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Resumo

O presente relatério reporta-se ao projeto educativo “Reciclagem de Memorias”, projeto
académico criado no &mbito do estagio para a obtencdo do grau de Mestre em Ciéncias da
Educacéo e da Formacéo, especializacdo em Educacdo de Adultos, por via profissional.
Esse estagio foi realizado na Comunidade Terapéutica do Azinheiro, valéncia do Grupo de
Ajuda a Toxicodependentes [GATO], um centro de internamento para toxicodependentes
em recuperagdo que supde a reintegracdo socioprofissional no final do tratamento, para a
completa reabilitacdo do cliente.

Em Portugal existe um vazio por preencher em relacdo a Educacédo e Formacao de adultos,
pois, varias vezes notamos que nas suas politicas estdo esquecidos direitos de pessoas
socialmente desfavorecidas que ndo tém programas educativos adequados e de facil acesso
a sua disposicdo. Esta é uma situacdo que pode ser observada na Comunidade Terapéutica
do Azinheiro, e sendo a educacao um fator crucial para a reabilitacdo dos clientes ou para o
desenvolvimento integral de qualquer pessoa, o projeto Reciclagem de Memorias pdde
aqui ser aplicado como uma possivel resolucdo ou estimulo.

Podemos verificar que o estadgio a que o presente relatério concerne foi bem aceite, de
inicio, e teve uma boa rececdo, no final.

Para se assumir como uma possivel via resolutiva, o projeto Reciclagem de Memorias
operou através da intervencdo sociocultural. Este foi implementado na Comunidade
Terapéutica do Azinheiro durante seis meses. Este relatorio refere-se a preparagdo prévia
(planeamento e gestdo), ao desenvolvimento e implementacédo (estratégias e atividades) e
aos resultados finais (anélise e avaliagdo) do projeto educativo.

O estagio de que se trata o presente relatorio foi desenvolvido a par de uma investigacao-
acdo de natureza qualitativa. Para conferir alguma cientificidade ao estagio esta exposta,
no relatério, uma breve contextualizacdo teorica, generalizada, acerca dos conceitos de
Pds-Modernidade, Educacdo de Adultos e cinema, para que se efetuasse uma intervengédo
sociocultural conveniente e fundamentada. Demos enfoque a estes conceitos porque o
projeto Reciclagem de Memorias € dirigido a pessoas adultas e pretende-se Util e vantajoso
para a solucdo de questdes atuais, da era poés-moderna, através do recurso ao visionamento

de filmes e a realizacdo cinematogréfica, que deu origem a uma estratégia educativa



designada por “narrativas filmicas”.

A investigagdo deixa, ainda, muitas questdes em aberto, todavia mostra-se importante se a
perspetivamos como um passo em direcdo a inovacgéo de estratégias educativas, que devem
ser apropriadas ao grupo a que sao dirigidas, ou neste caso, mais motivantes para um grupo

que exige abordagens alternativas por parte da Educacdo e Formacao de Adultos.

Palavras-Chave: Educacdo e Formacdo de Adultos; Po6s-modernidade; Cinema;

Identidade; Comunidade Terapéutica; Investigacdo Qualitativa; Investigacdo-Acéao.



Abstract

This report refers to the educational project “Recycling Memories” [“Reciclagem de
Memorias”], an academic project created under the traineeship for the degree of Master of
Science in Education and Training, specializing in Adult Education, through professional
mode.

This traineeship was carried out in the Therapeutic Community Azinheiro, from addict's
help group [GATQ], an internment center for addicts in recovery which implies the socio-
professional reintegration at the end of treatment for the complete rehabilitation of the
client.

In Portugal there is a void to be filled in Education and Training of Adults because many
times we note that in its policies are forgotten rights of socially disadvantaged people who
do not have appropriate educational programs and easy access to them. This is a situation
that can be observed in the Therapeutic Community Azinheiro, and, since we assume
education as a crucial factor for the rehabilitation of clients or for the integral development
of every person, the project Recycling Memories could be applied here as a possible
resolution or stimulus.

We can assume the educational project as a possible resolution because the Recycling
Memories was operated by sociocultural intervention. This was implemented in the
Therapeutic Community of Azinheiro for six months. This report refers to the previous
preparation (planning and management), development and implementation (strategies and
activities) and final outcomes (analysis and evaluation) of the educational project .

This traineeship has been developed along with an action-research methodology, in a
qualitative natured study. To give to the project some scientific structure, is exposed in the
report a brief, generalized, theoretical context, with concepts pertaining to Post- Modernity,
Adult Education and cinema, to carry out an intervention that is convenient for
sociocultural reasons. We approach to these concepts by this way because the project
Recycling Memories is directed to adults and want to be useful and advantageous for the
solution of current issues, from the postmodern era, through the use of watching films and
filmmaking which rise to a strategy called “filmic narratives”.

This research leaves many open questions, however has shown to be important if we see it



as a step toward the innovation of educational strategies, that should be appropriate to the
group to which those are directed, or, in this case, more motivating strategies for groups

that require alternative approaches of Education and Training of Adults.

Key-words: Adult Education and Training; Post-Modernity; Cinema; Identity; Therapeutic
Community; Qualitative Research; Action-Research.
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Introducéao

O sujeito pés-moderno ocidentalizado vive num mundo altamente globalizado, a
mercé de transformacgdes econOmicas, sociais, politicas e psicologicas cada vez mais
frequentes e violentas, que acabam por complexificar as suas escolhas e modos de vida. A
existéncia de solucdes exponencialmente mais diversas para cada problema origina uma
encruzilhada de orientacGes, uma série de caminhos e de escolhas com as quais o individuo
se depara no percurso. Essa multiplicidade acaba por evidenciar a crescente dificuldade em
assegurar a superioridade de uma solugédo em relagéo a outra.

O desafio da inexisténcia de orientacbes em relacdo ao caminho a seguir no que a
educacdo se refere, em especial na sua relacdo com conceitos como empregabilidade e
literariedade, dita a crise sentida no dominio da Educacdo e Formacdo de Adultos. Esse
desafio poderia, porventura, ser entendido como uma dificuldade de adaptacéo imediata de
um sistema politico, no seu sentido mais lato para um outro, pois trata-se de uma questdo
de organizacdo, ou governamentacdo, de uma pélis constituida por cidadaos livres e por
valores de igualdade. Porém, a alteracdo de comportamentos na sociedade, que poderia
levar a uma transformacdo de sistemas politicos, é gradual e ndo é atingida de uma forma
tdo rapida como a mudanca de uma era para outra devido a propria natureza da
humanidade. A era moderna desenvolveu-se exponencialmente e a partir do século XX,
preparou o terreno para a entrada da P6s-Modernidade, e 0os comportamentos anteriores
ndo tém surtido os efeitos idealizados por geracGes prévias.

Concordando com pontos de vista exprimidos por teoricos da Filosofia e da
Economia, como Eduardo Galeano (Galeano, 2011, 8 de junho) ou Carlos Vieira (Vieira,
2012, 17 de janeiro), somos da opinido, referindo-nos as areas da Educacéo e da Formacao,
de que a humanidade levou tanto tempo a racionalizar sistemas — politicos, educativos,
sociais — que hoje, muito a custa de meios de comunicacdo altamente desenvolvidos e ao
desejo de burocratizacdo, a humanidade encontra-se demasiado racional.

A dicotomia entre razdo e emocao € tdo antiga quanto o Homem, mas consideramos
que hoje € necessario que a educacdo mude 0 espetro para uma perspetiva mais emocional
em vez de racional. Se forem reconhecidos os valores pessoais e reais da humanidade, o
capital humano, acreditamos que esta se torne muito mais produtiva. O reconhecimento é

um dinamizador emocional, e estando uma pessoa emocionalmente equilibrada tem mais



aptidao para aprender, ensinar, e ganha uma atitude mais positiva para viver. Os valores da
educacdo popular influenciaram, assim, as praticas do estagio a que o presente relatorio
concerne.

Imaginemos que estamos a editar um filme e, como peliculas, temos diversos temas
que sdo abordados na investigacdo e sobre os quais se produziu literatura cientifica.
Quando finalmente decidimos qual o rumo da investigacdo, deparamo-nos com diversas
peliculas, cada uma delas com um tipo Unico de informacéo interessante: peliculas com
planos sequéncia, outras com cenas paralelas, com enquadramentos dramaticos...
Deparamo-nos com cenas que tratam de poés-modernidade, globalizacéo, identidade,
educacdo, formacdo, metodologias, cinema, mitos e grupos socialmente desfavorecidos.
Porém, como o tempo urge e uma investigacdo de estagio tem limites temporais estritos
(mesmo que impostos por nds prdprios), tentamos evitar divagacdes e escolhemos, com
muita atencdo, as peliculas-tema que melhor se encaixariam umas nas outras e se
enquadrariam na estrutura do nosso filme/projeto, comprovando, assim, que qualquer
investigacao, tal como a edicdo de um filme, e tal como a vida, € feita de escolhas.

Esta investigacdo, que assume a forma de relatério de estagio, define-se,
primariamente, pela préatica, tendo como ideias-chave: a importancia da educacdo popular
como solucdo para a crise atual na educacdo e formacdo de adultos; e a valorizacdo de
meios e contetdos cinematograficos para a propagacdo de uma cidadania critica e
solidaria.

O projeto de estagio abordado neste relatorio esta inserido no 2° ano do 2° ciclo de
estudos do curso de mestrado em Ciéncias da Educacgéo e da Formacéo da Universidade do
Algarve, na especializacdo de Educacdo e Formacdo de Adultos. A presente investigacdo
pretende conferir um cariz tedrico cientifico ao relatério de estagio pratico.

A estrutura desta investigacdo divide-se em trés partes: Enquadramento Tedrico,
Projeto de Intervengdo / Investigacao, e Projeto de Estagio, “Reciclagem de Memorias™:
Narrativas Filmicas como Estratégias Socioeducativas na Comunidade Terapéutica do
Azinheiro.

O Enquadramento Tedrico consiste no desenvolvimento e aprofundamento de
ideias que temos vindo a reunir sobre a P6s-Modernidade, sobre a Educacdo e Formacao
de Adultos e sobre o Cinema.

O capitulo acerca da Pdés-Modernidade pretende mostrar a nossa visdo da



atualidade e, de uma forma gradual, tentdmos contextualizar a evolucdo de conceitos que
se foram mostrando fulcrais durante o desenrolar da investigagdo. Portanto, em primeiro
lugar definimos num ponto o que entendemos por P6s-Modernidade, cruzando o conceito
com conceitos paralelos e dando exemplos.

De seguida caraterizamos a globalizacdo por esta ter adquirido um papel téo
importante na nossa era — nOs NOSSOS Sistemas, na nossa linguagem e na nossa natureza — e,
por tal, considerdmos pertinente utiliza-la como ligacdo entre o ponto anterior e 0 seguinte.

Consideramos o ultimo ponto deste capitulo o mais interessante e o mais influente
para a intervencdo que desenvolvemos, porque visa 0 panorama do conceito de identidade
do nosso tempo. Logo, a compreensdo da Pds-Modernidade e, sequencialmente, da
globalizacdo sdo necessarias para se entenderem as mutacdes que o individuo tem vindo a
sofrer, tanto a nivel cognitivo como a nivel psicologico; posteriormente utilizamos 0s
contetidos deste ponto em situacGes interventivas.

O segundo capitulo trata da Educagdo e da Formacdo de Adultos através de uma
listagem de ideias-chave. Dividimos o capitulo em trés pontos para tornar percetivel
diferentes aspetos relacionados com o tema: no primeiro ponto tentamos caraterizar o0s
conceitos de educacdo e de formacdo ao p6-los em contraste. Desse modo, pudemos
decidir seguir a vertente educativa no projeto de estagio; no segundo ponto, ao fazermos
um levantamento de varios aspetos relacionados com a Educacao e Formagdo de Adultos e
com a Aprendizagem ao Longo da Vida, verificimos o espetro de atuacdo possivel para
podermos posicionar e estabelecer as bases do projeto educativo; no terceiro ponto
investigdmos a Educacdo Popular, a Educacdo Global e o Folkbildning, pois consideramos
que estes tipos de educacdo nos seriam Uteis, como guias, no planeamento e
implementacdo do projeto educativo.

Para cruzarmos a PoOs-Modernidade, como contextualizacdo sociocultural, a
Educacao e Formagéo de Adultos, como pilar da especializacdo pretendida, e a Arte, como
parte da nossa area académica de base — Licenciatura em Estudos Artisticos —, decidimos
enveredar pelo caminho do cinema e escrever um capitulo sobre esta designada “sétima
arte”.

O cinema emerge na pds-modernidade como um imprescindivel meio de
informacdo na cultura ocidental dominante, logo, consideramo-lo um importante

instrumento de formagéo e uma fonte rentavel de conteudos.



Este capitulo da nossa fundamentagdo teérica contém, no primeiro ponto, uma
breve resenha sobre as carateristicas do cinema. No segundo ponto decidimos ir mais
longe, e associdamos a funcdo educativa do cinema o mito, de modo a que se legitimasse a
ideia principal do projeto educativo: cinema como formador de praticas sociais. No
terceiro ponto assentamos a pesquisa sobre trabalhos semelhantes ao que primeiramente
idealizdmos, de forma a absorvermos ideias e estabelecermos objetivos mais especificos no
nosso proprio projeto.

Apesar da diversidade de aspetos que contemplamos no enquadramento tedrico,
estamos cientes que ndo realizdmos a exploracdo bibliogréfica exaustiva que qualquer
destas tematicas mereceria. O trabalho que realizdmos e que se apresenta é um Relatorio
de Estagio, que remete para um registo mais descritivo da intervencdo realizada. Neste
sentido, 0 suporte tedrico que se apresenta é o que julgamos adequado para fornecer o
alicerce cientifico e epistemoldgico para a sustentacdo do modelo de intervencdo que
realizdmos, constituindo-se, igualmente, como a base estrutural do projeto educativo
implementado, tanto no que se refere aos seus objetivos, como a outras opcdes,
nomeadamente as atividades realizadas.

Na Parte 2 abordamos o0 ambiente em que se efetuou a intervencéo e a metodologia
gue seguimos.

O estdgio foi realizado na institui¢do sem fins lucrativos “Grupo de Ajuda a
Toxicodependentes” [GATO], de Faro. O projeto foi proposto como apoio socioeducativo
na instituicdo, na medida em que desenvolveu atividades que incitaram o espirito critico
necessario & evolucdo humana, & partilha da opinides, a valorizacdo do self' e,
consequentemente, a uma aproximacao terapéutica atraves da reflexdo sobre existéncia,
vontade e emocdo. Ao trabalharmos com um grupo adito surgiram dificuldades acrescidas
sob o chavao “razdo versus emocao”, pois os limites necessarios para a satde psicossocial
dos clientes, ligados a racionalidade, sdo uma das principais caracteristicas do seu
problema.

Segundo a ANQEP, antiga ANEFA, as ofertas de Educacdo e Formacédo de Adultos
devem variar consoante a situagdo (ANEFA, 2001). Neste sentido, procuramos adaptar o
apoio socioeducativo as metodologias, aos recursos, aos contetdos e aos horarios que

julgamos mais adequados, com base nas pesquisas efetuadas, bem das oportunidades que

1 Por self entende-se “sistema complexo e dindmico de crengas que um individuo considera verdadeiras a
respeito de si proprio, tendo cada crenga um valor correspondente” (Purkey, 1970, p. 7)



nos eram oferecidas.

Porque preferimos dedicar-nos a um grupo de pessoas restrito e intenciondmos
melhorar o seu percurso de vida e, deste modo, unir o util ao agradavel, condizendo com a
nossa esséncia idealista, no capitulo metodologia da investigacdo seguimos 0s ideais e as
préticas da aprendizagem transformativa e adoptdmos o paradigma Critico-Liberal.

Também nos propusemos aliar a Investigagdo-A¢do com a Grounded Theory, para
que, supondo a ciclicidade de ambas as metodologias, pudéssemos melhorar as praticas a
medida que fossemos interpretando resultados.

Finalmente, em relacdo as técnicas e aos instrumentos de recolha de dados,
iniciamos a investigacdo pela pesquisa e analise bibliogréafica e, ao longo do projeto,
utilizamos uma diversidade de fontes de informacdo, de cariz predominantemente
qualitativo.

Na terceira e Ultima parte deste relatorio € apresentado o projeto de estagio, que
designamos de “Reciclagem de Memorias”. Nesta parte, em dois capitulos distintos,
desvendamos o seu design. No primeiro capitulo enumeramos os principios educativos e
0s objetivos pelos quais nos regemos, e no segundo capitulo, ao expor os resultados que
alcangamos, séo descritas, analisadas e discutidas as intervengdes realizadas.

Na génese deste projeto questionavamo-nos sobre o que é mais importante e deve
hierarquizar as intervencdes socioeducativas: se 0s conhecimentos, se as competéncias, se
a praxis?. Este foi o leitmotiv que nos animou para a intervencdo que realizamos, no qual
procurdmos combinar artes, neste caso o cinema, e Educacdo e Formacéao de Adultos. Néo
possuiamos certezas prévias, nem tdo pouco hipdteses tedricas; apenas um projeto de
intervencdo que julgdvamos ser adequado ao publico a quem se destinava e as suas
necessidades. Partilhando da opinido de Quintas (2008) e de Peter Jarvis (2012, 23 de
marc¢o), quando afirmam que quanto maior for a fasquia educativa ou formativa de uma
sociedade maior e melhor é o seu desenvolvimento, convidamos o leitor deste relatorio a
acompanhar a trajetéria que desenvolvemos com os formandos com quem trabalhamos
como se de um “filme” se tratasse. A semelhanca do que se passa nNuma Sessio
cinematogréafica, em que ndo se desvenda o enredo nem o seu desfecho, e também porque
acreditamos que cada pessoa faz uma leitura pessoal e idiossincratica do que lhe foi dado
observado, deixamos em aberto o final da “pelicula”. Antecipamos, contudo, uma certeza

que construimos: que o campo de intervengdo em Educacdo e Formacgdo de Adultos é



muito vasto e generoso, na medida em acolhe a¢Ges de inspiragédo diversa que enriquecem
0 seu espetro da intervencdo. Ndos optdmos por intervir com adultos pela via do cinema, e €

desta “aventura” que damos conta neste relatorio de estagio.



Parte 1

Enquadramento Tedrico




Introducao

Para melhor compreendermos a importancia do cinema para a Educacao de Adultos
na pos-modernidade decidimos rever uma série de conceitos que consideramos
imprescindiveis para uma devida contextualizacdo do projeto educativo a que este relatério
concerne. Vamos, assim, dividir esta primeira parte em trés capitulos que, designados de
“Pés-modernidade”, “Educacdo de Adultos” ¢ “Cinema” permitem a familiarizagdo do
leitor com as nossas conviccdes acerca de topicos que enquadram o projeto de intervencao
socioeducativa que realizdmos.

O contetdo que decidimos apresentar nesta componente de fundamentacdo tedrica
sustenta, de uma forma que consideramos robusta, a l6gica e o sentido do projeto
educativo realizado, tendo contribuido, igualmente, para a defini¢cdo de objetivos de acéo,
para a selecdo de estratégias de intervencdo e, ainda, para a analise dos resultados que

obtivemos.



Capitulo I — A P6s-modernidade

Gostaria de lhe contar uma revelagdo que tive durante 0 meu tempo aqui. Ocorreu-
me quando tentava classificar a sua espécie... Dei-me conta de que vocés ndo sdo
realmente mamiferos. Todos os mamiferos deste planeta entram instintivamente
num equilibrio natural com o meio envolvente. Mas vocés, humanos, ndo. Vocés
vao para uma area e multiplicam-se, e multiplicam-se até que todos 0s recursos
naturais sejam consumidos. A Unica forma de sobreviverem é espalharem-se para
outra area. Existe um outro organismo neste planeta que segue 0 mesmo padréo.
Sabe qual é?... Um virus. (Wachowski & Wachowski, 1999)

1. A Era Pés-moderna

Que carateristicas sdo atribuidas a p6s-modernidade? Na tentativa de responder a
esta questdo iremos debrugar-nos sobre conceitos que consideramos nucleares: o conceito
de ciéncia, a modernidade liquida, e a evolucdo do conceito de cultura. Boavida e Amado
(2008, p. 74) afirmam que

A pratica da ciéncia (...) exige uma rutura epistemoldgica entre as linguagens do
senso comum e a cientifica. Esta, num contexto evolutivo e progressivo, adquire
cada vez mais uma especificidade que a torna complexa, elaborada, inacessivel ao

senso comum e aqueles que posicionam no quotidiano o seu conhecimento.

Na reflexd@o destes autores, aquando da abordagem sobre os conceitos de ciéncia e
epistemologia, o destaque é dado aquela que consideram ser a mais importante diferenca
entre modernidade e p6s-modernidade: a perspetiva critica. Revendo as principais ideias,
de forma sintética, constatamos que o corte com a crenca religiosa na modernidade
originou uma evolugéo significativa na conceptualizagdo do conhecimento e na relagéo
com a sua definicdo, obtencéo e verificagéo, que vai ter consequéncias no desenvolvimento
de técnicas e de politicas.

Segundo Moore (2002, p.9) foi iniciada uma ‘“revolugao cientifica” com as



investigacOes de Kepler, Galileu e Newton, que, através de um pensamento racional,
contestaram a perspetiva eclesiastica do mundo.

Francis Bacon, que no inicio do século XVII desenvolveu a teoria do raciocinio
indutivo, pode ser considerado um precursor na utilizacdo de um método exclusivo
particular a determinada ciéncia, mas foi Descartes quem cunhou a modernidade ao
enaltecer na natureza a complexidade da sua constituicdo matematica, e ao desenvolver o
seu “método”, que se orienta pelas regras de evidéncia, analise, sintese € enumeracao.
Locke, no final do século XVII, ao afirmar que as sensacdes e a experiéncia sdo pontos
fulcrais para a revelacdo do conhecimento, hasteou a bandeira do empirismo montado no
contexto politico da época e acabou por surgir como uma espécie de Némesis filosofico e
ideologico de Descartes. Temos de esperar pelo final do século XVIII até que esta
dicotomia se harmonize, quando Kant (2008) sintetizou na sua tese a indispensabilidade de
aliar recursos sensiveis a base intelectual (Boavida & Amado, 2008).

Seguiram-se outros investigadores importantes na conceptualizacdo da ciéncia, até
Comte surgir como fundador do positivismo, movimento significativo para o nascimento
da sociologia e, mais tarde, das Ciéncias da Educacdo e Formacdo, que acrescentou a
especificidade da ciéncia ideais como simplificacdo, sistematizacéo e linearidade (Boavida
& Amado, 2008; Lacerda, 2004; Moore, 2002).

Seguranca e previsibilidade, também pilares indispensaveis a ciéncia positivista da
modernidade, comecam a demonstrar falhas notdrias, principalmente no dominio das
ciéncias humanas, que vao p6r em causa 0 movimento positivista e reverberar nas
alteracOes no cenario da pds-modernidade. Criam-se, assim, os alicerces para uma filosofia
da ciéncia que nos permite questionar as proprias exigéncias e limitagdes das ciéncias e,
consequentemente, “para uma problematizagdo da ciéncia enquanto fendémeno complexo”
(Boavida & Amado, 2008, p. 74).

Em suma, enquanto na modernidade julgavam-se as ciéncias pelos resultados
objetivos, rigorosos e universais, no processo de mudanca para um pensamento pos-
moderno tornaram-se evidentes diversas lacunas nos resultados obtidos nas
experimentacdes ao longo do tempo, chegando-se, nomeadamente, a conclusdo que todos
0s métodos devem considerar acontecimentos nao-expectaveis ou excec¢des. Foram assim
criadas as condicOes para a separacdo entre as ciéncias humanas e as exatas ou nhao-

humanas (Boavida & Amado, 2008). Um outro fator que favoreceu esta separacdo entre as
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ciéncias foi o comparativismo defendido por Piaget (1971, citado por Boavista & Amado,
2008), que considera a descentralizacdo do sujeito, ou deslocamento do conceito de
sujeito, face a realidades coletivas, destacando-se a socializacao.

Propiciou-se, entdo, que para que cada disciplina da area das ciéncias humanas e
sociais seja cientifica deve obedecer aos seguintes parametros: atender a sua propria
problemaética tedrica e ao seu objetivo cientifico; definir os problemas de investigacdo
segundo o0 contexto da sua problematica teorica; e estabelecer os seus paradigmas,
regendo-se pelos seus principios, teorias, estratégias, resultados e modelos (Boavida &
Amado, 2008).

Bauman (2001), a partir da ideia de “derretimento dos sélidos” (p.10), conceito
pelo qual se entende a dissolucdo da ordem natural moderna, vai redefinir a pds-

modernidade como modernidade liquida:

O que foi separado ndo pode ser colado novamente. Abandonai toda a esperanca de
totalidade, tanto futura como passada, vos que entrais no mundo da modernidade
liquida. Chegou o tempo de anunciar (...) “o fim da defini¢do do ser humano como
um ser social, definido pelo seu lugar na sociedade, que determina seu
comportamento e agdes”. Em seu lugar, o principio da combinagdo da “defini¢ao
estratégica da acdo social que ndo ¢ orientada por normas sociais” e “a defesa, por

2% ¢

todos os atores sociais, de sua especificidade cultural e psicolégica” “pode ser
encontrado dentro do individuo, e ndo mais em institui¢fes sociais ou em principios

livres universais” (Touraine, 1998, citado por Bauman, 2001, p. 29)

Para o autor esta era é sinonimo de libertacdo de certezas e vamos verificar que a
mesma ideia é aplicavel ndo s6 a ciéncia como a outros conceitos. Tomemos a cultura, por
exemplo, que na modernidade continha em si trés sentidos distintos.

O primeiro sentido de cultura era o religioso, intelectual e elitista, que proveio dos
valores de desenvolvimento humano do Illuminismo do séc. XIX (Williams, 1976, citado
por Eagleton, 2003); outro sentido, aquele que valorizou as tradigcfes do povo e a
pluralidade de vivéncias especificas ligada a autoidentidade (Eagleton, 2003), surgiu dos

debates que se estenderam ao longo da modernidade entre Civilizacdo/Cultura e entre
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Tradicdo/Modernidade, que provocou um kulturpessimismus® e teve como efeito a
revolucdo cultural que marcou a época (Williams, 1976, citado por Eagleton, 2003); o
terceiro sentido caraterizou-se por uma reducdo do conceito de cultura ao exclusivo
dominio das Artes — incluindo a atividade intelectual e a atividade imaginativa —, que
explicitou a separagdo entre as ciéncias exatas (filosofia, politica ou economia) e as
ciéncias imaginativas (pintura ou musica). Esta acecdo elitista tinha também um papel
entre a transcendéncia do artista e a dimenséo politica. Porém, este sentido sobrecarregou o
equilibrador papel da Arte até a renovacdo pOs-moderna, pois esta ndo poderia nunca
albergar todo o contedo implicito na cultura (Eagleton, 2003).

Na pdés-modernidade vai ser outra a principal dificuldade para se definir a cultura
como conceito: o facto de tudo se poder considerar cultura no tempo em que vivemos.
Eagleton (2003) isola um confronto de ideias: existe uma dualidade na forma como € vista
a cultura. Se, por um lado, a Cultura é vista como algo abrangente que reflete a
Humanidade, por outro, e tendo como base o pensamento de Williams (1976, citado por
Eagleton, 2003), é vista como um elemento construtivo de processos sociais. Em qualquer
uma das perspetivas, a cultura passa a conetar-se com a politica, adquirindo um papel
social de unificagdo. Este autor tem uma ideia mais conservadora do que a de Touraine
(1998, citado por Bauman, 2001) e tenta, na nossa opinido, atribuir um sentido mais
restritivo a liberdade, ao avisar que a mesma, utilizada de forma inconsciente, pode ser
perigosa e levar a desorientacao.

Ja para Quintas (2008) a po6s-modernidade destaca-se pela substituicdo dos
paradigmas modernos pelos seus opostos pois, por exemplo, onde se prezava a
standartizacdo passou-se a prezar a adaptabilidade e a criatividade; o que se pretendia
seguro passou-se a pretender arriscado; e a exaltagdo do coletivo passou para o individuo.

Contudo, para desenterrarmos 0 cerne da questdo inicial — caraterizacdo da pos-
modernidade — e refletirmos sobre as problematicas atuais, teremos que abordar mais

aprofundadamente a globalizacéo.

2 Kulturpessimismus, em alemdo, ou pessimismo cultural, em portugués, € um termo introduzido
inicialmente por Spengler na sua obra “A decadéncia do Ocidente” (1918/22, citado por Eagleton, 2003) que
se refere ao distanciamento, criado pela crise social da época, entre os conceitos de cultura e de civilizacao;
onde o conceito de civilizacdo foi desvalorizado em prole do conceito de cultura.
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2. Globalizagdo na Sociedade Ocidentalizada

Se, hoje em dia, ndo temos qualquer davida em afirmar que nos encontramos na era
da globalizacdo, as duvidas surgem quando se tenta fazer a defini¢cdo concreta do termo.
Pode-se considerar a globalizacdo como um processo continuo ou como uma consequéncia
da evolucédo humana.

O termo globalizacdo tornou-se mais recorrente a partir da década de 80 do século
XX, e € comum associar-se 0 seu inicio ao inicio da modernidade. Porém, a ideia, ou 0
ideal de globalizacdo remonta a tempos anteriores. Por um lado, pode-se posicionar o
comeco da globalizacdo em concomitancia com o desenvolvimento do comércio e dos
meios de transporte; por outro lado, pode-se vé-la brotar nas expansbes imperialistas
romanas, por exemplo, se considerarmos que ao se conquistar um novo territorio toda a
cultura anterior desse local era subjugada a uma nova cultura.

Sendo um conceito tdo rico como abstrato, cuja esséncia mutavel tem um enorme
peso na atualidade, é essencial ressaltar primeiramente as suas caracteristicas que se
baseiem na interdependéncia entre nacdes e na multiculturalidade.

Segundo simplifica Santos (2005, p. 9), existem trés maneiras de olhar para a
globalizacdo, como se esta fosse um mundo que contém em si préprio diferentes
personalidades. A primeira delas é olhar para o0 mundo como nos fazem vé-lo, ou seja,
perspetivar a “globalizagdo como uma fabula”. A segunda maneira é olhar para 0 mundo
de uma forma crua e vé-lo como ele realmente é, ao que o autor chama de “globalizacéo
como perversidade”. A ultima forma de olhar o0 mundo ainda ndo existe, é feita pelas
hipbteses que surgem em aberto apds a analise dos pros e contras das formas anteriores,
pelas suas palavras € perspetivar “o mundo como poderd ser: uma outra globalizagdo”.

Seguindo esta linha de pensamento, a globalizacdo como fabula € um modo
otimista de observar a atualidade. Realmente, esta traz beneficios inigualaveis a sociedade
de hoje. Nunca antes houve uma consciéncia tdo generalizada sobre a situacdo global em
gue nos encontramos como a que se vé hoje em dia. Tal explica-se, em grande parte, ao
veloz desenvolvimento das tecnologias, principalmente digitais, de informacdo e
comunicacgdo (Santos, 2005). Se Gutenberg prometeu uma revolucado quando desenvolveu

a imprensa, esta atingiu 0 seu expoente maximo com o aparecimento da Internet.
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Quanto a interdependéncia socioecondmica de diferentes nagdes, pode-se afirmar
que foi estimulada. J& em meados do século passado McLuhan (1962, citado por Trembley,
2003) se referiu a uma aldeia global para tentar prever a situacdo para a qual a sociedade

caminhava:

Essa situacdo [a de uma sociedade oral onde a interdependéncia resulta da interacdo
necessaria as causas e aos efeitos na totalidade da estrutura] é tipica de uma aldeia
e, desde o advento dos meios eletrénicos de comunicacdo, da aldeia global.
Também é o mundo da publicidade e das relagBes publicas que é o mais consciente
dessa nova e fundamental dimenséo que € a interdependéncia global (p.18).

A interdependéncia global prevista verifica-se nos dias de hoje pela relacdo causa
efeito, pois qualquer acdo de uma nacdo influencia, direta ou indiretamente, as outras.
Como a Internet quebrou com muitas das barreiras espacio-temporais, qualquer acdo num
ponto do mundo é facilmente comunicada noutro, qualquer novidade num local pode ser
facilmente transposta para outro, e assim sucessivamente. O cdmbio de informacéo tornou-
se um valioso capital econémico, financeiro e social (Santos, 2005; Amin, 1997).

Devido a esta facilidade de comunicacdo entre nacdes, assistimos a integracdo de
modelos-tipo comuns em diferentes culturas, o que provoca a homogeneizacao/hibridismo
de modelos morais, sociais, econdmicos, culturais, entre muitos outros que se queiram
enumerar (Santos, 2005; Eagleton, 2003).

