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RESUMO

Esta dissertacdo tem como ponto de partida a 12 Conferéncia Mundial de Educacéo
Artistica (CMEA), realizada em Portugal, em mar¢o de 2006, numa parceria com a
UNESCO. A conferéncia pretendeu constituir-se como um referencial de boas préaticas
para a Educacéo Artistica (EA) a nivel internacional, de modo a inspirar planos de acao
nacionais. Com este estudo pretendemos contribuir para a analise dos possiveis impactos
da mesma na década seguinte a sua realizagao.

O desenho da investigacao integra-se numa abordagem qualitativa e no paradigma
interpretativo, decorrendo da pergunta de partida: em que medida, na Gltima década, os
principios e as recomendacGes da CMEA tém influenciado o rumo da EA em Portugal,
em particular quanto ao perfil do professor de Teatro?. Estabelecemos como objetivos
gerais: i) perceber como sdo analisados, dez anos depois, por diferentes agentes
educativos e artisticos, os efeitos, em particular no @mbito do Teatro na Educacéo, da
realizacdo da CMEA em Portugal; ii) perspetivar como a EA é hoje dimensionada por
diferentes agentes educativos e artisticos, a partir da analise que fazem das politicas de
Educacdo e de Cultura e das praticas, em particular no campo do Teatro na Educacdo, em
contexto formal; iii) compreender em que medida, a nivel nacional, as politicas de
Educacdo contemplam o enquadramento do artista e se estas podem influenciar as
possibilidades de acdo, em contexto formal escolar.

Trata-se de um estudo exploratdrio que recorre a técnicas de recolha e tratamento
documental, bem como de observacdo ndo participante, em particular através de
entrevistas semi-diretivas a agentes educativos e artisticos, submetidas a analise de
contetdo.

As conclus6es deste estudo apontam para a importancia reconhecida a realizacao
desta conferéncia e aos seus efeitos imediatos e compromissos politicos, como a
organizagdo em 2007, no Porto, da 1* Conferéncia Nacional de Educacdo Artistica
(CNEA). No entanto, os resultados obtidos, sobretudo a partir das reflexdes e das opinides
dos entrevistados, parecem mostrar que prevalece o desconhecimento ou o fraco interesse
generalizado sobre a relacdo entre Arte e Educacdo, o que dificulta ou inviabiliza a

operacionalizacdo de muitas das recomendag¢Ges emanadas de iniciativas como a CMEA



ou a CNEA, desde a presenca mais definida da EA na escola ao perfil do professor de
Teatro e a possivel colaboracao do artista na educacéo formal.

Palavras Chave: Educagdo Artistica; Teatro na Educagdo; Conferéncia Mundial de

Educacdo Atrtistica; Professor de Teatro; Artista na Escola.



ABSTRACT

This thesis draws from the 1% World Conference for Arts Education (WCAE),
held in Portugal, March 2006, in a joint initiative with UNESCO. Such conference aimed
at setting international good practices vis-a-vis Arts Education (AE), as to inspire action
plans at a national level. This study is a contribution for the analysis of the impacts of the
WCAE, in the 10-year period since it was held.

The investigation follows a qualitative approach and the interpretative paradigm,
stemming from the kick-off question: to what extent, in the past decade, WCAE principles
and recommendations have influenced AE in Portugal, in particular as per the role of the
Theater teacher? We outlined as our main goals: i) to understand how different
educational and artistic agents analyze, ten-years past, the effects of WCAE being held in
Portugal, especially as per Theater in Education; ii) to grasp how different educational
and artistic agents frame AE, considering their outlook on the Education and Culture
policies and practices, especially as per Theater in Education, in formal context; iii) to
understand to what extent, at a national level, Educational policies foresee the artist’s
contextualization, and if such policies can influence the possibilities to act in school
context and, especially, curricular.

It is an exploratory study that uses documental collection and analysis techniques,
as well as non-participant observation, especially by means of semi-directive interviews
of educational and artistic agents, subsequently submitted to content analysis.

The conclusions of this study point to the importance that was recognized to the
Conference as well as to its immediate effects and political commitments, as was the
organization of the 1% National Conference for Arts Education (NCAE), held at Oporto,
in 2007. However, the results, mainly through the reflections and opinions of the
interviewees, also seem to show that the prevailing tendency is the lack of knowledge or
weak interest as per the relation between Arts and Education, that rends the
operationalization of many of WCAE or NCAE’s recommendation difficult or even
impossible, from a more defined presence of AE in school to the profile of the Theater
teacher and the possible collaboration of the artist in formal education.



Key Words: Arts Education; Theater in Education; World Conference for Arts
Education; Theater teacher; Artist at School.
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1. INTRODUCAO

O presente estudo foi desenvolvido no ambito do Mestrado em Educacdo Artistica
(MEA) — especializacdo em Teatro na Educacdo, da Escola Superior de Educacdo do
Instituto Politécnico de Lisboa, no qual foram contempladas diversas abordagens a
perspetivas e acontecimentos relativos a importancia da Educacéo Artistica (EA).

Um deles ficara para Histdria da Educacdo, a primeira CMEA, realizada em Portugal,
em 2006, que pretendeu traduzir os esforcos desenvolvidos pela Organizacdo das Nacdes
Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), para destacar a importancia das
préticas artisticas no desenvolvimento integral do ser humano.

Nesta conferéncia, Portugal teve uma posicéo privilegiada de proximidade, visto ter
sido o parceiro direto escolhido pela UNESCO para a organizacéo e realizacdo da mesma.
Desde entdo, a CMEA e os trabalhos produzidos no seu seio tém sido inumeras vezes
evocados em importantes documentos e acontecimentos, a nivel nacional e internacional,
entre os quais destacamos, desde logo, o Roteiro para a Educacao Artistica: Desenvolver
as capacidades criativas para o Século XXI (2006) (REA), no qual foi assumida uma
série de recomendacdes estratégicas que pretendiam inspirar e apoiar ac@es proficuas no
ambito da EA.

Nesta dissertacdo, e em sintonia com 0 REA, problematizamos a presenca do Teatro
na escola, o estatuto do professor desta area e as possibilidades de abertura para moldes
de colaboracdo do artista no quotidiano escolar. O nosso impulso para a investigagdo parte
da CMEA, sobrepondo-lhe a dimenséao da presenga do Teatro na escola.

Com efeito, o estatuto de Portugal enquanto coorganizador desta conferéncia
interessa-nos profundamente, pois consideramos fundamental e oportuna a conducéo de
uma reflexdo sobre os possiveis impactos da mesma na EA a nivel nacional,
especialmente porque notamos que continuam a predominar muitos questionamentos e
incertezas sobre o espaco da EA na Educacdo e nas nossas escolas.

Partilhamos, alids, o ponto de vista de Maria de Assis (2017), quando refere que “[¢]
desconcertante que haja consenso sobre o que precisa de mudar no atual sistema de ensino

e que seja tdo dificil e lenta a concretizagdo dessa mudancga” (p. 22).



Este aspeto desconcertante, transversal e até mesmo ambiguo na condugdo dos
destinos da Educacdo leva-nos a refletir e a questionar: qual serd a importancia que se
atribui a organizacdo de encontros como a CMEA? Ou até mesmo a outros momentos,
documentos e relatorios dedicados a aprofundar a realidade da EA em Portugal? Qual
sera adimensdo e o peso dessa producéo tedrica nas praticas das escolas, entre professores
e alunos?

Todos estes contornos traduzem-se na seguinte pergunta de partida: em que medida,
na Gltima década, os principios e as recomendacdes da CMEA tém influenciado o rumo
da EA em Portugal, em particular quanto ao perfil do professor de Teatro? Face a esta
pergunta delinedmos um plano de estudo ancorado na pesquisa e na analise de dados
documentais relevantes e realizamos entrevistas a agentes educativos e artisticos. Estas
acOes, associadas ao quadro conceptual tedrico tracado, pretendem conduzir a uma
discussdo de resultados que traduza posicionamentos e reflexdes face ao impacto da
CMEA e do Teatro na EA, a nivel nacional, nos planos retrospetivo e prospetivo.

Num primeiro momento, procedemos a leituras exploratorias que apoiassem o ganho
de conhecimentos, de modo a delinear o nosso enquadramento tedrico, o qual se encontra
dividido em trés subcapitulos. No primeiro, pretendemos aprofundar a ideia de Educacao
para o século XXI e, para isso, evocamos alguns dos marcos que a constituem, visto ser
um conceito que pretende retratar a importancia de uma Educacdo global, nos dias de
hoje e no Mundo, e que agrega forcosamente compromissos e posicdes sobre as praticas
educativas. Prosseguimos para uma abordagem a dimensdo global da Educacdo, em
paralelo com a pertinéncia da causa da EA na escola. Pareceu-nos igualmente pertinente
gizar um quadro que explicitasse o posicionamento da UNESCO quanto ao papel do
artista na Arte e na sociedade, partindo depois para a contextualizacdo das acdes
preparatdrias e da realizacdo da CMEA em Portugal. No tltimo subcapitulo, pretendemos
abordar o Teatro enquanto pratica artistica na escola, englobando perspetivas
relacionadas com o estatuto do professor desta area e prosseguindo para os desafios
emergentes da colaboragdo entre artistas e professores.

A seqguir, no terceiro capitulo, abordamos a problematica da investigacao alinhada com

a apresentacdo das questdes orientadoras e dos objetivos correspondentes.



No quarto capitulo, apresentamos as op¢des metodoldgicas para as diferentes fases do
estudo, assinalando o seu vinculo ao paradigma interpretativo, pois adotdmos um desenho
de estudo de caracter qualitativo.

Do quinto capitulo consta, numa primeira parte, a apresentacdo dos resultados das
entrevistas, na qual elencamos os temas, as categorias, as subcategorias e os indicadores,
para, numa segunda parte, apresentarmos a analise documental.

Apesar da opcdo metodolodgica inicial pela entrevista e por um conjunto especifico de
personalidades, a medida que o estudo foi avancando, fomos percebendo — dado o percurso
de cada um no ambito da EA em Portugal — que os dados assim obtidos assumiriam, como
assumiram, uma relevante centralidade no trabalho. No decurso da analise de conteudo
(AC) das entrevistas, constatamos que estas traduzem marcas de quem, no terreno e de
perto, tem acompanhado a Histdria da EA em Portugal, relatando, na primeira pessoa, a
combinagdo de momentos de esperanca, alegria e convic¢do, mas também de algum
desalento, na causa da implementacdo e da democratizacdo da préatica artistica na escola,
nomeadamente a do Teatro.

A discussdo de resultados insere-se, pois, na segunda parte do quinto capitulo e
expressa 0 movimento triangular reflexivo que emerge da AC das entrevistas e dos
documentos, face ao quadro tedrico tracado e aos objetivos que advém das questdes
orientadoras. Tudo isto conduzindo-nos, na reta final, a apresentacdo de reflexdes de
caracter conclusivo que pretendem dimensionar algumas das possibilidades da relacdo
entre Arte e Educacdo relacionando-as com muitas das recomendagfes emanadas de
iniciativas como a CMEA ou a CNEA e que vao desde a presenca mais definida da EA
na escola ao perfil do professor de Teatro e a possivel colaboragédo do artista na educacao

formal.



2. ENQUADRAMENTO TEORICO

O enquadramento tedrico encontra-se dividido em trés subcapitulos. No primeiro
convocamos algumas ideias, documentos e acontecimentos que se reportam ao ideério da
Educacdo para o século XXI, no segundo subcapitulo intentamos sobrepor a esta visdo
global da Educacdo modos de conceber o espaco e importancia da EA. O terceiro
subcapitulo pretende desenvolver uma abordagem ao Teatro enquanto préatica
educacional com o objetivo de aprofundar a sua presenga na escola, nomeadamente

através de possibilidades de colaboracédo entre professores e artistas em contexto formal.
2.1 A Educacéo para o século XXI

A expressao “Educagdo para o século XXI” tem sido empregue com frequéncia
ao longo dos ultimos anos em diversos acontecimentos e foruns, espelhando as demandas
de organizac0es internacionais como a Organizacdo Mundial das Na¢6es Unidas (ONU),
o Fundo das Na¢Ges Unidas para a Infancia (UNICEF), a UNESCO e a Unido Europeia.

