pelas pessoas-chave e
pelos colaboradores activos das comunidades para alargar o 4mbito de
estudo dos efeitos pessoais e do impacte social do sistema de inter-
venc¢ao/formacao.
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Uma vez inviabilizada, no imediato, essa aspira¢do, importa
lembrar que um dos efeitos relevantes deste ensaio metodolégico foi a
transferéncia operada para os métodos de formagdo continua de
professores e de psic6logos de educacgio que integram o Movimento da
Escola Moderna e a Direccdo de Equipamentos Sociais Oficiais do
Centro Regional de Seguranca Social de Lisboa, através do sistema de
formacao/supervisao continuada introduzido a partir de 1991. E ainda
da disseminagdo do modelo realizada através dos seminarios que venho
orientando no dmbito do Curso de Pés-Graduacdo em Saidde Mental
Comunitaria do Instituto Superior de Psicologia Aplicada.

Parecem assim reunidas as condi¢bes para que a partir da
reestrutura¢do dos Centros Regionais de Seguranca Social e seguindo
as orientacGes de uma “acgéo social integrada” da Direc¢do Geral de
Accio Social, se possam tracar novos projectos de intervencio social
preventiva, apoiados num sistema de formacgido continua que permita
disseminar alguns dos métodos inovadores criados e onde se possa
replicar este sistema de autoformagdo cooperada atendendo as correc-
¢oes induzidas da avaliacdo e as sugestdes de aperfeicoamento do
sistema.

Apenas duas consideracoes finais.

A primeira, diz respeito ao modelo de formagdo e destina-se a
sublinhar que apds a conclusdo deste estudo, o modelo de formagéo
cooperada poderd ser reforcado na sua aplicagio pela convergéncia da
estratégia de formacio através de um projecto de intervengio real, com
a estratégia de utilizagdo de uma pedagogia isomérfica agora forma-
lizada. Esta convergéncia estratégica de transferéncia de aprendiza-
gens poderd enriquecer o modelo e reforcar os efeitos sociais da sua
aplicacio.

A segunda, acentua a exigéncia da integracio plena da avaliacdo-
regulacdo no sistema formativo. Essa regulacdo formativa € a forma
mais congruente de avaliacdo do programa. Nao esquegamos que
assenta num anel comunicativo, onde a retroac¢do permanente,
enquanto componente chave do circuito €, paradoxalmente, o maximo
constrangimento e a maxima garantia de liberdade do formando e do
formador, o que os coloca por esse esforco de transferéncia dialégica
no centro mesmo do ethos democratico.
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