Um bom exemplo desta homogeneizacdo é o estabelecimento ideolégico da
Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, pela ONU (1948), que se afirma como:

(...) ideal comum a atingir por todos os povos e todas as nagdes, a fim de que todos
os individuos e todos os orgdos da sociedade, tendo-a constantemente no
espirito, se esforcem, pelo ensino e pela educacgéo, por desenvolver o respeito
desses direitos e liberdades e por promover, por medidas progressivas de ordem
nacional e internacional, o seu reconhecimento e a sua aplicacdo universais e
efetivos tanto entre as populacdes dos proprios Estados membros como

entre as dos territorios colocados sob a sua jurisdigdo.
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Logo, a globalizacdo pode ser lida como um processo vantajoso, onde a
multiculturalidade se infiltra em culturas especificas, onde os individuos tém poder de
escolha e deciséo, onde ndo existem barreiras e onde a curiosidade se tornou um chavao e
uma razao para se conquistar. Porém, nao se pode enaltecer a multiculturalidade sem se ter
em conta as suas desvantagens; o hibridismo cultural tem as duas faces (Eagleton, 2003).
\Vejamos, por exemplo, no caso das cidades: com a miscigenagdo de culturas uma
metrépole perde a suas caracteristicas originais, dando-se uma alteracdo na sua esséncia,
particularmente no que ao sentimento de identidade concerne. O que huma metrépole pode
ndo significar muito, por a sociedade ja se ter habituado a esse facto, pode significar
demasiado numa pequena comunidade, cujas tradi¢cdes se vdo mostrando desatualizadas no
modelo-tipo ocidental e estdo condenadas a ndo sobreviver no ciclone de informacéo
alienigena.

Como Santos (2005) refere, a realidade ndo é feita do que se idealizou
primeiramente, a trilha em que nos encontramos na Pds-Modernidade ndo é a da
“globalizacdo como fabula”. Pela perspetiva da ‘“globalizagdo como perversidade”,
entende-se que a interdependéncia socioecondémica esta estrategicamente ligada a
monopdlios financeiros e econdmicos.

A polarizacdo do sistema capitalista, segundo Amin (1997), que se edificou a partir
da modernidade, veio agravar a situacdo de paises com menos recursos econémicos. A
homogeneizacdo que idealmente se pretendia mostrou-se um fracasso, pois hoje, numa
hierarquia global, os paises sdo posicionados consoante a sua capacidade de competir no
mercado mundial. O autor distingue os cinco monopolios que definem as leis e os valores
da globalizacéo; sendo estes: 0 monopdlio tecnoldgico; o controlo financeiro do mercado
mundial; 0 acesso aos recursos naturais do planeta; o monopdélio dos media e dos sistemas
de comunicacéo; e a possessdo de armas de destruicdo macica.

Consideramos que a maneira como 0 mundo esta a ser gerido ndo é sustentavel, é
uma gestdo manipuladora e repressora que sO Vé beneficios para uma pequena
percentagem de pessoas, a curto prazo. A base para a mudanca esta a ser feita através de
uma educacdo mais humanista, e € este 0 caminho a tomar também pela perspetiva de
Santos (2005) para “uma outra globaliza¢do”. Uma alteracdo educacional a nivel global

esta, assim, eminente.
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3. Mutagdes no conceito de Identidade

A pobés-modernidade € uma era também marcada pela mutacdo da ideia de
identidade. Com o apoio dos estudos de Dubar (1997), conclui-se que a identidade é
construida e reconstruida desde a infancia até & morte. E uma construgio individual e
social, produto dos varios contextos que rodeiam o sujeito: 0 meio, os outros, as diferentes
orientacdes e as proprias autodefinicdes. Morin e Le Moigne (2000) confirmam-no ao
referirem, por exemplo, que a perspetiva de mundo do sujeito é a sua propria traducéo, ou
seja, interpretacdo, que é suscetivel de variagbes consoante a pessoa.

Nesta difusa era pos-moderna é cada vez mais dificil para o individuo formar uma
identidade una e soélida, j& que este tem que “construir a sua propria identidade através de
uma integracao progressiva das suas diferentes identificacdes positivas e negativas, quer
devido a multiplicidade dos grupos de pertenca e de referéncia, quer devido a ambivaléncia
das identificagdes” (Dubar, 1997, p. 32); essa dificuldade existencial que o individuo sente
nos nossos dias podera levar ao desagregar da sua identidade. Hall (2005) vai ainda mais
longe quando considera que a identidade do sujeito ndo se encontra desagregada mas sim
descentrada quando comparada com a identidade do individuo soberano da modernidade, e
avanca na sua obra aquelas que considera as cinco principais teorias que levaram avante
esse descentramento: 0 pensamento marxista; a teoria do inconsciente de Freud; a teoria de
linguistica estrutural de Saussure; a filosofia de Foucault; e 0 movimento do feminismo.

Também, se considerarmos 0 meio em que vivemos, verificamos que a evolugéao
dos mass media e 0 advento da Internet provocaram mudancas estruturais, que se tornaram
visiveis ndo s6 num contexto social como também no individuo. Conforme os estudos de
Prensky (2007), pode-se afirmar que o sujeito pos-moderno, devido a influéncia
tecnologica, tende a sofrer alteracGes cognitivas.

Destacamos de entre essas alteracfes cognitivas: a velocidade de reacdo na tomada
de decisOes, que se tornou mais rapida; o processamento de informacéo, que deixou de ser
tdo linear e passou a ser paralelo, como ja o tinha sido na altura em que a transmissao de
mensagens era essencialmente oral; a valorizagdo de informagé&o transmitida em linguagem
gréfica, que se tornou mais apelativa em detrimento da linguagem escrita; a importancia
que o individuo passou a dar a sua imagem virtual nas redes-sociais, dando uma alternativa

as pessoas com mais dificuldades de interagdo social para a comunicagdo através da rede; o
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comportamento dos individuos, que passou a ser mais ativo ou impaciente e que vai levar a
que estes tenham preferéncia por metas a curto prazo e por temas mais fantasiosos do que
anteriormente (Prensky, 2007). Assim concluimos que esta sociedade global, pds-moderna,
cada vez mais contém em si a tecnologia digital como um paradigma politico-cultural.

Também é de salientar a importancia do contexto local para a construgdo da
identidade. Ferreira-Alves e Gongalves (2001, citado por Quintas, 2008) defendem que na
pos-modernidade o individuo constrdi a sua propria realidade ou, pelo menos, a nogdo que
tem desta. Santos (1993, citado por Quintas, 2008) completa o raciocinio valorizando a
simbiose entre o conhecimento cientifico e o conhecimento local ou total, proporcionando
ao sujeito a diligéncia de construir os seus conhecimentos focando os interesses e
necessidades num contexto local.

Hall (2005) também enaltece o valor da realidade especifica de cada pessoa ao
transgredir a ideia de identidade nacional — que esse refere ser uma nogdo moderna recente
—, para comunidade simbdlica. Para o autor, as comunidades simbdlicas, ou imaginadas,
sdo entendidas como a fonte de sentidos de um sistema de representacdo social,
indispensaveis na criacdo de uma identidade ou lealdade e na fomentacdo de uma cultura

homogénea como a das nagdes.

Uma cultura nacional ¢ um discurso — um modo de construir sentidos que
influencia e organiza tanto as nossas acGes quanto a concecao que temos de nos
mesmos (...). As culturas nacionais, ao produzir sentidos sobre “a nag¢do”, sentidos
com o0s quais nos podemos identificar, constroem identidades. Esses sentidos estao
contidos nas estorias que sdo contadas sobre a na¢do, memaorias que conetam seu

presente com seu passado e imagens que dela sdo construidas. (Hall, 2005, p.51)

O autor aponta algumas estratégias, que considera serem primordiais, na elaboragéo
desse discurso: a “narrativa da na¢do”; o “enfase que é dado as origens, a continuidade, a
tradicdo e a intemporalidade”; a “inven¢ao da tradi¢do”; o “mito fundacional”; e a “criagao
de um povo original de base”. A narrativa da nacdo ¢ o que fornece aos membros historias
de eventos passados, simbolos e rituais da nacao para que estes liguem o seu quotidiano a
“um destino nacional que preexiste a nds e continua existindo ap6s nossa morte” (Hall,

2005, p. 52). O enfase nas origens, na continuidade, na tradi¢do e na intemporalidade é o
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que estagna a ideia de que “os elementos essenciais do cardter nacional permanecem
imutaveis, apesar de todas as vicissitudes da historia” (p. 53). A invencdo da tradicdo € o
nome que foi dado por Hobsbawm e Ranger (1983, citados por Hall, 2005) a estratégia que
consiste em incutir valores e normas através da repeticdo de comportamentos que oS
membros da nacdo julgam erroneamente antigos. Chama-se “mito fundacional” a
estratégia que desloca o inicio da historia de uma nagdo para um passado mitico e distante,
desvalorizando desse modo um presente mais problematico. Por fim, a criacdo de base de
um povo original consiste na afirmacdo de uma identidade de culturas marginais fora do
seu ambiente natural.

Concluimos este capitulo com a consideracdo de que este discurso tem potencial
para ser utilizado na Educacdo e Formacdo de Adultos, principalmente em contextos mais
fechados ou controlados, no trabalho com pessoas socialmente desfavorecidas, ao ter como
ideal um progresso favoravel e sem descurar as questdes éticas que desse discurso podem

advir.
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Capitulo Il — Educacéo e Formacéo de Adultos

“Nao importa o que as pessoas te dizem: palavras e ideias podem mudar o mundo.”

(Weir, 1989)

1. A convergéncia entre Educacgédo e Formacao

Para discutirmos educacdo e formacdo tentaremos primeiro clarificar os dois
conceitos, comecando pela sua origem etimoldgica Machado (1977) remete os termos ao
latim: educagdo — édicatione — firma-se como ato de criar, ou como a instrugcdo ou
formacdo de espirito; o verbo educar — ediicare — firma-se como criar, alimentar, ou ter
cuidados com algo; formacdo — formatione — firma-se como confecéo ou configuragéo de
forma; e o verbo formar — formare — firma-se como dar forma, arranjar, organizar, regular,
modelar, instruir, dar certa disposicao ao espirito, produzir. Daqui deduzimos que enquanto
educacdo se aplica em contextos gerais e que supdem alguma afetividade entre educando e
educador, formacao aplica-se em contextos mais especificos/restritos, onde se percebe um
maior distanciamento entre formando e formador.

Casteleiro (2001), dirigindo a Academia das Ciéncias de Lisboa, elucida-nos na
distincdo dos termos. O conceito de educacéo € firmado como: o ato ou o efeito de educar;
0 ato de desenvolver no individuo as suas capacidades intelectuais e fisicas; o ato de
transmitir ao individuo valores e normas que conduzam a integracdo social; a acdo de obter
conhecimentos, de desenvolver aptidGes e de ilustrar o espirito; a instrucdo que leva ao
conhecimento especifico de um oficio; o desenvolvimento metddico de uma faculdade; ou,
finalmente, um sistema que tem como proposito a formacdo dos sujeitos para que estes
consigam uma integracdo social e profissional adequada. Em paralelo, e até convergente
em certos pontos, esta 0 conceito de formacdo que se firma como: o ato ou o efeito de
formar; um processo de configuracdo; a acdo de organizar ou instituir algo, de transmitir
conhecimentos e de promover.

Ambos os conceitos implicam a instrucdo e a aprendizagem. Enquanto a instrucéo
remete para 0s conhecimentos de um sujeito ou para a acdo de adaptar, formar, organizar; a

aprendizagem, segundo a definicdo da psicologia, carateriza-se por um conjunto de
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alteragcBes no sujeito que originam comportamentos estaveis, resultado da repeticdo de
experiéncias ou de automatismos psiquicos, sensoriais, motores e cognitivos, resultando
das interacOes entre sujeito e meio (Machado, 2001; Pestana & Pascoa, 1988). O termo
aprendizagem nédo devera ser confundido com o termo aquisi¢do, cujo significado é
reinterpretacdo de experiéncias passadas (Machado, 2001).

Boavida e Amado (2008, p.154) entendem que “a educacdo ¢ uma realidade
complexa de préaticas e processos, objetivos e subjetivos, mediante os quais o educando se
transforma (...) em ordem a um desenvolvimento que se pretenda integral”. Ou seja, a
educacdo é essencial ao desenvolvimento fisico e intelectual dos seres e até a sua
sobrevivéncia. Os autores também exaltam caracteristicas do fendmeno educativo como
um processo individual, constitutivo e continuo, que resulta de motivagdes intrinsecas e de
interacdes sociais, implicando a vertente critica do préprio sujeito que se apropria do meio
que o rodeia para criar e articular significados, e tem como objetivos desenvolver no
sujeito capacidades de interiorizacgao e transformacéo.

Ora, enquanto Boavista e Amado (2008) definem educa¢do como um conjunto de
praticas e processos que visam a evolucdo favoravel de um sujeito, Delors et al. (1998)
assumem que a educacdo pode ter formas diferentes, mas todas tém como objetivo a
criacdo ou fortalecimento de vinculos sociais e a resisténcia frente a injusticas sociais.

Poderiamos, em jeito de conclusdo, fazer uma ultima comparacdo entre oS
conceitos de educacdo e formacdo. De facto, podemos considerar que a educacdo é o
aprender a viver, nocdo que acaba por englobar um cardcter mais generalista, cuja
aplicabilidade pode ser multifacetada. Ja se falarmos da formacéo, verificamos que tal ndo
sucede; esta na propria natureza do conceito de formacdo a sua especificidade e o seu
caréacter pratico, cuja aplicabilidade é mais focada num processo em particular.

A educacdo, ao surgir como ciéncia, carrega em si uma complexidade que acaba
por fazer com que estas defini¢cGes de educacgédo e de formacdo pequem por ser demasiado
lineares, especialmente quando temos em conta, e temos de ter, que sdo defini¢cbes que
acabam por depender de muitas outras defini¢Oes, disciplinas e conceitos que lhe séo

inerentes, que estdo implicitos na sua metalinguagem.
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2. Perspetivas Atuais da Educacdo e Formacdo de Adultos e da Aprendizagem ao
Longo da Vida

Na Conferéncia de Hamburgo (UNESCO, 1997) foi explorada a definicdo de
Educacédo de Adultos, de modo a contemplar a panoramica global da educacéo atualmente:

A educacdo de adultos engloba todo o processo de aprendizagem, formal ou
informal; onde pessoas consideradas adultas, pela sociedade, desenvolvem as suas
habilidades, enriqguecem o seu conhecimento e aperfeicoam as suas qualificagdes
técnicas e profissionais, direcionando-as para a satisfacdo das suas necessidades e
das necessidades da sociedade. A educacdo de adultos inclui a educacédo formal, a
educacdo ndo-formal e o espectro da aprendizagem informal e incidental disponivel
numa sociedade multicultural, onde os estudos baseados na teoria e na pratica

devem ser reconhecidos.

O desenvolvimento necessério a sociedade deve ser centrado no individuo, de
forma a capitalizar o valor humano e, simultaneamente, na ag¢do desse individuo numa
sociedade participativa baseada nos direitos humanos; com a participacdo equilibrada de
géneros e de etnias, incluindo pessoas portadoras de necessidades especiais. Subentende-
se, aqui, a imprescindibilidade de se respeitar e valorizar a diversidade politica e cultural
de diferentes nagoes.

A Educacéo de Adultos, entendida como um acontecimento que decorre ao longo e
ao largo da vida, pode ser avaliada como uma resolucdo para a crise imposta pelo
fendmeno da globalizacdo. Mostra-se cada vez mais Gtil no desenvolvimento pessoal, da
comunidade e para o local de trabalho. Para se atingir tal resolucdo, é preciso apelar ao
sentido mais critico e criativo, viabilizando a autonomia e responsabilidade face aos
processos de aprendizagem, para que os individuos saibam como ultrapassar as
transformacdes constantes da época.

O individuo é, e sempre foi, a alavanca e o motor da sua propria evolucgéo.
Alcofarado (2004, p.342) descreve a historia e 0 passado da Educacdo de Adultos em

poucas palavras:
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[A Educacdo de Adultos tem] um longo passado porque naturalmente nos nédo
tinhamos sequer sobrevivido como espécie se ndo fossemos capazes de aprender,
em todas as fases da nossa vida, mas uma curta historia, porque a Educacdo de
Adultos, enquanto disciplina, enquanto &rea de conhecimento, enquanto conjunto
de praticas e de atividades organizadas, aparece apenas apos a Revolugdo Francesa,
umbilicalmente ligada aos ideais do lluminismo e surge, exatamente, associada a
duas grandes ideias, traduzidas por uma fé enorme na pessoa humana e pela
necessidade de garantir os direitos e oportunidades a todas as pessoas, em qualquer
fase da sua vida.

A declaracdo da Conferéncia de Hamburgo apela a participacéo ativa do individuo,
como alavanca e motor, na comunidade para a erradicacdo da pobreza, para a preservagéo
do meio-ambiente, e para a democratizagdo do acesso a saude (UNESCO, 1997).

Sumariamente, pode-se reputar a Educacdo e Formacdo de Adultos como uma
ferramenta importante na construcdo de uma cultura pacifica, estruturada com valores
justos e tolerantes, onde o dialogo e a negociacgdo substituiriam a violéncia.

Na “V CONFINTEA” ficou também estipulada a atribuicdo ao Estado da
responsabilidade de garantir o direito a educacdo a sua populacdo; a UNESCO, a
responsabilidade de promover programas de educacdo especificos para pessoas portadoras
de necessidades especiais, para 0 ensino de linguas maternas tendo em conta a diversidade
cultural, para pessoas de ambos os géneros de forma igualitéria, e para pessoas de todos 0s
estatutos economicos (UNESCO, 1997). A Educacéo e Formacédo de Adultos assumem-se,
deste modo, como um direito e um dever compartilhado por varias entidades que
compreendem o seu verdadeiro valor.

Por outro lado, os direitos humanos ndo podem ser impostos a forga, assim como
nenhuma ideologia pode ser imposta a uma sociedade resistente por ter as suas proprias
crengas. O ser humano tem que se manter agnostico em relacdo a sua propria realidade e a
realidade do outro. Porém, é através do dialogo que, eventualmente, se movimentam
mentes de uma ideologia para outra, através da compreensdo matua e do respeito.

E importante ressaltar os dois paradigmas na relacio entre globalizacéo e educacéo,

confrontados por Dale (2004), para se posicionar a concecdo de educagdo nos tempos que
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correm. O primeiro ¢ designado por “Cultura Educacional Mundial Comum” [CEMC],
estabelecido por John Meyer (Meyer et al., 1997, citado por Dale, 2004) , e 0 segundo por
“Agenda Globalmente Estruturada para a Educagdo” [AGEE], estabelecido pelo proprio.
Ambos admitem a importancia das forcas supranacionais e que influéncias externas sobre
politicas educativas podem alterar os objetivos politicos nacionais. Os paradigmas diferem,
porém, no contexto do relacionamento entre a educacao e a globalizacéo.

Segundo o autor, enquanto a CEMC estabelece a natureza da globalizacdo como
um reflexo da cultura ocidental, residindo principalmente num plano intersubjetivo, a
AGEE estabelece essa natureza como um conjunto de elementos politicos, econémicos e
culturais, essenciais para uma organizacao global da economia, residindo principalmente
num plano material. Enquanto a primeira admite que a sociedade mundial se alicerca em
Estados-nacdo autonomos, de acordo com a ideologia da dominancia do mundo ocidental,
a outra admite a existéncia de uma politica global que funciona transnacionalmente para
fortalecer relagGes entre nagOes (Dale, 2004).

Estes aspetos influenciam a educacdo, na medida em que, segundo Meyer (Meyer
et al., 1997, citado por Dale, 2004), o desenvolvimento dos sistemas educativos nacionais
pode ser explicado em exclusivo e apenas por modelos universais, em detrimento da
valorizacdo dos fatores nacionais distintos, o que facilita o isomorfismo das categorias
curriculares e das chamadas escolas de massas. Ja Dale (2004) defende que a globalizacdo
direciona esse desenvolvimento, e este € mediado pelo local, o que pBe ainda mais em
evidéncia a vertente capitalista que assume.

Logo, considera-se que quer a CEMC, quer a AGEE, sé&o vertentes paralelamente
importantes se se unirem nos seus pontos fortes, para a compreensdo da Educacdo de
Adultos e da Aprendizagem ao Longo da Vida [ALV], visto que uma compreende, de uma
forma superficial, “uma avaliagdo do nivel e da difusdo dos topicos curriculares gerais
pelos diferentes paises ao longo de vastos periodos de tempo” (Meyer et al., 1992, citado
por Dale, 2004, p. 430), mesmo existindo a problematica da variacdo dos significados e
significantes entre nacles; e a outra tenta compreender a educacdo através dos principios
da distribuicdo da educacdo formal e da formulagdo, transmissdo e avaliacdo do
conhecimento escolar (Dale, 2004), sendo estes vistos como uma forma de governacao.

Por Alcofarado (2004) tambeém séo enfatizados dois, de seis, postulados da teoria

de Peter Jarvis (2001, citado por Alcofarado, 2004), que ajudam a explicar a evolucdo das
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praticas de Educacao de Adultos. O primeiro remete para conceito de educacao de adultos
com vista a uma ALV que associa em si 0s conceitos de educacdo informal e ndo formal e
enobrece a experiéncia prévia do formando. O segundo nobilita os conhecimentos praticos,
desvalorizando os teoricos, por aqueles serem mais abrangentes em conteudos e solugdes.

Surgiu, porém, nas na¢des mais independentes/poderosas uma versdo de ALV que
se vai tornando dominante em que “o Estado tem consciéncia do papel econdémico e
politico da aprendizagem ao longo da vida, pois esta mostra-se uma ajuda essencial na
inser¢do profissional num mercado laboral incerto” (Field, 2000, citado por Hinchliffe,
2006, p. 94). Esta versdo enfatiza a ideia de autodirecdo por parte do formando, mas, por
outro lado, enaltece a transferibilidade de competéncias e de conhecimento, por médulos, e
a performatividade®.

Em relacdo a transmissibilidade, o autor Hinchliffe (2006) distingue a transferéncia
direta e a transferéncia situacional. A transferéncia direta observa-se quando o objeto é
facilmente identificavel e explicito, tem uma aplicacdo limitada no campo das técnicas. A
transferéncia situacional requer um agente, o formador, que tenha uma consciéncia
situacional, ou seja, que consiga adaptar as competéncias de acordo com a situa¢do. Em
ambos 0s modelos a modularidade mostra-se crucial na producdo de conhecimentos,
porque se o conhecimento for arrumado por conteudos é mais facilmente transferivel.

A performatividade no contexto educativo € um fator decisivo devido a
individualidade, a unicidade, e a necessidade de correr riscos que hoje a sociedade requer.
Ligada a performatividade estd a flexibilidade, que se torna, assim, numa caracteristica
indispensdvel para a sobrevivéncia na selva urbana po6s-moderna (Quintas, 2008;
Hinchliffe, 2006).

Também o empowerment é um conceito decisivo para a transformagio educacional
que hoje ¢ iminente, capacitando o sujeito a ter perce¢do dos valores que hoje sdo
hegemonicos, a ter criatividade, e a tomar agdes inovadoras com a intengdo de solucionar
com sucesso problemas atuais. Ou seja, €, fundamentalmente, a capacidade e o desejo de

mudar 0 mundo, de um modo persistente e continuo. Para melhor definir o conceito

3 Performatividade é um conceito introduzido por Lyotard, em 1989, que significa a otimizacéo da
eficiéncia no desempenho (citado por Quintas, 2008).

4 Empowerment é um conceito introduzido nos Estado Unidos na da década de 70 que significa ter a
percec¢io da realidade que molda o self e consiste numa espiral que inclui as agdes de consciencializagio,
analise, reflexdo e ativismo (Freire, 1965).
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podemos compara-lo ao de empreendedorismo, contudo, enquanto este Ultimo refere-se
somente a um ponto de vista econémico, o empowerment refere-se a um vasto sentido
contextual: social, ético, cultural, e politico; ¢ considerar a participag¢do critica como uma
forma de sabedoria (Freire, 1965).

Os paises desenvolvidos mais periféricos e com mais atraso a nivel de
competitividade econdmica, como Portugal, devem investir no desenvolvimento de
competéncias tecnologicas e digitais devido ao incessante crescimento do mundo virtual
que facilita a comunicacdo e a prestacdo de servicos, proporcionando crescimento
econdmico com escassos recursos materiais (Carneiro, 2000). Consideramos que 0
caminho para esse desenvolvimento passa, necessariamente, pela realizagcdo de projetos
educativos e/ou formativos que formem cidaddos competentes e confiantes e, desse modo,

fomentem o empowerment.

3. Educacédo Popular: um Meio para o Progresso

A Educacéo Popular define-se através da sua préatica, ou seja, a propria teoria cresce
a partir da pratica (Hurtado, 1993), podendo-se declarar a consciencializagdo critica e
solidéria do formando como objeto primario.

A tematica do contetdo da educagdo popular baseia-se no quotidiano, na vida
familiar, social ou comunitaria dos educandos; logo, os formandos devem estar inseridos
na pratica e na realidade do estudo. Esta tematica esta relacionada com a funcionalidade da
aprendizagem, e Freire (1965) demonstrou que a aprendizagem ¢ tanto mais efetiva quanto
maior for a proximidade com o objeto de estudo. Assim, a Educacdo Popular tem uma
estreita ligagdo com conteudos politicos relacionados com a cidadania e com movimentos
populares.

Os programas pedagdgicos ou didaticos da Educacdo Popular sdo geralmente mais
dindmicos, sendo um processo continuo e sistematico que funciona em trés fases: implica,
primeiramente, uma reflexdo sobre o objeto de estudo, para permitir ao sujeito ver
assertivamente a sua realidade; de seguida implica uma a¢ao intencional sobre o objeto,
individual ou coletiva; e, por fim, uma reflexdo sobre a agdo efetuada sobre o objeto

(Freire, 1965).
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O educador, ao estabelecer uma relagdo dialdgica com o educando, tem o papel de
orientador e consciencializador, devendo possuir boas capacidades criticas e solidarias para
manter a autenticidade (Freire, 1965). Cabanas (1995) reforca o valor do educador ao
indica-lo como exemplum: ao valorizar a sua capacidade argumentativa na moderacao de
debates éticos e morais, ao estimular uma relagdo empatica entre o préprio e o educando, e
ao motivar os educandos para a transformacao da realidade.

Contudo, ndo se pode fazer uma caracterizacdo completa da Educacéo Popular sem
se definirem os conceitos, que consequentemente se interligam, de educagdo formal, ndo-
formal e informal. Este tipo de educagéo provou conter em si todas estas modalidades.

Canério (2006) baseia-se nos estudos de varios investigadores, para afirmar que a
maior parte do conhecimento adquirido pelo Homem néo é transmitido pela escola.

O autor distingue processos educativos formais, ndo-formais e informais. Os
processos educativos formais sdo considerados 0s processos tradicionais, como 0 ensino
dispensado na escola. Os ndo-formais verificam-se quando existe uma flexibilidade em
relacdo a horéarios, programas ou locais, 0s programas educativos tém um carater
voluntério, podem carecer de certificacdo, e sdo especificos para uma determinada situacdo
ou publico em particular. Os informais caraterizam-se por ocorrerem em quaisquer
situacBes educativas cuja estrutura ou organizacdo € praticamente inexistente. Canario
(2006) também chama a atencdo para o reconhecimento do ensino nao-formal e informal,
valorizando a aprendizagem através da experiéncia, e reforcando essa ideia ao afirmar que
“ndo ¢ sensato pretender ensinar as pessoas aquilo que elas ja sabem” (p.161). Enquanto a
educacao formal é estruturada e tem por base as finalidades a atingir, ou seja, tem um
principio de intencionalidade, Canario (2006) da enfoque aos efeitos, ou consequéncias, de
acOes que ndo tinham finalidades educativas prévias; efeitos esses que se obtém através de
meios de informagdo e comunicacao, e de espagos comunitarios ou laborais.

Perspetivamos a Educacdo Popular como um meio para 0 progresso porque esta
oferece opcdes que permitem ao educador trabalhar com um espetro de participantes vasto
e heterogéneo; pois, para além de se poder tornar num complemento valido a educagéo
formal, adequa-se, também, a grupos marginalizados.

Portanto, por valorizarmos as suas caracteristicas, consideramos que a Educacao
Popular se veicula como uma alternativa sustentavel para a Educacdo de Adultos e para a
ALV.
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De seguida iremos abordar ligeiramente os conceitos de Educacdo Global e de
Folkbildning, que, relacionados com a Educacdo Popular, influenciaram as préaticas

interventivas desta investigacao referidas posteriormente.

3.1. Educacéo Global

A Educacdo Global é, igualmente, um paradigma e uma pratica educativa que
importa referir e clarificar, por se interligar, implicitamente, a Educa¢ao Popular, mesmo
sendo um conceito independente. Cabezudo et al. (2010) definem a Educacao Global como
uma pratica social que tem como base uma perspetiva educativa hoje necessaria devido a
vivéncia e interacdo desta sociedade globalizada, visando a oferta de oportunidades e
competéncias de reflexdo e partilha aos alunos, para que estes descubram, por si, novos
modos de agir e pensar. Para tal, sdo incentivadas a inovagdo curricular, com maior
flexibilidade e liberdade; as oportunidades para debates; a exploracdo de novos conteddos,
de novos métodos ativos e de novos recursos (Cabezudo et al., 2010)°.

A Educacdo Global tem como finalidades: estimular o conhecimento mutuo e a
consciencializacdo coletiva e promover a participacdo coletiva e dindmica, tendo como

objetivos:

(...) educar os cidaddos sobre a justica social e o0 desenvolvimento sustentavel; (...)
abrir uma dimensao global e uma perspetiva holistica na educacdo para ajudar as
pessoas a compreenderem as realidades e processos complexos do mundo de hoje;
(...) desenvolver comunidades de aprendizagem em que 0s aprendentes e 0s
educadores sdo encorajados a trabalhar de forma cooperativa sobre as questdes
globais; (...) motivar aprendentes e educadores para a abordagem das questdes
globais através de um ensino e pedagogia inovadores; (...) desafiar os programas e
praticas da educagdo formal e nao-formal, introduzindo os préprios contetdos e
metodologia; (...) aceitar a alteridade e interdependéncia (Cabezudo et al., 2010, p.
18).

5 Importa referir que a Educagio Global resvala para o campo da aprendizagem transformativa (Cabezudo et
al., 2010), a que oportunamente nos referiremos no presente relatério.
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3.2. Folkbildning

Também consideramos importante referir o Folkbildning porque influenciou
primordialmente a nossa pesquisa, incutindo-nos o interesse para as areas da educacdo
ndo-formal e informal.

O Conselho Nacional de Educacdo de Adultos Sueco (2011) esclarece, em linhas
gerais, 0 que ¢ a pratica educativa Folkbildning®: consiste numa participacdo voluntaria; os
participantes tém a oportunidade de escolher contetdos de atividades, canalizando assim
0S seus proprios interesses; a aprendizagem e a interacdo social sdo paralelamente
consideradas essenciais; as circunstancias e experiéncias de cada pessoa sdo levadas em
consideracdo; e funciona em cooperacdo com organizagdes voluntarias ou associacdes. Os
objetivos comuns entre o Folkbildning e a Educag@o Popular — comuns porque esta patente
um espirito de partilha transdirecional entre educador, educandos e sociedade —, sdo: o
desenvolvimento de uma sociedade humanista, viva e literada; o desenvolvimento de
cidadaos ativos e cultos; e a promocdo de comunidades locais, da solidariedade social, da
sustentabilidade ambiental, da satde publica, da igualdade entre pessoas e sexos, da justica
global, e da cultura (Conselho Nacional de Educacdo de Adultos Sueco, 2011).

Consideramos também, no ambito do presente trabalho, fazer referéncia a
influéncia do Folkbildning por esta se tratar de uma influéncia educativa pertinente na
sociedade de hoje em dia, particularmente em Portugal, porque reagiria ao estado de
laténcia em que nos encontramos ao interligar exigéncia, aprendizagem transformativa e

reflexdo critica.

6 Folkbildning ¢ um sistema escandinavo liberal de educagdo de adultos ndo formal e voluntaria, utilizado
nas escolas superiores populares, e respetivas associacdes estudantis (Conselho Nacional de Educacdo de
Adultos Sueco, 2011).
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Capitulo 111 — Cinema

“Toda a Arte ¢ politica... e todos os artistas tém algo a dizer.” (Emmerich, 2011)

1. Afirmagéo da Sétima Arte

Foi com Riccioto Canudo que o cinema ganhou a alcunha de “sétima arte” por
juntar numa manifestacdo os restantes tipos de arte (Coira, 2001), entrando, assim, na
gama restrita das consideradas Belas Artes.

O aparecimento do cinema € situado, pelos autores Martin (2005) e Coira (2001),
em 1895 devido ao aperfeicoamento do cinématographe por parte dos irmaos Moliére; mas
ambos os autores dio crédito aos precursores Etienne Jules Marey que desenvolveu o
cronophotographe em 1888 ou Thomas Edison que desenvolveu o kinetoscope em 1891.