Retomamaos esta expressédo ao rever alguns momentos-chave que diretamente tém
contribuido para a definicdo de horizontes no plano da Educacgdo. A escolha apresentada
encontra-se vinculada a UNESCO, por duas razdes principais: (i) por um lado, esta
organizacdo detém um vasto contributo a nivel internacional no dominio da Educacéo;
(ii) por outro, o presente estudo prende-se com a realizacdo da CMEA, da qual, como se
sabe, o Governo de Portugal e a UNESCO foram coorganizadores.

A Conferéncia de Jomtien, em 1990, ficou associada, na Histdria, ao movimento
global Educacdo para Todos (EPT), que langou um forte alerta, a escala mundial, no
sentido de salientar que os “esfor¢os realizados por paises do mundo inteiro para
assegurar o direito a educagdo para todos” (UNESCO, 1998) nédo estavam, entdo, a ser
suficientes para atingir resultados consolidados e positivos.

O encontro, realizado sob a chancela da UNESCO, da UNICEF e do Banco
Mundial (BM), consagrou os valores e preocupacdes dos seus organizadores. O BM foi
igualmente “responsavel por fornecer suporte politico para a declaragdao de Jomtien”
(Bernussi, 2014, p. 42), mais precisamente, a Declara¢do Mundial sobre Educacéo para

Todos (UNESCO, 1998). O documento reuniu dez importantes artigos que pretendiam



traduzir a urgente necessidade de “universalizar o acesso a educagdo e promover a
equidade; concentrar a atencdo na aprendizagem; ampliar os meios e o raio de acdo da
educagdo basica; propiciar um ambiente adequado a aprendizagem; fortalecer aliangas”
(Idem).

Tendo em conta o estado do Mundo e o papel que a Educacgéo podia — e pode —
desempenhar, este acontecimento pretendeu debater e viabilizar linhas orientadoras para
uma Educacdo mais préxima e presente na vida de todos. Para tal, adotou um acordo sob
a forma de guia de principios estruturantes: o Plano de Acdo para Satisfazer as
Necessidades Basicas de Aprendizagem?®, (UNESCO, 1994). Este plano pretendeu trilhar,
para a década de noventa, diferentes fases e procedimentos para o desenvolvimento da
EPT, alertando veementemente para o facto de o sucesso e a implementacdo da
Declaracdo de Jomtien dependerem, forcosamente, de uma aposta a longo prazo que
implicava um “esfor¢o muito maior e mais esclarecido no investimento em recursos para
a educacdo basica™ (Idem, p. 21).

O movimento iniciado em Jomtien tem-se replicado em acGes mundiais
regulares que continuam a desenvolver esforcos no sentido de apoiar e publicar
relatérios que estudam, avaliam e perspetivam diversos aspetos da EPT, o que
possibilita a monotorizacdo e a apresentacdo de resultados que visam esclarecer e
informar gestores de politicas publicas sobre questdes relacionadas com a Educacgédo
(Bernussi, 2014; Cardelli, Duhalde & Maffei, 2003; UNESCO, s.d.).

Em 1993, foi criada, formalmente, a Comisséo Internacional sobre Educacéo para
0 Século XXI (CIESXXI), presidida por Jacques Delors. Um dos seus objetivos foi a
apresentacdo de um relatério a UNESCO, sobre a Educacdo do século XXI, que veio a
ser publicado com o titulo Educagao: Um Tesouro a Descobrir (1996).

Segundo Werthein e Cunha (2000), este relatério pretendia “estabelecer novos
objetivos para a educagdo e, portanto, mudar a ideia que se tem de sua utilidade” (p. 37).
Os autores realcam que 0 relatério assumiu a necessidade de ultrapassar “uma visdo

puramente instrumental da educacg&o, considerada como a via obrigatoria para obter certos

! No original: “Framework for Action to Meet Basic Learning Needs” (UNESCO,1994). Tradugio nossa.
2No original: “a much greater and wiser investment of resources in basic education and training”
(UNESCO0,1994). Traducéo nossa.



resultados (saber fazer, aquisi¢cao de capacidades diversas, fins de ordem econdémica)”
(Idem), projetando-a para uma dimensdo maior, capaz de “considera-la em toda a sua
plenitude: realizacdo da pessoa . .. na sua totalidade” (Idem). Ou seja, um compromisso
que pretendia exaltar “uma concecao de educagdo que coloca a énfase numa perspetiva
de construgdo global do ser humano” (Raposo, 2004, p. 218), que salvaguarda
necessidades de formacdo, realizacdo profissional e econémica, mas ndo esquece 0
espaco dedicado a dimensdo emancipatoria do ser.

O relatorio apresentou os quatro pilares da Educagdo que pretendiam ser “para
cada individuo, os pilares do conhecimento: aprender a conhecer, isto é adquirir os
instrumentos da compreenséo; aprender a fazer, para poder agir sobre 0 meio envolvente;
aprender a viver juntos, a fim de participar e cooperar com 0s outros em todas as
atividades humanas; finalmente aprender a ser, via essencial que integra as trés
precedentes” (Delors, 1998, p. 90).

A CIESXXI (Delors, 1998) advogou que cada um destes pilares “[deveria] ser
objeto de atencdo igual por parte do ensino estruturado, a fim de que a educacdo apareca
como uma experiéncia global” (p. 90). No final de cada um dos nove capitulos
apresentados, s@o indicadas pistas e recomendagdes que visam estruturar cada um dos
temas em analise. Dada a sua pertinéncia, destacamos algumas das que constam do

Capitulo 8, “Opgoes Educativas o Papel do Politico™:

(i) [a necessidade de encarar [a]s opgdes educativas [como] opgdes de sociedade: exigem,
em todos os paises, um amplo debate publico baseado na avaliagdo rigorosa dos sistemas
educativos. A Comissao convida as autoridades politicas a facilitar este debate.

(ii) . .. aadocdo de medidas que permitam associar os diferentes atores sociais as tomadas
de decisdo em matéria educativa; . . . [isto, porque] a descentralizagdo administrativa e a
autonomia das escolas pode levar, na maior parte dos casos, ao desenvolvimento e
generalizagdo da inovacao.

(iii) . . . aimporténcia do politico: cabe-lhe o dever de apresentar as op¢des com clareza
e assegurar uma regulamentacdo do conjunto.

(iv) [a consideracdo de que a Educacdo é] um bem coletivo que ndo pode ser regulado
pelo simples jogo do mercado. (Delors, 1998, pp. 193,194)

Estas sinalizagdes reportam a necessidade de novos caminhos e ndo esquecem que
a sociedade em geral deve implicar-se ativamente nos destinos da Educacdo. Defendem,
em particular, a urgéncia de convocar os agentes politicos para a apresentacdo de medidas

claras neste campo e que as mesmas sejam zelosamente acompanhadas no seu



desenvolvimento e aplicacdo. O estudo promovido e publicado pelo Conselho Nacional
de Educacdo (CNE), Saberes Béasicos de todos os Cidadaos no Século XXI (Capuz,
Chaves, & Paixdo, 2004), estabelece ligagdes com o relatério Delors e indica que uma
das problematicas “centrais com que os sistemas educativos se defrontam . . . [é] O
desfasamento entre a aceleracdo cientifico/tecnoldgica das sociedades modernas e a
definicdo e desenvolvimento de politicas educativas capazes de promover e apoiar a
mudanca para a sociedade do conhecimento” (p. 20). O mesmo estudo reconhece ainda
que, apesar da velocidade dos tempos, a Educacdo tem por missdo dar o seu amplo
contributo para solucionar este complexo e incerto panorama, em que o “relatorio Delors
... num quadro prospectivo para o0 século XXI [pode contribuir para] a superagéo de tal
desfasamento” (Idem).

Outro aspeto abordado pelo relatério Delors prende-se com o papel da
criatividade, na sua dimensdo coletiva e individual. A criatividade, segundo Munari
(2007), “é uma utilizagdo finalizada da fantasia, alias, da fantasia ¢ da invengao” (p. 24),
sendo que “nasce de relagdes que o pensamento cria com o que conhece” (p. 31). No que
diz respeito a participacédo e as necessidades coletivas, o relatério da CIESXXI preconiza
que o “desenvolvimento de um pais supde . . . que a sua populacéo ativa saiba utilizar as
tecnologias complexas e dé prova de criatividade e de espirito de adaptacdo, atitudes que
dependem em grande parte do nivel de formagao inicial das pessoas” (Delors, 1998, p.
180). No plano individual, advoga-se o estimulo das marcas singulares que emanam do
uso da criatividade e da imaginacdo, alertando-se, porém, que, por serem ‘“claras
manifestacOes da liberdade humana, elas podem vir a ser ameagadas por uma certa
estandardizagdo dos comportamentos individuais” (Delors, 1998, p. 100). O relatorio
promove a riqueza e a “diversidade das personalidades, a autonomia e o espirito de
iniciativa, até mesmo o gosto pela provocacao, . . . [como] suportes da criatividade e da
inovagao” (Idem).

Eca (2010) refere que, progressivamente, temos assistido & introdugdo do
“bindmio criatividade/inovagdo enquanto motor de inovagdo e factor essencial do
desenvolvimento de competéncias pessoais, profissionais, empresariais e sociais” (p.
129). Definir a dupla combinagdo criatividade/inovagédo é dificil, pois, entramos num

terreno sujeito a maltiplas interpretacdes e/ou aplica¢fes. Valquaresma e Coimbra (2013)



abordam esta dificuldade de distin¢cdo quando afirmam que, comummente, “ambos os
conceitos tendem a ser utilizados enquanto sinénimos” (p. 133), em tom de alianca
milagrosa para solucionar, no imediato, as exigéncias dos planos de competitividade e de
crescimento declaradas pelos mercados. Os autores realcam a necessidade de a Educacéo
debater seriamente o valor da criatividade per se, pois, esta “resulta num exercicio
continuo do sujeito psicolégico humano em diregdo ao futuro” (p. 135). Destacamos
“sujeito psicologico”, por se inserir na dimensdo privada e individual das vivéncias
pessoais e desinteressadas da criatividade, dentro e fora da educacao.

Ordine, na obra A Utilidade do Inatil (2017), defende que “existem saberes . . .
que pela sua natureza gratuita e desinteressada podem ter um papel fundamental na
educagdo do espirito e no desenvolvimento civico e cultural” (p. 7), que ndo tém de estar
ou ser obrigatoriamente associados a tendéncias de empreendedorismo traduzidas em
ganhos de ordem financeira.

E através da marca individual construida e deixada por todos e cada um de nds
gue o mundo se vai movimentando e o futuro se joga. Apoiamo-nos em Sousa, Alonso e
Roldao (2013) quando realcam que “a sociedade é uma realidade em permanente mutacao
e reconstrugdo” (p. 75) e que, para acompanhar este movimento, o desejavel “é que cada
pessoa se torne um cidad&o ativo, capaz de vincular informacéo, de dialogar e refletir
sobre ela” (Idem, p. 74).

Em 2000, realizou-se, em Dakar, Senegal, o Forum Mundial sobre Educacéo. Este
encontro, decorrente dos objetivos da Conferéncia de Jomtien, chegou a ser assinalado
nos Gltimos tempos como um dos mais importantes pactos da Educacao e que conduziu a
alguns progressos no seio da mesma (UNESCO, 2015). Kofi Annan, entdo Secretario-
Geral das Nacgdes Unidas, incluiu no seu discurso, entre outras, a seguinte chamada de
atencdo:

Esta conferéncia é um teste a todos nds, que nos auto intitulamos de comunidade
internacional. Ha dez anos atras, em Jomtien, acordamos sobre um objetivo comum, o da
Satisfacdo das Necessidades Basicas de Educacdo Para Todos. Mas ainda estamos longe
de o alcancar®. (citado em Fiske, 2000, p. 40)

3 No original: “This conference is a test of all of us who call ourselves the international community. Ten
years ago, at Jomtien, we set ourselves the goal of basic Education for All. We are still far from achieving
it” (citado em Fiske, 2000). Traduc&o nossa.