Martin afirma, na sua obra “A Linguagem Cinematografica” (2005) - que se tornou
num marco para a “ciéncia” do cinema, cuja primeira edi¢do data de 1955 - que o cinema é
a arte mais importante e influente desta era se considerarmos essencialmente a sua vertente
social. O autor faz um levantamento das carateristicas préprias da natureza do cinema e
que, na sua opinido, se podem voltar contra si: fragilidade, futilidade e facilidade. O autor
considera o cinema fragil porque depende de um suporte material fridvel, porque ha um
fosso no que toca aos direitos morais dos autores cinematograficos, e porque este é
banalmente visto como um produto comercial. Este também reconhece no cinema a
futilidade, devido ao seu recente aparecimento e ao facto de este ter surgido a partir de
experiéncias mecanicas; também porque este é considerado entretenimento e porque nédo
tem uma estética, ou lei, que legisle adequadamente a autoridade critica. O autor ainda
assume o cinema como fragil porque, devido a fatores mercantis, utiliza com frequéncia a
violéncia, o erotismo e 0 melodrama, empobrecendo-o.

O cinema, tendo como elemento estrutural a imagem, pode ser estudado consoante
o nivel de realidade: “realidade material de valor figurativo™, “realidade estética de valor
afetivo” e “realidade intelectual de valor significante” (Martin, 2005, p.27-33). Enquanto o
primeiro nivel se refere a percecdo mais objetiva da realidade e o seguinte se refere a
expressdo intima do realizador, o ultimo nivel de realidade refere-se a caracteres que

consideramos mais importantes no desenvolvimento deste projeto: a significacdo das

29



imagens e montagens e 0 Seu questionamento.

Apesar de reproduzir fielmente os acontecimentos filmados pela cdmara, a imagem
ndo nos fornece por si prépria qualquer indicagdo quanto ao sentido profundo
desses acontecimentos: ela afirma somente a materialidade do facto bruto que a
reproduz (...) mas ndo nos da a sua significagdo. (...) A imagem, por si propria,
mostra e ndo demonstra. (...) [e] esta carregada de ambiguidade quanto ao seu

sentido, de polivaléncia significativa. (Martin, 2005, p. 33)

Logo, tendo este excerto em consideragdo, destacamos a distingdo que o autor
(Martin, 2005) faz entre dialética interna e dialética externa. A dialética interna € uma
relacdo que surge devido a proximidade; por exemplo, no mesmo plano surge um dilema
moral entre dois personagens. A dialética externa é uma relacdo que é conseguida através
do corte e montagem; como exemplo destacamos o efeito kuleshov’.

E esta nocdo de realidade filmica que permite diferentes possibilidades de
interpretacdo de um mesmo filme, mas é a juncdo das trés que permite seguir o raciocinio
de Eisenstein (2002), que clama que a imagem conduz ao sentimento e que é este que
conduz a ideia (Martin, 2005). Deste modo, poderemos introduzir o ponto seguinte onde se

pretende relacionar mito e cinema.

2. Mito e Cinema

Na nossa opinido o cinema pode contribuir para relembrar o sujeito do seu papel
social, pois o cinema € um meio apelativo para contar historias e essas histérias, ficcionais,
também podem ser designadas por mitos.

Segundo Jabouille (1994), os mitos adquiriram um papel essencial no
desenvolvimento cultural em todo o mundo; desde os tempos primitivos que 0s mitos
foram evoluindo até se adaptarem a realidade atual. Para Eliade (1989) o valor semantico

atribuido agora ao mito pode ser ambiguo porque o seu significado pode remeter tanto a

7 O efeito kuleshov demonstra que uma imagem pode adquirir diversos significados consoante o contexto
onde se insere, através da intercalacdo de uma mesma cena entre cenas distintas.
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um sentido ilusorio como a um sentido familiar

Os mitos podem ser caracterizados sob diferentes perspetivas. Para Eliade (1989) o
mito é uma historia que relata a criacdo sobrenatural de algo, assumindo-se assim como
um modelo exemplar. Porém, para Jabouille (1994) os mitos sdo, no geral, historias
ficcionais, didaticas ou moralistas, de cariz fantasioso, que tém diversas fungdes como
educar, proteger e limitar. Este considera que o conceito de mito é vulgarmente associado a
Antiguidade ou a religido, mas que nos dias de hoje séo utilizados, inconscientemente, até
por pessoas que se consideram céticas; algo que é comprovado na obra de Eliade (1989, P.
156): “descobrimos comportamentos miticos na obsessdo de ’sucesso’, tdo carateristica da
sociedade moderna, e que traduz o desejo obscuro de transcender os limites da condigéo
humana”.

Destacamos, entdo, a natureza popular do mito, pois este oculta-se tanto na
sociedade em geral como nas proprias pessoas (Jabouille, 1994). Por exemplo: as regras
que delimitam um determinado grupo sdo feitas segundo a opinido dos individuos em
geral, do grupo; o objetivo dessas regras é manter o grupo controlado, uniforme e unido.

O estruturalista Lévi-Strauss (1978), dedicando a sua carreira a interpretacdo de
mitos, tentou, através das suas obras, reintegrar os pensamentos mistico e mitico na ciéncia
moderna, pois considerou que se esse pensamento fosse perdido ndo poderia ser
recuperado na sua totalidade. O autor defendeu a proliferacdo dos mitos também porque
valorizou a evolucgdo cientifica continua, pois o que ndo havia sido ainda explicado pela
ciéncia por pertencer ao mundo sensorial podera vir a ser, e em certos casos tem mesmo
vindo a ser, comprovado cientificamente.

Lévi-Strauss (1978), devido a sua formacdo de base em antropologia, faz a
distingdo entre pensamento primitivo (iliterato) e mente civilizada (literata), para afirmar
gue a importancia dos mitos se prende com as necessidades de aprendizagem: 0s povos de
pensamento primitivo recolhem dos mitos conhecimento que fortalece o desenvolvimento
de aptiddes fisicas e intelectuais; ja as mentes civilizadas, por terem trocado esse tipo de
conhecimentos por conhecimentos cientificos e tecnoldgicos, ndo aproveitam totalmente o
potencial do mito. Com isto fazemos uma interpretacédo livre e, associando a interpretacao
do significado do mito ao desenvolvimento pessoal do sujeito, deduzimos que 0s mitos
podem ser de extrema utilidade em sistemas informais de educacéo e formacdo de adultos,

principalmente quando hd uma taxa tendencialmente superior de pessoas iliteratas.
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Notamos que o cinema é o meio mais utilizado na Po6s-modernidade para
mediatizar o mito, logo consideramos que este pode ser tomado em consideragdo como um
potencial formador base de préaticas sociais e, consequentemente, como um meio de
educacdo ndo formal ou informal, pois atualmente j& se pode considerar o cinema como
um meio de construcdo da identidade pessoal, influenciando indiretamente as atuacgdes e
escolhas da vida real, tanto a um nivel fisico como psicol6gico. Concordamos com Morin
(1989), quando este estabelece a ligacdo entre mito e cinema, e define 0 mito como uma
realidade psicoldgica presente no inconsciente coletivo do sujeito. Na sua obra, Morin
(1989) compara a idolatracdo de “estrelas” cinematograficas a cultos religiosos e justifica-
a com o processo de projecdo®; admitindo, assim, a projecdo como o fator primério para o

sucesso de uma obra cinematografica.

3. Legado de Praticas Educativas e Artisticas

A arte ja foi requerida por diversas vezes para o desenvolvimento de praticas
educativas inter/transdisciplinares. De seguida iremos abordar alguns projetos que
proporcionaram a elaboragdo de uma estrutura mais sélida para a presente investigacao e
para a intervencao que daqui decorreu, pois esses aliaram contetdos e métodos artisticos a
uma praxis educativa tendencialmente popular.

Valls, Soler e Flecha (2008), ao desenvolverem uma tese sobre leitura dialdgica,
assumiram-na como uma importante forma de concecdo de aprendizagem. Ora, segundo

estes, por leitura dialdgica entende-se:

Processo intersubjetivo de ler e compreender um texto sobre o qual as pessoas
analisam as suas interpretacdes, refletem criticamente sobre si proprias e sobre o
contexto e intensificam a sua compreenséo literaria através da interacdo com outros
agentes, abrindo assim possibilidades da transformagéo da pessoa como leitora e da
pessoa no mundo. Desta forma a leitura dialégica implica deslocar o centro do ato

do significado de uma interacdo subjetiva entre pessoa e texto, a nivel individual,

8 Projecdo é um processo da psique humana em que o sujeito, ao se identificar com um objeto, projeta nele
0s proprios desejos (Morin, 1989).
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para uma interacdo intersubjetiva entre criancas e/ou adultos com o texto (Valls et
al., 2008, p.73).

O estudo dos autores conclui que a leitura dialogica melhora e acelera a capacidade
de leitura e escrita e, ainda, pode ser utilizada com pessoas com maiores dificuldades
nesses dominios (Valls at al., 2008).

Também Alonso, Arandia e Loza (2008) concordam com a perspetiva dos autores
referidos no paragrafo anterior, pois estes evidenciaram, no desenvolvimento de um
projeto que se servia da reflexdo critica para a construcdo do conhecimento, que as
tertulias/leituras dial6gicas se tornam vantajosas para a formacdo continua e para a
educacdo e formacao de adultos quando utilizadas como estratégias metodoldgicas.

Ja Leal (2011) elaborou um estudo que faz a ponte entre a pedagogia critica de
Paulo Freire e os aspetos pos-modernos da vanguarda que apelam a utilizacdo do cinema
na educacgéo e formacéo de adultos, relacionando-a com teorias de Lyotard, Harvey e Hall.
Este assume o cinema como um “meio de educacdo e inclusdo social [digital] com
finalidade de desenvolver o potencial criativo, a criticidade e a reflexdo dos educandos”
(p.2).

Partimos da investigacdo de Souza (2000, citado por Leal, 2011), onde o autor
defende o recurso ao cinema e/ou a tecnologia num modelo pedagdgico que se pretende
criador de situacdes pedagodgicas para complementar as necessidades atuais do publico
adulto, para chegarmos ao estudo de Felinto (2006, citado por Leal, 2011), que associa a
experiéncia cinematografica ao reconhecimento simultaneo de diferentes linguagens por
parte do sujeito, e ao consequente desenvolvimento cognitivo.

Num aparte, pensamos que também tem alguma importancia salientar, dentro do
contexto dos estudos de Leal (2011) acerca das tecnologias da informacdo, o relevo que a
Internet e a televisdo assumem como principais meios de difusdo filmica, em virtude de
serem mais abrangentes e acessiveis, em detrimento da difusdo filmica que é passada
através das salas de cinema.

Para a avaliacdo de um projeto que siga este modelo, Leal (2011) aconselha seguir
o triptico: conteddos educativos, instrumentais e operativos. Os conteudos educativos
prendem-se ao “subsidio pedagdgico” - que 0 autor entende como recurso a obras

previamente ordenadas e a temas que tenham como finalidade a construcdo de significados
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através da compreensdo, interpretacdo e explicacdo — e a pratica docente. Os contetdos
instrumentais recorrem, primariamente, a comunicacao; respeitam a interdisciplinaridade,
articulando areas como a matematica, a escrita e as artes e desvalorizam o cinema como
conteudo. Por ultimo, os conteidos operativos sdo 0s que mais valorizam o cinema, sendo
as estratégias ativas e criticas que visam a realizacéo de projetos transformadores em grupo
onde o educador tem um papel de orientador.

Por fim, o autor destaca como situacdo de risco a inclusdo das novas tecnologias
em excesso ou sem planeamento especifico, pois estas devem ser sempre adequadas as
necessidades dos educandos e a verdadeira capacidade de transformacéo (Leal, 2011).

Também nos parece oportuno referir uma outra investigacdo que foi desenvolvida
por Cruz e Lohr (2009), num ambito semelhante ao da presente trabalho. Numa escola
publica brasileira foi desenvolvido um projeto de intervencao pedagogica que, utilizando o
cinema como um meio de transmissdo de temas que suscitavam emogdes e sentimentos,
teve como objetivo a reflexdo aprofundada de temas do dia a dia. A investigagdo conclui
que o papel do cinema é favoravel na criacdo de relacGes interpessoais, por fomentar o

dialogo e o debate, e na compreensdo de conflitos.
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Parte 2

Projeto de Intervencao / Investigacao
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Introducao

Nesta segunda parte apresentamos aspetos e conceitos de destaque que
proporcionaram o desenvolvimento do projeto Reciclagem de Memdrias. Esses aspetos
relacionam-se tanto com a caraterizagdo da instituicdo de acolhimento do estagio e com a
caraterizacdo do grupo de educandos com os quais trabalhamos, como com a justificacéo
da escolha das metodologias e instrumentos de recolha de informacdo ou analise
utilizados.

Iniciamos esta Parte 2 com o Capitulo IV, subordinado ao titulo “Ambiente de
Interveng@o”, um género de prologo do projeto para que o leitor entenda na globalidade a
exposicdo do Reciclagem de Memdrias, que sera apresentado na Parte 3 do presente
relatdrio, e reflita, primeiramente, sobre 0 ambiente envolvente na intervencao, o proposito

das escolhas metodoldgicas, de recolha de informacao e a respetiva analise e discusséo.
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Capitulo IV — Ambiente de Intervencao

1. Caraterizacdo do Contexto Institucional (GATO)

A instituicdo de acolhimento do estagio a que este relatorio se refere € o Grupo de
Ajuda a Toxicodependentes [GATQO], uma Instituicdo Particular de Solidariedade Social
[IPSS] sem fins lucrativos sediada em Faro.

O GATO foi fundado no dia 19 de Setembro de 1990, tendo evoluido
significativamente desde entdo. A instituicdo é certificada pelo Instituto de Seguranca
Social, pelo Instituto da Droga e Toxicodependéncia, pela Entidade Reguladora de Salde e
pela Direcdo Geral do Emprego e das Relag¢Ges de Trabalho (GATO, 2009).

O GATO tem como objetivos desenvolver acbes de utilidade publica relacionadas
com a toxicodependéncia, dividindo as suas atividades em quatro valéncias: prevencdo
priméria, tratamento, reinsercdo social e intervencdo direta (GATO, 2009). Estas acOes
tentam respeitar a0 maximo a Declaracdo de Lisboa (Congresso Internacional de
Toxicodependéncia, 1992), e respetiva adenda (Congresso Internacional de

Toxicodependéncia, 1997)°.

1.1. Constituicdo das Valéncias

O estagio a que nos propusemos foi realizado na valéncia do tratamento, e foi
inserido no espago e no ambiente da Comunidade Terapéutica do Azinheiro [CTA]. Este
teve uma duracdo de 7 meses, com um horario semanal de 35 horas.

A CTA e um centro de internamento que visa o0 tratamento de toxicodependentes
através da mudanga de comportamentos. A sua equipa técnica é constituida por quatro
psicoélogos clinicos — sendo um deles o diretor da valéncia e supervisor de estagio -, um
socidlogo, um monitor, um psiquiatra e um médico de clinica geral (GATO, 2009).

Esta comunidade fica localizada no Azinheiro, uma localidade rural nos arredores
de Estoi, Faro. Um ambiente pacifico é relevante para o tratamento adequado dos utentes,
porgue desse modo pode-se proporcionar um ambiente contentor e modelador.

9 | Simpésio Europeu O Médico Generalista/Médico de Familia e o Toxicodependente, 1997.
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A CTA pode albergar até 30 clientes, tendo 20 camas reservadas a protocolos com o
Estado (GATO, 2009). Enquanto decorreu o nosso estagio estiveram internados na CTA
entre 16 a 20 clientes.

No relatério/balanco de 2012 da CTA esta enunciado que de 2011 para Janeiro de
2012 transitaram 21 residentes; no decurso do ano de 2012 registaram-se 10 altas clinicas e
26 altas ndo-programadas; no final de dezembro de 2012 encontravam-se internados na
comunidade 17 clientes. Segundo a equipa técnica da CTA, tem-se verificado uma
diminuicdo progressiva do numero de clientes e da procura por tratamento, o que se deve a
mudanca nas politicas sociais e na mudanca do perfil do toxicodependente.

Foi-nos permitido assistir ao acompanhamento psicolégico dos clientes do
Apartamento de Reinsercdo Socioprofissional de Faro [ARSF], com o intuito de
compreendermos melhor a problemética da reinsercdo. Assistimos as sessdes de
acompanhamento durante 7 meses, cumprindo o horério adicional de 3 horas semanais.

O ARSF é um lar que visa o acolhimento dos clientes na Gltima fase do tratamento
e 0 apoio na fase posterior, servindo de suporte a nivel social e profissional para uma
transicdo de sucesso dos individuos para a sociedade civil. Dispde de uma equipa técnica
constituida por um responsavel técnico, uma técnica de investigacao social e um monitor
(GATO, 2009). Este fica localizado numa zona movimentada da cidade de Faro, pois nesta
ultima etapa € importante para os clientes facilitar a locomog¢éo na urbe, para a procura de
trabalho, por exemplo.

O ARSF tem capacidade para albergar 8 pessoas ao todo (GATO, 2009). No

decorrer do estagio contdmos com a presenca de entre 3 a 7 residentes.

2. Caraterizacao do Grupo

A equipa de técnicos especializados ndo sera considerada como um grupo de
trabalho no desenvolvimento da investigacdo, pois fard parte do projeto como suporte de
apoio: a formagéo e as atividades ndo foram dirigidas a estes, mesmo que estas estivessem
sempre abertas a assisténcia e supervisao dos técnicos da instituigéo.

Os grupos de clientes da CTA e do ARSF sdo volateis porque nao € intencdo dos

programas terapéuticos (Anexo 1) fixar forgosamente os residentes nos espagos. Deste
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modo, temos que assumir a regularidade de altas clinicas, quando o programa terapéutico é
cumprido até ao fim, de altas ndo programadas, quando o programa terapéutico é
interrompido, e de novos clientes.

Para que se entenda a natureza destes grupos especificos € necessario que se
compreenda o intimo da natureza e realidade do toxicodependente.

A adultez é a etapa da vida que mais se associa as tarefas e aos papéis da vida
social e familiar. Nesta etapa, a pessoa, por um lado, torna-se mais individualista em
relacdo aos seus objetivos pessoais e resvala para a descentralizacdo da familia e, por outro
lado, adota novos papéis que trazem consigo outras responsabilidades. Para viver bem, o
adulto tem que encontrar um ponto de equilibrio entre esses diferentes papéis e adaptar-se
as novas consequéncias que possam estar implicadas (Papalia, Olds, & Feldman, 2006).
Porém, se o adulto for toxicodependente, esta etapa sofre alteraces.

Para proporcionar apoio ao adulto é necessario compreender o estilo de vida que
estes tém vindo a tomar, para se poder conhecer os seus valores, 0s seus ideais, 0 seu
passado e as suas expectativas para o futuro e dai reconhecer o seu self.

O estilo de vida do adulto depende muito dos papéis assumidos, a nivel
profissional, intimo, familiar, académico e de cidadania. Estes papéis devem estar em
harmonia para que o adulto esteja bem consigo préprio; porém, atualmente, surge uma
nova faixa social de “adultos emergentes” que, devido a questdes essencialmente sociais,
ndo conseguem alcancar o estatuto tipico de adulto, o que afetara, inevitavelmente, a sua
autoestima (Andrade, 2010).

O self, referido anteriormente, é constituido pelas dimensdes de autoestima,
autoconceito, autorrespeito, auto compreensao e todas tém que estar equilibradas para o
bem-estar do adulto.

Segundo Pestana e Pascoa (1988), a toxicodependéncia traduz-se numa relacdo de
dependéncia fisica ou psicologica entre um sujeito e uma substancia toxica, cujos
resultados de destaque sdo a auséncia de autonomia e de capacidade de autodeterminacéo.

Primeiro faremos uma breve resenha sobre o panorama da toxicodependéncia em
Portugal, destacando o contexto temporal e o politico. A nivel temporal referimos a década
de 80 do século XX, pela introducdo da problematica no debate publico devido ao pico
elevado na taxa de consumos de drogas ilicitas e de propagacdo de doencas

infectocontagiosas associadas (Quintanilha, 2001), e 0 momento atual, por ter surgido uma
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numerosa quantidade de drogas quimicas que carecem de legislacdo. A nivel politico
salientamos as vertentes duais: o proibicionismo, cuja ténica é colocada na necessidade de
reducdo da procura de droga; e a minimizacdo de danos, que indica que as politicas da
toxicodependéncia devem estar de acordo e cientes dos riscos que destas decorrem.

Quintanilha (2001) apela a uma abordagem multidisciplinar para a compreenséo do
flagelo da toxicodependéncia. Torres e Ribeiro (2001) concordam e chamam a atencéo
para o reducionismo sofrido por este problema por parte das mais diversas areas de
especialidade, que pecam pela falta de comunicacéo entre si.

Torres e Ribeiro (2001) consideram a toxicodependéncia tanto um problema
macrossocial, como de grupo e como individual. E um problema macrossocial porque
existe cada vez mais uma producdo de drogas quimicas, o que faz baixar o seu preco
mercantil. Também porque se reconhece uma ritualizacdo de consumos em comunidades
marginais, como é o caso de comunidades autoproclamadas naturais. Outro dos motivos é
porque o proibicionismo extremista em relagdo a esta matéria ndo facilita a resolugdo do
problema; ao invés, destaca a diferenca entre o toxicodependente e 0s restantes sujeitos e
estimula a discriminacdo. E também um problema grupal, porque envolve a familia, a
comunidade e a sociedade em diferentes sentimentos e, por isso, admite a criacdo de
esteredtipos entre intervenientes. Este fendmeno, ao supor uma exclusdo, pode levar a
criacdo de uma nova cultura — contracultura -, como foi o0 caso dos hippies e €, atualmente,
o caso dos ravers'. E, finalmente, um problema individual porque assenta em sintomas

biopsicossociais.

Um profissional que pretende (re)agir deverd procurar compreender o sofrimento
inerente a pessoa toxicodependente e a toxicodependéncia, devera procurar
compreender como evitd-lo, como ele surge, como ele é mantido ou “alimentado”,
como tratad-lo, como minimizar as suas consequéncias funestas. Por vezes essa
compreensdo torna-se bastante dificil, até pelo facto de a pessoa consumidora,
esteja ou ndo dependente, viver com frequéncia numa situagdo de ambivaléncia

face ao consumo, isto &, quer e nao quer consumir as drogas (Patricio, 1997, p. 35).

10 Damos o nome de ravers a um grupo de pessoas que frequentam raves (festas/festivais de musica
eletrénica) que tém vindo a criar uma identidade peculiar que se carateriza por linguagem e vestuario
préprios e pelo enaltecimento do consumo de drogas. Esta definicdo é livre e ndo esta referenciada em
termos académicos.
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De seguida listamos alguns pontos, citados por vérios profissionais de salde, da

psicologia e de investigadores, entre eles Patricio (1997), Torres e Ribeiro (2001) e

Sanches (2001), essenciais para 0 conhecimento e experiéncia profissional de qualquer

técnico que lide com toxicodependentes:

A adicéo deve ser perspetivada como sintoma de uma profunda dor mental.

O adito s6 aceita tratamento quando ndo tem alternativas viaveis e se vé obrigado a
tal, seja por pressao da familia, questBes de saide ou lei.

Mesmo quando este aceita tratamento, existe sempre o risco do adito viver num
mundo ilusério onde mantém, em siléncio, refundidas as memaorias dos consumos
até finalizar o tratamento, para que volte a antiga rotina apds contornar a pressao
sentida anteriormente.

Os toxicodependentes criam uma identidade prépria de acordo com o seu estilo de
vida, ligada a cultura das drogas, 0 que pode levar a fendmenos de incompreensao
na alianca terapéutica.

E natural verificar-se imaturidade afetiva — dizendo-se, no senso comum, que 0
adito parou de crescer na altura em que iniciou 0S consumos — 0 que 0S remete a
movimentos transferenciais, de afeto ou rejeicdo, e a comportamentos

impulsivos/irresponsaveis.

Em suma, segundo os autores anteriormente referidos, para o adito a abstinéncia é

sinénimo de perca de identidade, ou seja, a quebra de consumos deve ser entendida como o

processo complexo que realmente é.

Verificamos que a moda do nivel de escolaridade dos clientes, durante o tempo de

estagio, se situou no 12° ano de escolaridade (Figura 1), e a média de idades, durante o

tempo de estagio, se situou nos 34,44 anos (Figura 2). Logo, consideramos 0 grupo

heterogeéneo devido a essas diferencas.
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Figura 1 — Frequéncia de escolaridade do grupo
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Figura 2 — Frequéncia de idade do grupo

3. Caraterizacdo do Ambiente Educativo na Comunidade Terapéutica do Azinheiro

Dé-se 0 nome de comunidade terapéutica [CT] a um método psicoterapéutico em
regime de internamento. As comunidades terapéuticas estruturam-se numa base autoritaria
hierarquica, com regras especiais para cada situacdo. Este método € muito associado a
reabilitacdo e é indicado pra intervir em situacdes de toxicodependéncia (Pestana &
Pascoa, 1988). A Declaragdo de Macdo (1996, citada por Patricio, 1997), refere quais 0s
pilares essenciais de uma CT, cuja presenca podemos confirmar na CTA. Nos seus
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processos terapéuticos sdo utilizados modelos de referéncia, pressdo de pares, grupos de
encontro, partilha de problemas e terapia ocupacional. O nosso projeto integrou-se,

primariamente, nesta Gltima vertente.

O processo de transformacdo e de mudanga (...) terd, necessariamente, que ter
varias frentes, o que implica um bom suporte de retaguarda, para que, dia ap0s dia,
tais pessoas aditas possam preencher o vazio que ficou de largar essas substancias e
“modus vivendis” (Sanches, 2001, p. 322).

Segundo o autor citado, o processo de mudancga tem como metas: 0 reconhecimento
e superacdo de dificuldades proprias; a satisfacdo de necessidades basicas — fisicas,
psicolégicas e sociais — essenciais; a aquisicdo de novas competéncias sociais; e a
afirmacéo da identidade (Sanches, 2001).

Entre as necessidades basicas essenciais referidas na obra de Sanches (2001)
destacamos as de reconhecimento, de aprendizagem e de apreciacdo, pois estas sdo as que
mais refletem a importancia de concretizacdo de projetos educativos para a superacdo da
toxicodependéncia. Por exemplo, podemos considerar o reconhecimento do trabalho de um
adito, por parte de um técnico educativo, uma benesse para a sua autoestima; a curiosidade
pode ser colmatada com sessdes expositivas de temas escolhidos previamente, consoante
0s interesses dos sujeitos; e a apreciacdo, conceito ligado a estética e a arte, pode ser
alcancada através do processo e produto de trabalhos criativos.

Ligado ainda a satisfacdo das necessidades bésicas, verificamos que se pretende
que o ambiente na CTA seja o mais controlado possivel, e é por isso que foram
estabelecidas regras préprias que devem ser respeitadas por parte dos clientes, de acordo
com a fase de tratamento em que se encontram, e por parte da equipa técnica. Estas regras
direcionadas aos clientes, cuja listagem pode ser consultada no Anexo 2, servem para
ajudar no estabelecimento de rotinas, no desenvolvimento pessoal e na terapia.

Segundo Sanches (2001) uma transformacdo de sucesso passa: pela abstinéncia;
pela individualizagéo e autonomia; pelo entendimento das regras para se viver em grupo;
pela responsabilizacdo; pela entreajuda; pela higiene, saude e imagem; pela imposicédo de
limites; pela incorporacdo no funcionamento hierarquico dos setores; e pela consciéncia de

si — carater, pensamentos e emocoes.
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Sanches (2001), ao referir o valor de um bom suporte de retaguarda também se
referia, para além do fator de entreajuda entre residentes, a equipa técnica. Consideramos
que, ao se pertencer a equipa técnica, ha que ter especial atencdo no cumprimento das
regras para a demonstracdo de exemplo. Para realizar este projeto tivemos necessidade de
fazer diversas adaptacOes ao plano inicial, para agir de acordo com as regras da CTA
(Anexo 2). Por exemplo, para ndo despoletar vontades de consumo tivemos que ter um
cuidado acrescido na escolha dos filmes a passar nas sessfes, pois estes ndo poderiam
simular qualquer tipo de consumos toxicos nem deveriam representar sentimentos
depressivos. Também tivemos que ter em conta a necessidade de confidencialidade
acrescida, pois, mesmo havendo a vontade dos formandos de participar num filme do
género documentario sobre as suas historias de vida, tivemos que assegurar a sua
seguranca posterior e nao permitir a sua identificacdo publica pela participacdo nos
trabalhos praticos.

A CTA assenta num programa terapéutico (Anexo 1) que consiste em quatro fases,
cada uma das quais com caracteristicas especificas: na primeira fase o cliente devera fazer
um corte com o exterior para realizar adequadamente o luto da toxicodependéncia e
integrar-se na vivéncia quotidiana na comunidade, podendo durar entre 3 a 5 meses; na
segunda fase o cliente devera criar uma consciéncia mais aprofundada sobre si proprio e
comecar a assumir responsabilidades na gestdo da comunidade, podendo durar entre 4 a 6
meses; a terceira fase € pautada pela elaboracéo de um projeto de vida onde sdo estipuladas
os planos a curto, médio e a longo prazo; e, por fim, na quarta fase é iniciada a preparacéo
para a reinsercdo socioprofissional e a procura de emprego, ou inicio do mesmo.

De seguida iremos referir o funcionamento interno da CTA.

E funcio dos clientes efetuar a manutencio da casa e as atividades diéarias para
estimular a sua responsabilidade individual. O funcionamento interno da CTA esta dividido
por setores, para que os clientes o consigam melhor planear e gerir. Existem, ao todo, sete
setores: “coordenacdo”; “administra¢ao”; ‘“casa”; “atelier”; “lavandaria”; “animais” e
“tempos livres”. As atividades ou responsabilidades séo atribuidas mensalmente, num
contexto rotativo. Cada setor é gerido por um cliente responsavel.

A coordenacdo ¢ efetuada por um unico cliente e é considerada, pela equipa técnica
e pelos clientes, como um posto de muito prestigio. A figura do coordenador, responsavel

pelo funcionamento interno no geral, tem como principais objetivos verificar o
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cumprimento dos horarios e das tarefas dos setores.

A administracdo estda sob a responsabilidade do administrador e do sub-
administrador, sendo o segundo um aprendiz em formacdo. E um setor que requer mais
concentracdo e disciplina pois tem ao seu cargo a distribuicdo da medicacdo, a compra e
venda de tabaco e o controlo financeiro do dinheiro de bolso dos clientes.

De seguida referimos os outros setores que dispdem de uma equipa orientada por
um elemento responsavel. A casa prima pela limpeza e arrumacdo da CTA. O atelier
distingue-se pela manutencdo dos espacos e objetos da CTA. A lavandaria trata da limpeza
e do aprumo da roupa dos clientes. O setor animais trata da alimentagdo e controlo
sanitario dos animais domésticos da CTA — cdgados, passaros, cdes e gato. Por fim, o setor
tempos livres tem a seu cargo o planeamento e gestdo de atividades de lazer para a
ocupacdo dos tempos livres dos clientes.

Em relacdo aos tempos livres, é de salientar as atividades festivas esporadicas do
“dia aberto”, da “alta clinica” e do “ano limpo”, onde participam todos 0s intervenientes:
clientes e equipa técnica.

O dia aberto é realizado trimensalmente e consiste na rececdo de familiares ou
amigos dos clientes na CTA. Os clientes devem enviar um convite, por escrito, com
antecedéncia as pessoas que desejam convidar, sem imposi¢cdo de limite no nimero de
criangas presentes mas com um limite de quatro adultos por cliente. Também, com
antecedéncia, sdo elaborados os preparativos para a esperada festividade.

A alta clinica é o dia mais especial para os clientes, pois € o dia em que um cliente
termina o programa terapéutico com sucesso. Neste dia é feita uma festa para o cliente que
cumpriu o programa, onde estdo também presentes os familiares ou amigos do cliente. A
festa consiste num almoco, cujo menu é escolhido pelo cliente, numa ceriménia, onde cada
pessoa expressa 0s seus sentimentos sobre esse cliente e o cliente fixa um quadro feito pelo
proprio na parede para que fique para a posteridade. E também entregue e lida em voz alta
uma cartolina com votos escritos pelos clientes colegas, e é realizado num espetaculo
teatral de homenagem, feito pelos restantes clientes, que tem como tema o quotidiano e 0s
comportamentos do cliente que se despede aquando da sua estadia.

O ano limpo de um cliente também é uma data muito especial porque € um dia
dedicado & valorizagio de uma vida sem drogas. E comemorado quando um cliente faz um

ano de vida sobrio e coincide, normalmente, com a data de um ano de vivéncia na CTA.
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Neste dia é feita uma pequena cerimonia, na qual todas as pessoas demonstram 0s seus
sentimentos em relacdo ao cliente que comemora o ano limpo, € entregue e lida, em voz
alta, uma cartolina com votos escritos pelos clientes colegas, e é entregue um fio de prata
como simbolo de exemplo.

Depois de assimiladas as regras e rotinas da comunidade, podemos declarar que
trabalhar com um grupo t&o especifico mostrou-se desafiante: muito gratificante e pouco

problematico.

Capitulo V — Metodologia da Investigacdo

1. Opcdes metodoldgicas

A investigagédo tanto pode contribuir para a producdo de teoria como para a sua
verificacdo (Fortin, 1999). Este relatorio, incidindo no projeto de investigacdo e
intervencdo, segue uma abordagem qualitativa, enquadra-se no paradigma critico-liberal,
guia-se pelos pressupostos da aprendizagem transformativa e propde utilizar como
metodologias a Grounded Theory inserida na Investigacdo-Ac¢do. Decidimo-nos por esta
combinacdo pois, deste modo, é possivel unir aspetos diferentes no caminho para um
objetivo comum: producdo de teoria e melhoria das préaticas durante a a¢do educativa.

Podemos definir a presente investigacdo através da designacdo de investigacao
cientifica de Burns e Grove (1993, citado por Fortin, 1999, p. 17): “processo sistematico
efetuado com o objetivo de validar conhecimentos ja estabelecidos e de produzir outros
novos que vao, de forma direta ou indireta, influenciar a pratica”.

Segundo os autores Boavida e Amado (2008), a area das ciéncias humanas exige
metodologias que apelem a consciéncia e propiciem a constituicdo da especificidade,
podendo partir do estabelecimento de objetivos particulares, de questdes trazidas pela area
de formacdo de origem, do diagndstico de problemas e, ou, de interrogagdo sobre
fendmenos.

Logo, em relacdo aos métodos de aquisi¢do dos conhecimentos, foram utilizadas
como fontes (Fortin, 1999) a intuicdo, a experiéncia pessoal, o raciocinio légico — indutivo
e dedutivo) — e a propria investigacdo cientifica. A intuicdo, que ao ndo utilizar diretamente
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0 raciocinio aproveita-se de conhecimentos assimilados, pode ser, também, uma alavanca
de criatividade. A experiéncia pessoal contém em si a aprendizagem por tentativa e erro e,
ndo sendo muito eficaz por carecer de literatura, valoriza a experiéncia, a observacdo direta
e a antecipacdo do Homem. O raciocinio l6gico, que segue a via indutiva e/ou dedutiva, foi
utilizado com o intuito de aliar ambas as vias num tentativa de complementaridade,
havendo uma maior tendéncia para o raciocinio dedutivo. Por fim, utilizam-se como fontes
as investigacOes cientificas que, incluindo outros métodos em si, tem como vantagens o
rigor e a aceitacdo, visto ser parte de um processo racional e sistematico que permite

correcgOes e alteragdes de rumo.

1.1. Abordagem Qualitativa

O investigador que utiliza o método de investigacdo qualitativa esta preocupado
com uma compreensdo absoluta e ampla do fendmeno em estudo. Ele observa,
descreve, interpreta e aprecia 0 meio e o fendmeno tal como se apresentam, sem

tentar controlé-los (Fortin, 1999).

Seguimos uma abordagem qualitativa, que segue a filosofia submetida a corrente
naturalista (Fortin, 1999), porque partimos do principio de que ndo existe uma realidade
externa verdadeira, mas sim variadas realidades validas consoante o contexto especifico —
contando com a inferéncia do investigador, com 0 meio envolvente ou com as
necessidades dos atores. Ainda porque, segundo as palavras de Fernandes e Maia (2002, p.
50), a abordagem qualitativa deve ser aplicada “para a compreensdo das experiéncias e
significados que os seres humanos constroem em interacdo (...) [e] em estudos que
contextualizam o conhecimento”.

Os autores Boavida e Amado (2008) ressaltam a dualidade nas ciéncias humanas
entre os objetivos de explicacdo e de compreensdo de fatores que exige um equilibrio entre
0s conceitos de causalidade e de paradigma cientifico. O conceito de causalidade engloba o
controlo das variaveis, a analise quantitativa, a verdade empirica, e baseia-se numa relacéo
causa/efeito que implica obrigatoriamente assimetria; mas nem todas as hipoteses

cientificas implicam essa relacdo. Algumas hipdteses, ou proposicées, cientificas descuram
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a explicacdo de fendmenos em prol da sua compreensdo. O paradigma cientifico considera
a especificidade humana e tem uma funcéo heuristica; sendo definido pelos autores como
quadros gerais de efeitos condicionantes sobre os membros que, funcionando a partir deles
e dentro deles, ttm por vezes dificuldade em articular a sua logica constitutiva e
interpretativa com outras formas de observar, pensar e investigar (Boavida & Amado,
2008, p. 95).

Porém, para conseguirmos um desenvolvimento de conhecimentos sélido
entendemos que devemos complementar a corrente naturalista aspetos da corrente
positivista, que se prendem com o estudo dos sujeitos.

Ao0s nos guiarmos pela obra dos autores Boavida e Amado (2008), identificamos
que este projeto de investigacao se enquadra no paradigma fenomenoldgico-interpretativo,
que exalta a esséncia dos fendmenos sociais como produto de um sistema de interacéo de
diferentes realidades, cujas varidveis e fatores determinantes devem ser compreendidos sob
um panorama global que subentenda todos os fendmenos e influéncias implicitos ou
explicitos.

O paradigma fenomenoldgico-interpretativo tem como carateristicas: a relacdo
dialética, e consequente influéncia entre investigador e objeto; a interpretacdo como
construcdo do sujeito, de acordo com a significacdo da realidade onde o estudo se insere; 0
enfoque no detalhe, no tempo e no processo; a flexibilidade e adaptabilidade de métodos; a
estruturacdo aberta ou pouco definida das investigacOes; e a possibilidade de se poder
comparar ideograficamente fendmenos isolados (Boavista & Amado, 2008).

Em jeito de conclusdo parafraseamos Fernandes e Maia (2002, p.2) com um
excerto que nos ajuda a justificar a nossa opcao metodoldgica:

Os desenvolvimentos mais recentes da investigagdo qualitativa tendem a adotar
uma posicdo epistemologica ndo positivista, recorrendo a procedimentos
metodoldgicos que envolvem uma analise mais detalhada e flexivel de material,
escrito, verbal ou visual, que ndo é convertido em pontos ou escalas numéricas,
nem é considerado um espelho de uma realidade externa objetiva. Ela ndo procura
encontrar modelos abstratos de conhecimento nem produz conhecimento
nomoteético, sendo particularmente utilizada para a compreenséo das experiéncias e

significados que 0s seres humanos constroem em interacao.
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Acima de tudo, nesta investigacdo procuramos compreender os fendmenos

especificos, associados a evolucdo do sujeito, que foram proporcionados pelo projeto.

1.2. A Reflexd@o no Paradigma Critico-Liberal

A investigacdo é orientada pelo paradigma critico-liberal, destacado por Federighi e
Melo (1999, citados por Quintas, 2008).

Os paradigmas criticos identificam-se pela intencdo de mudanca e consequente
reflexdo. Optamos por seguir o paradigma critico-liberal porque este propfe as praticas
educativas o papel de emancipar os formandos para que estes reflitam acerca e
transformem aspetos politicos, sociais ou econdmicos.

Em primeiro lugar hd que definir a importancia da reflexdo no contexto pos-
moderno; porque esta, devendo estar presente em quaisquer investigacfes ou praticas
educativas, é essencial em intervencdes de teor critico.

Dewey (1933, citado por Quintas, 2008) julgou a pratica da reflexdo consideravel
como instrumento de ensino e como objetivo da propria educacdo, de modo a que o
profissional reflexivo passasse a conhecer as razGes que o levam a tomar determinadas
acoes e, assim, pudesse alterar as medidas que considerasse necessarias.

Contudo, ndo é suficiente falar de reflexdo sobre a pratica, pois tem que se abordar
também a reflexdo sobre as préaticas de reflexdo. Quintas (2008) completa o raciocinio
anterior considerando que, hoje, o conceito de reflexdo aproxima as praticas de reflexdo da
atitude construtiva sobre essas mesmas praticas profissionais. Tal como refere Schon
(1983, citado por Smith, 2001, p. 68):

O ator permite-se experienciar surpresa, perplexidade, ou confusdo numa situacdo
onde ele se encontre incerto ou Unico. Ele reflete sobre um fendmeno antes desse
acontecer, e nos entendimentos anteriores que estdo implicitos nos seus
comportamentos. Ele realiza uma experiéncia que serve para gerar tanto um novo

entendimento do fendmeno como uma mudanca da situacao.

49



Schon desenvolveu em 1987 o conceito de knowing-in-action, ou conhecimento na
acdo, através do uso das study lessons, que consideram em si trés tipos de reflexdo: a
reflexdo na pratica; a reflexdo sobre a pratica; e a reflexdo sobre a reflexdo na pratica.
Segundo Smith (2001) esses tipos de reflexdo séo considerados uns dos maiores marcos de
Schon e de substancial relevo no contexto do desenvolvimento da nogéo de reflexdao sobre
as praticas profissionais.

Para a reflexdo ser considerada critica, segundo Brookfield (2000, citado por
Quintas, 2008), o profissional reflexivo tem que estar consciente de como a sua ideologia
metodoldgica se instalou e de como esta atua, ndo s6 em prol dos seus proprios interesses
como contra os seus interesses e 0s de todos os intervenientes na préatica, referindo-se,
deste modo, a dimensdo pragmatico-construtiva da reflexdo. O autor ainda refere os
principios da pedagogia de Paulo Freire, referidos anteriormente, como bases positivas
para a pratica da reflexdo critica; exemplificando uma boa pratica atual com circulos de
estudos, analise de experiéncias por diferentes perspetivas, reentrada na pratica apds a
primeira reflexdo para se desenvolverem novas acdes e, finalmente, um novo circulo de
estudos.

O processo refletivo da presente investigagdo estd dividido em quatro momentos,
para seguir as linhas orientadoras da estruturacdo definida por Smyth (1991); por ordem:
“descricao”, “informag¢ao”, “confrontag¢dao”, e “reconstru¢ao”.

Ainda em relacdo ao paradigma escolhido, Quintas (2008) enaltece o paradigma
critico-liberal quando afirma que a sua natureza atrai uma abordagem interdisciplinar e é

essa a abordagem pretendida para o projeto que desenvolvemos.

1.3. Aprendizagem Transformativa

Consideramos mais adequado seguir as linhas gerais da aprendizagem
transformativa que, tendo influéncias do construtivismo, da corrente progressista, da teoria
critica de Habermas, da pedagogia critica de Freire, da reflexdo critica de Brookfield e das
teorias de desenvolvimento intelectual e cognitivo (Quintas, 2008), se¢ assume como “Um
processo de utilizar as interpretacdes anteriores com vista a construir uma interpretagédo

nova ou uma interpretacdo alterada acerca do sentido da experiéncia atual, em ordem a
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guiar a acdo futura” (Mezirow, 1996, citado por Quintas, 2008, p.162).

A aprendizagem transformativa tem muita importancia nas teorias educativas de
orientagdo critica e que visam a transforma¢do do mundo num sitio melhor. Esta decorre
de trés fases essenciais: a primeira consiste numa analise da situagdo global, a segunda
numa criacdo de teorias alternativas para os modelos vigentes, ¢ a Ultima na agdo de
mudanga para se formar uma sociedade responsdvel. Logo, da aprendizagem
transformativa derivam tomadas de decisdo participativas, processos de educacdo nao-

formal e informal, e transformagdes locais cujas influéncias foram globais (Cabezudo et

al., 2010).

1.4. Investigacdo-Acdo e Grounded Theory

A Grounded Theory, também conhecida em portugués como a teoria fundamentada,
mostra-se fulcral porque se estrutura numa dimensdo humana que da relevo a significados
e aspetos mais subjetivos a nivel pessoal ou social dos sujeitos estudados e enaltece o
questionamento e a comparacdo ciclica de dados (Fernandes & Maia, 2002). Neste projeto
consideramos que a Grounded Theory estd inserida na Investigacdo-A¢do. Com a
Investigacdo-Acdo, metodologia desenvolvida primeiramente por Kurt Lewin, podemos
melhorar, em paralelo com uma investigacdo fundamentada, praticas educativas ou
formativas e desenvolver as respetivas reflexdes (Teixeira, 2012).

Em primeiro lugar iremos caraterizar o conceito de Investigacdo-Ac¢édo segundo o
texto de Coutinho et al. (2009), que comega por mostrar um levantamento de
concetualizagcOes de autores sobre o termo. Para explicar o significado de Investigacao-
Acdo teremos que entender que este ndo estd, ou ndo €, concretamente estabelecido, pois
este conceito pode ser empregue em diferentes contextos de investigacdo. Por exemplo,
enquanto Kemmis (1984, citado por Coutinho et al., 2009) se refere a Investigacdo-Acao
como uma ciéncia critica, Lomax (1990, citado por Coutinho et al., 2009) destaca a sua
funcdo interventiva na pratica profissional com designio de melhoria; Bartalomé (1986,
citado por Coutinho et al., 2009), por seu lado, assume-a como um processo reflexivo que
liga investigacdo, acdo e formacdo acerca das proprias praticas dos profissionais de

ciéncias sociais, e Watts (1985, citado por Coutinho et al., 2009), assumindo-a como um
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processo analitico, realga a sua natureza sistemética e aprofundada. Os autores ainda
referem que no referencial de ensino-aprendizagem a Investigacdo-acdo pode ser
considerada uma forma de ensino. Pode-se, portanto, considerar a Investigacdo-acdo como
uma metodologia de pesquisa pratica e aplicada, uma exploracdo reflexiva acerca da
propria pratica profissional, e um contributo para a resolugdo de problemas e para a
planificagdo e alteragdo de praticas (Coutinho et al., 2009).

Como carateristicas, 0S mesmos autores enumeram as seguintes: a necessidade de
resolver problemas reais; a producdo de conhecimentos provenientes da acdo; a
participacdo e colaboragéo de todos os intervenientes; a sua ciclicidade; e a presencga de
uma auto-avaliacdo (Coutinho et al., 2009).

De entre as varias modalidades da Investigacdo-Acdo (Tabela 1), escolhemos

integrar o presente relatério na modalidade emancipadora.

Tabela 1 — Modalidades da Investigagdo-Ac¢édo (Coutinho et al., 2009, p.364)

Modalidades  Obijetivos Papel do Tipo de Formas de Nivel de
investigador conhecimento acéo participacéo
gue geram

Técnica Melhorar as Especialista Técnico / Sobre a acdo Cooperacdo
aclesea externo explicativo
eficacia do
sistema

Prética Compreender a Papel Socrético Prético Para a acdo Cooperacao
realidade (favorecer a

participacgdo e a
auto-reflexao)

Emancipadora  Participar na Moderador do  Emancipatorio  Pela a¢do Colaboracéo
(critica) transformacdo  processo
social

Na modalidade emancipadora a investigacdo intercede na alteracdo do sistema e
tenta proporcionar solugdes para melhorar as agOes educativas. A responsabilidade do
desenvolvimento da investigacdo e a alteracdo das agdes educativas sdo assumidas por
todos os intervenientes. Em relacdo ao educador/investigador, como facilitador externo
adquire uma funcdo moderadora ao facilitar a problematizacao, a alteragdo das praticas, e a
identificacdo e o desenvolvimento de autoentendimento dos educandos (Coutinho et al.,
2009).

Os autores listam também modelos processuais da Investigacdo-Acdo baseados na
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estrutura primaria de Kurt Lewin. De entre esses escolhemos seguir o modelo de Kemmis
(1989, citado por Coutinho et al., 2009). Este modelo, criado para o contexto educativo,
estabelece-se através da estratégia e da organizacdo, incluindo em si 0s momentos de
planificacdo, acdo, observacdo e reflexdo, respetivamente. Por planificacdo entende-se a
criacdo de um plano de agdo fundamentado que vise a melhoria das préticas. Por acdo
entende-se a implementacdo do plano. Por observacdo entende-se a descri¢cdo dos efeitos
da acdo. Por fim, por reflexdo entende-se analise critica sobre os resultados da acao,

supondo uma nova continuacéo a partir daqui.

CiCLO 1

Planificar

> Actuar

CICLO 2

Rever o plano
Reformular
(comegar novo ciclo)

(.I(LO 3

Reflectir

Observar

Figura 3 — Momentos da Investigacdo-Ac¢do (Kemmis, 1989, citado por Coutinho et al., 2009,
p.369)

Portanto, seguindo estes passos (Figura 3), no estagio a que o presente relatorio

concerne comecamos por planear a acdo de acordo com o levantamento de necessidades

efetuado e fundamentando-a através de bibliografia. Passamos depois para a
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implementacdo da agdo previamente planeada. De seguida observamos o desenvolvimento
da acdo para validar o caminho que seguiamos e para verificar se se obtinham os
resultados pretendidos, o que levou a uma reflexdo aprofundada sobre os dados que
continuamente eram recolhidos. Por fim deixamos em aberto a continuacdo das acdes
desenvolvidas, para que se pudesse dar continuidade a investigacao.

Porém, como modo de completar a descricdo das metodologias utilizadas, é
necessario descrever quais as estratégias de reflexdo e analise que poderdo validar o
conteudo cientifico do relatdrio. Portanto, para terminar este ponto, focamos a utilidade de
conexd@o entre a Investigacdo-Acdo e Grounded Theory, pois na Grounded Theory o
investigador tem a responsabilidade de fazer a interpretacdo que considere pertinente sobre
o material recolhido junto dos intervenientes estudados, o que valoriza a construcdo de
teorias através de um processo indutivo, em detrimento da sua verificacdo (Fernandes &
Maia, 2002).

Glaser e Strauss (1967), como fundadores da Grounded Theory, introduziram a
ideia de que a funcdo da analise indutiva ndo se deveria cingir a descricdo, pois esta
permite também a criacdo de teorias. Esta opinido é corroborada por Guerra (2006, p. 24),

quando afirma que:

A relacdo entre teoria e empiria é indispensavel, pois que a teoria ndo esta nos
dados recolhidos e, portanto, ndo € suficiente descrever o que se recolheu. A
producdo cientifica resulta da acdo dos investigadores que interrogam a empiria,
formulando conceitos que se relacionam entre si e produzem conhecimentos

articulados.

Posto isto, hd que salientar que na Grounded Theory se enaltecem as condi¢fes
contextuais de determinado processo, a influéncia de diversas perspetivas (Fernandes &
Maia, 2002), e os resultados sdo conseguidos através do método de descoberta (Glaser,
1978; Strauss & Corbin, 1990; 1998; citados por Fernandes & Maia, 2002).

Em relagdo ao conceito de teoria, os investigadores que utilizam a “Grounded
Theory ndo estdo interessados em criar teoria sobre os atores individuais, mas sobre 0s
padrdes de acdo e interacdo entre varios tipos de unidades sociais, sobre processos

decorrentes das mudancgas nas condigdes quer internas, quer externas, ao fenémeno em
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estudo. (...) Ela torna-se preditiva no sentido em que se ocorrem condi¢des similares,
poderao ocorrer consequéncias similares”. (Fernandes & Maia, 2002, p.6)

Mesmo sem a pretensdo de criarmos novas teorias, consideramos pertinente a
utilizacdo desta metodologia devido ao elevado grau de interpretacdo permitida por parte
do investigador, e também devido a abertura de portas para uma possivel investigacdo
posterior.

2. Técnicas e Instrumentos de Recolha e Analise de Dados

Arecolha de informacdo para a producao do presente relatorio realizou-se de forma
continua desde o inicio até ao fim da acdo, podendo nos assim distinguir trés diferentes
fases durante as quais foi realizada a investigacdo. Numa primeira fase, que antecedeu a
acdo educativa, iniciou-se a investigacdo pela pesquisa bibliogréafica, que evoluiu para o
levantamento e analise de dados escritos atraveés da documentacdo indireta. Na segunda
fase, que ocorreu de forma simultanea a acdo educativa, realcamos a recolha de
informacdo, essencialmente pelo papel isolador que desempenha na relacdo entre
investigador e objeto (Coutinho et al., 2009) e pelo auxilio que propicia no processo de
andlise ao transpor os dados para um sistema de representacao (Latorre, 2003, citado por
Coutinho et al., 2009). Distinguimos ainda uma terceira fase porque, apés a analise de
resultados da acdo, pretendemos refletir sobre a utilidade do projeto e o alcance dos
objetivos através do cruzamento de informacéo nas conclusdes.

Seguindo a metodologia da Investigacdo-Acéo, Latorre (2003, citado por Coutinho
et al., 2009) aconselha a utilizacdo de técnicas que se baseiam na observagdo, na
conversacdo e na andlise de documentos. No presente relatério iremos nos debrugar
concretamente nesta ultima.

Para a contextualizacdo da investigacdo, desenvolvimento dos temas e analise e
reflexdo sobre resultados, recorremos & documentacédo indireta, ou seja, a dados, escritos
ou ndo, de fontes primarias ou secundarias (Marconi & Lakatos, 2003).

Inicidmos a investigacdo pela pesquisa bibliografica, que Marconi e Lakatos (2003,
p.183) descrevem como “toda a bibliografia ja tornada publica em relacdo ao tema de

estudo, desde publicacbes avulsas, boletins, jornais, revistas, livros, pesquisas,
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monografias, teses, material cartogréfico, etc., até meios de comunicagdo orais: radio,
gravacdes em fita magnética e audiovisuais: filmes e televisdo”. Segundo as autoras, este
tipo de pesquisa torna-se fulcral, ndo s6 para o conhecimento de determinado tema como

para se desenvolverem novas solucfes e se perspetivarem problemas antigos sob novos

angulos.

Depois, numa fase central da Investigacdo-Acdo, tomamos contacto com

documentacdo pertinente através da pesquisa documental.

Recorremos,

assim, a

documentos escritos e audiovisuais, primarios e contemporaneos, segundo a tabela

descritiva que apresentamos de seguida (Tabela 2).

Tabela 2 - Varidveis da Pesquisa Documental (Marconi & Lakatos, 2003, p.173)

Escritos

PRIMARIOS

SECUNDARIOS

Outros

PRIMARIOS

SECUNDARIOS

Contemporaneos

Compilados na
ocasido pelo autor

Exemplos:
Documentos de
arquivos publicos;
Publicacbes
parlamentares e
administrativas;
Estatisticas
(census);
Documentos de
arquivos privados;
Cartas;

Contratos.

Transcritos de
fontes primérias
contemporaneas

Exemplos:
Relatorios de
pesquisa baseados
em trabalho de
campo de
auxiliares;

Estudo histérico
recorrendo aos
documentos

originais; Pesquisa

estatistica baseada
em dados do
recenseamento;
Pesquisa usando a
correspondéncia
de outras pessoas.

Feitos pelo autor

Exemplos:
Fotografias;
GravagGes em
fita magnética;
Filmes;
Gréficos;
Mapas;

Outras
ilustragdes.

Feitos por outros

Exemplos:
Material
cartogréfico;
Filmes comerciais;
Radio;

Cinema;
Televisao.

Retrospetivos

Compilados apés
0 acontecimento
pelo autor

Exemplos:
Diarios;
Autobiografias;
Relatos de visitas
a instituices;
Relatos de
viagens.

Transcritos de
fontes primarias
retrospetivas

Exemplos:
Pesquisa
recorrendo a
diarios ou
autobiografias.

Analisados pelo
autor

Exemplos:
Objetos,
Gravuras;
Pinturas;
Desenhos;
Fotografias;
Cangdes
Folcléricas;
Vestuario;
Folclére.

Feitos por outros

Exemplos:

Filmes comerciais;
Radio;

Cinema;
Televisdo.
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Durante os processos de Investigagdo-Acdo, recorremos a observagdo direta
intensiva, através da observacdo como “técnica de recolha de dados para conseguir
informacodes e [que] utiliza os sentidos na obten¢do de determinados aspetos da realidade”
(Marconi & Lakatos, 2003, p. 190).

Segundo a caraterizacdo de Marconi e Lakatos (2003), a observacdo efetuada
enquadra-se nas seguintes modalidades: assistematica, participante, individual e na vida
real. Segundo os meios utilizados, considera-se assistematica porque nao foram utilizados
meios técnicos especificos, nem adveio de uma planificacdo ou controlo previamente
estabelecido. Considera-se participante, porque 0 grupo aceitou/incorporou a investigadora
de forma artificial, por outras palavras, a investigadora ganhou a confianga do grupo ao dar
a conhecer 0s seus objetivos que passaram pela recolha de informacdo. Segundo o nimero,
considera-se individual, porque foi efetuada apenas por uma investigadora. Finalmente,
segundo o local de realizacdo considera-se na vida real, porque foi realizada em ambiente
natural e espontaneo. Salientamos que a observacgdo, tendo sido de tipo assistematico, ndo
sera considerada na redacao da investigacdo, devido ao seu baixo valor cientifico.

Para as avaliacOes inicial, intermédia e final do projeto educativo, foram utilizados
inquéritos por questionario, pois esta técnica facilita a recolha de dados descritivos, diretos
e indispensaveis, alcancando todo o grupo num curto espaco de tempo. O inquérito por
questionario da avaliacdo inicial (Anexo 3) é constituido por nove perguntas, dessas: duas
sdo semi-abertas; quatro sdo fechadas, de sinalizacdo; e trés sdo abertas. Os inquéritos por
questionario das avaliacBes intermédia e final (Anexos 4 e 5, respetivamente) sdo
constituidos por sete perguntas, dessas: cinco sdo perguntas fechadas, de sinalizacdo; e
duas séo abertas.

Finalmente, também foi recolhida informac&o através do preenchimento de fichas
de trabalho em que as questdes eram abertas, de desenvolvimento (Anexos 6-13).

Para a andlise de dados foram aplicados a analise de conteddo em dados
qualitativos e o célculo de frequéncias em dados quantitativos.

Os dados quantitativos tiveram mera funcéo descritiva/informativa.

A anélise de conteldo através da grounded analysis ja permitiu a sistematizagdo e a
caraterizacdo objetiva do contetdo informativo naturalista, das fichas de trabalho escritas

pelos educandos no decorrer do projeto, através da interpretacao.
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Parte 3 — Projeto de Estagio - “Reciclagem de Memérias”:
Narrativas Filmicas como Estratégia de Intervencao

Socioeducativa na Comunidade do Terapéutica do Azinheiro
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Capitulo VI

Desenvolvimento do Projeto Educativo

1. Principios Orientadores do Projeto Educativo

O projeto, designado por Reciclagem de Memorias, inseriu-se na necessidade de
desenvolver estratégias de educacdo nao-formal de adultos para um publico especifico.
Pretendeu-se, com este projeto, que os educandos, através de uma reflexdo pessoal e
conjunta, entendessem a importancia das suas memorias na construcdo da sua propria
identidade e na valorizagédo da sua autoestima.

A evolucdo do projeto passou pela realizacdo de varias atividades ao longo de um
ano letivo, em parceria com a comunidade onde a instituicdo de acolhimento se insere.

Como principios orientadores definimos os seguintes:

e Conhecer o perfil dos formandos;

e Assegurar aos educandos oportunidades de reflex&o;

e Criar um ambiente educativo agradavel;

e Identificar os métodos e estratégias que melhores resultados permitam, tendo em
conta a problematica do grupo;

e Conhecer a opinido dos educandos em relacdo as atividades desenvolvidas;

e Perceber se o projeto contribuiu para uma reflexdo sobre o Cinema;

o Estabelecer parcerias com outras entidades;

e Criar um elo inovador entre a comunidade Terapéutica do Azinheiro e o exterior;

o Definir a profissdo em contexto institucional.
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2. Pertinéncia da Intervencéo / Investigacéo

Enaltecemos a utilidade da presente investigacdo por diversos motivos, baseamo-
nos nas premissas que postulam que: i) para uma pessoa evoluir deve estar bem consigo
prépria; ii) as estratégias educativas devem ser adaptadas a realidade atual; e iii) a
educacdo popular deve ser valorizada.

O primeiro ponto consiste na ideia de que para uma pessoa evoluir deve estar bem
consigo prépria e deve ter e manter uma autoestima positiva. Problemas de autoestima
estdo enlacados com diversas dificuldades ou patologias psicoldgicas, como os complexos,
a depressdo, a toxicodependéncia ou o narcisismo (Rojas, 2007). A autoestima sO €
estimulada e desenvolvida através dos atos: “os pequenos éxitos do dia-a-dia séo
necessarios ao nosso equilibrio psicolégico” (André & Lelord, 2000, p.24).

O apoio educativo pode ser visto como uma estratégia de promoc¢édo da autoestima.
Ao fornecer apoio educativo, tem que se levar em conta as experiéncias passadas das
pessoas, as suas expetativas para o futuro e a clarificagdo/pertinéncia dos discursos e
técnicas as utilizados, pois 0 apoio educativo tem sempre um impacto.

Marujo (2000, citada por Monteiro, 2009) refere que as trajetérias de vida sdo
definidas pelas relagbes interpessoais do sujeito, sendo que estas assumem extrema
importancia no processo de desenvolvimento do individuo em diversos niveis, inclusive na
autoestima. Ao assumirmos as experiéncias sociais como partes essenciais das estratégias
de promocdo da autoestima, demos relevo ao conceito de resiliéncia, por considerarmos
que este teve que ser levado em conta antes, durante e ap0s a acao educativa. A resiliéncia,
processo cujo nome foi adotado da fisica por se referir a propriedade de um material para
recuperar a sua forma original apds sofrer deformacdo, € um processo importante para a
recuperacdo da autoestima, apds um fator ou evento de risco, como é a toxicodependéncia.
Nas palavras de Poletto e Koller (2008, p. 408), do ponto de vista psicolégico o conceito é

definido da seguinte forma:

Resiliéncia é um conceito multifacetado, contextual e dindmico (Masten, 2001), no

qual os fatores de protecdo tém a funcdo de interagir com o0s eventos de vida e
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acionar processos que possibilitem incrementar a adaptacdo e a salde emocional.
Rutter (1999) pondera que resiliéncia ndo é uma caracteristica ou traco individual,
mas processos psicolégicos que devem ser cuidadosamente examinados.
Resiliéncia ndo é uma caracteristica fixa, ou um produto; pode ser desencadeada e
desaparecer em determinados momentos da vida. (...) Neste sentido, a resiliéncia ¢
entendida (...) a partir da interacdo dindmica existente entre as caracteristicas

individuais e a complexidade do contexto ecolégico.

Werner (2000) afirma que para se considerar a resiliéncia tem que se ter em conta
os fatores de risco e de protecdo ecoldgicos.

Em relacdo ao contexto ecoldgico, damos relevo a sua importancia ao referirmos
Hegel (1973, citado por Dubar, 1997) que da enfoque ao reconhecimento reciproco: a
socializacdo da origem a um saber de duplo sentido. O reconhecimento reciproco € um
processo social que acontece pela reconciliacdo de um conflito anterior, e entende que a
identidade do self s6 é possivel através do reconhecimento do outro. Por exemplo: os lacos
criados nas diversas situacdes de vida/aprendizagem fazem com que a propria pessoa
conheca algo novo, pelo que o outro conhece dela, através do que esta conhece de si
propria e através de como esta reage com o outro.

A comunicacdo € um instrumento forte para a promoc¢do da autoestima. Segundo
Cronen (1995, citado por Marujo & Neto, 2010) o estilo de vida de um sujeito é criado,
recriado e mantido através da comunicacéo, e é através desta que € socialmente construida
a sua identidade. O estudo de Marujo e Neto (2010) serve para afirmar que o poder da
linguagem se baseia na possibilidade de se poder utilizar diferentes maneiras de descrever
pessoas ou fendmenos, permitindo, dessa forma, trabalhar o discurso e verificar, através de
uma analise, que existem formas mais positivas de abordagem através de palavras que
enaltecem a pessoa, ou negativas através de palavras que degradem a autoimagem da

pessoa:

A relevancia da forma de colocar questdes — também j& abordada por Paulo Freire,
que no seu livro de 1985 com Faundez nos fala em Aprender a Questionar, serve a
concepcao de que as conversas sdo transformadoras e, quando positivas e centradas

no futuro, permitem uma “consciéncia iluminada” — porque “iluminista” — das
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forgas e virtudes individuais e sociais, e um maior poder sobre a forma de moldar o

destino e transformar a realidade. (Marujo & Neto, 2010, p. 121)

As duas necessidades indispensdveis para uma autoestima positiva sdo a
valorizacdo emocional e a valorizagdo da competéncia. O individuo néo se satisfaz s6 com
a concretizagdo de uma destas necessidades, pois “ser amado e ndo ser admirado e
estimado infantiliza” e “ser estimado sem se sentir apreciado ¢ frustrante” (André &
Lelord, 2000, p.30). Num individuo com uma baixa autoestima, uma decisiva promocao da
autoestima da-se através da identificacdo das suas causas e dos dominios de competéncia
mais relevantes para o seu self. Esta promogdo mostra-se tanto mais proveitosa quanto
mais forem sentidos pelo individuo suporte emocional, aprovacdo social e realizacdo
académica (André & Lelord, 2000).