Dakar reconvocou a mobilizacdo e responsabilizagdo de dignitarios mundiais
para a Educagdo, compreendendo a salvaguarda do compromisso inerente ao cargo,
estatuto e/ou papel que cada um deles pode desempenhar para a concretizagdo no terreno
dos principios acolhidos neste tipo de encontros. Annan clarificou que “por melhor que
seja 0 plano, ndo tera sucesso se ndo estiver revestido de vontade politica™ (citado em
Fiske, 2000, p. 42).

Segundo Robeyns (2006), agéncias da ONU, como a UNESCO, pautam-se pelo
seu trabalho em termos do desenvolvimento e defesa da Educacdo, mas, no entanto, “a
maioria das grandes declaragdes em torno da educagdo sdo formuladas em termos de
direitos ou de objetivos a alcancar globalmente, sem especificar com precisao quem se
responsabiliza por assegurar a realizacao . . . desses objetivos, ou garantir a aplicacdo
desses direitos™ (p. 9). A autora fala de “uma longa historia de declaragdes e discursos
de boas inten¢des que ndo traduzem os resultados esperados, e que muitas pessoas se
tornaram bastante céticas [face as mesmas]”® (Idem, p. 7).

Em 2015, teve lugar em Incheon, na Coreia do Sul, o Forum Mundial para a
Educacdo. Integraram a organiza¢do do encontro a UNICEF, o BM, o Fundo de
Populacdes das Nagdes Unidas, o Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento,
a ONU Mulheres e o Alto Comissariado das Nagdes Unidas para os Refugiados. Os
mesmos aderiram a uma série de diretivas sob a forma de caderno orientador de
compromissos relativos a boas praticas e agdes para a melhoria da Educacdo. No
predmbulo da Declaracdo de Incheon 2030, dirigido a comunidade internacional, 1é-se:
“[r]econhecemos os esforgos feitos; contudo, constatamos, com grande preocupacao, que
estamos longe de alcancar a educagdo para todos” (UNESCO, 2015, p. 1).

O documento assumiu o titulo de Declara¢ao de Incheon Educacéo 2030: rumo

a uma educacao de qualidade inclusiva e equitativa e a educacgdo ao longo da vida para

4 No original: “No matter how good the plan, it will not succeed without political will” (Fiske, 2000).
Tradugdo nossa.

5 No original: “Most grand declarations on education are formulated in terms of rights or overall outcome
targets, without precisely specifying who carries which duty to make sure that these targets are met, or
that these rights are effectively granted “ (Robeyns, 2006). Traducéo nossa.

® No original: “By now we have a long history of such declarations and other statements of good
intentions that have not led to the promised outcomes, and many people have become quite sceptical
about such grand statements “(Idem). Tradug&o nossa.



todos’, “inspirada por uma visdo humanista da educagio e do desenvolvimento, com base
nos direitos humanos e na dignidade; na justica social; na inclusdo; na protecdo; na
diversidade cultural, linguistica ¢ étnica; e na responsabilidade” (UNESCO, 2015, p. 1).
Todos estes valores indiscutiveis e completos, ao voltarem a ser assinalados como
legado de Jomtien, estdo de acordo com uma Educagdo constituida como “um bem
publico, um direito humano fundamental e a base que garante a efetivacdo de outros
direitos . . . essencial para a paz, a tolerancia, a realizacdo humana e o desenvolvimento
sustentavel” (Idem). Fica estabelecido, por parte dos Estados Membros, um compromisso
para com o futuro da Educacgdo e da sociedade, o qual é enquadrado, com “carater de
urgéncia, com uma agenda de educacdo Unica e renovada, que seja holistica, ousada e
ambiciosa, que nao deixe ninguém para tras” (Idem). Roybens (2006) faz uma chamada

de atencdo pertinente, ao salientar:

Mas dentro das grandes organizacfes estruturais, universidades, grupos de reflex&o e
gabinetes dos decisores politicos, pode ser sempre bom ter presente que em ultima
instancia o que importa ndo é anunciar que todos nés temos o direito a educacédo, ou a
proteccdo efectiva do mesmo, o fundamental é fazer tudo o que for necessario para que
os decisores politicos e outros intervenientes que estdo em posicao de contribuir possam
trabalhar rumo a uma educacdo de alta qualidade para todos, como parte de uma visdo
mais abrangente sobre o que devemos uns aos outros, especialmente as criangas, numa
sociedade justa e num mundo justo®. (p. 17)

O direito a Educacdo esta, necessariamente, vinculado a esfera pratica do dia-a-
dia, ficando aquém do preconizado se se mantiver somente na esfera da previsdo legal.

Os momentos a que nos reportdmos integram-se no conceito de Educacédo para o
século XXI, a qual pretende a salvaguarda de uma educacdo de qualidade para todos,
contribuindo para um Mundo melhor e mais sustentavel, onde o direito e a construcédo de
uma cidadania plena e participativa passam pela realizagéo pessoal e coletiva (Cardelli,
Duhalde, Maffei, 2003; Delors, 1998; Eurydice, 2010; Fiske, 2000; Mbuyamba, 2007,

" No original: “Education 2030: Towards inclusive and equitable quality education and lifelong learning
for all” (cf.http://en.unesco.org/world-education-forum-2015/incheon-declaration). Tradugdo nossa.

® No original: “But within grassroots organizations, universities, think-tanks and the offices of policy
makers, it might always be good to keep in mind that what ultimately matters is not just the proclamation
that we all have a right to education, or the effective protection of that right but whatever it takes policy
makers and others who are in a position to contribute, to work towards a highquality education for all, as
part of a more comprehensive view on what we owe to each other, and especially to children, in a just
society and in a just world” (Robeyns, 2006). Traducéo nossa.
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Raposo, 2004). Essas possibilidades emergem igualmente da Convengdo Sobre os
Direitos da Crianca (UNICEF, 2004), nomeadamente no seu artigo 29.°

A educacdo deve destinar-se a promover o desenvolvimento da personalidade da crianca,
dos seus dons e aptiddes mentais e fisicas, na medida das suas potencialidades. E deve
preparar a crianga para uma vida adulta activa numa sociedade livre e inculcar o respeito .
.. pela sua identidade, pela sua lingua e valores culturais, bem como pelas culturas e valores
diferentes dos seus. (p. 21)

Uma vida ativa comporta possibilidades de envolvimento e participacao face a uma
diversidade imensa de interlocutores e momentos que dela fazem parte. Lucio (2013)
reforca que “a existéncia dos direitos humanos reclama um compromisso ético,
integrando a busca da igualdade, isto €, do reconhecimento do outro, e do ‘outro do outro’,
na sua autonomia e diversidade, como sujeitos de direito e de direitos” (p. 225). O autor
interpela-nos sobre diferentes camadas que viabilizam as relagdes sociais, remetendo-nos
assim para o conceito de cidadania. Esta, “no seu sentido mais lato, designa o direito e a
responsabilidade de participar, com os outros, na vida social” (Europa, 2008, p. 34), mas
a sua viabilizacdo e desenvolvimento “exige a adopgdo ndo apenas de medidas
regulamentares e legislativas, mas também de medidas educativas” (Idem, p. 35).

O direito a participacdo abarca a dimensao pessoal e coletiva e ganha forma através
do compromisso universal com a crianga em si — lembrando que é necessario reconhecer
e salvaguardar o seu direito a participacdo —, e também relembrando que uma convivéncia
plena dos direitos humanos pressupde uma dindmica que se movimenta na coexisténcia
de diferentes necessidades e pontos de vista, de cada um e dos outros, enquanto
concidaddos e iguais. Daqui emerge “a necessidade de educar para os direitos, que
significa educar para os direitos do outro” (Lucio, 2013, p. 225).

Neste prisma, o direito a participacao da crianga ndo pode ser dissociado da escola,
terreno propicio para afirmar, desde tenra idade, a dimens&o participativa do ser. Por isso,
a Educacdo detém um papel preponderante para alicercar a existéncia do ser humano a
par com a dimensdo da cidadania ativa (Cardelli, Duhalde e Maffei, 2003; Eurydice,
2012; Europa, 2008; Fortuna, 2014; Lucio, 2008, 2013).

A Educacdo emerge nas praticas do dia a dia e ndo pode ser dissociada do direito a
participacao, o que evidencia uma dimenséo tedrico-pratica. Por um lado, encontramos o

direito a participagdo constituido na préatica, que se realiza e vivencia entre todos nos e,
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por outro lado, o direito a participacdo construido, teorizado e formalizado, que emerge
dos principios e valores gizados ao longo dos tempos. Segundo Guinote, no ensaio
Educacéo e Liberdade de Escolha (2014), a Histéria ndo deve ser considerada como
“apenas aquilo que aconteceu no passado, mas sim o processo que nos conduziu . . . a0
estado presente e condiciona parte do que podemos concretizar no futuro proximo” (p.
90).

Nesta relacdo de deliberaces marcadas pelo passado e pelo futuro, ficam inscritas
as qualidades e os valores de uma cidadania de rigor, de complexidade e de
responsabilidade, por parte dos principais intervenientes e decisores. O que, segundo
Cardelli, Duhalde e Maffei (2003), os torna “mais proximos do dialogo e da iniciativa,
capazes de deliberar, decidir, executar e tornar-se responsaveis por suas acles e
omissdes” (pp. 60,61). Este apelo a responsabilidade da acdo esta diretamente associado
a “busca de uma democracia substantiva” (Idem), capaz de zelar pelos direitos, liberdades
e garantias dos cidadaos e que trabalha no sentido de erradicar falhas graves estruturantes.
Isto, uma vez que — e em muitos casos — a tdo desejada “equiparacao de direitos dada
pelos textos legais pode, por si so, assegurar a vigéncia da igualdade real” (Idem p. 65),
embora, em muitos outros, seja alvo de constantes ameacas.

Os principais intervenientes e decisores que participam direta ou indiretamente na
construcdo dos textos legais sdo detentores de um estatuto que — por ineréncia — os implica
em tomadas de decisGes, baseadas em convicgdes e principios que se reportam a
variadissimos espacos da sociedade, incluindo necessariamente a escola. A Educacéo e a
Escola sdo redutos vitais de afirmacdo do direito a participagdo da crianga com 0s seus
pares, 0 qual acontece e se renova na vida da escola e se reflete na edificacdo da vida
democrética fora dela, nomeadamente atraves do contato dos alunos com diferentes
interesses e areas, entre as quais as artisticas, assumindo-se como “uma parte central da
experiéncia humana” e que “sdo, por isso, tdo basicas para garantir e reforcar a cidadania
como o trabalho com os niimeros e as palavras, ou a aprendizagem da Historia” (Caldas
& Vasques, 2014, p. 10).

O relatorio Educagdo: Um Tesouro a Descobrir (1998) faz a apologia da

participacao das sociedades e reforca o potencial de as “politicas poderem contribuir para
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um mundo melhor, para um desenvolvimento humano sustentavel, para a compreensao

matua entre 0s povos, para a renovagao de uma vivéncia concreta da democracia” (p. 14).
2.1.1 A Educacao Artistica e a Educacéo global

Neste subcapitulo pretendemos convocar aspetos da relacdo entre a Educacédo e as
transformacdes sentidas no Mundo, e como esta ligacdo extravasa para as vivéncias na
escola, nomeadamente, por ser ai que se aplicacam decisdes que se prendem com 0
dominio institucional e privado. Forcosamente, no dominio institucional, sdo elaboradas
as decisdes e as escolhas que ficam vinculadas a posicdes face ao que se pretende que
seja desenvolvido e aplicado na escola. Estas ao confluirem até aos alunos, impactam,
igualmente, o dominio privado, pois, cada aluno, com a sua singularidade, passa a
interagir com aquilo que se entendeu como necessario colocar a sua disposicao.