Um modo de adaptar estas estratégias a realidade ¢ compreender que 0 mundo
precisa de amor. De acordo com a investigacdo de Fredrickson (2001), as emoc0Oes
positivas fortificam as aptidGes sociais, fisicas e intelectuais ao criarem novos recursos
para o individuo responder a oportunidades ou a ameagas. Estimulam também a
afetividade do proprio e do outro, a resiliéncia, e fomentam ambientes favoraveis. O autor
acrescenta que enquanto as emocg6es consideradas positivas, como o amor, fortalecem o
desejo do individuo se ampliar como um ser social, as emogdes negativas, como o édio,

favorecem o afastamento ou o isolamento.

O amor é a emocdo que constitui o dominio de acGes em que nossas interacdes
recorrentes com o outro fazem do outro um legitimo outro na convivéncia. As
interacOes recorrentes no amor ampliam e estabilizam a convivéncia; as interacoes
recorrentes na agresséo interferem e rompem a convivéncia. Por isso, a linguagem,
como dominio de coordenagdes consensuais de conduta, ndo pode ter surgido na
agressdo, pois esta restringe a convivéncia, ainda que, uma vez na linguagem, ela

possa ser usada na agressdo (Maturana, 2002, p.22-23).

Ou seja, 0 autor concebe a ideia de que séo as emog0Oes que levam a pessoa a agir
ou a interagir com o outro, reforcando paralelamente que o amor, por ser o responsavel
pelas acdes que levam a explanacdo dos individuos e, consequentemente, a uma interacao

positiva e estavel com o0s demais, torna-se mais necessario quanto maior for a
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complexidade do meio onde este se insere (Maturana, 2002). Logo, “fendmenos como a
globalizacdo expbem o homem contemporaneo a um ambiente que clama por emocdes
positivas com uma urgéncia jamais vista em nenhum outro momento da evolugdo”
(Graziano, 2005, p. 32).

O segundo ponto resvala no contexto da pds-globalizacdo, tendo em conta o
enquadramento referido no capitulo de contextualizacdo tedrica do presente relatério.
Mostra-se cada vez mais necessario explorar novas estratégias de ensino ndo-formais e
informais na area da educacdo de adultos, ou seja, devem ser desenvolvidas atividades
mais motivadoras e apelativas para a formagdo de individuos, proporcionando
aprendizagens culturais (através de praxis filmicas, por exemplo). Logo, pretendia-se, com
este projeto, que os formandos entendessem a importancia, atraves de uma reflexdo pessoal
e conjunta, das suas memorias na construcao da sua propria identidade e na valorizacédo da
autoestima.

Para além disso, Lima (2006) afirma que ao longo da histéria foram as orientacoes
politicas vinculadas a préaticas e métodos da educacao popular que levaram a educacéo de
adultos a desenvolver-se, atraves de associacdes ou coletividades populares. Porém, as
politicas educativas portuguesas tém desvalorizado a educacdo popular de adultos pés-
escolar em contexto associativo. Por acreditarmos incondicionalmente nesta ideia e préatica
de educacdo, tentdmos verificar a utilidade deste projeto educativo neste contexto

associativo.

3. Diagnostico de Necessidades

As necessidades da CTA foram diagnosticadas tendo em conta os fatores indutores
indicados por Meignant (1999): “ambiente externo”, “ambiente interno”, “estratégia” e
“oferta”. Neste caso, o ambiente externo prende-se as politicas sociais e de saude que 0
contexto implica e & familia dos clientes; o ambiente interno consiste na adaptagdo do
projeto as oportunidades e condicionalismos que o ambiente na comunidade proporciona,
ao pessoal técnico e as condigdes psicossociais do grupo e ao equipamento; a estratégia
foca-se nos objetivos, na politica social — que subentende a adaptabilidade —, na expressao

de expetativas, por parte do grupo e de cada individuo e, ainda, na oferta que, neste caso,
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tem como base conhecimentos artisticos.

A andlise de necessidades foi estruturada atraves do modelo proposto pelo mesmo
autor, pois considerou os fatores indutores, implicou a presenca dos atores envolvidos,
adaptou-se aos objetivos iniciais do projeto, e tentou a0 maximo ser eficiente por “permitir
0 melhor resultado possivel ao minimo custo” (Meignant, 1999, p. 115). As necessidades
foram definidas através de informacdes facultadas por técnicos e por clientes.

Na comunidade onde a instituicdo de acolhimento se insere as necessidades surgem
tanto no @mbito da inovacdo como no ambito do empowerment. Na CTA foram por nos
diagnosticadas algumas lacunas na gestdo e planeamento dos tempos livres, que séo
efetuados pelos clientes, e, portanto, foi nessa area que 0 nosso projeto se inseriu mais

naturalmente.

4. Objetivos do Projeto Educativo

Para o projeto educativo Reciclagem de Memdrias foram definidos trés objetivos
gerais:
1. Estabelecer uma alianca educativa entre intervenientes
(investigadora/educadora, educandos, equipa técnica e instituicao);
2. Potenciar a criatividade e a inovagdo na institui¢&o;
3. Enumerar as vantagens do cinema enquanto meio de educacdo ndo formal

e/ou informal.

O primeiro objetivo geral — estabelecer uma alianga educativa entre intervenientes
— teve o intuito de criar uma afinidade benéfica para facilitar as relagcdes entre pessoal
técnico e clientes, de modo a que o conhecimento pudesse circular transdirecionalmente.
Para este objetivo foram elencados os seguintes objetivos especificos:
e Conhecer/salientar a identidade dos intervenientes como membros da instituicao;
e Criar relages dialéticas entre intervenientes;
o Definir expetativas;

e Partilhar valores e historias de vida entre intervenientes.
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Para cumprir os objetivos especificos referidos anteriormente, foram desenvolvidas
as seguintes estratégias pela ordem que se apresentam:
v' Participacdo nas tarefas funcionais diarias dos clientes e nas reunides do pessoal
técnico;
v" Implementac&o de circulos de debate sobre temas atuais ou do quotidiano;
v" Visionamento de filmes que introduzam temas para serem refletidos, discutidos e

relacionados com histdrias de vida.

O segundo objetivo geral — potenciar a criatividade e a inovacdo na instituicdo —
visava uma transformacdo comunitaria positiva, para que a instituicdo se mantenha na
vanguarda das tendéncias globais, tendo em conta o contexto local e social. Logo, 0s
objetivos especificos atribuidos a este objetivo geral foram os seguintes:

e Construir uma atitude ativa e responsavel;
e Expor, ao exterior, a realidade vivida no interior da comunidade;
e Executar atividades educativas e formativas.

e Realizar curtas-metragens em grupo.

As estratégias desenvolvidas para que estes objetivos especificos fossem cumpridos
foram:
v Dinamizacdo de programas ludicos e prazenteiros que estimulassem a
resolugéo de problemas;

v Criacdo de um website que mostrasse o desenvolvimento do projeto;

AN

Planeamento, organizacao e gestdo de atividades de tempos livres;

v Exposicoes de trabalhos.

Como se pode constatar, esta intervengdo / investigacdo também teve como
proposito a futura introducdo de mudancas nos aspetos ou situagdes que, no seu desenrolar,
se apresentaram como problemas, e auxiliar na definicdo dos parametros da profissdo de

educacdo no contexto especifico.

O terceiro objetivo geral — enumerar as vantagens do cinema engquanto meio de

educacdo nao formal e/ou informal — pretendeu verificar a premissa em que se baseou
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inicialmente o projeto, e que oportunamente foi sustentada do ponto de vista tedrico e
epistemoldgico. Este teve como objetivos especificos:

e Motivar e elevar a autoestima;

e Reconhecer a importancia do processo de realizacdo e do produto — filme;

e Tomar consciéncia das potencialidades do cinema como meio de

educacao/formacdo no contexto terapéutico em especifico.

Para tal, consideramos adequadas as seguintes estratégias:

v" Recolha de dados, através de fichas de trabalho escritas, que permitissem
validar a eficécia de intervencao face aos objetivos apresentados;

v Aplicacdo de técnicas e de instrumentos de recolha de informagdo e de analise
de conteldo;

v Realizacdo de avaliagOes internas sobre a acdo educativa;

v' Identificacdo de competéncias adquiridas pelo grupo.

Consoante a tipologia de objetivos (Meignant, 1999, p.116), o projeto pode ser
categorizado como: “aperfeicoamento individual” e “aperfeicoamento coletivo para
melhorar desempenhos”, visto que pretende atingir tanto a vertente individual dos
educandos como a vertente coletiva de grupo.

Para uma melhor exposicdo do trabalho efetuado, iremos, de seguida, organizar a
acao educativa desenvolvida no decorrer do estagio, separando cada atividade e fazendo-a

corresponder as fases de planeamento, gestao e desenvolvimento.

5. Narrativas Filmicas como Estratégia de Intervengdo Socioeducativa

O projeto Reciclagem de Memorias subentende em si uma estratégia de intervencgao

socioeducativa que relaciona conteudos cinematograficos a criticas reflexivas. A essa

estratégia demos o nome de narrativas filmicas.

Por narrativas filmicas entendemos: estratégia de intervencdo socioeducativa que
consiste num processo ciclico de préaticas educativas que interliga o cinema a reflexdo, de

modo a que os educandos relacionem conteddos pessoais (historias de vida, valores ou
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concecdes) aos filmes, através da elaboracdo de trabalhos de grupo e individuais. Portanto,
indo de encontro aos paradigmas, metodologias e préxis que defendemos, a estratégia das
narrativas filmicas carateriza-se pela aplicacdo de exercicios - reflexdo critica escrita ou
debate - apds o visionamento de um filme, com o intuito de criar uma atitude reflexiva no
grupo, que influencie, de seguida, as proximas atividades.

Ressaltamos também que a estratégia das narrativas filmicas permite o estimulo de
variadas capacidades (artisticas, reflexivas e criticas) atraveés da linguagem multimédia
inerente ao cinema.

Notamos que é de alguma importancia reconhecer que as atividades realizadas no
decorrer do estagio se podem dividir numa tipologia passiva ou ativa. Por atividades de
tipologia passiva entendemos aquelas em que grupo se encontra num estado de
observacao, ou seja, sdo atividades passivas as que apenas exigem do educando a sua
atencdo e ndo implicam a producdo direta de um trabalho/resultado; por exemplo:
visionamento de filmes ou de apresentagdes expositivas ou, ainda, realizacdo de
exposicoes. Ja as atividades de tipologia ativa sdo aquelas que supem uma acgdo pratica,
caraterizando-se por implicarem uma atitude de producdo por parte dos educandos; por
exemplo: reflexdo critica, debate, realizagdo, ou outros exercicios praticos.

De seguida, tendo em consideracdo a figura representativa de uma situacao
especifica que se segue (Figura 4), iremos explicar como se processa a estratégia das

narrativas filmicas por meio das suas fases: produto; criacdo; intervencdo; e reflexdo.

Produto Criacdo

(Visionamento ~
de Video, tendo (Reflexd@o e
em conta a debate sobre
Reflexao) | | Produto)
Reflexdo Intervencao
(Reflexdo e (Concec3o de
debate sob~re a Video a partir da
Intervengao) Criaco)

Figura 4 — Narrativas Filmicas: Fases da estratégia de intervengéo socioeducativa
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Iremos referir como exemplo o ciclo de uma atividade especifica:

e Produto: E considerada a primeira fase. Consiste numa atividade passiva, como o
visionamento de um filme escolhido previamente pela educadora ou de uma
apresentacdo expositiva acerca de contetdos cinematogréaficos.

e Criacdo: E considerada a segunda fase. Consiste num exercicio ativo que tenha
como base o produto, como a escrita de reflexdes criticas, o debate, ou criacdo de
um guido.

e Intervencdo: E considerada a terceira fase. E uma atividade ativa que consiste na
realizacdo de um trabalho de grupo tendo em conta os resultados da fase de criacéo,
como a realizacdo de um filme ou de apresentacGes orais de trabalhos de grupo.

e Reflexio: E considerada a quarta fase. Consiste em exercicios ativos que visem a
reflexdo sobre a intervencdo efetuada, através da discussao, do debate e da analise
dos trabalhos/resultados por parte do grupo.

e Produto: Dando continuidade ao ciclo, é considerada, agora, a quinta fase. Nesta
fase procede-se ao visionamento de um filme escolhido previamente pela
educadora, de uma apresentacdo expositiva sobre contetdos cinematograficos ou
um trabalho realizado pelos educandos na fase de intervencdo. Nesta fase ja se
pode considerar que o grupo vai ter em conta a fase de reflexdo ao agir como

espetador.

Em suma, para serem consideradas parte da estratégia das narrativas filmicas, as
fases de produto, criacdo, reflexdo e intervencdo, podem-se adaptar a varias
exercicios/atividades diferentes, tendo que estar de algum modo ligados a narrativas (mitos
ou historias de vida) através do cinema (multimédia).

Foi através desta estratégia de intervencdo socioeducativa que foram

implementadas as atividades e 0s exercicios descritos nos pontos que se seguem.
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6. Planeamento, Gestéo e Desenvolvimento da A¢éo Educativa

As atividades que compuseram o Reciclagem de Memorias abrangiam as vertentes
artistica, informativa, critica, de entreajuda, e profissional. Na vertente artistica encontram-
se as atividades que permitem criatividade e expanséo, interior ou exterior, e que oferecem
a-vontade ao educando para expressar 0s seus sentimentos. A vertente informativa contém
em si atividades que tém como fun¢do dar a conhecer conceitos e fendmenos relacionados

com determinada temaética. Ja na vertente critica encontram-se atividades que requerem

uma reflexdo aprofundada sobre temas atuais e sociais. A vertente de entreajuda esta
implicita em diversas atividades de grupo ou individuais, pois os educandos foram
incentivados a comunicacao entre colegas, ao pedir ajuda entre eles. Por fim, a vertente
profissional foi trabalhada em atividades que conduziram ao desenvolvimento de
competéncias importantes para a futura vida profissional, desde a escrita & comunicagdo
em publico, passando por competéncias de organizacao e de lideranca.

As atividades foram desenvolvidas no ambito de uma formacdo inicial em cinema,
em sessGes de apoio educativo (individuais ou em grupo), ou através de parcerias
exteriores a instituicdo. Porém, para além do trabalho com os educandos,
responsabilizdmo-nos por funcbes especificas, em contexto profissional, necessarias a

instituicao.

6.1. Oficina de Formagdo Inicial em Cinema

A maioria das atividades foram realizadas na Oficina de Formacédo Inicial em
Cinema, cujo programa, criado especialmente para a intervencdo, se encontra no Anexo 14.
Também se encontra anexado uma revisdo de atividades, com detalhes, acerca de cada
sessdo da oficina (Anexo 15).

As atividades realizadas na oficina foram: visionamento de apresentacOes
multimédia, visionamento de filmes, exercicios praticos relacionados com o cinema, com a
sociedade ou com a comunidade terapéutica; dindmicas pedagdgicas; filmagens e

avaliagOes internas (inicial, intermédia e final).
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Na vertente informativa podemos enumerar as atividades de visionamento de
apresentagcdes multimédia:
v Linguagem Cinematografica” (Anexo 16);
v Primérdios do Cinema | (Anexo 17);
v" O Cinema Mudo (Anexo 18).

O visionamento de filmes, por si s, integra-se na vertente informativa; porém, se
considerarmos os trabalhos de casa e os “circulos de debate” realizados apods o
visionamento dos filmes sobre os temas destes, podemos considerar que a atividade
também se integra na vertente critica.

De entre os exercicios praticos, podemos enumerar: a identificacdo de conceitos
cinematogréaficos, a escrita de poesia, 0s exercicios de aquecimento e de expressdo
corporal, a criacdo pléastica de aderegos, as filmagens, os trabalhos de casa e a escrita e
exposicdo de resumos; cuja descricdo mais detalhada de cada passamos a apresentar.

A identificacdo de conceitos cinematograficos, exercicio inserido nas vertentes
critica e informativa, consistiu na formulacdo de perguntas orais, apdés ou durante o
visionamento de um filme, sobre conceitos transmitidos numa sesséo anterior. Deste modo,
pode-se facilitar a consolidacéo das aprendizagens.

A escrita de poesia foi um exercicio muito positivo, que se integrou nas vertentes
artistica, critica e de entreajuda, porque os educandos, ao terem que responder ao
requerimento de entregar um poema por pessoa, se viram obrigados a explorar sentimentos
sobre o seu quotidiano, sobre o0 seu passado e sobre expetativas para o futuro, a pedir ajuda
aos colegas para refinar as ideias ou escrita, e a partilhar os sentimentos e pensamentos ao
grupo, no ambiente privado da sessao.

Foram também realizados exercicios de aquecimento e de expressao corporal,
podendo estes ser considerados parte das vertentes artisticas e de entreajuda. A partir do
momento em que foram implementados, os exercicios de aquecimento e de expressao
corporal tornaram-se numa rotina nas sessdes mais praticas, porque mostraram bons
resultados ao nivel da motivacdo e autoestima. As sessdes que visavam trabalhos de
representacdo iniciavam-se com exercicios de aguecimento que eram realizados do
seguinte modo: o grupo dava as maos para fazer um circulo e iniciava uma massagem para

despertar, desde a cabega aos pés, até se sentir mais leve. De seguida, eram realizados
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alguns exercicios de expressdo corporal que tinham como objetivo dar a conhecer o
proprio corpo aos educandos, as suas potencialidades e as suas limitagGes, os seus angulos
e movimentos, atraves de estimulos a criatividade através do improviso; realizados em
grupos rotativos de uma ou trés pessoas em atividade com o restante grupo como
observador, ou realizados entre todo o grupo.

Outros exercicios préaticos, surgindo como complementos das sessdes, foram os
trabalhos de casa. Os trabalhos de casa, inseridos na vertente critica, s80 uma importante
ferramenta ndo so6 para a consolidacdo de aprendizagens como para a exploracao de ideias,
conceitos e para a reflexdo individual. Estes exercicios baseavam-se na resposta escrita de
perguntas acerca do visionamento de filmes ou de sessdes assistidas, entregues em fichas
de trabalho (Anexos 6-13). No inicio da sessdo seguinte as respostas eram discutidas em
circulo de debate.

Também € de salientar a escrita e exposi¢do de resumos, incluidos nas vertentes
artistica, informativa, critica e de entreajuda. A escrita e exposi¢cdo de resumos consistiu na
entrega de textos integrais aos educandos sobre temas relacionados com o0s géneros
cinematogréaficos, na formacdo de grupos de entre trés a cinco pessoas, e no resumo da
informacdo para apresentar num cartaz aos colegas. Este exercicio foi muito completo
porque estimulou competéncias de sintese, de organizacao e de comunicagdo em publico.

Um exercicio pratico e plastico, relacionado diretamente com o cinema, foi a
construcdo de instrumentos que permitiram verificar o fendmeno da persisténcia da visdo
como o traumatrépio ou o flipbook™.

Para terminar a enumeracdo dos exercicios praticos, referimos um exercicio feito
fora do horéario de trabalho na oficina mas importante para a concretizacdo de algumas
atividades: a venda de rifas. A venda de rifas surgiu como resposta ao problema de falta de
verbas para que os educandos se pudessem deslocar ao cinema em Faro quando necessario
e, na época natalicia, foi elaborado e sorteado um cabaz de Natal.

Outras atividades, muito apreciadas pelos educandos, foram as dindmicas
pedagdgicas. As dindmicas pedagdgicas sdo atividades de grupo que ora foram criadas
para a sessao, ora tiveram como base os manuais de Figlie, Melo e Paya (2004), de Claude
(2000), e de Luz e Sanches (s.d.). Estas dinamicas mostraram-se importantes para o

desenvolvimento de competéncias de lideranca, organizacéo e solidariedade, que se tornam

11 O flipbook, em inglés, ou o folioscopio, em portugués, é um bloco com uma sequéncia de imagens que,
quando folheado, da a percecdo de movimento.
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uma mais-valia a nivel profissional.

As filmagens, ou a realizacdo de curtas-metragens, foram as atividades centrais da
oficina. No total, foram realizadas cinco curtas-metragens, cujo desenrolar se processava
do seguinte modo: o grupo era dividido em dois, rotativos, em que um ficava responsavel
pela realizacdo e outro pela representacdo, e 0os membros de cada grupo tinham que se
organizar entre si na diviséo de tarefas. Estas atividades mostraram-se mais importantes
porque permitiram aos educandos unirem-se num trabalho de grupo, conjunto, e passarem
dos conhecimentos tedricos a acao.

Ainda foram realizadas atividades conjuntas numa parceria entre 0 projeto
educativo Reciclagem de Memdrias e o trabalho da unidade curricular Seminario de
Projeto — Praticas Profissionais em Educacdo V, de alunas da Licenciatura em Ciéncias da
Educacdo e Formacdo da Universidade do Algarve, tais como: exposicdo de trabalhos,
realizados na oficina, no Instituto Portugués do Desporto e da Juventude [IPDJ] de Faro;

dindmicas de grupo; e exercicios de expressao corporal e plastica.

6.2. SessOes de Apoio Educativo

Fora do contexto da Oficina de Formacédo Inicial em Cinema foram realizadas
sessOes, individuais ou em grupo, de apoio educativo, cujos objetivos foram capacitar os
educandos com competéncias mais praticas e Gteis na vertente profissional.

Foram realizadas sessfes informais de informatica na otica do utilizador e sessdes
informais de composi¢do musical assistida por computador. Ainda realizdmos sessdes
formais com os temas “Como fazer o meu curriculo” e “Como redigir uma carta de
apresentac¢do”, e foi facultado apoio na procura de emprego.

Estas sessOes surgiram espontaneamente, ou seja, sem preparacdo prévia, para
responder a necessidades encontradas no decorrer do estagio. As sessdes informais foram
realizadas num horéario proposto pelos educandos, e as explicacbes dadas foram ao
encontro do que estes se propuseram aprender. As sessdes formais foram planificadas num
horéario estabelecido pela equipa teécnica, de modo a que fossem de presenca obrigatoria
para todos os clientes.

O apoio individual na procura de emprego foi facultado sempre que necessario aos
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clientes da CTA que se encontravam na terceira e quarta fases do programa terapéutico, e
aos clientes do ARSF que tiveram dificuldades em conseguir um emprego antes da data de
alta clinica. O apoio consistiu na redagéo de curriculos e cartas de apresentacédo especificos
a cada atividade a que o cliente se candidatou, e no préprio processo de candidatura a

diversas oportunidades de emprego.

6.3. Parcerias

Numa tentativa de reforgar o interface entre a instituicdo de acolhimento e a
comunidade, durante o estagio foram criadas e/ou consolidadas diversas parcerias,
nomeadamente com o SBC Cinemas de Faro, o Cineclube de Faro, o Centro Nautico da
Praia de Faro e a Associacdo de Satde Mental do Algarve [ASMAL].

As parcerias entre a associacdo GATO e o SBC Cinemas de Faro ou o Cineclube de
Faro foram informais e tiveram apenas a duracdo do estagio. A parceria com o SCB
Cinemas de Faro consistiu na reducdo significativa de precos de bilheteira (3,25€ por
bilhete) para os educandos da Oficina de Formac&o Inicial em Cinema. A parceria com 0
Cineclube de Faro consistiu no empréstimo de filmes e no alargamento de prazos de
entrega dos empréstimos.

A parceria entre a associacdo GATO e o Centro Nautico da Praia de Faro foi criada
formalmente, tendo tido inicio em Abril de 2013 e continuidade posterior ao estagio. Esta
parceria consistiu na nulidade de custos para grupos de clientes do GATO que queiram
frequentar cursos no Centro Nautico de Faro.

Por ultimo, a parceria entre a associagdo e a ASMAL foi iniciada formalmente, com
0 proposito de se fazer um encontro que consistiu numa partilna matua de trabalhos e num
debate entre grupos das diferentes associacdes. Neste encontro o grupo da CTA e alguns
elementos do ARSF prepararam uma comunicagao para apresentar a mostra filmica dos
trabalhos realizados durante a oficina. O grupo da ASMAL preparou uma peca de teatro.

Os temas de ambos os trabalhos foram, no final, discutidos num debate produtivo.
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6.4. Outras Funces / Atividades

6.4.1. Funcbes administrativas

Para além das atividades referidas anteriormente foram-nos atribuidas, pelo
supervisor de estagio, outras funcdes ao longo do periodo de estagio, de modo a que
pudéssemos adaptar a profissdo as necessidades de uma CT, tais como: i) funcdes
administrativas das valéncias da CTA e do ARSF; ii) participacdo nas reunides clinicas da
CTA; iii) observacdo nas terapias de grupo “Espago de Encontro”; iv) observacdo nas
reunides clinicas do ARSF; e v) apoio ao planeamento de atividades para ocupacdo de
tempos livres.

Como fungbes administrativas identificamos: a elaboragcdo, em parceria com
técnicos da comunidade, dos planos de atividades do presente ano e dos relatérios/balangos
do ano anterior das valéncias da CTA e do ARSF; auxilio na contabilidade mensal da
comunidade terapéutica; e auxilio em servicos de secretaria.

ParticipdAmos nas reunifes clinicas da CTA, cuja periodicidade é semanal, onde
verificAmos quais 0s aspetos mais relevantes para um desenvolvimento psicoldgico
favorével dos clientes e para o desenvolvimento funcional da comunidade. Nessas reunides
esses aspetos sdo discutidos por toda a equipa técnica e sdo tomadas as diligéncias
necessarias, ficando a reunido assente numa ata clinica.

A reunido clinica segue a seguinte ordem: leitura da ata da semana anterior;
enumeracdo de informacdes gerais (por exemplo: indicacdo do estado das analises de
despiste, de formacOes internas ou externas, de altera¢cbes no funcionamento técnico);
revisdo de “Mini-grupos”, onde os terapeutas informam sobre o percurso individual de
cada cliente e sobre as terapias familiares; aprovacdo de pedidos pessoais, de programa
para fins-de-semana, de saidas e de setores; informacdo sobre admissdes, onde s&o
apresentadas as caracteristicas gerais dos candidatos, sdo marcadas datas de entrada e
atribuidos padrinhos e terapeutas aos novos clientes; discussdo de medidas terapéuticas
para clientes que tenham demonstrado comportamentos desadequados; planeamento de
setores, cuja organizagdo ¢ mensal; atribuicdo de “LEs” (“Learning Experiences”), que

consistem em pequenos trabalhos terapéuticos que visam a melhoria do cliente; e analise
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de “PPFs” (“Pedidos de Passagem de Fase”) e, possivel, aprovagdo de “PFs” (“Passagens

de Fase”).

6.4.2. Formac0es Internas

Também assistimos a diversas formacdes realizadas para a equipa técnica que
visavam: a entrevista motivacional; as tipologias e acdes de prevencdo; a descri¢do de
alianca terapéutica; técnicas de prevencao de recaidas; e sensibilizacBes internas entre
colegas integradas na sua avaliagdo de desempenho.

A entrevista motivacional deve ser o primeiro contato entre o técnico e o cliente e
tem como objetivo avaliar a motivacgdo do cliente. Segundo Miller e Rollnick (2007) estas
entrevistas sdo desenvolvidas em duas fases, seguindo 0s seguintes principios: expressar
empatia, desenvolver a discrepancia, evitar argumentagdo, acompanhar a resisténcia, e
estimular a autoeficacia. Cada fase da entrevista tem o seu objetivo particular e as suas
estratégias. Na primeira fase pretende-se estimular a motivacdo para a mudanca, ao
fazerem-se perguntas abertas devemos utilizar a escuta reflexiva, encorajar, resumir e
provocar afirmagdes auto motivacionais; ou seja, este é o periodo em que se tenta que o
cliente reconheca o seu problema, que este demonstre preocupacdo em relacdo a esse
problema e uma intencdo de mudar, para que transmita, por fim, certo otimismo em relacao
a mudanca. Na segunda fase pretende-se fortalecer o compromisso com a mudanca atraves
da recapitulagdo de perguntas-chave e da transmisséo de informagGes ou orientagdes, ao se
negociar um plano de metas e ao se proporcionar 0 comprometimento/fechamento.

Na formacdo sobre prevencdo de recaidas foram enumeradas estratégias e técnicas
de prevencdo com base na obra de Marlatt e Gordon (1993) para se efetuar de seguida um
debate cujo mote era a transposicdo dessas estratégias/técnicas para a realidade da CTA e
do ARSF.
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6.4.3. Comunicacoes

Desde o inicio do Mestrado que temos vindo a planear a realizacdo do projeto
educativo com esta envergadura. Como forma de evoluir, tirar duvidas e clarificar
conceitos, preparamos e apresentdmos duas comunicacdes sobre a presente investigacao,
abertas a comunidade académica, na Universidade do Algarve.

A primeira comunicacdo, que teve como nome “Reciclagem de Memorias” foi
realizada no Il Seminério de Jovens Investigadores da Universidade do Algarve e cingia-
se, apenas, ao plano embrionério de estagio (Anexo 19). A outra comunicacao teve como
nome o titulo do presente relatorio e pretendeu dar a conhecer esta investigacdo enquanto
estava em curso, tendo sido realizada no Il Seminario de Jovens Investigadores da

Universidade do Algarve (Anexo 20).

6.4.4. Oficina de Teatro

A Oficina de Teatro € realizada uma vez por semana e € um espacgo onde 0s clientes
podem explorar as suas capacidades artisticas, através de exercicios corporais, vocais e
verbais.

Tendo participado como colega em diversas sessdes da oficina, também nos foi
requerida assisténcia, e substituicdo, para a preparacao de algumas pecas de teatro. Nessas
sessOes, sem preparacdo previa, fomo-nos baseando na nossa formacédo inicial para

desenvolver atividades e apoiar os educandos na realizagéo dos atos.

6.4.5. Website

Foi criado propositadamente, para cumprir com 0s objetivos propostos, um website
sobre o Reciclagem de Memdrias, que mostra, de uma forma muito generalizada, as
atividades realizadas e alguns resultados. Deste modo foi possivel transmitir ao exterior

algum do trabalho realizado na CTA.
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0] website encontra-se online no sitio

www.joananihilista.wix.com/reciclagemdememorias/ .

6.5. Cronograma de Atividades
Na tabela seguinte (Tabela 3), apresentamos o cronograma da atividade semanal
gue desenvolvemos na Comunidade Terapéutica do azinheiro, como estagiaria do curso de

Mestrado em Ciéncias da Educacdo e da Formagéao da Universidade do Algarve.

Tabela 3 — Cronograma de Atividades Semanais

22 Feira 32 Feira 42 Feira 52 Feira 62 Feira

Manhd  Comunicagdo com  Mini-grupos Reciclagem de Reunido Clinica Espaco de

familias (Terapia de Memodrias Encontro
Grupo) (Terapia de
Grupo)
Tarde Espaco de Encontro Reciclagem de  Espaco de Oficina Inicial de Oficina de
(Terapia de Grupo) Memorias Encontro (Terapia Cinema Teatro
de Grupo)

7. Avaliagéo do Processo Educativo

A avaliacdo do processo educativo do projeto foi efetuada através de avaliagdes
internas, de diagnostico, intermédia e final, através da formulacdo de perguntas em
inquéritos por questionario (Anexos 3, 4, e 5, respetivamente), cujos parametros se
basearam na satisfacdo do educando em relagdo ao projeto educativo, aos contetidos, aos
recursos e & educadora. Utilizdamos a modalidade de avaliacdo formativa, continua e
informal.

De acordo com De Ketele et al. (1994, p. 237), consideramos esta uma avaliacao
formativa porque foi “feita durante o processo de aprendizagem, a fim de o melhorar”. Ou
seja, 0 mais importante foi o ir formando a medida que se ensina a pratica, salientando a
importancia do processo ao inves de se lancar uma observacao fixa sob os resultados que

podem ndo ser notdrios numa Unica avaliacdo final. Desta maneira, a propria avaliacdo
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serd concebida como uma forma de ensino, imediata e ininterrupta. Boggino (2009, p. 83)
refere que, para que tal seja possivel, é necessario:

Avaliar cada uma das (...) producdes, de modo a que a sua intervencdo [do
formador] esteja conforme as suas competéncias cognitivas e as necessidades do
aluno relativamente a essa producdo. Deverdo avaliar os conhecimentos com que
operacionalizam, as hipoteses ou teorias nas quais se baseiam, os procedimentos
singulares que utilizam e o momento em que se encontram no processo de

construcao da nocdo em estudo.

N&o consideramos necessario a existéncia de uma avaliacdo de aprendizagem
sumativa porque este projeto educativo nao visou a certificacdo ou a progressdo de
estudos. Portanto, a avaliacdo da aprendizagem esta subjacente aos resultados, no coletivo,
ou seja, a avaliacdo da aprendizagem sera entendida através da andlise e reflexdo do

conteddo das fichas de trabalho realizadas pelo grupo.

No capitulo seguinte sdo apresentados 0s resultados da acdo educativa que foi

assim desenvolvida.
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Capitulo VI

Resultados da Acdo Educativa

1. Fichas de Trabalho: Reflexdo e Analise

Iremos analisar os resultados das fichas de trabalho (Anexos 6-13) para
verificarmos a evolucdo e aprendizagem dos educandos. Para efetuarmos a analise iremos
utilizar como método a grounded analysis, tal como referimos na Parte 2 do relatorio,
ficando-nos apenas pelos niveis de codificagdo aberta de cada exercicio em particular.