Ancorados no termo globalizacdo surgem acontecimentos e conceitos que nos
confrontam, desde o final do século XX, com inimeros caminhos, desafios, esperancas e
preocupac0es. Trata-se da era em que se deu a massificacdo do acesso e do uso da internet,
a par com inovadoras descobertas tecnoldgicas que viabilizaram a circulacdo de
informacdo a uma escala planetéaria, aumentando, exponencialmente, a capacidade de
estarmos e vivermos, cada vez mais perto, no plano real e/ou virtual. Essas possibilidades
acalentam e fazem-nos sonhar com oportunidades a escala global e remetem-nos para o
contacto com novos povos e sociedades, portadores de diferentes valores, formas de
pensamento, de organizacdo, de participacdo e de crencas, as quais, por vezes,
questionamos pelo simples facto de serem diferentes das nossas.

Gerir toda esta informacao pede ao ser humano a capacidade de pensar e decidir para
gue, em consciéncia, possa realizar as suas escolhas pessoais e sociais. Manifestamente,
trata-se de um intricado volume de camadas que, comportando maior ou menor grau de
complexidade, nos casos mais extremos e devastadores confirmam-se: guerra, fome,
apologia dos engenhos nucleares, alteracfes climaticas, globalizacdo desenfreada,
pressdo dos mercados e das cotagOes, escravatura, terrorismos, ameagas aos direitos
universais. Tudo situa¢fes que vao exigir coragem e resiliéncia maiores ao ser humano,

a etnias, povos e sociedades.
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Como néo pode deixar de ser, a Educacéo e os seus decisores tém passado a elencar
novos desafios e pressupostos que assinalam a urgéncia de “discutir ¢ propor alternativas
educativas numa perspectiva transformadora” (Cardelli, Duhalde, & Maffei, 2003, p. 11).

No Relatorio da Conferéncia Mundial sobre Educacdo Artistica: Desenvolver as
capacidades criativas para o século XXI, Lupwishi Mbuyamba cita um excerto
paradigmatico do discurso inaugural do entdo diretor-geral da UNESCO, Koichiro

Matsuura:

Num mundo confrontado com novos problemas a escala planetaria...a criatividade, a
imaginacéo e a capacidade de adaptacdo, competéncias que se desenvolvem através da
Educacdo Artistica, sdo tdo importantes como as competéncias tecnoldgicas e cientificas
necessarias para a resolucao desses problemas. (citado em Mbuyamba, 2007, p. 3)

Este relatdrio simboliza a estreita ligacdo com o mais emblematico documento
produzido no seio da CMEA, o Roteiro para a Educagdo Artistica: Desenvolver as
capacidades criativas para o Século XXI (2006), que se constituiu como referencial de
praticas para uma progressiva importdncia da EA na qualidade da Educacdo. O
pensamento de Matsuura advoga que a presenca das artes na sua relacdo ativa com o
Mundo é de extrema importancia, pois as mesmas “exprimem cultura a0 mesmo tempo
que contém em si a promessa de dialogos inesperados” (Mbuyamba, 2007, p. 3).

Segundo Lucas, Lopes e Pais (2015), a “Educacdo ¢ um processo que favorece o
equilibrio entre 0 que se sente, através das sensacOes, [e] 0 que se pensa, através do
conhecimento” (p. 83). Na escola, estes dois planos devem ser convocados em simultaneo
quando se pretende desenvolver “uma acgdo especializada, fundada em conhecimento
préprio, de fazer com que alguém aprenda alguma coisa que se pretende e considere
necessaria” (Rold&o, 2009, pp. 14,15).

Tal pressupde um espaco prévio de séria e ponderada argumentacdo, onde sao
analisadas as escolhas sobre 0s conteidos que vao ser colocadas a disposicdo dos alunos,
0 chamado curriculo. Segundo Alonso, Peralta e Rolddo (citado por Leite, 2011), o
curriculo sera entéo o “corpo de aprendizagens consideradas socialmente necessarias, em
determinado tempo e situagdo, organizado numa estrutura e sequéncia finalizadas, cuja

organizacao e consecugdo compete a instituicdo escolar assegurar” (p. 16).
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Este processo acarreta “tensdes quanto ao que se deve constituir [como o] corpo
de aprendizagens” (Rold&o, 1999, p. 27), pois, € ele que preconiza as aprendizagens
propostas, a sua organizacgao e sequenciacdo, determinadas por quem de direito no sistema
educativo.

Raposo (2004) evidencia que “a construgdo da pessoa assinala, em particular, a
possibilidade de desenvolvimento de competéncias transversais, para além das
especificas” (p. 28) e salienta que o desenvolvimento das mesmas pode “partir do
trabalho com, nas, pelas e para as artes” (p. 9). De acordo com a autora, essas
competéncias ativam “a disponibilidade (pessoal e interior) para estabelecer relagdes com
0 que nos rodeia, com 0s outros e com o mundo, com a possibilidade de nos
transformarmos e de o transformarmos” (Idem, p. 28).

Equacionar a presenca de um curriculo de artes na escola torna-se necessario,
pois, “¢ justamente para este trabalho pedagdgico que muito podem contribuir as
potencialidades de problematizacdo e de criatividade associadas a fruicdo e a
experienciacgdo estéticas, enquanto dominios por exceléncia do cruzamento de saberes, de
competéncias e de sensibilidades” (Xavier, et al., 2004, p. 36) .

No entanto, tem-se verificado uma posi¢do em que “a escola tende a valorizar os
saberes cientifico-tecnoldgicos, referenciados ao papel dominante que esse tipo de
saberes, competéncias e valores exprimem na modelagdo das sociedades
contemporaneas” (Santos, 1999, p. 78). Com efeito, este tipo de saberes e a sua presenca
na escola tendem a ser proporcionalmente mais garantidos e vinculados por quem 0s
decide, organiza e transmite, por compara¢do com outros, como 0s saberes e
competéncias artisticos.

No plano nacional, a Constituicdo Portuguesa de 1976 visa, no Capitulo Il
(Direitos e Deveres Culturais), assegurar, no n.° 1 do artigo 73° o direito de todos a
educacao e a cultura (Republica Portuguesa, 2017). E, no n.° 2 do mesmo artigo, estipula-
se a necessidade de o Estado promover condi¢des favoraveis para que a “educagao,
realizada através da escola . . . contribua para a igualdade de oportunidades, a superagdo
das desigualdades economicas, sociais e culturais, o desenvolvimento da personalidade e
do espirito de tolerancia . . . para o progresso social . . . e participacdo democréatica na

vida colectiva” (Idem).
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Estes fundamentos e valores estdo em plena sintonia com 0s pressupostos de uma
visdo global e contemporénea da Educacdo, a qual se apresenta, contudo, como um
desafio incerto face as ameacas para a sua concretizacdo. Disso mesmo € reveladora a
resposta as perguntas colocadas no estudo Educacéo artistica e cultural nas escolas da
Europa (Eurydice, 2010), sobre se todas as areas do curriculo ttm o mesmo peso e qual
o0 lugar das artes dos curriculos nacionais: “os projetos de investigacdo disponiveis
confirmam que existe uma hierarquia no curriculo, que atribui prioridade a leitura, a
escrita e a numeracia” (p. 9). Convém relembrar que o Estudo de Avalia¢do do Ensino
Artistico reforcou que “as artes (Danga, Musica, Teatro ¢ Artes Visuais) sao areas de
estudo que, tal como o Portugués a Matematica e as Ciéncias, possuem contetdos
rigorosos e elevados standards de realizacdo” (Fernandes, O, & Ferreira, 2007, p. 28).

O relatorio publicado pela Rede Eurydice faz a pertinente chamada de atencéo
para as sucessivas “tentativas de reduzir a oferta em matéria de artes existente nos
curriculos, em beneficio de disciplinas . . . mais diretamente relevantes para 0 sucesso
econdomico ou académico” (Eurydice, 2010, p. 9).

Contudo, ao ser introduzida na escola a urgéncia e a precipitacdo da primazia de
objetivos de ordem econdmica, fica ameacada e enviesa-se a ideia de uma Educacédo
global.

Maria da Graca Martins (2003) advoga que a prossecucdo maioritaria de feitos
desta ordem “tem [contribuido] largamente para o desenvolvimento de mitos sobre o que
¢ importante e necessario para a sociedade e para a educacdo escolar, colocando a
Educacdo Artistica num plano residual” (p. 68). O que, num patamar que tende a refrear
a plena inclusdo da EA, face a outras areas consideradas por quem de direito como
essenciais, nos leva a questionar quais serdo as possibilidades da EA contribuir para uma
educacéo global dos alunos. Martins refor¢a que “o ndo entendimento da pertinéncia da
Educacdo Artistica, no plano curricular dos estudantes, acentua a distancia em espaco e
tempo, da consecucgéo dos objectivos . . . dos planos europeus para a educagao” (ldem,
68), grande parte deles considerados como fiéis depositarios de uma visdo global da

Educacao.
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2.2 A causa da Educacédo Artistica

“Because Education is the key” — disse Forest Whitaker no 47° World Economic
Forum Annual Meeting, em Davos, na Suica, em janeiro (Whitaker, 2017). Whitaker tem
vindo a ser reconhecido mundialmente pelos seus desempenhos como ator, cineasta e
produtor de cinema. Importa relembrar que o percurso deste homem esta também
marcado por a¢des que revelam um forte carater humanista e que apelam constantemente
a defesa dos direitos humanos fundamentais. Na verdade, Whitaker € membro cofundador
do International Institute for Peace e Embaixador da Boa Vontade para a Paz e
Reconciliagdo da UNESCO, acumulando func¢des na fundacdo a que preside, a Whitaker
Peace and Development Initiative. Esta fundagdo promove em diversos paises programas
e parcerias educacionais que atuam em contextos formais e ndo formais, procurando dar
respostas na area da resolucdo de conflitos e da defesa da paz. A titulo de exemplo, um
desses programas, que esta a ser desenvolvido nos Estados Unidos, parte do pressuposto
de que os alunos podem aproveitar “o poder ilimitado das artes para expressar sua voz,
energia criativa, resolucdo de conflitos pacificos e, por sua vez, melhorar a aprendizagem
geral em assuntos essenciais, bem como a autoconfianca"® (Whitaker Peace and
Developement Iniciative, 2017). Este projeto visa desenvolver intera¢fes quer a nivel das
singularidades de cada aluno, quer a nivel do coletivo, e, para isso, contempla a chegada
e intervencéo das artes na Educagéo e na escola.

Voltamos ao relatério Educacdo artistica e cultural nas escolas da Europa
(Eurydice, 2010), no qual fica clara a progressiva importancia que os sistemas educativos
tém vindo a atribuir ao desenvolvimento das competéncias artisticas, de forma a que estas
intervenham para “aumentar a compreensdo cultural; partilhar experiéncias artisticas; e
permitir aos alunos tornarem-se consumidores de arte e intervenientes informados nesse
dominio” (p. 9). Esta ideia associa a intervencgdo das artes na educacdo a uma melhoria
de resultados na performance individual e coletiva, dentro e fora da escola, recorrendo a
“expressao individual, trabalho de equipa, compreensdo intercultural e participagdo

® No original :“That students capitalize on the limitless power of the arts to express their voice, creative
energy, peaceful conflict resolution, and in turn, enhance their overall learning in core subjects as well as
their self-confidence” (Whitaker Peace and Developement Iniciative, 2017) (cf. http://wpdi.org/our-
work/programs/domestic-harmonizers-united-states-america ). Tradugdo nossa.
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cultural” (p. 10). O relatério sinaliza outro aspeto pertinente: as sintomaticas e sentidas
“pressdes crescentes sobre a educagdo artistica para que cumpra varios objetivos, para
além de ensinar as matérias relativas as artes” (p. 9), e as “davidas quanto a capacidade
de o curriculo artistico poder cumprir objectivos tdo diversos e abrangentes” (p. 10).

Eca (2010) salienta que “[n]o contexto dos desafios que presenciamos, a educacio
artistica tem um papel essencial a desenvolver” (p. 136), pois, facilmente consegue
“promover educacgdes a partir das suas linguagens especificas, elaborando projectos de
aprendizagem relevantes para os alunos e para as comunidades, onde as escolas se
inserem” (ldem, p. 138). A autora reforca a necessidade de a EA passar “pela sua
reformulacéo, pelo seu questionamento como area de conhecimento, pela indagagédo dos
seus limites, pela criacdo de outros paradigmas de arte e de educacdo artistica, e do papel
do professor de educagao artistica” (Idem, p. 136). Situa-a ainda como “area fugidia entre
educacdo, artes e cultura, vivendo muitas vezes a margem do curriculo . . . serd talvez a
mais propicia a experimentar novos territorios e novas metodologias” (p. 136). A autora
nota que esta area € curricularmente mais hibrida, fator em que talvez residam as
condicdes necessarias de abertura para se questionar, aprofundar, desenvolver e
reinventar no plano tedrico e pratico, sem temer com isso a “experimenta¢do de novos
modelos, tanto em contextos formais como nao formais da educagéo ou na interseccdo do
formal e do informal” (Idem). Sob este prisma, podemos considerar como fundamental o
desenvolvimento de tensdes construtivas imprescindiveis no avanco da Educacédo, de toda
a Educacéo.

Na obra Ensaios entre Arte e Educacéo, Catarina Martins (2017), traca conce¢des
sobre a EA, 0 espaco que ocupa e que pode vir a ocupar. Alude a um passado que pesa e
se reflete nas realidades atuais da EA, referindo a importancia de questionar o porqué da
intervencdo da arte na Educacdo. Adverte que “[é] precisamente nas justificagdes que
enquadram a presenca das artes na educagdo que temos falhado” (p. 15) e levanta

guestionamentos face a todos os curricula:

As artes pedimos exatamente aquilo que pedimos a qualquer outra disciplina escolar,
independentemente da area, e se somos hoje mais capazes de perceber que ha um grande
desfasamento entre os contetdos curriculares e as areas de conhecimento que
supostamente neles se inscrevem, ndo estamos ainda preparados para questionar o quanto
esses curriculos falam ndo apenas dos saberes em questdo, mas antes tém inscritas em si
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e fazem atuar representacdes do mundo e dos sujeitos que limitam as possibilidades de
pensar e de ser diferente. (Idem)

Martins suscita-nos a reflexdo sobre o estatuto da — ou para a — EA, dentro da
Educacdo. Pretende salvaguardar que a mesma, com todas as areas que nela se inscrevem
— 0 Teatro, a Danga, a Musica, e as demais —, encontra-se tanto ao servigo da escola, e
num mesmo plano, como as disciplinas ditas gerais, como o Portugués, a Matematica, o
Estudo do Meio. A autora questiona se estaremos preparados para novas possibilidades
de atuacdo, para novos modos de conce¢do dos curriculos e dos seus formatos, para a
aceitacdo de novos desafios quanto ao modo de conduzir os destinos da Educagéo
enquanto um todo. Esse desafio ndo é exclusivo da EA, é, antes, transversal a toda a
Educacao (Martins, 2017). Atraves desta reflexdo somos conduzidos para a analise da
importancia do papel dos principais intervenientes e decisores da Educacdo face as
possibilidades que detém, em poténcia, quando reequacionam e decidem — na sua zona
de reflexdo mais profunda — a configuracéo de prioridades, articulacbes de curriculos e
estratégias de todas as areas da Educacdo. Para que este papel ndo se reduza tdo somente
a uma consagracdo de tendéncias prioritarias e saberes ja inscritos, sera necessario deixar
entrar outros dominios, sob o desafio transversal de arriscar e “reconhecer a mais-valia e
a especificidade de cada area para um projecto educativo comum” (Ega, 2010, p. 137).
No caso da EA, em particular, esta s6 podera traduzir a sua verdadeira dimensdo se se
garantir & partida que é “vista como um objetivo educativo autonomo, com dignidade
propria” (Caldas & Vasques, 2014, p. 11).

Em 2013 o Conselho Nacional de Educacdo, através da “Recomendacao para a
Educacédo Artistica” (RCNEEA), alertou para a “importancia da educacdo artistica para
todos os envolvidos no sistema de educacao e formagao” (CNE, 2013). Este parecer
aprofundou diversos aspetos da EA nas nossas escolas e fez soar preocupacoes,
revelando-a “sujeita a contingéncias da mais variada natureza, ficando nessa medida,
muito distante dos melhores propositos” (ldem), em particular quanto as horas
disponibilizadas para as praticas artisticas, visto serem passiveis de uma concretizagao
intermitente. Ou seja, nalguns casos, essas horas tendem a ser ocupadas com outras

atividades, como revisdo e/ou avango noutras materias curriculares, ao que se sobrepde
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ainda um consideravel desalento dos professores em dinamizarem as areas artisticas. A

este respeito, veja-se o ponto IV do mesmo documento:

Apesar de fazerem parte do plano curricular do 1.° ciclo, as Expressdes Artisticas acabam
por ser remetidas para a periferia do curriculo por uma diversidade de razdes a que nao
sera alheia . . . a percecdo dos proprios professores sobre a sua impreparacdo para as
desenvolver. (CNE, 2013)

A impreparacdo sinalizada compde-se, nomeadamente, de fragilidades num
aspeto central e estruturante da EA: a formacéo de professores e profissionais nesta area.
Pereira (2012), no seu estudo A Expressdo Dramética/Teatro no 1° Ciclo do Ensino
Basico — Concecbes e praticas de Professores, salienta que na “perce¢do sobre as
orientacdes curriculares na area de expressdo dramatica/teatro, verifica-se existir um
parco conhecimento das mesmas . . . indo desde o desconhecimento total a um
conhecimento escasso ou basico” (p. 52).

Quanto a remissdo da EA para uma zona periférica do curriculo o estudo
Avaliacdo do Ensino Artistico (Fernandes, O, & Ferreira, 2007) evidencia que “as
disciplinas artisticas tém um papel curricular de segundo plano em termos do seu valor
educativo e formativo, sendo implicita e mesmo explicitamente consideradas de
importancia inferior em relagao a maioria das outras disciplinas do curriculo” (p. 34).

Algumas das condicionantes supramencionadas ndo abonam a favor de uma
valorizacdo e integracdo plena da EA no seio da escola. Retratam evidéncias na area, que
impdem a necessidade de considerar outros modos de a projetar e reformular, o que
preconiza novos desafios e consequentes alteracdes, entre 0s quais “um dos mais
relevantes tera a ver com as concepcdes e representacdes que prevalecem na sociedade
portuguesa e nas proprias escolas, quanto ao real valor educativo e formativo das
disciplinas de indole ou de natureza artistica” (Fernandes, O, & Ferreira, 2007, p. 34).

De facto, a realidade da EA nas escolas portuguesas parece apontar para uma certa
deriva ou fosso entre o plano do entendimento, mais tedrico, e o plano dos procedimentos,
mais pratico. Torna-se necessario clarificar que o “desempenho das fun¢des culturais da
escola . . . e das fungdes educativas de outras instituicdes deve ser assumido como ato
pedagdgico . . . de intencionalidade, responsabilidade, compromisso e competéncia”

(Lucas, Lopes, & Pais, 2015, p. 34), para garantir a solidez e a pertinéncia de todas e de
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cada uma das areas inscritas na Educacdo. Questionar e assumir o espaco da EA na
Educagéo continua a ser um tema pertinente e em aberto. Por ora, contudo, este desafio
parece ndo ser tdo evidente como as claras palavras de Whitaker sobre a relevancia da

Educacao total, proferidas num forum de caracter eminentemente econémico.

2.2.1 A UNESCO e a participagdo dos artistas na EA

Neste ponto pretendemos assinalar alguns momentos que nos direcionam para
posicBes da UNESCO face as possibilidades de o artista intervir e colaborar na Educacéo.
Os conceitos e ideias em torno do que significa, ou pode significar, ser artista, englobam
um vasto espago, ndo facilitando um ensaio de definigdo. Convocamos, ainda assim, as
palavras de Sophia de Mello Breyner Andersen, por estas firmarem o desendeusamento

do artista evidenciando-lhe os contornos sociais de pensamento, corpo e préatica:

O artista ndo €, e nunca foi, um homem isolado que vive no alto de uma torre de marfim.
... [P]elo simples facto de fazer uma obra de rigor, de verdade e de consciéncia ele ir&
contribuir para a formacao de uma consciéncia comum. (Andersen, 2001, p. 8)

Em 1980, realizou-se em Belgrado a 212 reunido da Conferéncia Geral da
UNESCO, que promoveu uma vasta lista de orientagdes, sob a forma de Recomendacao
Para o Estatuto do Artista (UNESCO, 1980)'°, expressando, em geral, uma vontade de
assumir a participacéo do artista na Educacdo. Ao artista, se assim o desejar, devem ser
dadas “oportunidades em categorias tdo relevantes como as dos sistemas educacionais e
sociais a nivel nacional e local” ¥ (UNESCO, 1980). Para que as mencionadas
oportunidades de colaboracdo chegassem a uma plena concretizacdo, seria necessaria
uma linha de atuagdo dos Estados-Membros no sentido de “[tJomar[em] todas as medidas
adequadas, em associacdo com os artistas, para garantir que a educacdo dé o devido
destaque ao desenvolvimento da sensibilidade artistica e contribua para a formacao de

um publico recetivo a expressio da arte em todas as suas formas™*? (Idem).

10 No original: “Recommendation concerning the Status of the Artist” (UNESCO, 1980). Tradugdo nossa.
11 No original: “Opportunities in the relevant categories of the educational and social services systems at
national and local levels” (Idem). Tradugédo nossa.

12 No original: “take all appropriate measures, in association with artists, to ensure that education gives
due prominence to the development of artistic sensitivity and so contributes to the training of a public
receptive to the expression of art in all its forms” (Idem). Tradugo nossa.
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Em 1997, a UNESCO volta a reiterar recomendagdes com o mesmo teor, na
Conferéncia Mundial Sobre o Estatuto do Artista — com o subtitulo “O Artista e a
Sociedade”. No relatorio de conclusdes anexo aos textos da conferéncia, podemos ler, no
ponto 27 (UNESCO, 1997):

Tendo em vista o papel fundamental da criacdo e da experiéncia artistica no
desenvolvimento intelectual, fisico, emocional e sensorial das criancas e dos jovens, a
introducdo e o ensino de varias disciplinas artisticas devem ser colocados em pé de
igualdade com outras matérias nos sistemas educacionais.*® (p.3)

Da citacdo escolhida ressalta a necessidade de convocar o ato criativo como uma
componente imprescindivel no desenvolvimento e na prética de uma visdo integral da
Educacdo, equitativa, com presenca de areas artisticas e ndo artisticas no curriculo, aspeto
que pretende consagrar o desenvolvimento integral dos alunos e permite “melhorar o
estatuto da arte na sociedade** (Laferriére & Motos, 2003, p. 12).

No ambito deste encontro, os Estados-Membros foram sensibilizados para o seu
papel fundamental enquanto condutores de decisdes que se relacionam com o estatuto da
arte e do artista na sociedade e na Educacédo. As conclusdes desta conferéncia remeteram
para necessidade de criacdo e desenvolvimento de parcerias proficuas, em que “a
contribuicdo dos artistas € um dos elementos indispensaveis numa estratégia que temos
de assumir em conjunto”® (UNESCO, 1997, p. 2).