As categorias, propriedades e dimensfes das analises seguintes sdo interpretacdes
livres. Logo, os critérios pelos quais direciondmos cada unidade semantica para
determinado grupo de propriedades séo discutiveis pois as unidades semanticas sdo, na sua
maioria, emocionais. Porém, visto considerarmos haver outros aspetos relevantes para a
andlise, decidimos dividir as categorias em propriedades temporais e criticas e atribuir a
cada uma dessas dimensdes distintas.

As categorias foram selecionadas consoante o objetivo principal de cada exercicio
escrito, podendo esta ser vista como uma competéncia/consciéncia a adquirir.

As propriedades utilizadas nas analises sdo de natureza temporal e de natureza
critica. Por um lado é necessario observar referéncias a aspetos de passagem do tempo —
propriedade temporal —, que podem ser da dimensdo do passado, do presente ou do futuro
dos educandos; por outro lado, é necessario fazer o levantamento das referéncias de
propriedade critica, que se carateriza pela reflexdo mais aprofundada de aspetos de
dimensdo sociocultural, artistica, emocional ou econdmica.

A propriedade temporal mostra-se relevante para o estudo porque consideramos
importante verificar a no¢do e/ou percecdo do tempo: as memorias, as acdes e atitudes
imediatas e os planos de vida do grupo. Dai termos dividido as dimensdes nas categorias
de perspetiva sobre o passado, perspetiva sobre o presente, e perspetiva sobre o futuro,
respetivamente.

Ja a propriedade critica, de maior destaque devido ao caréater critico dos objetivos
do projeto educativo, tem a sua importancia ligada a unicidade de cada uma das suas

dimensBes. A dimensdo sociocultural mostra-se importante para verificarmos o modo
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como o0 grupo entende a evolucdo da sociedade e da cultura onde se integra ou que
observa: a estrutura social, os valores ou as relagBes interpessoais. A dimensdo artistica
refere-se a0 modo como 0 grupo perceciona a arte, a estética ou a propria expressdo intima
do ser. A dimensdo emocional é a mais subjetiva, pois € onde os indicadores que dizem
respeito a carateristicas pessoais, autoimagem, sentimentos, ou conselhos se encaixam,
subentendendo que cada emoc¢do pode impelir para determinada agdo. A Gltima dimensdo,

a econOmica, da a observar a forma como o grupo perceciona a organizacdo econoémica.

1.1. Problematizacdo de Tematicas

A ficha de trabalho (Anexo 6), respeitante ao filme “Deixa-me entrar” (Alfredson,
2008), foi a primeira da Oficina Inicial de Cinema e foi utilizada de modo a que
pudéssemos verificar em que ponto estava o grupo em relacdo a escrita ou a capacidades
criticas.

Consideramos como categoria principal a problematizacdo de tematicas porque o
exercicio tinha como objetivo a identificacdo dos temas principais do filme para que
depois esses aspetos fossem discutidos num circulo de debate.

A categoria foi entdo dividida em duas propriedades — a temporal e a critica. Neste
caso, a propriedade temporal contém somente a dimensdo do passado dos educandos. Por
outro lado, a propriedade critica carateriza-se pela reflexdo, neste caso, acerca de aspetos
de dimenséo sociocultural e emocional.

Esta codificagdo encontra-se completa no Anexo 21.

Na tabela seguinte (Tabela 4) apresentam-se alguns dos resultados relativos a

problematizacdo das temaéticas.
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Tabela 4 — Problematizagdo de Tematicas

Propriedades Temporal Critica
Dimensdes Perspetiva sobre o passado Sociocultural Emocional
Unidades “Foi o sofrimento de Oskar ~ “O que mais me “O menino, por saber que ela
semanticas na escola no qual me despertou a atengdo  realmente gostava de sangue ndo
(exemplos) identifico em crianca e foi o bullying deixar de gostar dela”;
gostei”; porque houve
varias cenas de “O poder da amizade entre duas
“Fiz 0 mesmo, quando ele violéncia entre criangas que foram aprendendo
deu a verdascada [ou menores”. a respeitar as diferencas”;
pancada] no colega mau.
Senti o alivio, tal como eu “A grande amizade que havia
enfrentou o seu medo”; entre o vampiro e a crianga, a

humildade e o carinho”.
“Também me dava melhor
com raparigas do que com
rapazes, nos quais senti
necessidade de me vingar”.

Numa perspetiva temporal reconhecemos nos dados apresentados uma tendéncia
para o sujeito se identificar com o protagonista (0 Oskar), e em tornar seus sentimentos que
0 personagem sente; ou seja, 0os educandos acabaram por projetar a sua infancia nos
acontecimentos do filme: “Também me dava melhor com raparigas do que com rapazes”.
Em particular, as situacfes mais extremas do filme, ou as situacGes que mais estimularam
sentimentos a que estamos habituados a julgar negativos — como a vingancga, o sofrimento
ou a violéncia —, despertaram sentimentos de aprovagdo ou até a catarse: “Fiz 0 mesmo,
guando ele deu a verdascada [ou pancada] no colega mau. Senti o alivio, tal como eu,
enfrentou o seu medo”.

Na dimensdo sociocultural, cuja propriedade é critica, houve apenas uma
referéncia, ou unidade seméantica, em que um dos sujeitos mostrou preocupagdo com a
forma violenta com que foi exposto o problema do bullying na sociedade: “(...) houve
varias cenas de violéncia entre menores”.

Quanto a dimensao emocional, cuja propriedade também € critica, foi a que reuniu
mais referéncias e demonstrou uma quase unanimidade de opinides. O grupo reconheceu, e
valorizou, a presenga de conce¢Oes como a aceitagdo, o respeito e a humildade numa
relacdo de amizade. Portanto, aqui o0 conceito mais abordado foi a amizade e a valorizagao

da amizade como uma forca superior importante para se resolverem conflitos: “O poder da
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amizade entre duas criangas que foram aprendendo a respeitar as diferengas”.

No geral, o filme de Alfredson (2008) foi recebido numa perspetiva mais
critica/lemocional, em que a maior parte dos educandos entendeu o filme como uma
histéria em que o tema se baseia na premissa de que a verdadeira amizade supera as

diferencas.

1.2. Reflexdo sobre a Recuperacdo na Comunidade Terapéutica do Azinheiro

A ficha de trabalho, respeitante a criagdo livre e artistica de poesias que visavam a
partilha de sentimentos/ideias acerca da recuperacdo na CTA (Anexo 7), foi utilizada de
modo a que pudéssemos verificar quais 0s aspetos sobre esta tematica que convergiam no
grupo. Este exercicio demarca a sua diferenca ao sujeitar os educandos ao papel de criador
artistico, ao invés de espetador (como, por exemplo, no exercicio anterior).

Consideramos como categoria principal a reflexdo sobre a recuperacdo na CTA
porque o exercicio tinha como meta a tentativa de formacéo de uma identidade comum do
grupo, que no momento estava muito disperso, como um conjunto de pessoas que
trabalham para um objetivo comum; ou seja, se 0s educandos se identificassem uns com 0s
outros, poderiamos auxiliar a estruturagdo de uma identidade grupal que teria como
resultado a sua unido.

Dividimos a categoria em duas propriedades — a temporal e a critica — cada uma
delas com dimensfes distintas. A propriedade temporal carateriza-se pela referéncia a
aspetos de passagem do tempo que, neste caso, sdo das dimensdes do passado e do
presente dos educandos. A propriedade critica carateriza-se pela reflexdo de aspetos de
dimens&o sociocultural e emocional.

Esta codificacdo completa encontra-se esquematizada no anexo 22.
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Tabela 5 — Reflex&o sobre a Recuperacéo

Propriedades Temporal Critica
Dimensdes Perspetiva sobre o Perspetiva sobre Sociocultural Emocional
passado 0 presente
Unidades  “Era um puto cheio de  “Estou pronto “Ha muita “No Azinheiro descobri
Semanticas truques - Baralharam-  para a batalha”; diferenca de amizade com os meus
(exemplos) me as cartas - Mas s6 idades”. tropas”;
me tocavam duques -  “E agora tenho
Por pouco ndo acabei  forga mental - “No meio de tanta
enrolado numa Estou a ser persisténcia - Exijo de mim,
mortalha”; frontal”; pois sei falta me faz, - Nao
posso pensar na desisténcia -
“Uma vida sem limites “Com o passar Porque acredito e sei que sou
- Foi como eu vivia”; do tempo - Ja capaz’;
vejo 0 mesmo [0
“Quis ser feliz - Mas & mundo] a “Respeito aprendi, - Dai
fora era dificil - Nao brilhar”. compreendi, - Sentimentos
morri por um triz”. colhi - E pelos outros dividi”.

Os dados apresentados mostram, em relacdo a propriedade temporal, uma divisao
bem definida entre a perspetiva sobre o0 passado e a perspetiva sobre o presente. Enquanto
0 descontrolo, a eminéncia da morte ou o desespero sdo 0s principais aspetos referidos da
dimensao relativa a perspetiva sobre o passado, a resiliéncia, a esperanca ou a proatividade
séo os aspetos referidos nas referéncias da dimenséo da perspetiva sobre o presente.

Na dimensdo da perspetiva sobre o passado, as unidades de significado mostram
gue os educandos ddo uma grande importancia aos acontecimentos do seu passado devido
a sua carga negativa: “Quis ser feliz - Mas 14 fora era dificil - Nao morri por um triz”. Os
dados indicam que 0s sujeitos associaram a sua vida antes de entrarem na comunidade a
uma vida marginal, transparecendo a infelicidade de quem esteve frente a um precipicio
levado por um caminho de enganos, de manhas e de desorientacdo: “Era um puto cheio de
truques - Baralharam-me as cartas - Mas s6 me tocavam duques - Por pouco néo acabei
enrolado numa mortalha”.

Ja na dimenséo referente a perspetiva sobre o presente, onde se encontram menos
referéncias, os educandos valorizaram o esforco necessario para se vencer a
toxicodependéncia, comparando a sua vida com uma batalha constante que deve ser levada
pacificamente: “Estou pronto para a batalha”. As unidades de significado referem-se,

entdo, a uma mudanca de atitude perante os obstaculos, onde a esperanga volta a nascer:
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“Com o passar do tempo - Ja vejo o0 mesmo [0 mundo] a brilhar”.

Como Unica referéncia da dimensdo sociocultural da Comunidade Terapéutica do
Azinheiro de propriedade critica, esta apenas a afirmacdo da heterogeneidade etaria do
grupo que, se assumirmos o conjunto total das unidades semanticas, pode ser vista como
uma alavanca para a evolucéo interpessoal do educando que o referiu: “H& muita diferenca
de idades”.

Ja na dimensdo emocional, de propriedade critica, os dados indicam um
desenvolvimento do autoconhecimento dos educandos, ou a um reencontro consigo
préprio, ao ser reafirmada uma intencdo de mudanca ligada as carateristicas pessoais de
cada um que visam 0 sucesso na recuperacdo: “Respeito aprendi, - Dai compreendi, -
Sentimentos colhi - E pelos outros dividi”. Aqui observamos a valorizacdo da amizade que
estd expressa diretamente nos versos ou nos conselhos dirigidos aos colegas, o que realcou
0 espirito de entreajuda no grupo: “No Azinheiro descobri amizade com 0s meus tropas”.
Também sdo enaltecidas concecles ligadas as novas atitudes do grupo, como a exigéncia
consigo proprio, a sobriedade, a persisténcia e o respeito pelos outros: “No meio de tanta
persisténcia - Exijo de mim, pois sei falta me faz, - Nao posso pensar na desisténcia -
Porque acredito e sei que sou capaz”.

No geral, este exercicio ajudou a criar lacos e compreensdo mdtua entre 0s

educandos.

1.3. Consciéncia de Si Proprio

De seguida iremos analisar a ficha de trabalho (Anexo 8), que tem como base os
filmes “A estoria do gato e da lua” (Serrazina, 1995), “A Ilha” (Camargo, 2008), “Historia
Tragica com Final Feliz” (Pessoa, 2005), “Comando” (Faisca & Duyar, 2010), “Bowling
for Colombine” (Moore, 2005), “Gabriel” (Maria & Luz, 2002), “Convivéncia”
(Eggleston, 2008), “Histéria dos Direitos Humanos” (United for the Human Rights, 2012),
e entrevista informal a Eduardo Galeano (Galeano, 2011, 8 de Junho). Esta ficha teve
como objetivo provocar reacfes que desencadeassem reflexdes aprofundadas sobre o
préprio educando, passando pelos seus sentimentos, as suas relacfes interpessoais e a sua

forma de atuacdo na atualidade; logo consideramos como categoria principal a consciéncia
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de si proprio. O final do exercicio consistiu hum circulo de debates onde as respostas

foram partilhadas e discutidas pelo grupo.

Mais uma vez, dividimos a categoria em duas propriedades — a temporal e a critica.

A propriedade temporal contém aqui aspetos da dimensdo do passado, presente e futuro

dos educandos. A propriedade critica carateriza-se pela reflexdo, neste caso de aspetos de

dimensdo sociocultural e emocional.

A codificacdo completa encontra-se esquematizada no Anexo 23.

Tabela 6 — Consciéncia de Si Proprio

Propriedades Temporal Critica
Dimensdes  Perspetiva sobre  Perspetiva sobre o Perspetiva Sociocultural Emocional
0 passado presente sobre 0
futuro
Unidades “Houve uma fase “Um novo ciclode “Seique “Pensando  “Sou uma pessoa

Semanticas da minha vida, vida recomecou e irei [as outras que foge muito dos

(exemplos) depois da minha  tento concretizar também  pessoas] que seus sentimentos,
separagdo, onde  alguns sonhos meus, algum dia eu eraum n&o 0S expresso,
viajei um pouco  que estdo ao meu concretiza louco”; ficando guardados
pelo mundo da alcance”; I 0S meus para mim, o que é
soliddo. (...) sonhos de  “Se me mau, pois 0s outros
Apenas “Comecei a ter teruma  quiserem ndo conseguem
procurava e confianca e vida chamar de perceber o que eu
encontrava assim autoestima ao ponto estavel”;  louco estou a sentir”;
a felicidade [na  de pensar em estejam a
soliddo]”; projetos e até poder “Gostava vontade”. “E eu persistente

sonhar e crescer de como sou e
“Onaotersido  como homem”; aprender determinado”
calmo nas alturas mais”;
devidas levou-me “Ela consegue “[Aprendi a] Néo ter
a atrasar os meus combater o seu “Vou lutar que temer todos
sonhos”; medo e sai pela para isso esses sentimentos e
janela a voar e [ser deixar-me

“Achava-me consegue ser feliz,  feliz]”. envolver”.

diferente e fugia
dos sentimentos”.

uma coisa que ainda
nao consegui”.

Primeiro debrucemo-nos nas unidades que tém como propriedade a temporalidade.

Na dimensdo que engloba a perspetiva de passado notamos a presenca de dois tipos de
discurso: um que remete a nostalgia, e outro que da enfoque aos erros cometidos. Podemos
observa-los no recurso que os educandos fizeram a vérias identificagbes com o0s
protagonistas das diferentes curtas-metragens. Por exemplo, numa referéncia o educando
identifica-se com o personagem do filme “A Ilha” (Camargo, 2008) através de um

sentimento nostéalgico para justificar os seus erros: “procurava e encontrava assim a
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felicidade”. Exemplo do outro tipo de discurso ¢ a identificagdo com os protagonistas dos
filmes “A Estoria do Gato e da Lua” (Serrazina, 1995): “O néo ter sido calmo (...)”, ou
“Historia Tragica com um Final Feliz” (Pessoa, 2005): “Achava-me diferente (...)”. Aqui os
educandos reconheceram os erros do passado, assim como a existéncia de um problema
anterior mais grave, ligado a adi¢do, como a depressdo ou a ansiedade: “O ndo ter sido
calmo nas alturas devidas levou-me a atrasar os meus sonhos”.

Porém, na dimensdo que engloba a perspetiva sobre o presente ja esta patente um
discurso mais consciente da realidade. De facto verificamos a abundéncia de unidades de
significado que indiciam, no minimo, uma ideia positiva de renascimento interior para
recomecar e para reaprender: “Um novo ciclo de vida recomecou e tento concretizar alguns
sonhos meus, que estdo ao meu alcance”. Como exemplo disso podemos observar
referéncias que mencionam “objetivos”, “projetos”, e “sonhos”, e é dado muito valor a
construcdo de um plano de vida concreto, que vise a sua concretizacdo num futuro
proximo: “Comecei a ter confianca e autoestima ao ponto de pensar em projetos e até
poder sonhar e crescer como homem”. Devemos valorizar também o realismo com que
eles perspetivam a sua situacdo na recuperacdo. Os educandos sdo seres humanos com
perfeita consciéncia das suas limitacdes, inerentes a qualquer pessoa que tenha passado
grande parte da sua vida a perder a luta contra a toxicodependéncia. Logo, através dos
dados, podemos assumir que as hipdteses de atuacdo, na perspetiva de uma recuperacdo
com sucesso, sdo vistas como uma forma de libertacdo: “Ela consegue combater o seu
medo e sai pela janela a voar e consegue ser feliz, uma coisa que ainda ndo consegui”.

A andlise da dimensdo acerca da perspetiva sobre o futuro vem na sequéncia da
dimensdo anterior. Estas unidades semanticas mostram-nos que o grupo tem consciéncia de
que o futuro depende do esfor¢o no presente, ou seja, 0 sucesso do plano de vida depende
do empenho e da aquisi¢cdo de novas aprendizagens: “Vou lutar para isso [ser feliz]”.

Na dimenséo sociocultural estdo referidos aspetos que refletem a consciéncia da
existéncia de regras sociais, e até de algum desrespeito/desinteresse por essas: “Se me
quiserem chamar de louco estejam a vontade”.

Na dimensdo emocional, de propriedade critica, estdo referidas nas unidades
semanticas algumas carateristicas emocionais e de autoimagem dos educandos. Aqui 0s
educandos exprimiram as suas emocg0es através de relacdes diretas com os conteudos dos

filmes ou através de identificacdes com personagens. O filme “A Estdéria do Gato e da
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Lua” (Serrazina, 1995) foi o mais comentado neste exercicio, seguidos de “A Ilha” e de
“Historia Tragica com um Final Feliz” (Pessoa, 2005). Com base nestes filmes o grupo
identificou algumas dificuldades pessoais, como a adi¢do, a ansiedade e a depressao: “Sou
uma pessoa que foge muito dos seus sentimentos, ndo 0s expresso, ficando guardados para
mim, o0 que é mau, pois 0s outros ndo conseguem perceber o que eu estou a sentir”; assim
como algumas qualidades, como a ambicdo, a persisténcia e a determinacdo: “E eu

persistente como sou e determinado”.

1.4. Valorizagéo de Concegdes Humanas

Para verificarmos qual a percecdo do grupo, e estimular a respetiva reflexdo, sobre
conceitos éticos, morais ou emocionais, implicitos na linguagem humana, foram realizadas
fichas de trabalho (Anexos 9 e 10) que utilizaram os filmes “Cloud Atlas, A Viagem”
(Tykwer, Wachowski & Wachowski, 2012) ¢ “Guia para um Final Feliz” (Russel, 2012)
como ponto de partida para o desenvolvimento.

Nesta analise, assumindo a valorizacdo de conce¢des intrinsecamente humanas
como categoria, continuamos a divisdo de unidades semanticas pelas propriedades
temporal — cujas dimensdes sdo a perspetiva sobre o passado, a perspetiva sobre o presente
e a perspetiva sobre o futuro — e a critica — cujas dimens@es sdo sociocultural e emocional.

Esta codificacdo encontra-se esquematizada no Anexo 24.
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Tabela 7 — Valorizagdo de Conce¢fes Humanas

Propriedades Temporal Critica
Dimensdes  Perspetiva sobre  Perspetiva sobre o Perspetiva  Sociocultural Emocional
0 passado presente sobre o
futuro
Unidades “Ja me “E isso [a esperanga] “Acredito  “Todos nds “Ha o amor de
Semanticas apaixonei mais  que hoje me mantém que avida deviamos ter filho, de pai, de
(exemplos) doque umavez no local onde estou  ainda tém esperanga”; avd, da mulher e
e nunca me senti (...), alimento a alguns todos eles séo
tdo bem na esperancga de me tesouros  “Por isso lindos”;
minha vida”; tornar uma melhor para eu mesmo nos
pessoa, procurar e aproveitar, nossos agora “O amor (...)
“Na minha fazer algo pela estarei dias ja podemos gera varios
infancia o felicidade, atento e sentir e verificar fatores positivos
tamanho das desprendendo-me do pronto precisamente 0s como a amizade,
tretas [ou dos passado emvez de  para0s efeitos dessa carinho, afeto,
problemas] por me manter a espera  estimare evolugdo nostalgia e apoia-
parte do meu pai de um toque de valorizar”. cientifica[em  nos, faz-nos
foi tal que eu magia”; referéncia ao sentir
ndo me via filme], estd a confortaveis e
numa vida “Tenho conseguido COmMermo-nos  seguros”;
diferente, ndo ver resultados dai 0s cérebros sem
criava objetivos  que a esperanga que ninguém se  ““A esperanga,
ou metas, nem  cresce a cada dia e aperceba, a liberdade e 0
sequer me me orgulho de nossa juventude amor sdo sem
imaginava finalmente ser ja anda perdida; duvidas os temas
adulto de forma  positivo e me por exemplo: 0 do mais
a gque ndo via permitir mudar e bulling (...), importante na
esperanga”; viver as mudancas anda tudo vida da
com paz de espirito”; deturpado e humanidade, mas
“Fui cometendo ninguém faz é averdade a

alguns erros tais
como (...)
maltratar
pessoas de quem
gostava, muito a
imagem do meu
pai (...), ndo via
esperanca em
ser alguém
diferente do meu
pai 0 que me
corroeu alguns
anos e afetou a
minha
capacidade de
amar”.

“Identifico-me [em
referéncia ao filme]
em algumas
situacdes, como, por
exemplo, ao estar em
recuperagéo de uma
doenca, o acreditar
que ap6s 0
tratamento poderia
conquistar ou
reconquistar uma
pessoa que tanto
dizia amar e fazer
tudo para mostrar
que estava uma
pessoa diferente”.

nada, cada vez
pior”;

“Apesar de todo
o mal que reina
No NOSSO
presente ha
sempre alguém
a pensar no
futuro, e dai vir
também a
esperanca de
uma cura”.

mais importante
pois é esta que
abrange todas as
outras boas
coisas”.

Nos dados apresentados, em relacdo a dimensdo da perspetiva sobre o passado de

propriedade temporal podemos verificar que ambos os filmes suscitaram identificagdes dos

educandos com os personagens de diferentes formas. Nesta dimenséo verificamos que se 0

filme “Guia para um Final Feliz” (Russel, 2012) trouxe um sentimento de saudade,
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saudade do amor ou saudade de sentir: “Ja me apaixonei mais do que uma vez e nunca me
senti tdo bem na minha vida”; ja noutro das sensagdes, o filme “Cloud Atlas — A viagem”
(Wachowski et al., 2012), trouxe a tona reflexdes sobre a descendéncia e sobre a
ciclicidade da vida, através de lembrancas infelizes: “Na minha infancia o tamanho das
tretas [ou dos problemas] por parte do meu pai foi tal que eu ndo me via numa vida
diferente, ndo criava objetivos ou metas, nem sequer me imaginava adulto, de forma a que
ndo via esperanca”. Deste modo, reconhecemos nos dados sentimentos de nostalgia e de
culpabilizacao, por parte do préprio ou de outro: “Fui cometendo alguns erros tais como
(...) maltratar pessoas de quem gostava, muito a imagem do meu pai (...) ndo via
esperanca em ser alguém diferente do meu pai 0 que me corroeu alguns anos e afetou a
minha capacidade de amar”.

Na dimensdo referente a perspetiva sobre o presente, de propriedade temporal,
observamos o enaltecimento das emoc0es, a valorizacdo pessoal e resiliéncia: “Identifico-
me [em referéncia ao filme] em algumas situagdes, como, por exemplo, ao estar em
recuperacdo de uma doenca, 0 acreditar que ap0s o tratamento poderia conquistar ou
reconquistar uma pessoa que tanto dizia amar e fazer tudo para mostrar que estava uma
pessoa diferente”. Os dados indicam que a presencga da esperanga no grupo se prende ao
facto dos educandos estarem a construir um plano de vida estavel e ao facto de estes
estarem confiantes nas suas capacidades de melhorar: “E isso [a esperanca] que hoje me
mantém no local onde estou (...) alimento a esperanca de me tornar uma melhor pessoa,
procurar e fazer algo pela felicidade, desprendendo-me do passado em vez de me manter a
espera de um toque de magia”.

Em relacdo a dimensdo da perspetiva sobre o futuro, observamos alguma crenga
com a ideia de ter que se aproveitar quaisquer oportunidades: “Acredito que a vida ainda
tem alguns tesouros para eu aproveitar, estarei atento e pronto para os estimar e
valorizar”.

Na dimenséo sociocultural de propriedade critica identificamos, mais uma vez, uma
dualidade em relacdo a evolucdo cientifica. De um modo desfavoravel verificamos a
presenca do medo devido a velocidade da industrializacdo, associada a globalizagdo, que
pode ser, por isso, perigosa: “os efeitos dessa evolucao cientifica [em referéncia ao filme]
esta a comer-nos 0s cérebros sem que ninguém se aperceba, a nossa juventude ja anda

perdida; por exemplo: o ‘bulling’ (...) anda tudo deturpado e ninguém faz nada, cada vez
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pior”; e, de modo favoravel, verificamos a presenca da esperanca integrada num discurso
que remete aos avancos da medicina: “Apesar de todo o mal que reina no nosso presente
ha sempre alguém a pensar no futuro, e dai vir também a esperanca de uma cura”.

Finalmente, os dados indicam que a maioria das unidades semanticas se enquadra
na dimensdo emocional de propriedade critica. Aqui destacamos o reconhecimento de
carateristicas pessoais através de sentimentos: “Enquanto ha vida ha esperanca, logo se
vivo esperancado estou”; a presen¢a de discursos dirigidos a uma outra pessoa em forma
de conselho: “Devemos defender para sempre (...) a esperanca, liberdade, amor”; e a
definicdo de concecles através das relacbes com outros conceitos ou sentimentos, atraves
de exemplos concretos: “A esperanca, liberdade e o amor sdo sem ddvidas os temas do
mais importante na vida da humanidade, mas € a verdade a mais importante pois é esta
que abrange todas as outras boas coisas’; ainda através da criacdo de
tipologias/categorizagdes proprias e subjetivas: “Ha o amor de filho, de pai, de avd, da
mulher e todos eles sdo lindos”, e também de possiveis imaginados resultantes dessa
concecdo: “O amor (...) gera varios fatores positivos como a amizade, carinho, afeto,
nostalgia e apoia-nos, faz-nos sentir confortaveis e seguros”.

A titulo de curiosidade, é interessante notar as diferencas entre as unidades
semanticas de cada um dos filmes quando o exercicio realizado foi o0 mesmo. Enquanto o
filme “Cloud Atlas — A Viagem” (Wachowski, 2012), sendo um drama de ficgdo cientifica,
estimulou mais a reflexdo de propriedade temporal, o filme “Guia para um Final Feliz”
(Russel, 2012), sendo este uma comédia romantica, estimulou mais a reflexdo de

propriedade critica e de dimensdo emocional.

1.5. A Importancia do Cinema

Com base nas respostas da ficha de trabalho dos educandos, cuja questdo de
desenvolvimento se centrou na importancia do cinema (Anexo 13), esquematizamos as
unidades de significado presentes nos textos ao assumirmos a importancia do cinema como
categoria e ao dividirmos as dimensdes de propriedade critica por: sociocultural, artistica,
emocional e econdmica. Podemos ainda relacionar a categorizacdo de dimensfes com as

funcgdes do cinema.
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Esta codificacdo encontra-se esquematizada no Anexo 25.

Tabela 8 — Importancia do Cinema

Propriedades Critica
Dimensdes Sociocultural Artistica Emocional Economica
Unidades  “[O cinema] alerta-nos para “[O cinema] é “Atravésdo  “Quanto aos ideais de hoje
Semanticas situagdes sociais”; uma das cinema (...) o cinema tornou-se
(exemplos) formas de Arte conseguimos  num modo de distracéo
“O cinema teve e continuaa com maior sentir para as pessoas e uma
ter uma grande importancia liberdade de  emogBes de  fabrica de fazer milhGes
para a sociedade visto que,  expressdo”; todo o tipo”;  de ddlares”;
no principio quando
apareceu (...), Servia para “Devido a “[O cinema]  “Nos dias que correm
gue as pessoas tivessem variedade de  diverte-nos™;  verifica-se que a inddstria
conhecimento sobre o que se géneros [cinematogréfica],

passava em todas as classes cinematografic “[O cinema]  nomeadamente as grandes
sociais, servindo também 0s podemos alimenta-nos a industrias de Hollywood,

para acabar com alguns sempre ver capacidade de produzem filmes
mitos e tabus das sociedades algo de acordo sonhar com o promocionais a artistas
(...) da altura”; com 0s gostos  que vemos, individuais invocando

de cadaum”;  desejando violéncia, sexo e drogas,
“O cinema foi uma grande para nés, até bem como tudo o que seja
descoberta (...) para mostrar “[O cinema] por instantes o mais comercial (...)
(...) realidades sobre a combina a sentimo-nos  possivel”;
evolugdo dos tempos (...):  Arte da no papel, ou
num filme pode ser feita representacdo, situacdo, do  “[O cinema €] mais uma
uma amostra do sofrimento  imagem e que estamos a via laboral, mais uma
dos tempos da escraviddo,  Artes Visuais”. ver”. fonte de rendimento para
que foi bem real”. 0s paises em expansio”.

Em relacdo a dimensdo sociocultural foram evidenciadas unidades semanticas que
assumem o papel do cinema como um meio de exposicao, e até de critica, de situacdes
sociais e culturais: “[O cinema] alerta-nos para situagdes sociais”. Os dados indicam que
0 grupo vé o cinema como uma ferramenta informativa, servindo para alertar, para
questionar ou para ligar/homogeneizar culturas: “O cinema teve, e continua a ter, uma
grande importéancia para a sociedade visto que, no principio quando apareceu (...) servia
para que as pessoas tivessem conhecimento sobre 0 que se passava em todas as classes
sociais, servindo também para acabar com alguns mitos e tabus das sociedades (...) da
altura”. E referido também que o cinema é um meio de retratar a vida e/ou a arte: “[O
cinema] retrata situacOes da vida quotidiana”.

No geral, o grupo associa uma imagem positiva ao cinema, porém tem nocéo de
que este pode ser danoso se for utilizado sem ética ou com mas intengdes: “[O cinema]

consegue passar (...) mensagens construtivas ou destrutivas ao proprio mundo em que
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vivemos”.

Ao consideramos artisticas as unidades semanticas que dizem respeito a expressao
intima do ser ou a estética, enumeramos funcdes do cinema como a expressdo pessoal e a
liberdade de expressdo: “[O cinema] € uma das formas de Arte com maior liberdade de
expressdon”, que nos podem levar a questdo acerca da funcionalidade da arte. Aqui foi
referido que o cinema pode ser a arte mais esteticamente agradavel, pois é uma arte que
combina diferentes expressdes artisticas em simultdneo: “[o cinema] combina a Arte da
representacdo, imagem e Artes Visuais”, e tem uma grande variedade tipologica, de
géneros: “Devido a variedade de géneros cinematograficos podemos sempre ver algo de
acordo com os gostos de cada um”. Enfim, esta patente a maleabilidade do cinema como
meio artistico ou funcional: “[o cinema] também permite abordar temas graves com
alguma piada e de um ponto de vista mais alegre e animado (...) o inverso também
acontece, que € dramatizar algo banal e corrente”.

Nas unidades semanticas de dimensdo emocional destacamos a capacidade do
Cinema facilitar, permitir, estimular ou modificar emogdes e sentimentos: “Através do
cinema conseguimos sentir emocdes de todo o tipo”. O cinema provoca identificagdes com
0s personagens ou situacdes (como pudemos observar nas andlises anteriores): “[o cinema]
alimenta-nos a capacidade de sonhar com o que vemos, desejando para nds, até por
instantes sentimo-nos no papel, ou situacdo, do que estamos a ver”. Porém, para além de
ser visto como uma forma de arte, é também visto como um produto comercial de
entretenimento: “[o cinema] diverte-nos”.