Convocamos de novo o relatorio Educacdo: Um Tesouro a Descobrir (Delors,
1998), por ter defendido a presenca de diferentes areas e de seus representantes na escola,
ao que estariam subjacentes a forca e o desenvolvimento de novos paradigmas, capazes
de contagiar novas praticas que contemplassem a “intervenc¢do de representantes da
comunidade, de sindicalistas, pesquisadores, conselheiros, artistas e poetas . . . para
ajudar os alunos a olhar o mundo de maneira diferente e a compreendé-lo a partir de

varios pontos de vista” (p. 57).

13 No original: “In view of the key role of the arts and artistic creation and experience in the intellectual,
physical, emotional and sensory development of children and young people, the introduction to and
teaching of various artistic disciplines shall be placed on an equal footing with other subjects in the
education systems” (UNESCO, 1997). Traducdo nossa.

14 No original: “mejorar el estatuto del arte en la sociedad” (Laferriére & Motos, 2003). Tradugéo nossa.
15 No original: “The contribution of artists is an indispensable element in a strategy which must be
defined jointly” (UNESCO, 1997).Tradugdo nossa.
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Em 1999, na 302 Sesséo da Conferéncia Geral da UNESCO, o entéo Diretor-Geral,
Federico Mayor, langou sob a forma de demanda o “Apelo Internacional para a Promocao
da Educacéo Artistica e Criatividade na Escola como parte Integrante da Cultura para a
Paz” (1999), o qual pretendia cimentar um compromisso a escala global para edificar um
Mundo mais tolerante e pacifico, através dos contributos da EA. As palavras de Mayor

foram neste sentido:

Apelo solenemente aos Estados Membros da UNESCO que tomem as medidas
administrativas, financeiras e juridicas apropriadas para garantir que a educagao artistica
— que engloba disciplinas como poesia, artes visuais, musica, teatro, danca e cinema —
seja obrigat6ria ao longo de todos os ciclos escolares, ou seja, desde a creche até o ltimo
ano do 3° ciclo. Para tal, devemos encorajar a participacdo de artistas, musicos, poetas,
dramaturgos, produtores, diretores de cinema, atores e bailarinos . . . nas escolas para
estimular a criatividade e o trabalho criativo.' (p. 3)

Ficou expressa a necessidade de considerar e apoiar estruturalmente a presenca
da EA nos contextos educacionais, para que a mesma pudesse colaborar, ativamente, na
promocdo e no desenvolvimento da vertente artistica do individuo e da sociedade,
nomeadamente, através da convocacdo do artista para dentro da escola.

O UNESCO Arts Education Programme € uma iniciativa decorrente do apelo
lancado por Federico Mayor e tem funcionado ao longo das ultimas décadas como a
megaestrutura para a promogéo da EA dentro da UNESCO. A sua linha de acdo evidencia
preocupacles relacionadas com a necessidade de garantir e de tornar acessivel a
sociedade o contacto com diferentes areas da EA, através de experiéncias de
aprendizagem e fruicdo, em todos o0s contextos educacionais e em diferentes idades
(UNESCO, Arts Education, 2010a).

No ano de 2000, esta entidade diligenciou no sentido de reunir as condi¢fes
necessarias para implementar em trés fases um programa que tinha como objetivo
estabelecer um entendimento comum face a EA. Entre 2000 e 2010 sucedeu uma série de

acontecimentos e acfes de cariz preparatério e conclusivo, que conduziu a necessidade

16 No original: “I solemnly call upon the Member States of UNESCO to take appropriate administrative,
financial and legal measures to ensure that the teaching of the arts - which covers disciplines such as
poetry, the visual arts, music, drama, dance and film - is compulsory throughout the school cycle, i.e.
from nursery school up until the last year of secondary school. To that end, encouragement must be given
to the participation of artists, musicians, poets, playwrights, producers, film directors, actors and dancers
in workshops held within school establishments to stimulate creativity and creative work”. (Mayor,
1999). Tradugdo nossa.
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de fazer acontecer a primeira e a segunda conferéncias mundiais dedicadas ao tema da
EA.

Os esforcos desenvolvidos levaram a partilha de evidéncias e a formulacao de
recomendacdes resultantes desse longo trabalho de auscultacdo no terreno sobre a
relevancia da EA em geral, entre as quais constam as possibilidades inerentes de
participacdo do artista. Muitas delas estdo patentes no REA (UNESCO, 2006) e no
Relatorio do estudo sobre a implementacdo do REA' (UNESCO, 2010a). Este Gltimo,
preparado no hiato entre ambas as conferéncias, pretende assumir-se como um documento
de continuidade. Foi apresentado na 22 Conferéncia Mundial de Educacdo Artistica (22
CMEA), em Seoul, sob o titulo Agenda de Seoul: Objetivos para o Desenvolvimento da
EA'® (UNESCO, Arts Education, 2010), e, nele, é retomada, mais uma vez, a constatacao
de que a importancia da EA depende de sensibilizar os Estados-Membros para a
necessidade de apoiarem o “acesso sustentavel de formagao em Educagdo Artistica entre
educadores, artistas e comunidades”® (Idem, p. 6), de modo a criarem condigdes
facilitadoras para “a colaborac¢do entre educadores e artistas em programas de parceria

dentro e fora das escolas”?° (Idem, p. 7).

2.2.3. A preparagdo da CMEA em Portugal

Portugal foi parceiro direto da UNESCO na preparacdo e realizacdo da CMEA.
Os trabalhos preparatorios terdo sido iniciados com a necessaria antecedéncia, logo em
2003 (UNESCO, 2006, p. 3). O Despacho Conjunto n° 501/2005, assinado a 29 de junho
pelos representantes de diversos ministérios e secretarias gerais, enquadra alguns
contornos da participacao de Portugal neste acontecimento:

Na sequéncia do apelo internacional feito pela UNESCO para a promoc¢édo da educagéo
artistica e da criatividade na escola, com vista a criagdo da cultura da paz, Portugal
manifestou interesse em acolher a Conferéncia Mundial de Educacdo Artistica como

17 No original: “Report on the survey on the implementation of the Road Map for Arts Education”
(UNESCO, 2010c). Tradugdo nossa.

18 No original: “The Seoul Agenda: Goals for the Development of Arts Education” (UNESCO, Arts
Education, 2010d). Traducdo nossa.

19 No original: “ensure that sustainable training in arts education is available to educators, artists and
communities “(Idem). Tradugdo nossa.

2 No original: “Facilitate collaboration between educators and artists in schools and in out-of-school
programmes “(Idem). Tradug@o nossa.
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incentivo a reflexdo nacional que tem estado a ser feita sobre o ensino artistico.
(Predmbulo)

No documento é também notoria a vontade estratégica da afirmacéo externa da
politica portuguesa, traduzida na participacdo ativa de Portugal “nas mais elevadas
instancias internacionais” (Predmbulo). Podemos compreender dois objectivos
essenciais: (i) por um lado, via parceria internacional, promover a necessidade de reflex&o
nacional em torno da EA; (ii) por outro, projetar e promover, estrategicamente, Portugal
no seio da UNESCO. Coube ainda a este despacho a nomeacdo da Comissao
Organizadora para a CMEA (COCMEA), que ficaria responsavel pela organizagdo
logistica, concecdo de iniciativas paralelas a realizacdo da CMEA (quer no plano da
animacao cultural, quer no plano protocolar) e ainda elaboracdo do balanco final da
CMEA (Preambulo).

Entre 13 e 14 de margo de 2005, teve lugar em Lisboa a Reunido do Conselho
Cientifico da CMEA (CCCMEA), a qual, “sob a responsabilidade do Governo de
Portugal” (cf. Anexo B, p. 2), contou com a presenca da Comissdo Nacional da UNESCO
(CNU), do Ministério da Educacdo (ME), do Ministério da Cultura (MC) e de diversos
representantes de organizacOes afetas a EA e & UNESCO. Tivemos oportunidade de
recolher informacdo vinculada ao Gabinete de Assuntos Europeus e Relacbes
Internacionais do ME sobre esta importante reunido, a qual pretendia iniciar os trabalhos
necessarios para “um acontecimento internacional muito importante, . . . € decisivo para
todos os que estdo envolvidos na promoc¢ado da Educacao Artistica e nas praticas artisticas
para criangas ¢ jovens” (cf. Anexo B, Idem). Foram discutidas e definidas quatro grandes
areas tematicas para a CMEA: “promogao (defesa, patrocinio), demonstracéo, estratégias
para a execuc¢do de politicas de educagao artistica e formacao de professores” (cf. Anexo
B, p. 3).

Também foram considerados aspetos preparatdrios deste encontro mundial, como
a organizacdo do calendario internacional de 2005, o perfil dos participantes e o
agendamento e a defini¢do das reunides regionais. Os trabalhos da comisséo projetaram
0 sentido pretendido para o resultado global da CMEA: “a. [a] criagdo de uma rede de
investigacdo internacional, b. a apresentacdo de uma mensagem ou declaracdo, c. a

definicdo de um conjunto de atividades prioritarias, a implementar a curto prazo, . . . e
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um quadro de principios definidores da qualidade da Educagdo Artistica” (cf. Anexo B,
p. 3).

Toda a estrutura preparatoria e a realizacdo da CMEA tiveram lugar no periodo
entre 2003 e 2006, a que corresponderam trés governos em Portugal: (i) XV Governo,
cujo primeiro ministro era Durdo Barroso (2002-2004); (ii) XVI Governo, chefiado por
Pedro Santana Lopes (2004-2005); e (iii) XVII Governo, liderado por José Sécrates
(2005-2009) (Site da Republica Portuguesa).

As alteracbes governamentais produziram reajustamentos em certas decisdes da
CMEA, como, a titulo de exemplo, nas renomeacgdes que surgiram para determinados
cargos. Por vezes, a COCMEA deparou-se com a necessidade e/ou expetativa de quem
viria a ser nomeado. Na ata de 10 de janeiro de 2006 da CODACMEA, disponivel no
Arquivo Historico Diplomatico dos Negocios Estrangeiros (AHDMNE), Ié-se que a falta
de “indicagdo formal, por parte do Ministério da Educag¢do (ME), dos elementos que o
representam na Comissdo Organizadora, [é um] facto que prejudica os trabalhos da
COCMEA e fragiliza o papel do Pais no contexto da CMEA” (AHD/MNE/CNU/Caixa
1475). S&o ainda apresentadas algumas consideracdes sobre as conferéncias regionais
projetadas a nivel nacional, que deixam transparecer que “o modelo definido para estas
ndo € j& exequivel pela falta de tempo e incerteza sobre os desenvolvimentos subsequentes
arealizagdo da CMEA” (AHD/MNE/CNU/Caixa 1475). A COCMEA, “ap0s a analise da
questdo, concluiu que a solucdo mais adequada seria somente realizacdo de apenas uma
Consulta Nacional preparatoria e a assungdo do compromisso, por parte do Governo
portugués de, apds a CMEA, organizar um Encontro de ambito mais vasto que . . .
[permitisse] dar continuidade as conclusdbes da Conferéncia Mundial”
(AHD/MNE/CNU/Caixa 1475). Tal ensejo foi publicamente oficializado no discurso
proferido pela Ministra da Educacgdo no ambito da CMEA e essa conferéncia realizou-se
no Porto, na Casa da Mdsica, entre 29 e 31 de outubro de 2007, sob o titulo Conferéncia
Nacional Educacgéo Artistica (CNEA).

Os trabalhos prévios a CMEA foram gizados e desenvolvidos huma escala global,

de modo a “providenciar uma abordagem aprofundada e multidisciplinar & EA”?

21 No original: “to provide an in-depth and multi-disciplinary approach to Arts Education” (UNESCO, Arts
Education, 2006). Tradugdo nossa.
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(UNESCO, Arts Education, 2006) e incidiram nas praticas e nos pensamentos sobre 0s
modos de fazer e a monotorizagdo de dados e de resultados. No ano de 2005, e de acordo
com Mbuyamba (2007), realizaram-se quatro conferéncias regionais e uma Minicimeira
Internacional: a Conferéncia das Caraibas, a Conferéncia da Europa e América do Norte,
a Conferéncia da Asia e do Pacifico, a Conferéncia da América Latina e a Minicimeira
Internacional realizada na Australia.

Oportunamente, referimos que o Relatorio da Reunido do Conselho Cientifico da
Conferéncia Mundial Educacéo Artistica tinha como um dos principais objetivos “a
apresentagdo de uma mensagem ou uma declaragao” (cf. Anexo B, p 3). Esta demanda
foi essencial na idealizacéo e na construcdo do REA, que assumiu o aspeto incontornavel
de ser a publicacdo mais emblematica da CMEA, um documento que pretendia, de forma
ambiciosa, “promover um entendimento comum . . . sobre a Educacdo Artistica e 0 seu
papel essencial na melhoria da qualidade da Educacdo . . . [capaz de conduzir] a definicdo
de um enquadramento solido para futuras decisGes e ac¢des neste campo” (UNESCO,
2006, p. 4) .

Segundo Esteireiro (2014), “[p]or ter um ambito mundial, o Roteiro proposto pela
UNESCO apresenta objetivos mais abstratos e generalistas, ndo tendo naturalmente
medidas tdo concretas e diretamente aplicaveis ao caso portugués” (p. 97). Tal
circunstancia parece nao colidir com o facto de os contributos do REA serem em ampla
medida positivos, pois, configura-se como um elemento-chave a ter em conta no
desenvolvimento de toda a discussdo prospetiva para a area.

Verificamos que os Estados-Membros, com especial destaque para Portugal,
manifestaram, na preparacdo e na prossecucdo da conferéncia, a clara preocupacdo de
realizar o follow-up do evento. Esta intencdo, compreendendo o interesse de, a médio e
longo prazo, auscultar o impacto da CMEA, ficou sinalizada em dois documentos
emitidos e afetos a0 MNE.

O primeiro, emitido pela Missdo Permanente de Portugal na UNESCO, que no
rescaldo da CMEA, entre setembro e outubro de 2006, langou uma Proposta de Decisdo
denominada “Arts education: the follow-up to the Lisbon World Conference”
(AHD/MNE/CNU/Caixal505), dando conta que o nosso Pais tinha como objetivo

incontornavel “a aprovagao de uma decisdo do Conselho Executivo . . . [que] defenda e
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divulgue a importancia da Educagdo Artistica enquanto elemento de uma Educacdo de
qualidade . . . através da sua tomada em consideragdo na elaboracdo das politicas
educativas e nos programas nacionais” (AHD/MNE/CNU/Caixal505).

O segundo documento, emitido pelo gabinete do Diretor-Geral do MNE, evidencia
a preméncia de avaliar o impacto da CMEA e assinala-a como um momento determinante
para a EA, considerando que sdo necessarios mais esforcos para viabilizar a sua
implementacdo. Fica igualmente sinalizada a felicitacdo a todos os intervenientes, em
particular a Portugal, pelo empenho demostrado na realizacao deste encontro (cf. Anexo
C).

O acompanhamento da CMEA, e mais especificamente do REA, estd ainda
patente em dois estudos — o Estudo sobre a Implementagéo do REA? (UNESCO, 2010c)
e 0 Relatdrio do estudo sobre a implementagdo do REAZ (UNESCO, 2010c)- resultantes
da consulta promovida pela UNESCO e que traduzem os contornos da implementacgéo e
da distribuicéo internacional deste roteiro (no plano nacional, as a¢des de divulgagédo do
mesmo estiveram a cargo do MNE e ME). Portugal também fez parte desta consulta,
tendo cabido ao ME responder ao questionario (cf. Anexos D e E). Os resultados e o

relatorio final foram apresentados na 22 CMEA, realizada em Seul, em 2010.

2.3. O Teatro como prética educacional no ambito da EA

Para Brook (2008), “[a] representagdo ¢ um jogo” (p. 205). O jogo que se assume
no ato de jogar pode ser entendido como a tradugdo de um processo teatral que emana de
situacbes vividas ou imaginadas relacionadas com 0s pequenos e 0s grandes
questionamentos da vida e que sdo conduzidos pela necessidade de os representar e ver
expostos. Nessa exposicao, intrinseca ao Teatro, ao qual este se dedicou e promoveu ao
longo dos tempos, muitos dos valores pré-estabelecidos pelas sociedades foram colocados
a prova e consideradas novas tomadas de posicdo das mulheres e dos homens perante 0s
seus destinos. Desde sempre esse chamamento e/ou questionamento irrequieto tem

acompanhado o ser humano mesmo que ndo o conduza a respostas conclusivas. Torna-se

22 No original: Presentation of the survey results (UNESCO, 2010b). Tradug&o nossa.
23 No original: Report on the survey on the implementation of the Road Map for Arts Education
(UNESCO, 2010c). Tradugéo nossa.
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recorrente a tendéncia de compartimentar o racional e o irracional na procura de alguma
seguranga interior, o que conduz a ‘“uma separagd0 cada vez maior entre 0
desenvolvimento cognitivo e o emocional” (UNESCO, 2006, p. 7).

Brilhante (2007) expressa que as Artes ‘“transportam essa semente de
autoconsciéncia, espoletam a questionagéo, desenvolvem o inconformismo e o desejo de
quebrar barreiras”. Estas barreiras podem ser sentidas em diversos ambientes,
nomeadamente nos educativos, onde assistimos a uma supremacia das capacidades
cognitivas sem reconhecer que a valorizacdo da experimentacdo artistica deve “ser
admitida como uma carga cultural importante em que a aceitagdo dos sentimentos e
emogdes devem ser uma das finalidades da educagao “ (Marques, 2012, p. 4).

A escola é manifestamente um meio essencial onde é notéria a complexidade
inerente a vida de todos nds e em que as Artes, ndo s, mas também, desempenham um
papel primordial, nomeadamente o Teatro. Neste sentido, Gagliardi (1998) reforca a ideia
da escola como um dos espagos mais apropriados para as primeiras e tdo importantes
aproximacdes a pratica teatral entre criancas independentemente das suas diferencas.

Realizar o contacto com estas praticas passa pela participacdo em jogos teatrais.
Slade (1978) defende que o “[jlogo . .. é uma forma de arte por direito proprio; ndo é
uma atividade inventada por alguém, mas sim um comportamento real dos seres
humanos” (p. 17). Para Spolin (2010), a pratica do jogo teatral traduz-se em “forma
natural de grupo que propicia o envolvimento e a liberdade pessoal necessarios a
experiéncia” (p. 4). Maria Gil (2017) reforca que o jogo teatral integra “o brincar como
elemento decisivo para a criagdo de um grupo” (p. 90), uma vez que “o teatro pde a énfase
na acdo e na expressdo, no envolvimento do «eu» através do descobrir a fazer, em
contraste com o reflgio numa atitude passiva e acritica.” (Idem).

No descobrir a fazer reside parte essencial da presenca e da justificacdo do
desenvolvimento de praticas teatrais na escola. E uma descoberta que assinala a
possibilidade real e concretizavel de participar e interagir num todo, de estreitar lacos
com os pares ao fazer parte de um coletivo, de um grupo, de uma turma. A dimenséo
coletiva da turma subjaz um espaco habitado pelas manifestacdes de riqueza e diversidade
humana que a caracterizam, feito e conseguido da exposicao individual e coletiva. A auto-

observacao e a observagao do outro /outros, promove pensamento, traz verbalizagdo sobre
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a acdo realizada e corresponde aos momentos em que “o aluno passa a ser atuante e
observador das agoes dramaticas” (Koudela, 1999, p. 61). Esta verbalizagéo faz parte de
um processo de conhecimento que implica certamente considerar e avaliar, o que segundo
aautora é “uma fun¢ao primordial . . . na medida em que permite trazer para a consciéncia
e submeter a exame o material gestual “(ldem p. 62), ou seja, as a¢Oes exploradas
representadas e/ou observadas.

A este propdsito, Carasso (2003) refere que “ver e fazer sdo dois aspetos
inseparaveis da iniciagdo artistica”?* (p. 66). O ver implica, entre outras dimensdes, ver o
outro a fazer, o que permite dar 0s primeiros passos para entrar num campo muito
particular e delicado onde sdo criadas cumplicidades promovidas através do olhar sobre
0 outro e sobre si préprio, e sobre aquilo que cada um pode vir a experienciar ao longo
deste processo de conhecimento e participacdo. Gagliardi (1998) salienta as diferentes
formas de olhar entre o Teatro, o Cinema e a Televisdo e afirma que “a escolha do
enquadramento . .. primeiros planos ou planos de conjunto [funcionam] como chaves de
leitura” (p. 67). Estas encaminham, sdo facilitadoras ¢ na sua predefinigdo reside ja grande
parte daquilo que se quer dar a ver. A autora defende que, porém, “no teatro a cena se
oferece ao olhar em sua totalidade e sua complexidade, e € o olho que deve escolher seu
ponto de vista e seu percurso” (Idem). A procura desta autonomia e pessoalizagdo do ato
de ver contém a importancia e a necessidade de promover a iniciacéo e o desenvolvimento
da qualidade de como se olha e se interpreta. O Teatro na escola estimula necessariamente
este processo de iniciacdo que conduz a construcao e conquista de uma opinido propria
sobre 0 que nos é dado a ver e sobre 0 Mundo que nos rodeia. As velocidades que as
plataformas e produtos digitais imprimem ao nosso dia-a-dia revelam “a facilidade
aparente de sua decodificacdo [e] induzem a uma atitude de fruicdo superficial e
desatenta, ou seja, passiva” (Idem), que interfere com a qualidade da escuta e do olhar.

A prética teatral, dado o seu caracter privado e coletivo de interacdo imanente
entre ser praticante e espetador, detém como elementos fundamentais: o jogar, o fazer, o
ver a fazer e o produzir analise sobre o que se viu e o que se fez (Assis, etal., 2017; Brook,
2008; Courtney, 2003; Koudela, 1999; Slade, 1978).

24 No original : “voir et faire sont deux aspects inséparables de I’initiation artistique” (Carasso, Saez,
Lallias, & Lauret, 2003). Tradugdo nossa.
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Nesta combinacéo de aspetos podemos reconhecer que a pratica artistica do Teatro
na escola pressupBe a préatica da igualdade e da diferenca em simultdneo, assente na
importancia do coletivo, da acdo que nele se concretiza e do processo de conhecimento
conduzido e interiorizado pelo olhar de todos e de cada um. O campo de trabalho do
Teatro na escola reside na sua vertente pratica que segundo Laferriére e Motos (2003)
“conduz as experiéncias exploratorias . . . € concretiza-se num produto teatral que é por
vezes ora resultado ora novo impulso”? (p. 226). Conceber e experienciar este produto
teatral por meio de um processo de préaticas artisticas que contemple a producdo de
entendimento numa sintese de possibilidades entre resultados e impulsos justifica a
presenca do Teatro na escola, mas como area que ndo se limita tdo somente a trabalhar
entre 0s que a experienciam uma “disposi¢do natural, espontianea ou inata” (Deldime,
2007, p. 73).

Neste sentido sinalizamos que a importancia da préatica teatral em contexto escolar
deve ser aceite e reconhecida como area que transporta uma riqueza de saberes especificos
e metodoldgicos com uma organizacdo propria na qual “[a] ludicidade e a dimensdo
ficticia/imaginaria associadas ao Teatro ndo diminuem, de forma alguma, o seu papel

pedagdgico e o seu lugar no curriculo” (Correia e Falcdo,2016, p. 291).

2.3.1 Perspetivas sobre o estatuto do professor de Teatro

Neste subcapitulo, apontamos algumas reflexdes relacionadas com o estatuto do
professor de Teatro nas nossas escolas. Optamos por destacar uma selecdo de
acontecimentos e de legislacdo que perspetivam sobre a formacao do professor de Teatro
no ensino basico em Portugal e que tendem a extravasar para 0 modo como se processa a
sua presenca nas nossas escolas e o seu enquadramento profissional.