Por fim, ao identificarmos as unidades semanticas associadas a dimensdo
econdémica, notamos varias referéncias ao cinema devido ao seu papel como industria —
pela capacidade de gerar um tipo de economia proprio: “[o cinema é] mais uma via
laboral, mais uma fonte de rendimento para os paises em expansdo” — e devido ao seu
papel como critica ao sistemas globais: “Quanto aos ideais de hoje (...) 0 cinema tornou-
se num modo de distracdo para as pessoas e uma fabrica de fazer milhdes de dolares”. O
cinema, como industria, permite a producdo de fundos e a dinamizagdo da economia. Mas,
se pelo lado positivo o cinema pode ser uma alavanca para o desenvolvimento de uma
nacao, pelo lado negativo os dados também indiciam alguma desconfianca, devido a sua
maleabilidade e liberdade de expressdo, pois o cinema pode utilizar, e por diversas vezes

utiliza, estratégias comerciais ndo tdo corretas eticamente: “a industria [cinematografica]
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nomeadamente as grandes industrias de Hollywood, produzem filmes promocionais a
artistas individuais invocando violéncia, sexo e drogas, bem como tudo o que seja 0 mais
comercial (...) possivel”.

Portanto, podemos concluir que a funcdo do cinema mais destacada pelos

educandos foi a informativa, de propriedade critica e dimenséao sociocultural.

2. Curtas-metragens: Reflexdo Critica

A realizacdo de filmes foi muito importante para a motivacdo do grupo em relacéo
ao projeto educativo e, arriscamo-nos a afirmar, em relacéo a recuperacao.

Apds a concretizacdo e visualizacdo de cada video, os educandos ficavam com
animo positivo, o que trespassava para as outras atividades diérias.

O sentido de identidade dos educandos, enquanto clientes da CTA, foi alterado pela
realizacdo dos filmes. As estratégias de Hall (2005) — referidas na primeira parte desta
investigacdo — para a construgdo do discurso no sentido de cultura nacional, ou, neste caso,
de cultura comunitaria, foram aplicadas através das atividades inerentes a realizacdo das
curtas-metragens. Ao ser preparada uma curta-metragem eram discutidos possiveis guides,
ou feitas atividades de improviso, cujos temas se prendiam ao quotidiano na comunidade e
ao propdsito comum da recuperacdo para um adito. Estes exercicios acrescentaram a
vertente passiva dos exercicios relacionados com o visionamento de filmes a vertente
pratica da oficina, ao atribuir ao grupo o papel de criador artistico.

Como j& haviamos referido, foram realizadas, no total, pelos educandos, cinco
curtas-metragens. De seguida iremos analisd-las uma por uma, por ordem de
concretizacao.

A primeira curta-metragem, o video de Natal (Anexo 26), foi realizada num
momento menos favoravel na comunidade pelos seguintes motivos: tinham havido cinco
altas clinicas num curto espaco de tempo e os clientes da comunidade tinham perdido
contacto regular com esses cinco elementos exemplares; um grande nimero de novos
residentes acabava de dar entrada, clientes que ainda se mostravam resistentes as regras da
CTA, por sentirem que estavam em tratamento por obrigacdo; ainda ndo se haviam

estabelecido lacos fortes a unir residentes novos e antigos; e, por fim, chegava a época das
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festividades natalicias, uma época dificil, segundo os técnicos da instituicdo, que
propiciava um clima pesado, pesado no sentido de triste, a pairar na comunidade, sentido e
comentado entre educandos da oficina e técnicos. Estando a chegar a data para o dia
aberto, e observando um grupo tdo disperso e desunido, decidimos comecar a aplicar a
estratégia da criacdo de base de um povo original, de Hall (2005), ao fazermos a atividade
de poesia descrita anteriormente, e dai partindo para a partilha de desejos para o Natal. O
resultado deixou os educandos motivados para a partilha das mensagens com 0s seus
familiares e com maior autoestima.

A segunda e terceira curtas-metragens (Anexos 27 e 28) foram realizadas no
mesmo dia, com o intuito de explorar uma atividade divertida e promover a instituigdo no
exterior. Foi realmente uma atividade folgazona para os participantes, mas os filmes nédo
tiveram um grande impacto no exterior porque ndo foram divulgados o suficiente, logo ndo
podemos considerar que 0s seus objetivos tenham sido cumpridos.

A quarta curta-metragem (Anexo 29) foi um sucesso pois € a mais emotiva,
segundo a opinido dos educandos. Este filme foi realizado com os propositos de promover
os ideais da CTA e de atrair novos clientes. Foi debatida a discriminacdo entre o grupo e
sugeriu-se que cada cliente escrevesse mensagens para passar aos que “olham de fora”. O
video foi um requerimento do supervisor de estagio para completar o trabalho das alunas
da Licenciatura em Ciéncias da Educacdo e Formacdo da Universidade do Algarve
(parceria), que precisavam de material para expor na mostra que organizaram no IPDJ de
Faro. O filme foi fruto de uma parceria favoravel porque essas alunas trouxeram novas
ideias e com o seu projeto facilitaram a comunicacao, ainda que um pouco unilateral, entre
clientes da CTA e o exterior. Atualmente este video esta na posse da Instituicdo GATO e do
CAT de Portimdo, para publicitar a CTA no barlavento algarvio.

Para a ultima curta-metragem (Anexo 30), e o seu trailer (Anexo 31), o grupo
dispensou mais tempo, pois essa foi considerada como principal produto da formacdo. Os
educandos pretenderam demonstrar o quotidiano na comunidade recorrendo a comedia,
através do subgénero “parddia”. Foi o trabalho final porque os educandos tiveram que
recorrer a conceitos tedricos — como de planos, de movimentos e de sintaxe — aprendidos
ao longo da oficina, e aplica-los na pratica. Recorremos também as estratégias referidas
por Hall (2003), como a narrativa da nacdo ou o enfase dado as origens, a continuidade, a

tradicdo e a intemporalidade, pois 0 grupo, ao tentar passar ao exterior uma imagem da
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comunidade que correspondesse com o0 seu quotidiano, com os seus valores e ideais, foi
reforcando, com orgulho/prazer, a sua identidade como membro do centro de reabilitagéo.
E, também, importante enumerar as limitacdes com que nos deparamos devido a
escassez de recursos materiais: 0 numero de camaras de filmar foi reduzido, e por isso, por
termos tido que efetuar os exercicios em turnos rotativos, despendeu-se mais tempo do que
0 esperado em cada exercicio.
No geral consideramos que estes exercicios foram favoraveis para a aprendizagem

do grupo e que auxiliaram o cumprimento dos objetivos.

3. Avaliacéo do Projeto Educativo

Como jé foi referido, a avaliacdo do projeto educativo foi efetuada em trés fases: a
inicial, a intermédia e a final.

A avaliacdo inicial mostrou-se importante porque permitiu conhecer o ambiente na
comunidade e o grupo, efetuar o diagndstico de necessidades e observar quais as
expetativas dos educandos perante o projeto.

J4 a avaliagdo intermédia, realizada a meio do projeto educativo, permitiu “operar
0s reajustamentos ou as avalia¢cdes julgadas necessarias sem, no entanto, perder de vista 0s
objetivos Ultimos da agdo” (De Ketele et al., 1994, p. 80).

A avaliacdo final permitiu verificar a rececdo que o projeto teve junto dos
educandos, considerando a sua globalidade e finitude.

E de ressaltar que, nas avaliagdes que se seguem (intermédia e final), encontramos
aspetos, favoraveis ou negativos, do projeto educativo. Estas referéncias estdo relacionadas
com 0s conteudos, com o0 ambiente, com 0s recursos e com a educadora.

As referéncias ao conteudo dizem respeito as areas, aos temas explorados e aos
exercicios/atividades. As que mencionam o ambiente referem-se a ambiéncia educativa, ao
contexto comunitario ou ao estado psicoldgico dos educandos — por este poder influenciar
diretamente o ambiente do grupo. As unidades de significados sobre os recursos abrangem
0 material de trabalho, o material de consulta, o espaco ou as deslocacGes. No que se refere
a educadora, as referéncias apuradas mencionam-se o0 seu papel enquanto profissional

estagiaria ou investigadora.
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3.1. Avaliacéo Inicial

A avaliacdo inicial, ou diagndstica, destaca-se devido ao seu papel preliminar. Esta
pode ajudar a identificar competéncias ou dificuldades dos educandos ou pode fornecer a
hipGtese de ajustar planos iniciais de determinado projeto; sdo varios os objetivos deste
tipo de avalicdo (De Ketele, et al, 1994).

A avaliacdo inicial deste projeto educativo foi aplicada a um total de 16 educandos.
Em relacdo a esta podemos afirmar que:

e Enquanto a maioria dos educandos indicou ter compreendido o propdsito do
projeto (dez sujeitos), houve uma minoria que indicou ter compreendido
razoavelmente (quatro sujeitos) ou ndo ter compreendido (dois sujeitos).

e Todos os educandos compreenderam as atividades que propusemos desenvolver.

e Addistribuicdo de respostas acerca a novas ideias para desenvolver foi homogénea,
entre as referéncias de sim (seis sujeitos), razoavelmente (seis sujeitos) e nédo
(quatro sujeitos).

e A grande maioria dos educandos (14 sujeitos) indicou que estava motivado para
desenvolver o projeto, porém houve também opinides contrarias (dois sujeitos).

e As expetativas dos educandos prenderam-se a aquisicdo de novos conhecimentos, a
liberdade criativa e a propria intervencdo critica na comunidade.

e Como ideias passiveis de serem desenvolvidas foram referidas a realizacdo de
torneios e de trabalhos manuais, jardinagem e saidas de grupo a espacos culturais.

e Os interesses referidos foram — em relagdo a géneros cinematograficos — acéo,
comédia, ficcdo cientifica e terror, e — em relacdo a atividades — desporto, escrita,

tecnologia, musica e natureza.

Compreendemos que nesta fase inicial, devido a estarmos ainda em integracdo no
grupo e na comunidade, foi-nos mais dificil a comunicagdo assertiva dos objetivos do
projeto e a percecdo do espetro de atuagdo em que nos poderiamos movimentar.

As atividades que propusemos inicialmente eram simples - tertulias
cinematogréficas, circulos de debate e realizacdo de curtas-metragens — e ndo foram todas
as que executamos ao longo do estagio.
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Por um lado, os educandos tinham muitas ideias novas para desenvolver, por outro
lado, os educandos referiam atividades que ja eram realizadas como se fossem novas
ideias, e por outro, os educandos ndo sabiam bem o que lhes era permitido realizar no
contexto terapéutico especifico em que se encontravam.

Baseadas na observacdo assistematica, consideramos que numa primeira fase os
educandos demonstraram entusiasmo pelo projeto devido a abertura que este Ihes permitia
no ambiente fechado e rotineiro da comunidade. Observamos também que o grupo se
sentiu mais motivado com a perspetiva de, através deste projeto, os educandos poderem
adquirir novos conhecimentos e desenvolver capacidades criativas, que de outro modo,
seja por falta de iniciativa seja por falta de condicdes, dificilmente almejariam.

Também considerdmos que o0 mais importante, nesta fase, era conhecer o tipo de
interesses, a personalidade e o nivel cultural dos educandos, para que assim pudéssemos
tracar um perfil do grupo e organizar as atividades/exercicios de acordo com as suas
necessidades e fortalecer a alianga educativa entre educadora e educandos.

Esta avaliacdo deve ser especialmente valorizada, ndo tanto como indicador de
evolucdo na aprendizagem, mas mais como um auxilio indispensavel ao fundamento de
uma base solida de trabalho tendo em vista a estipulacdo de praticas e estratégias que mais

beneficiem o grupo.

3.2. Avaliacdo Intermédia

No decurso do projeto Reciclagem de Memodrias, sensivelmente a meio em termos
cronologicos, foi realizada a avaliacdo intermédia. A avaliacdo intermedia destaca-se
devido ao seu papel regulador: permite definir os prds e os contras do projeto, avaliar o
rumo que o projeto esta a tomar, e também serve para aferir a evolugdo do projeto, desde o
seu inicio até a data da realizagdo da avaliag&o intermédia.

Esta avaliagdo intermédia foi aplicada a um total de 16 educandos. Em relacéo a
esta podemos referir que:

e A maioria dos educandos (nove sujeitos) indicou estar motivado para o projeto
educativo, enguanto outro grupo (quatro sujeitos) indicou estar razoavelmente

motivado e um educando indicou ndo estar motivada para o projeto.
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¢ Na grelha de avaliagdo acerca do projeto educativo no geral ndo houve referéncias
negativas, tendo havido duas satisfatorias, nove boas, e cinco muito boas.

e Na grelha de avaliacdo acerca dos contetudos do projeto educativo ndo houve
referéncias negativas, tendo havido cinco satisfatdrias, sete boas, e quatro muito
boas.

e Na grelha de avaliagcdo acerca dos recursos utilizados no projeto educativo nao
houve referéncias negativas, tendo havido quatro satisfatorios, oito boas, e quatro
muito boas.

e Na grelha de avaliacdo acerca da educadora do projeto educativo ndo houve

referéncias negativas, tendo havido duas satisfatdrias, oito boas, e seis muito boas.

Através destes resultados podemos concluir que, mesmo estando a maioria do
grupo motivada para o projeto educativo, houve um namero consideravel de educandos
(cinco) que ndo o estava. Ora, podemos supor que tal pode ter sido devido a um de dois
fatores: ou a um problema interno ao sujeito, relacionado com a toxicodependéncia ou com
o0 facto deste estar em reabilitacdo; ou a um problema externo ao sujeito, que neste caso
teria que ter a ver diretamente com os fatores relacionados ao projeto. Contudo, podemos
afirmar que o projeto educativo foi bem aceite pelos educandos pois, ao nivel geral, dos
conteddos, dos recursos e da educadora, as respostas demonstraram uma avaliacdo
favoravel.

Em comparacdo com a avaliacdo inicial, podemos notar que as opinides acerca da
motivacao estdo mais divididas.

Em relacdo a avaliacdo intermédia, para entendermos mais concretamente a opinido
dos educandos, iremos mostrar alguns exemplos de respostas, recolhidas atraves nos
inquéritos por questionario (Tabela 9).

Em anexo (Anexo 32), encontra-se uma tabela onde constam todas as referéncias

fornecidas pelos educandos no inquérito por questionario, relativos a avaliacdo intermeédia.
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Tabela 9 — Avaliacdo Intermédia: Resultados

Referéncias Favoraveis (Exemplos) Referéncias Desfavoraveis (Exemplos)
Conteldos - “[Permitiu-me] passar a ter mais - “[Considero negativo os filmes exibidos]
conhecimento nesta area e desenvolver ndo serem filmes mais adequados ao meu
alguns conhecimentos na mesma”; gosto”.

- “Sinto que o grupo tem plena nog¢do das
sequéncias/cenas [do trabalho final] e sobre
como se expressar durante as filmagens”;

- “[O projeto educativo tem] iniciativas
megapositivas”.

Ambiente - “Acho que este projeto ¢é positivo na - “Existe alguma falta de organizacdo [nas

comunidade porque ha pessoas que tém atividades praticas];

problemas em expressar-se por timidez”;
- “[E necessario um] ambiente de trabalho

- “[Considero positiva] a unido do grupo a0 mais sério”;

fazer as filmagens e a atencdo que temos

prestado ao vermos os filmes”; - “Tenho dificuldades em perceber os meus
limites”.

- “[O projeto educativo] estimula as

relagdes interpessoais entre elementos do

grupo”.
Recursos - “Sou a favor das saidas [ao Cinema de - “[Considero negativas] as durag¢des das
Faro]”. atividades serem curtas”;
- “[Considero negativo] o0 dia em que € feito
este espaco”;
- “[Considero negativas] as falhas que
houveram [materiais, espaciais ou de
organizagdo] durante as filmagens”.
Educadora - “[Considero positivos] o gosto, a - “[A educadora] é permissiva demais por
assertividade e a dedicacdo demonstrada ndo se impor quando alguns elementos ndo
[pela educadora]”; respeitam o seu espaco”’;

- “[A educadora] ¢é extrovertida, [transmite] - “[A educadora] tem pouco a vontade na

boa disposicéo, proporciona harmonia entre parte da comunicago”;

0 grupo, o que faz com que nos sintamos

mais a vontade e desinibidos”; - “Penso que [a educadora] podia ser mais
exigente e firme com o grupo”.

- “[A educadora €] esclarecedora, animada e

bem informada quanto ao que pretende

passar ao grupo”.

Em relacdo aos conteldos podemos verificar, nas unidades de significado
favoraveis (dez), que o grupo valorizou a aquisicao de novas aprendizagens: “[Permitiu-
me] passar a ter mais conhecimento nesta area e desenvolver alguns conhecimentos na

mesma”; houve um reconhecimento da aplicagdo de teoria na pratica: “Sinto que 0 grupo
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tem plena nocdo das sequéncias/cenas [do trabalho final] e sobre como se expressar
durante as filmagens”; e foi enaltecida a execugdo de atividades diferentes, inovadoras no
contexto especifico, que estimularam a resolucdo de problemas a outros niveis a que o
grupo ndo estava habituado: “[O projeto educativo tem] iniciativas mega positivas”.

Como desfavoravel (um) encontra-se uma referéncia a interesses pessoais:
“[Considero negativo 0s filmes exibidos] nao serem filmes mais adequados ao meu gosto”.

Se relacionarmos as ideias passiveis de serem desenvolvidas e 0s interesses
referidos na avaliacdo inicial com as atividades realizadas e os contetdos abordados
verificamos que ndo atendemos a todos os desejos dos educandos. Tal ndo nos foi possivel
devido a heterogeneidade do grupo e ao curto espaco de tempo até a meio do projeto.

Ja as referéncias ao ambiente dividem-se nas partes positiva e negativa em nimero
quase idéntico. Como fatores positivos (sete), encontramos a informacéo de que o projeto é
favoravel para o desenvolvimento pessoal e individual dos educandos. Por exemplo, no
dominio da comunicagdo: “Acho que este projeto é positivo na comunidade porque ha
pessoas que tém problemas em expressar-se por timidez”’; para o desenvolvimento
educativo na comunidade: “[considero positiva] a unido do grupo ao fazer as filmagens e a
atencdo que temos prestado ao vermos 0s filmes”; e para a socializagdo e criagdo de
relagdes de entreajuda: “[o projeto educativo] estimula as relagdes interpessoais entre
elementos do grupo”.

Como fatores negativos relacionados com o ambiente (seis), encontramos
referéncias que demonstram falhas de planeamento e organizagdo do projeto: “Existe
alguma falta de organizacdo [nas atividades praticas]; a inexperiéncia da educadora
enquanto profissional de educacdo: “[é necessario um] ambiente de trabalho mais sério”; e
a necessidade de se estabelecer um projeto educativo mais regrado devido ao contexto
institucional especifico: “Tenho dificuldades em perceber os meus limites”.

Relativamente aos recursos, sdo mais as referéncias desfavoraveis do que as
favoraveis. Como favoravel (um) encontramos uma apreciacdo das deslocacfes do grupo
aos Cinemas SBC de Faro: “Sou a favor das saidas [ao Cinema de Faro]”.

Como referéncias desfavoraveis, em maior nimero (seis), encontramos aspetos
relacionados com o tempo — a duragdo: “[considero negativas] as duracfes das atividades
serem curtas”, e o horario: “[considero negativo] 0 dia em que é feito este espaco” - e com

0s recursos materiais e espaciais: “[considero negativas] as falhas que houveram
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[materiais, espaciais ou de organizacdo] durante as filmagens”. Quanto a estas opinides,
admitimos que as condic¢des de trabalho ndo eram as ideais, mas acrescentamos que 0
projeto supde alguma adaptabilidade a espacos e a materiais diversos e, na sua totalidade, o
projeto foi concretizado dentro do que era possivel. Em relacdo as referéncias sobre
recursos materiais, pensamos que nao é demais voltar a salientar o contexto de isolamento
e caréncia do grupo, devido ao que a reabilitacdo implica, que podera ter influenciado estas
opinides negativas, a partir do momento em que os educandos confundem as necessidades
da instituicdo que frequentam como clientes, com as necessidades indispensaveis ao
projeto educativo que frequentam como educandos.

As unidades de significado relativas a educadora foram os que estiveram em maior
nimero nesta avaliacdo. Como positivas (16), encontramos nos dados referéncia a
qualidades humanas: “[considero positivos] 0 gosto, a assertividade e a dedicacéo
demonstrada [pela educadora]”; e a competéncias dialogicas e de mediagdo: “[a
educadora] € extrovertida [transmite] boa disposi¢cdo, proporciona harmonia entre o
grupo, o que faz com que nos sintamos mais a vontade e desinibidos”. Correndo o risco de
nos repetirmos desnecessariamente, voltamos a ressalvar que o contexto de isolamento e
caréncia onde o grupo se insere podera té-los feito projetar na pessoa exterior a instituicao,
a educadora, uma imagem invulgarmente positiva, especialmente quando comparada com
a dos funcionarios da instituicdo, que este grupo tende a identificar como autoridade,
controlo e opresséo.

Como referéncias desfavoraveis (oito), encontramos nos dados alusdo a
dificuldades relacionadas com a lidacdo da educadora com determinados elementos
instaveis: “[a educadora] é permissiva demais por nao se impor quando alguns elementos
ndo respeitam o seu espago”; com a fluéncia na comunicagao: “[a educadora] tem pouco a
vontade na parte da comunicacdo”; e com a inexperiéncia da educadora enquanto
profissional: “Penso que [a educadora] podia ser mais exigente e firme com o grupo”.

A avaliacdo intermédia foi um ponto de viragem na forma como o projeto estava a
ser implementado, pois, ap6s analisados os dados, foram efetuadas correcbes que
consideramos indispensaveis para atenuar necessidades e dificuldades sentidas pelo grupo.
Por se ter tido atencdo as unidades de significado que se referem aos conteddos, foram
criadas novas atividades (deu-se prioridade a exercicios de escrita e a trabalhos de grupo)

que fossem mais ao encontro dos interesses individuais dos educandos; para se melhorar o
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ambiente educativo, fez-se um reforco de regras organizacionais (separa¢do do grupo em
dois, rotativos, com atividades distintas); por se ter tido atencéo ao que se refere a recursos

fez-se alguma aquisicdo de material (de cabos de audio e de DVDs), e adaptou-se o
material existente as condicdes (isolamento das janelas para escurecer a sala, permitindo
um ambiente mais propicio ao visionamento de filmes/apresentagdes); e a educadora
propds-se a uma mudanca de atitude na sua préatica profissional, mais firme e exigente, de
acordo com os educandos julgaram ser necessario.

No ponto seguinte iremos observar se estas alteracdes se mostraram Gteis no final

do projeto.

3.3. Avaliacéo Final

No final do projeto Reciclagem de Memorias, aproveitando a sesséo de conclusdo
da Oficina Inicial de Cinema, foi realizada a avaliacdo final. A avaliacdo final foi o ultimo
feedback dos educandos, tendo gerado um debate informal. Esta mostrou-se importante por
servir de alicerce a futuras intervencdes e por salientar alguns pros e contras do projeto
educativo na sua totalidade.

A avaliagdo final foi aplicada a um total de 17 educandos. Em relagdo a esta
podemos referir que:

e A maioria dos educandos (14 sujeitos) indicou estar motivado por ter feito parte do
projeto educativo, enquanto outros (trés sujeitos) indicaram estar razoavelmente
motivados.

e Na grelha de avaliagdo acerca do projeto educativo no geral ndo houve referéncias
negativas, sendo trés satisfatorias, seis boas, e oito muito boas.

e Na grelha de avaliacdo acerca dos conteudos do projeto educativo ndo houve
referéncias negativas, sendo quatro satisfatorias, sete boas e seis muito boas.

e Na grelha de avaliagcdo acerca dos recursos utilizados no projeto educativo nao
houve referéncias negativas, sendo quatro satisfatorios, sete boas, e seis muito
boas.

e Na grelha de avaliacdo acerca da educadora do projeto educativo ndo houve

referéncias negativas, sendo uma satisfatoria, uma boa, e as restantes muito boas
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(15).

Esta dltima avaliacdo € vitima de uma quantidade de fatores que poderdo, de certa
forma, condicionar a legitimidade das suas conclusGes. Se ndo vejamos: as ja referidas
condigOes de isolamento e caréncia, juntamos o sentimento de empatia que o grupo sentia
em relagdo a figura da educadora, um sentimento de final de ciclo devido ao grupo ter
chegado ao fim de um projeto conjunto e, também, o espirito positivo, embora
melancolico, que vigorava na comunidade, visto estar ter sido uma altura particular em que
uma série de elementos (seis) estavam prestes a ter alta clinica. Este conjunto de
circunstancias, podem, em nossa opinido, distorcer uma opinido geral que foi manifestada
e, de alguma forma, afetar a avaliacdo que foi produzida.

Sentimos que acaba por ser um pouco desapontante a auséncia de criticas
negativas, pois sao estas que tém mais importancia para a construcdo de bases sélidas na
aprendizagem e para a evolugdo das nossas praticas e estratégias educativas. Ao darmos
demasiada importancia a estas criticas positivas corremos o risco de sobrestimar o valor
deste projeto. Contudo, ndo podemos deixar de reconhecer que o saldo é francamente
positivo, tendo por base os dados, a quantidade de unidades de significado apuradas
favoraveis em relagdo a motivacao do grupo, a avaliagdo do projeto em geral e a avaliacdes
acerca de contetidos, de recursos e da educadora. Portanto, podemos somente concluir que,
em termos de satisfacdo, o projeto Reciclagem de Memorias teve uma boa rececao.

Em comparacdo com a avaliacdo intermédia, a avaliacdo final acrescentou valor,
em termos qualitativos, ao projeto educativo a todos os niveis; o que, também, pode
indiciar que as alteracdes feitas apds a avaliacdo intermédia surtiram efeito.

De seguida, vamos fazer o levantamento das referéncias recolhidos através dos
inquéritos por questionario (Tabela 10), para compreendermos 0s aspetos favoraveis ou
negativos do projeto educativo. Tal como anteriormente, foram referidos aspetos
relacionados com os contetidos, com 0 ambiente, com 0s recursos e com a educadora.

Em anexo (Anexo 33) encontra-se uma tabela onde constam todas as referéncias

descritas pelos educandos, no inquérito por questionario relativo a avaliacdo final.
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Tabela 10 — Avaliagédo Final

Referéncias Favoraveis (Exemplos) Referéncias Desfavoraveis (Exemplos)
Contelidos - “[Permitiu-me] analisar de forma diferente - “N&o gostei do documentario
como os audiovisuais sdo conseguidos”; [apresentagdo (anexo multimédia 4)] sobre

as formas do cinema”;
- “[Apreciei] aprender um pouco sobre as
origens do cinema e respetivas intengdes”’; - “Nao gostei muito da historia do cinema”.

- “Achei este projeto interessante pois fez-
nos trabalhar a memoria e algumas
capacidades que tinha e ndo usava”.

Ambiente - “[O projeto] foi algo que trouxe &nimo, “Podiamos nos ter organizado melhor”;
harmonia, descontracéo e foi produtivo,
sendo muito divertido”; “Por vezes ndo havia muita motivagio de
alguns residentes porque este projeto requer
- “[O projeto educativo proporcionou a iniciativa e criatividade”;

aquisicdo de] novos habitos”;

“[Considero negativo] ndo ter assistido a
- “[O projeto educativo proporcionou-nos]  todos os espagos [do projeto educativo]”.
iniciativa para nos pormos a vontade nas

atividades”.
Recursos - “Gostei do projeto em geral, da sua - “Falta de materiais e meios, bem como
estrutura, dos seus recursos”. recursos, fizeram com que talvez [o projeto
educativo] ndo fosse tdo positivo como era
de esperar”;
- “[Considero negativo] o tempo limitado
[horario e duragdo do projeto educativo]”;
- “Poderia ter havido mais saidas ao
cinema e ver filmes de outro género”.
Educadora - “[Apreciei] a criatividade, determinagéo, - “[Considero negativo o facto de a
empenho e dedicagfo [da educadora]”; educadora] ndo nos ter acompanhado em

todas as sessOes de cinema”;
- “[ A educadora é] muito comunicativa,
animada, profissional, é conhecedora de todo - “[Considero negativo a educadora] estar a

um complexo mundo que ¢ o artistico”; fazer este trabalho sem ganhar dinheiro”;
- “A motivagdo [da educ_adora] em motivar- . “[Considero negativo a educadora] ir-se
nos para estarmos bem dispostos e embora”.

interessados no projeto”.

As unidades de significado favoraveis que se referem aos contedidos sdo em maior
namero (onze), comparadas com as desfavoraveis (duas). As favoraveis enaltecem a
aquisicdo de conhecimento: “[permitiu-me] analisar de forma diferente como o0s
audiovisuais sdo conseguidos”; a valorizagdo da aprendizagem: “[apreciei] aprender um
pouco sobre as origens do cinema e respetivas intencdes”; e o estimulo de capacidades

cognitivas: “Achei este projeto interessante pois fez-nos trabalhar a memoria e algumas
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capacidades que tinha e ndo usava”.

Porém, parece-nos honesto admitir que as referéncias desfavordveis que foram
atribuidos aos contetidos prendem-se mais as estratégias utilizadas para transmitir o
contetdo do que a estes em si: “N&o gostei muito da historia do cinema”. Ao que os
educandos se referem como “documentario” ou ‘“histéria do cinema” sdo as sessoes
expositivas (Anexos 16-18) cujo conteldo, mais sintetizado, continha informacdo mais
especifica que ndo foi passada de uma forma tdo acessivel ao grupo — por falta de
preparacdo prévia ou por exigéncia excessiva.

As referéncias relativas ao ambiente educativo dividem-se em cinco favoraveis e
oito desfavoraveis. As favordveis realcam a importancia que o projeto adquiriu na
comunidade: “[0 projeto] foi algo que trouxe &nimo, harmonia, descontracdo e foi
produtivo, sendo muito divertido”, a concretizagdo de uma mudanga comportamental nos
individuos: “[o projeto educativo proporcionou a aquisi¢do de] novos habitos”, e o seu
carater leve, proativo e inclusivo: “[o projeto educativo proporcionou-nos] iniciativa para
nos pormos a vontade nas atividades”.

Como aspetos negativos encontramos nas referéncias relacionadas com o ambiente,
um desejo de superacdo por parte dos educandos. Podemos confirmar esse desejo ao
analisarmos este testemunho: “Podiamos nos ter organizado melhor”, que remete a
aquisicdo de competéncias organizacionais, Se assumirmos que ao ter essa nog¢do o
educando ou demonstrou ter construido estratégias de organizacdo préprias ou, pelo
menos, demonstrou ter no¢do da evolugdo ocorrida ao longo do projeto ao nivel da
organizacéo.

Outro fator que encontramos nestas referéncias €, mais uma vez, a dificuldade que
tivemos em lidar com um grupo com carateristicas especificas — como a imaturidade e a
caréncia — relacionadas com uma vida de consumos. Portanto, podemos identificar como
limitacdo a abordagem autocentrada que utilizamos no projeto educativo, ou 0 modo como
aplicamos essa abordagem nas praticas: “Por vezes ndo havia muita motivacéo de alguns
residentes porque este projeto requer iniciativa e criatividade”.

Ainda, de maior importancia na nossa opiniao, esta expresso nestas referéncias o
fator de continuidade; este projeto pecou pelos seus recursos temporais: “[considero
negativo] ndo ter assistido a todos os espacos [do projeto educativo]”. As atividades eram

realizadas nos unicos tempos livres em dias Uteis, livres de terapias, no entanto o grupo
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teve que manter o funcionamento de setores (como o setor cozinha ou o setor casa) durante
0 tempo das sessdes, 0 que fez com que nunca fosse possivel ter o grupo completo numa
sessdo, o que influenciou a unidade do grupo de trabalho.

A avaliacdo de recursos reuniu muito mais referéncias desfavoraveis (11) do que
favoraveis (um). Enquanto as referéncias favoraveis se referem a aspetos generalistas:
“Gostei do projeto em geral, da sua estrutura, dos seus recursos”; as desfavoraveis
referem-se a aspetos mais particulares.

Em primeiro lugar damos importancia as referéncias negativas acerca dos materiais
e espagos utilizados: “Falta de materiais e meios, bem como recursos, fizeram com que
talvez [0 projeto educativo] ndo fosse tdo positivo como era de esperar”. Como ja
referimos no contexto da avaliacdo intermédia: as condi¢cdes de trabalho ndo eram as
melhores e desde o inicio que se pretendeu fornecer ao projeto um carater de
adaptabilidade; e temos que ter em conta 0 contexto institucional em que os educandos
poderiam confundir as suas necessidades, ou desejos, enquanto clientes da instituicdo e
enguanto educandos do projeto educativo.

Em segundo lugar estdo referidos os recursos temporais: “[considero negativo] 0
tempo limitado [horario ¢ duragdo do projeto educativo]”; este projeto foi adaptado a
disponibilidade dos clientes da Comunidade Terapéutica do Azinheiro, que tém como
objetivo primario a recuperacdo, portanto nao foi possivel, como ja abordamos
anteriormente, dedicar um horario fixo em que todos os educandos pudessem estar
presentes. Para além disso, a interrupcdo do projeto, sendo esta parte de um estagio
académico com limites temporais restritos, pode ter negligenciado objetivos do projeto.
Consideramos possivel que a quebra de continuidade do projeto possa ter prejudicado a
recuperacdo de alguns elementos, pois, como j& referimos, estava no ar um ambiente
positivo-melancélico na mesma fase em que o projeto terminou e, é um facto, que apds um
més o projeto ter terminado houve um namero significativo (dois) de altas ndo
programadas (desisténcias).

Em ultimo lugar iremos refletir sobre a referéncia que indica que: “Poderia ter
havido mais saidas ao cinema e ver filmes de outro género”. Nao podemos esquecer que as
deslocacGes ao SBC Cinemas de Faro estdo implicitos gastos, mesmo com a parceria
realizada entre a CTA e o SBC Cinemas de Faro, era dispendioso deslocar o grupo ao

cinema. Em relacdo aos géneros cinematograficos, na escolha de um filme tinhamos que
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ter em atencdo que ndo contivessem um teor depressivo e que ndo evocassem/enaltecessem
0 consumo de substancias toxicas, embora insistissemos que tivessem um cariz mais
critico.

De seguida, podemaos verificar que as referéncias acerca da educadora foram as que
registaram maior ocorréncia: catorze de sinal positivo e sete de sinal negativo. Assim como
na investigacdo intermédia, os fatores favoraveis prendem-se a carateristicas pessoais:
“[apreciei] a criatividade, determinacdo, empenho e dedicacdo [da educadora]” e a
competéncias profissionais: “[a educadora é] muito comunicativa, animada, profissional, é
conhecedora de todo um complexo mundo que é o artistico”.

Como fatores negativos, para além de também ter sido referida a permissividade
mas em menor peso do que na avaliacdo intermeédia, consideramos importante destacar as
referéncias que se relacionam diretamente com fatores financeiros: “[considero negativo o
facto de a educadora] ndo nos ter acompanhado em todas as sessdes de cinema”,
“[considero negativo a educadora] estar a fazer este trabalho sem ganhar dinheiro” e
“[considero negativo a educadora] ir-se embora”. Pensamos que estas referéncias contém,
em si, outros aspetos subjacentes. Primeiro, consideramos que o facto de a educadora nédo
ter acompanhado os educandos em todas as sessdes de cinema pode ter desvalorizado a
seriedade do projeto, porém, tal ndo foi possivel devido a falta de verbas. Depois,
consideramos que o facto de os educandos saberem que a educadora estava a frequentar
um estagio ndo renumerado, que implica muitos gastos, pode té-los feito desvalorizar a
importancia do projeto para o seu préprio beneficio, supondo que, por exemplo, ou se a
instituicdo ndo valoriza a educadora é porque o seu trabalho ndo é necessario, ou, a nivel
mais profundo, se esta educadora, com varios anos de formacéo académica e dedicacédo a
um projeto, ndo € renumerada como estard 0 mundo pronto para me receber recuperado.
Estas suposicGes foram elaboradas com base em conversagfes que tivemos com 0s
educandos, que associaram este fator financeiro a uma desesperanga no seu proprio futuro.
Tambeém relacionado com fatores financeiros, consideramos a possivel carga negativa que
se pode associar a finitude, ou curta duragdo, do projeto Reciclagem de Memorias, pois 0
projeto supde mudancas pouco inteligiveis num espago de tempo tdo curto e a sua quebra
pode fazer com que essas mudancas nao sejam assimiladas a longo prazo.

Depois de analisar os pontos anteriores verificamos que esta avaliacdo final nos

permitiu elaborar novas questdes relacionadas com os supostos beneficios do projeto, com
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0 cumprimento dos objetivos propostos, e com a indicagdo deste projeto para um grupo
com estas carateristicas; as quais abriram as portas das reflexfes que serdo assim

desenvolvidas nas conclusoes deste relatério.
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Conclusoes

Consideramos que o Reciclagem de Memdrias tem muito pelo que ser valorizado.
Ao longo da sua “historia”, este projeto educativo permitiu-nos tirar varias conclusdes,
fecundas e interessantes, por se ter tornado o manifesto de um leque t&o variado de
atividades, criadas especialmente para o grupo, de objetivos, criados pelos desejos e
necessidades do grupo, de reflexdes, de fendmenos e de afinidades.

O inicio deste projeto, que se veio a chamar Reciclagem de Memodrias devido a
uma mensagem onirica, remonta ao ano lectivo 2011\2012, quando comegamos a elaborar
o0 plano de estagio. Na sua génese 0 nosso projecto ambicionava provar que a arte, neste
caso o cinema, € um meio educativo perfeitamente viavel para a Educacdo de Adultos
socialmente desfavorecidos.

Nos primérdios do nosso projecto, delinedmos um estagio no Bairro da Aguia em
Sevilha, Espanha, através do projeto Erasmus. Esse estagio pretendia trabalhar histérias de
vida através da realizacdo de documentarios, e tinha como destinatarios membros uma
comunidade de imigrantes oriundos da América Latina, que iriam, eles prdprios, ser 0s
realizadores dos documentarios sobre as suas vidas e consequente insercdo na nova
comunidade. Porém, nem a antecedéncia com que entregdmos o plano do projeto, nem a
nossa forca de vontade foram suficientes para garantir melhor sorte, e quando todo o
processo de Erasmus parecia encaminhado, ja em Outubro de 2012, surgiu, para nossa
sentida desilusdo, uma dificuldade ndo esperada: a instituicdo de acolhimento fechou
algumas valéncias por falta de verbas estatais e entre elas estava a valéncia que nos ia
receber.

Numa semana tivemos que nos informar e procurar uma alternativa e, visto termos
que nos propor a estagio e escolher uma nova instituicdo num espaco de tempo téo
apertado, fomos forcadas a cingir-nos ao concelho de Faro. Porgue sentiamos que era na
area social que o nosso projecto se deveria inserir, também num esforco de manter o
espirito do projecto original, fizemos um levantamento de todas as IPSSs da regido, e
contatdmos as intituicbes GATO e MAPS para apresentarmos 0 plano do nosso projeto
numa entrevista.

No proprio dia em que comparecemos a entrevista com a presidente da direcdo do
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GATO, a Sr.2 Gisela Marques, fomos remetidas para uma entrevista com o Dr. Fernando
Segura, o diretor da Comunidade Terapéutica do Azinheiro. Essa entrevista foi bastante
frutifera e quando, no dia seguinte, visitamos a comunidade tivemos uma téo boa rececéo
com bom ambiente, simpatia e interesse em novas ideias, que nao sentimos necessidade de
procurar mais institui¢ces de acolhimento para desenvolvermos o nosso estagio. Sentimos
que, de certa forma, tinhamos recebido um merecido prémio depois da recente desilusao e
que a CTA poderia ser um interessante palco para desenvolvermos um projecto educativo,
que refletisse 0 nosso objetivo original com o projeto Reciclagem de Memodrias, e que, ao
mesmo tempo, fosse uma intervencéo social Util.

Estes aspectos positivos ndo atenuaram as dificuldades inerentes a reformulacéo de
um projecto, que tinha sido pensado durante cerca de oito meses para um contexto
especifico, e que, de repente muda radicalmente os destinatarios. De uma comunidade de
imigrantes latino-americanos passdmos para uma comunidade de clientes de um centro de
reabilitacdo cujo contexto, altamente restritivo e sujeito a leis de confindencialidade,
acabou por, de certa forma, castrar porc¢des vitais da ideia original, nomeadamente no que
a realizacdo de documentarios concernia.

Essas situacOes imprevistas testaram as nossas capacidades de adaptacdo, num
curto espaco de tempo tivemos que recriar um plano de estadgio que considerasse a
problematica do grupo alvo e que contivesse resposta as necessidades laténtes da CTA em
particular. Essa acabou por ser a maior dificuldade em termos de adaptacdo, ja que
podemos afirmar que a adaptacdo as pessoas na CTA, clientes e equipa técnica, acabou por
se dar de forma simples e natural. A medida que iamos conhecendo o grupo iamos
desenvolvendo a investigacdo, escolhendo as metodologias, estratégias e abordagens, e
preparando as sessdes da Oficina de Formacao Inicial em Cinema.

E de salientar, também, a importancia das formacdes dirigidas especialmente a
equipa tecnica, que, por oferta do acaso, ocorreram nesse periodo, e também as visitas
feitas a outras valéncias e a UDA, pelo seu papel na integracdo profissional adequada a um
ambiente de toxicodependéncia/recuperacao.

Concluimos, em relacdo ao papel de educadora no projecto, que uma relacdo
dialdgica, de proximidade, como a que incentivamos, subentende varios pros e contras, 0s
quais passamos a enunciar de seguida.

Enquanto responsaveis pelo projeto Reciclagem de Memodrias, incitamos sempre
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uma relagdo dialdgica entre os intervenientes — educandos e educadora — influenciadas por
Freire (1965). Cabanas (1995), ao alertar-nos para a exemplaridade inerente ao educador,
influenciou a nossa postura: tentdmos transmitir seguranca ao cumprir as regras
estabelecidas pelo grupo desde a primeira sessdo e basedmo-nos na humildade inerente ao
ideal de igualdade pregado durante as sessbes. Como educadora mantivémos um papel
moderador, orientador e consciencializador, nas sessdes, como resultado da influéncia
pedagdgica de Freire (1965).

Concluimos que, para melhor podermos trabalhar a constru¢do da identidade do
grupo, através da resiliéncia, para que cada um dos educandos se sentisse bem por ser
membro de um centro de reabilitacdo, fizémos um esfor¢o para conhecé-lo o melhor
possivel .

Como aspetos positivos desta atitude educativa perante o grupo, realcamos alguns
aspetos: 0 a vontade sentido pelo grupo nas sessfes que ndo sé lhes permitiu uma maior
libertagdo para a criagdo artistica, como lhes deu confianca para apresentarem as suas
préprias sugestdes, e darem as suas ideias sobre as atividades a desenvolver e sobre qual o
rumo deveria tomar o projeto. Consideramos que 0 nosso papel de educadora foi bem
conseguido, 0 grupo demonstrou conseguir questionar-se acerca de situacOes atuais e
debater alternativas, na maior parte das vezes, num clima de respeito e entreajuda.

Consideramos também de interesse referir o estatuto que, como educadora,
acabamos por ganhar, de forma inconsciente, ao ser de uma certa forma vista pelos
educandos, que lembramos viverem em isolamento quase total, como um elo com a
realidade fora da CTA, j& que a educadora acabava por ser a figura do seu dia-a-dia que
menos autoridade, pressdo e controlo exercia sobre eles, ndo se acelerando em
julgamentos, nem lhes exigindo algo que eles ndo sentissem que ndo estivesse ao seu
alcance, ou pelo menos infinitamente longe. Esse estatuto fez com que se criasse uma base
de confianca que deu frutos na continuada e crescente aplicacdo dos educandos nas
atividades propostas.

Porém, pela nossa falta de experiéncia ou pela nossa personalidade, consideramos
que a leveza da relagdo entre educadora e educandos, se por um lado teve 0s seus aspetos
positivos, por outro lado pode ter levado a alguns problemas posteriores, aos quais
julgamos ser importante dar o devido destaque, por ser uma das consequéncias possiveis

no desenvolvimento deste trabalho neste contexto, que, a priori, ndo consideramos
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previsivel.

Passamos a explicar a situacdo a que nos referimos no paragrafo anterior, que
ilustra o cuidado especial que se deve ter ao lidar com educandos com necessidades
especiais, como 0 sdo neste caso, pessoas em processo de reabilitacdo psicoldgica e social.
A amizade, ou confianga, criada entre intervenientes, fruto talvez de um esforco para
alcancar a exemplaridade do paradigma de Cabanas (1995), fez com que alguns elementos,
que entretanto tiveram alta clinica ou alta ndo programada, nos contatdssem através da
Internet. Como gratas pelo reconhecimento do nosso trabalho respondemos, sempre, a
todos os contatos de forma natural, para passar uma mensagem de for¢a e apoio
incondicional.

Contudo, surgiram problemas numa situacdo em que um ex-cliente da CTA e,
posteriormente, do ARSF, ap6s um breve contato em que passamos a mensagem de forca e
apoio incondicional, comecou a contatar-nos frequentemente, até nés nos virmos com
receio da proximidade. O cumulo sucedeu-se quando o ex-educando, ameagando com
auto-intoxicacdo, pede-nos para conversar. A reacdo imediata que tivémos, ndo tendo
qualquer formacdo na area terapéutica, foi a de contatarmos a equipa técnica do Azinheiro
para que se resolvesse a situacdo de melhor forma. Foi, entdo, que conseguimos contatar a
familia do ex-educando e resolver a situacao através da ida aos cuidados de salde para que
se procedesse ao apoio psicolégico. Continuamos, esporadicamente, a comunicar com a
familia, porém ndo temos intencdo de voltar a comunicar com o ex-educando.

Esta situacdo pode ser assinalada como um aviso que salientou os problemas que
podem advir da estreita ligacdo entre intervenientes neste contexto especifico: educandos
que sdo também pessoas carentes e com baixa autoestima, que muitas vezes preferiram
relacionar-se com uma droga a desenvolver relagdes sociais sés e estruturadas.

Em relacdo ao Reciclagem de Memodrias na atualidade, concluimos que este projeto
educativo esta pronto para os desafios atuais, porque enaltece uma perspetiva critica do
mundo, carateristica da P6s-Modernidade destacada por Boavista e Amado (2008).

Concluimos que Reciclagem de Memorias tem influéncias da Modernidade Liquida
de Bauman (2008) porque a sua vertente critica implica o questionar hegemonias e
preconceitos. Também, através da experimentacdo e do improviso, alcangdmos a libertagédo
de certezas relevada por Bauman (2008).

Seguindo a teoria de Quintas (2008), em relacdo a Pds-Moderidade, valorizamos a
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adaptabilidade, a criatividade e o risco na elaboracdo e implementacéo do projeto. Porém,
em relacdo ao enaltecimento do individual em detrimento do coletivo (Quintas, 2008), a
par da teoria de Tourain (1998, citado por Bauman, 2008) que refere que a especificidade
cultural e psicoldgica se encontra no interior da pessoa, justificamos a abordagem coletiva
do projeto educativo com as necessidades de apoio do grupo em recuperacdo: para a
reabilitacdo é necessario ao adito um bom suporte de retaguarda — colegas e equipa técnica
(Sanches, 2001).

Em relacdo ao contexto local, tendo em consideracdo a globalizacdo, concluimos
que o projeto “Reciclagem de Memorias™ fez ressaltar na pequena comunidade, tendo em
consideracao a presente situacdo global, a importancia que os meios tecnolégicos e digitais
tém vindo a ganhar e o crescente cambio de informacdo atraves desses meios (McLuhan,
1962, citado por Trembley, 2003).

Também notamos que carateristicas da identidade p6s-moderna se encontravam nos
educandos do projeto educativo. A multiculturalidade referida por Santos (2005) pode ser
equiparada a heterogeneidade do grupo. Verificdmos que a mutiplicidade de grupos de
pertenca e referéncia - como a familia, a cultura de adito, o grupo de recuperacdo, a
sociedade ou a comunidade exterior — transformou a identidade dos educandos numa
identidade ambivalente, como alertou Dubar (1997). Hall (2005), ao distinguir os tipos de
descentramento, influenciou-nos a direcionar o0 projeto para a centralizacdo da identidade
no gquestionamento, pois, seja de que modo for, consideramos sempre que a Educacéo leva
ao desenvolvimento da pessoa.

Em relacdo a construcdo da identidade de grupo, concluimos que Hall (2005)
influenciou as nossas praticas ao explicar as suas estratégias de construcdo de um discurso
para a constru¢cdo de uma identidade nacional, que foi, neste caso, aplicado ao meio
comunitario. Através do autor notamos que o programa da Comunidade Terapéutica do
Azinheiro dava uso as estratégias “narrativa da na¢do”, que consiste na valorizacdo de
simbolos e rituais para ligar o quotidiano a uma historia preexistente e a um futuro
imutdvel — por exemplo, a valorizacdo de eventos como a alta clinica em que é feita uma
cerimonia comemorativa com rituais especificos — e invengdo da tradicdo (Hobsbawm &
Ranger, 1983, citados por Hall, 2005), que consiste na repeticdo de comportamentos
erroneamente antigos — por exemplo, o cumprimento das rotinas diarias e das regras que

essas implicam. Podemos afirmar que no projeto Reciclagem de Memdrias recorremos,
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também, as estratégias referidas por Hall (2003), como a cria¢do de um povo original de
base, a narrativa da nagdo ou o enfase dado as origens, & continuidade, a tradicdo e a
intemporalidade; pois estimuldmos o grupo a reforcar a sua identidade através do
enaltecimento da resiliéncia.

Em relacdo aos conceitos de educacdo e de formacdo, concluimos que temos mais
afinidade com o conceito de educacdo do que com o de formacéo, devido a sua amplitude
e profundidade. Depois de termos comparados os conceitos de educacdo e de formacéo
decidimos designar as atividades do projeto Reciclagem de Memorias como educativas. A
educacdo é o criar, 0 alimentar, o cuidar, 0o obter conhecimento, o integrar social e
profissionalmente e esta relacionada com o espirito (Machado, 1977; Casteleiro, 2001).

A educacdo € essencial ao desenvolvimento integral das pessoas (Boavista &
Amado, 2008) e este projeto mostra-se importante por ser mais um meio de garantir o
direito dos adultos a educacdo, direito esse enaltecido por Alcofarado (2004), ONU (1948),
ou UNESCO (1997).

Se posicionarmos o Reciclagem de Memdrias nas perspetivas atuais da Educacéo e
Formacdo de Adultos podemos verificar influéncias: da AGEE de Dale (2004) ao
admitirmos que o desenvolvimento foi mediado pelo local e necessidade; da CEMC
(Meyer, 1992, citado por Dale, 2004) ao planearmos o programa tendo em conta a sua
adaptabilidade a outros contextos educativos; e ao valorizarmos mais 0s conhecimentos
praticos devido aos seus conteudos e solucGes (Alcofarado, 2004). Temos pena que
Portugal ndo siga a versdao de ALV de Hichliffe (2006), versdo dominante em nacdes
poderosas, que valoriza o papel econémico da Educacao de Adultos.

O projeto educativo permitiu, em parte, que os educandos adquirissem
empowerment ao estimular a percecdo de hegemonias, a criatividade e a inovagdo na
resolucéo de problemas.

Também, insistimos no desenvolvimento de competéncias tecnoldgicas e digitais,
através de métodos expositivos ou demonstrativos, porque estas podem permitir o
crescimento econdmico utilizando escassos recursos (Carneiro, 2000).

Em suma, concluimos que investimos principalmente numa educa¢do humanista,
que valoriza a pessoa, como refere Santos (2005), por ser uma teoria concomitante com 0s
nossos ideais.

Concluimos, em relagéo ao recurso ao cinema, que o Reciclagem de Memodrias teve
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carateristicas favoraveis e limitagdes, como as que passamos a expor de seguida.

O projeto Reciclagem de Memorias admite como limitagdes a fragilidade, a
futilidade e a facilidade inerentes ao cinema, aspetos focados por Martin (2005).

A nivel dos recursos apontamos algumas dificuldades: a requisicdo de maquina de
filmar ou de videoprojetor nem sempre foi fécil, por isso consideramos que o ideal seria a
entidade de acolhimento ter em seu poder o material sempre que necessario e seria a
entidade disponibilizar um espaco confortavel, propicio tanto a concentracdo como ao
desenvolvimento interpessoal. Porém, dentro das nossas possibilidades e das
possibilidades da entidade, consideramos que o projeto foi bem conseguido com o material
disponivel. Deste modo ressaltamos a transmissibilidade do projeto educativo: o
Reciclagem de Memdrias pode-se apropriar de diversos espacos, pode ser aplicado em
diferentes contextos e ndo se torna necessariamente dispendioso.

Em relacdo as curtas-metragens como resultados, salientamos a teoria de Martin
(2005) que refere que o filme ndo é capaz de dar por si sO a significacdo atribuida pelo
grupo, apenas demonstra a realidade inteletual de valor significante. Por isso, ndo nos é
possivel explicar de que modo cada sequéncia de cada curta-metragem realizada pelo
grupo foi percecionada pelos préprios. Cada pessoa tem a sua propria perspetiva acerca do
mundo (Morin & Le Moigne, 2000; Dubar, 1997).

E sim possivel explicarmos de que modo este se mostrou favoravel: outro modo de
recurso ao cinema que utilizdmos foi ao equiparar os filmes de ficcdo a mitos, para que o
mito fomentasse o desenvolvimento cultural (Jabouille, 1994). Desta maneira, através do
cinema, conseguimos estimular a aprendizagem critica num grupo heterégeneo, literato e
iliterato (Lévi-Strauss, 1978).

O levantamento de praticas educativas anteriores, que recorreram ao cinema ou ao
mito, influenciaram o Reciclagem de Memodrias. A leitura dialdgica, estratégia educativa
de Valls, Soler e Flecha (2008) foi, de certo modo, adaptada ao cinema. Também foram
confirmadas as teorias de Leal (2011) que indicam o cinema como um meio de educacéo e
incluséo social.

Concluimos que o cinema é um meio perfeito para propiciar o debate de ideias
entre membros de um grupo que apresenta grande heterogeneidade, porque o cinema tem
um caratér aglutinador que afeta todos os humanos, qualquer pessoa pode opinar sobre um

filme independentemente dos seus constrangimentos sociais ou culturais, para se apreciar
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um filme, ou para dele se ter opinido, ndo é preciso mais que motivacgao e sensibilidade.

Podemos concluir também, em relagdo ao modo como nos proposémos cumprir 0s
objectivos deste projeto, a validade dos critérios da Educacdo Popular numa comunidade
de reabilitacdo, que fundaram a estratégia de intervencdo socioeducativa narrativas
filmicas no Reciclagem de Memorias. No projeto educativo a teoria cresceu a partir da
pratica e o programa implementado foi dindmico — carateristicas da Educacdo Popular
segundo Hurtado (1993). Também, as fases da educacdo popular deram origem a
adaptacdo que carateriza as narrativas filmicas; como ja referimos, a estratégia de
intervencdo socioeducativa narrativas filmicas € composta por quatro fases ciclicas:
produto, criagéo, intervencao e reflexao.

O Reciclagem de Memodrias €, no geral, um projeto de educacdo ndo-formal mas,
também supbe a implicacdo da educacdo informal, por exemplo, no visionamento dos
filmes, atividade passiva, na fase do produto das narrativas filmicas.

Também, a temética do conteldo foi baseada no quotidiano e na vida dos
educandos, como aconselha Freire (1965). Para se atingir a funcionalidade da
aprendizagem, aproximamos os temas dos filmes assistidos as teméticas do quotidiano
através de exercicios praticos, ou seja, inserimos temas exteriores ao quotidiano no interior
dos educandos através da reflexdo acerca de aspetos das suas vidas.

Também podemos considerar que a estratégia teve ascendéncia a partir a teoria de
Prensky (2007), pois esta valoriza o processamento de informacéo paralelo, a linguagem
gréfica, a imagem virtual, as metas a curto prazo e os temas fantasiosos. Assim, por
considerarmos o processamento de informacdo paralelo, recorremos a utilizacdo de
diferentes linguagens, defendida por Felinto (2006, citado por Leal, 2011) como a
multimeédia, a expressdo corporal, a oral e a escrita. A valorizacdo da linguagem grafica foi
conseguida através do recurso ao cinema e ao software “Prezi”, que permite juntar
diferentes linguagens numa apresentagdo expositiva dindmica. Tivemos atengdo a
importancia da imagem virtual ao incentivarmos os educandos para a producdo de
trabalhos cujo conteldo era especifico para a apresentacdo no website do projeto
educativo. As metas, de cada atividade, tinham desde logo um prazo estipulado no inicio,
para ndo deixar exausto o grupo. A preferéncia por temas fantasiosos foi tida em conta ao
fazermos a ponte entre o mito, o cinema e a fic¢cdo com a realidade.

O projeto educativo, tendo claramente grandes influéncias da Educagdo Popular,
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tem também carateristicas da Educacdo Global, que se prendem a inovacgdo curricular, a
criacdo de oportunidades para debates e a utilizacdo de métodos e recursos inovadores
(Cabezudo, et al, 2010), pelo menos no contexto comunitario onde nos encontramos.
Damos enfoque, também, as influéncias do Folkbildning como a participacéo voluntaria,
os educandos ndo eram obrigados a frequentar as sessdes do projeto educativo, e a
cooperagao com organizagdes exteriores, como aconteceu através das parcerias.

Em relacdo ao cumprimento dos objetivos por parte dos educandos, podemos
concluir que todos esses foram cumpridos, com maior ou menor intensdade.

Concluimos que Reciclagem de Memorias foi um projeto que se mostrou til por
varios motivos relacionados com o0s objetivos: estabeleceu uma alianca educativa entre
intervenientes, potenciou a criatividade e a inovagdo na instituicdo e permitiu enumerar as
vantagens do cinema enquanto meio de educacdo nao-formal e informal.

Consideramos que o primeiro objetivo geral — estabelecer uma alianca educativa
entre intervenientes —, que teve o intuito de criar uma afinidade benéfica para facilitar as
relacBes educativas entre pessoal técnico e educandos, foi atingido, e para o justificar
iremos examinar cada um dos seus objetivos especificos, relacionando-o0s com exemplos.

O objetivo especifico que consistia em conhecer/salientar a identidade dos
intervenientes como membros da instituicdo foi cumprido através da participacdo conjunta
em atividades funcionais diérias, conhecemo-nos e demo-nos a conhecer durante a fase de
adaptacdo a comunidade, em que, como estagiaria, frequentamos diariamente todos 0s
setores durante um més, de modo a que se iniciaram 0s primeiros contatos com cada um
dos intervenientes: partilharam-se interesses, historias, necessidades e desejos.

Outro objetivo especifico que consistia em criar relacbes dialéticas entre
intervenientes foi alcancado através da leveza das relagfes interpessoas implementada no
ambiente de trabalho. Ao estabelecermos regras de comunicacao, para que se mantivesse o
respeito entre o grupo, foi possivel desenvolverem-se relagdes dialéticas através dos
debates ou da elaboracgéo dos trabalhos de grupo.

O objetivo especifico que consistia na definicdo de expetativas foi alcancado logo
no inicio do projeto, atraves da avaliacéo inicial.

Partilhar valores e historias de vida entre intervenientes, como objetivo especifico,
foi cumprido através da escrita das fichas de trabalho acerca do visionamento dos filmes e

da respetiva partilha em debates ou na realiza¢éo dos trabalhos em video.
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Também, o segundo objetivo geral — potenciar a criatividade e a inovagdo na
instituicdo —, visando uma transformagdo comunitéria positiva tendo em conta o contexto
local e social, foi cumprido através da implementacéo de atividades novas, das parcerias e
da criacdo do website.

E possivel verificar a construcdo de uma atitude ativa e responsavel através da
observagdo dos resultados das atividades. Por um lado, ressaltamos que o grupo concluiu
todas as atividades a que se propds, por outro lado, ressaltamos que o grupo teve em
atencdo os prazos limite para a apresentacdo dos trabalhos a educadora.

O objetivo especifico de expor, ao exterior, a realidade vivida no interior da
comunidade foi alcancado através da realizacdo de exposi¢des no exterior — exposi¢édo de
trabalhos no IPDJ, na ASMAL, e no CAT de Portimdo — e na Internet.

O objetivo especifico que consistia em executar atividades educativas e formativas
foi largamente ultrapassado, pois essa foi a base do projeto educativo. Todas as atividades
descritas anteriormente enquadram-se no ambito educativo e/ou formativo.

O objetivo especifico que se focava na realizacdo de curtas-metragens em grupo
também foi cumprido, pois, ao todo, foram criadas cinco curtas-metragens em grupo.

Por fim, consideramos que o terceiro objetivo geral — enumerar as vantagens do
cinema enquanto meio de educacdo ndo formal e/ou informal —, também foi cumprido.
Porém, devido ao facto de a observacdo direta ndo ter sido sistemética, ndo nos foi
possivel confirmar que todos os seguintes objetivos especificos propostos tenham sido
cumpridos na integra.

O objetivo especifico que consistia em motivar e elevar a autoestima também foi
conseguido. Podemos verificar a ascendéncia da motivacdo do grupo nos resultados das
avaliacdes inicial, intermédia e final. Consideramos que a elevacdo da autoestima também
foi proporcionada, mesmo sem termos o registo cientifico da sua alteragdo, porque foram
utilizadas as estratégias de promocao indicadas por: Cronen (1995, citado por Marujo &
Neto, 2010), baseada no estimulo da comunicacdo entre educandos; Hegel (1973, citado
por Dubar, 1997), baseada na aquisicdo de reconhecimento reciproco através da
socializagdo; Marujo e Neto (2010), baseada na ado¢do de um discurso otimista; e por
André & Lelord (2000), baseada na realizagédo de atividades praticas e interrelacionais, que
estimulassem a entreajuda e recorressem a conteudos com alguma especificidade para

providenciar ao grupo fatores de suporte, aceitacdo e realizacao.
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Em relacdo ao objetivo especifico: reconhecer a importancia do processo de
realizacdo e do produto — filme, podemos verificar nos resultados a viséo que o grupo
passou a ter do seu proprio trabalho. Apds a realizacéo de todos os trabalhos o grupo sentiu
orgulho no resultado e valorizou, em debate, 0 processo pelo qual passou porque foi
através desse processo que alcangou este resultado. Também foram numeradas limitacdes e
propostas alteracdes para o futuro: como organizacdo de grupos de trabalho menores e
mudancas de horario.

Consideramos que o objetivo especifico que consiste em tomar consciéncia das
potencialidades do cinema como meio de educagdo/formacdo no contexto terapéutico em
especifico também foi cumprido, pois, como se pode verificar nos resultados, 0s
educandos relacionaram a educacdo ao cinema, devido ao seu potencial
informativo/expositivo, e assumiram o0 cinema como um meio acessivel ao contexto
fechado onde se encontram.

A nossa autoavaliacdo €, no geral, muito positiva porque o projeto Reciclagem de
Memodrias, tendo sido criado de raiz, gerou uma mudanca positiva na vida na CTA durante
a sua implementacdo, mesmo considerando as suas falhas, e porque cumprimos com o que
nos proposemos inicialmente e durante o estagio.

Para finalizar iremos nos debrucar sobre a investigacdo cientifica em si. Aos
académicos que desvalorizam os estudos qualitativos em prol dos quantitativos
relembramos as palavras de uma colega: “Se as investigagdes qualitativas sdo poesia, as
investigagOes quantitativas sao noticia”, para afirmar a nossa convic¢do de que o objetivo
transcendente do ser humano néo é ser noticia, é ser poesial

A nivel da propria investigacdo, foi no tratamento de resultados e na avaliacdo que
encontrdmos as maiores dificuldades, pois este foi primeiro trabalho de investigacéo
qualitativa que elaboramos e, s6 apds o estagio, verificamos que o0s instrumentos de
recolha de informacéo utilizados ndao foram suficientes para o que intencionavamos. Para
aperfeicoar o projeto Reciclagem de Memdrias, numa proxima oportunidade, temos que
dar especial atengdo a construcdo de instrumentos de observagéo sistemética validos.

Em nossa defesa, mais uma vez, justificamos que este projeto educativo é
ambicioso. Durante o estagio efetuamos imensas alteracdes na comunidade: planeamos e
realizamos uma oficina de 52 horas, avancdmos com parcerias com 0 exterior e

executdmos atividades inovadoras e consideramos importante ter isso em considerag&o.
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N&o podemos concluir que os objetivos propostos tenham sido os mais indicados
para trabalhar com um grupo com estas carateristicas, pois para tal teriamos que efetuar
uma outra investigacdo, contudo podemos concluir que, como balancgo final, 0 ambiente
educativo do Reciclagem de Memdrias melhorou o ambiente terapéutico e proporcionou a
mudanga na vida dos intervenientes. Consideramos isto como verdade porque o0 projeto
educativo suavizou, nem que fosse por poucas horas semanais, a ambiéncia pesada
inerente ao contexto de toxicodependéncia e reabilitacdo. Permitimos aos educandos,
durante as sessOes, serem pessoas “normais”, tendo esclarecido que o projeto educativo
ndo era especifico para pessoas aditas e que poderia ser aplicado em diferentes contextos
de Educacgéo de Adultos.

Concluimos que uma grande desvantagem do projeto educativo esta ligada com a
continuidade, ou duracdo, que provavelmente fez com que os resultados ficassem pouco
solidados. Consideramos que, por vezes, passdmos demasiada informag¢do num curto
espaco de tempo, sufocando o espaco de reflexdo do grupo. Contudo ndo temos registo de
dados que comprovem cientificamente este fendbmeno.

Finalmente, para investigacdes futuras sugerimos: o estudo sobre a importancia da
continuidade em projetos dirigidos a grupos com carateristicas semelhantes a este; estudo
acerca dos contetdos, ou temas, mais indicados, dentro da area cinematogréfica, para se
utilizar num projeto semelhante; ou o estudo acerca da abordagem pedagdgica, em relacdo
ao educador, mais indicada para trabalhar com um grupo com estas carateristicas.

Ficamos, e ficaremos todo o tempo, muito agradecidas pela oportunidade, ao
deixarmos evidente que foi uma experiéncia muito gratificante pela evolucdo pessoal,

academica e profissional proporcionada.
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