A Lei de Bases do Sistema de Ensino (LBSE) de 1986, conheceu algumas
alteracdes ao longo dos anos que comportaram forgosamente diretrizes no que diz
respeito & formacgéo de professores nas diferentes areas, onde incluimos as artisticas
(DRE [Diario da Republica Eletrénico], s.d.).

25 No original: “conduce las experiencias exploratorias, se produce en torno a los sujetos implicados [...]
y se concreta en ocasiones en un produto teatral que es a la vez resultado y nuevo impulso” (Laferriere &
Motos, 2003). Traducdo nossa.
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No artigo 31° — que diz respeito a formacao inicial de educadores de infancia
e de professores dos ensinos basico e secundario — podemos ler, no ponto 2, que “[a]
formacéo dos professores de disciplinas de natureza profissional, vocacional ou artistica
dos ensinos béasico ou secundario adquire-se em cursos profissionais adequados, que se
ministram em escolas superiores, complementados por uma formacdo pedagogica”. Na
revisdo da LBSE de 2005, o artigo 33° reforga uma série de principios afetos a qualidade
da formacao de educadores e professores e salvaguarda a necessidade de encontrar novos
caminhos para a mesma. O mesmo artigo, no ponto h) faz a assunc¢ao de uma “[f]Jormagao
participada que conduza a uma pratica reflexiva e continuada de auto-informagao e auto-
aprendizagem”.

Todas as alteragdes que a LBSE tem vindo a conhecer continuam nos seus
enunciados a sustentar a necessidade de salvaguardar a formacéo especializada de todos
o0s professores para que a mesma contribua “para o desenvolvimento pleno e harmonioso
da personalidade dos individuos, incentivando a formacdo de cidaddos livres,
responsaveis, autbnomos e solidarios e valorizando a dimensdo humana do trabalho”
(LBSE, art®. 2°, ponto 4).

A questdo da formacéo é aqui perspetivada como elemento que pode influenciar a
concecdo do estatuto do professor de Teatro. Oportunamente referimos que a formagéo
de professores responsaveis pelas disciplinas artisticas estad contemplada na lei, visto esta
determinar a necessidade de assegurar a qualidade da formacdo de educadores e
professores na Educagéo.

Tomemos em consideracdo o estudo Teatro no 1° Ciclo do Ensino Basico —
Relacéo entre formacao dos professores e praticas pedagdgicas (Antonio, 2012), no qual
os professores gque integram a amostra caraterizam 0 Seu percurso pedagogico como
suscetivel de “pouca oferta de formacgdo na area e [acreditando que] esse aspeto € [...]
uma lacuna que os impede de melhorarem a préatica, enquanto, para o outro grupo [de
professores participantes], este fator constitui mais uma justificacdo para ndo fazer
formacdo na area” (p. 113).

Pereira (2012), face a analise que imprimiu a conducéo do planeamento curricular
e estratégias de ensino protagonizadas por professores do 1° Ciclo do EB na area de

Expressdo Dramatica/Teatro, conclui “que as professoras relegam a area de Expressao
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Dramatica/Teatro para segundo plano, em relagéo as outras areas, embora lhe reconhecam
valor educativo” (resumo).

Dos contornos observados sobressaem preocupacdes relacionadas com a
formacdo e a aquisicdo de competéncias dos professores responsaveis pelas areas
artisticas. No mesmo sentido tém sido reiterados alertas, nomeadamente, através de
pareceres e recomendacdes, quer do CNE quer do ME, ao longo dos ultimos anos, entre
0S quais: o parecer “Educacdo estética, ensino artistico e a sua relevancia na educacéo e
na aquisicao de saberes” (CNE, 1999) ; e a “Recomendacéo sobre a Educacao Artistica”
(Idem, 2013). Esta ultima, face a algumas das inquietagdes mencionadas, aconselha os
responsaveis pelas politicas educativas — como possibilidade de solucionar parte do
problema formativo — a apoiar e implementar estruturalmente “formas de coadjuvacao
dos educadores de infancia e dos professores do primeiro ciclo”.

Retomamos a LBSE para assinalar que esta contemplava, na sua génese, a
possibilidade de articulacdo com a figura do professor coadjuvante. Sustentava no artigo
8°, ponto 1, alinea a), que “[n]o 1.° ciclo, o ensino ¢é globalizante, da responsabilidade da
um professor Unico, que pode ser coadjuvado em areas especializadas”. No entanto, a
figura do professor coadjuvante e o tipo de apoio que pode prestar a monodocéncia e aos
alunos estdo longe de estarem clarificados.

Por via do Relatorio do Grupo de Trabalho Ministério da Educacao e Ministério
da Cultura (2004), observamos a necessidade de “regulamentar a figura do professor
coadjuvante de forma a facilitar a implementacdo e generalizacdo de projectos de
iniciagdo as artes” (p. 16). Sob este prisma, o relatério procura aprofundar o perfil
colaborativo e caracteriza-o como “um professor com competéncias especificas
pertencente ao agrupamento de escolas ou de uma escola de ensino artistico especializado,
ou um artista com projectos de intervencdo pedagodgica” (p. 52). Este relatério
compreendeu a coadjuvagdo como forma exemplar de colaboragdo numa escola aberta
em que “as préaticas de experimentacdo, interpretacéo e criagdo invadam o seu quotidiano”
(p. 16). Foram ainda identificados constrangimentos relacionados com a presenca da area
do Teatro na escola e, por conseguinte, com a figura do professor de Teatro, que parecem
estar, ndo sO, mas também, associados, mais uma vez, a questdo da formagdo. O

documento apontou insuficiéncias na formacgdo de professores nas areas artisticas no 1°
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Ciclo e salientou que, no caso dos professores dos 2° e 3° Ciclos do EB, algumas préticas
tendiam a desviar-se “muitas vezes dos eixos estruturantes . . . definidos nos
programas” (p. 14). Os aspetos apresentados introduzem fragilidades que certamente
condicionam o modo como toda a comunidade educativa encara o estatuto do Teatro na
escola e dos que se responsabilizam pela sua condugé&o.

Constatamos que, a nivel nacional, é um facto que a figura do professor
coadjuvante na Educacdo se encontra mencionada e prevista. Segundo Vale e Mouraz
(2014), é importante assinalar esse aspeto, mas € essencial viabilizar na préatica a
colaboracéo de “quem, no terreno, pode fazer a diferenga — as dire¢Oes das escolas, os/as
docentes, sejam os/as titulares de turma ou os/as coadjuvantes «especialistas», em suma
a equipa educativa” (pp. 101, 102), o que certamente representa uma mobilizacdo coesa
capaz de contribuir para a valorizacdo do estatuto do professor de Teatro e da EA, bem
como, trabalhar a favor da qualidade e da autonomia que a escola propde aos alunos.

A nivel mundial, o REA assumiu preocupacfes semelhantes as que temos
apresentado e reforcou a mais valia da coadjuvacdo como parte da solucdo de um
problema base: “ndo existe um numero suficiente de programas de formacdo de
professores especializados em Educagdo Artistica e . . . os programas de formacéo geral
dos professores ndo fazem uma promocao adequada do papel das artes no ensino e na
aprendizagem” (2006, p. 20). Na mesma linha, Mbuyamba (2007) advoga que “[o]s
professores devem ter formacdo em competéncias e conhecimentos sociais para que
possam usar o contexto cultural como recurso e levé-lo para dentro da sala de aula” (pp.
12, 13).

No plano nacinal, sinalizamos que, no &mbito da Conferéncia Nacional Educacéo
Artistica (CNEA) realizada em 2007 — no rescaldo da CMEA —, foram assumidas e
debatidas preocupagdes do mesmo teor, ou seja, relativas a formacao de professores e
artistas, para a EA, em particular na 4% Sessdo Plenéria, com o titulo “Agentes para a
Educagdo Artistica: Perfis ¢ Formacao” (2007). A apresentagdo desta sessdo incluiu
varias questdes que consideramos relevantes de enunciar, devido a sua pertinéncia e

atualidade:

Quais os perfis de formacdo necessarios para os diversos agentes para a Educacao
Artistica? Que construcéo curricular sera necessaria? Que habilitagdes poderdo ou deverdo
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ser requeridas para os agentes na Educagdo Artistica? Finalmente, que medidas deverdo
ser tomadas neste dominio? (p. 15)

Nesta conferéncia, Maria Jodo Brilhante (2007) assinalou que “[a] arte para ser
produzida ou fruida precisa de tempo, de condi¢cfes e de comprometimento” e que parte
deste compromisso passa pela necessidade de conceder apoios financeiros que legitimem
entdo as exigéncias para com professores e artistas e recomendou: “[h]a que dar bolsas
de estudo, horas de estudo e depois, sim, é possivel exigir competéncia e dedicacdo”. Esta
intervencdo vai ao encontro da RCNEEA quando advoga a importancia de se apoiar, “ao
nivel da administracdo central, a continuidade e articulagdo das aprendizagens artisticas
nos varios niveis e modalidades de ensino, da formacdo de educadores e professores”
(CNE, 2013).

Os aspetos gque previamente anunciamos denotam fragilidades: na formacéo , na
salvagurada legislativa das possibilidades estudadas de coadjuvacéo e na necessidade de
apoios estruturais. A combinacdo desta triade pode influenciar certamente os contornos
da presenca do professor de Teatro na escola.

O estudo Educacéo artistica e cultural nas escolas da europa (Eurydice, 2010)
refere que os professores generalistas que habitualmente asseguram a EA nas escolas
recebem formagéo para o efeito “na maior parte das vezes, de artes visuais e musica, que
sdo disciplinas obrigatdrias em todos os curriculos das escolas europeias a nivel do ensino
priméario” (p. 16), o que nos faz conceber a presenca do Teatro, do professor de Teatro,
ou do responsével pela area no 1° ciclo do EB, como possivel mas nem sempre
concretizada. Acresce a este aspeto, segundo a RCNEEA, o facto de ndo ser “assegurada
a construcdo de uma cultura artistica até ao final do ensino basico e de se agravar no
ensino secundario a possibilidade de o conseguir” (CNE, 2013), aspetos que revestem
0 estatuto do professor de Teatro na escola de contornos aleatorios, que nos permitem
equacionar se a sua presenca € ou ndo tida como necessaria, visto ndo estar a ser
plenamente reclamada e apoiada estruturalmente. Xavier et al. (2004) constata que a
“a implantacdo da Danca e do Teatro parece ser reduzida . . . [0] que podera ser
consequéncia dos constrangimentos legais colocados as escolas na contratagdo de
professores, levando a que estas recorram a professores do quadro de escola “(p. 15), e 0s

mesmos, legitimamente, podem néo estar sensibilizados para o rigor necessario e para o
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trabalho a favor da &rea do Teatro, ou seja, uma espécie de professor em agdo sem as
devidas ferramentas, mas que ndo deixa de ser o representante oficial da area. O que
contribui forcosamente para “uma menorizacédo do papel das disciplinas artisticas face
a outros saberes considerados, pelos préprios alunos, familias e por vezes professores,

verdadeiramente importantes e relevantes” (Xavier, et al., 2004, p. 14).
2.3.2 Professores e Artistas: Desafios e caminhos emergentes

Helena Santos (1999) aponta que “[u]m dos espagos mais interessantes para
observacao e analise das relacdes entre a sociedade e as artes passa pelo campo escolar,
e pelos modos como se estabelecem relagdes de reciprocidade e/ou tenséo entre a escola,
a arte e sociedade” (p. 78).

Destacamos, de entre tal vasto campo de relag6es, dois intervenientes: o professor
e o artista. Ambos interagem no seio da sociedade em diferentes espacos, mas, de facto,
na escola, 0s seus caminhos podem potencialmente cruzar-se.

A escola continua a ser um espaco de socializacdo essencial, que vai muito além
da transmissdo de saberes e da certificacdo de competéncias. Em Santos (1999), podemos
considerar “a escola como uma plataforma complexa de poderes, cumplicidades e
antagonismos, que exigira o fortalecimento de experimentaces e investimentos no
sentido de ir encontrando modos e modelos plurais e, provavelmente, alternativos” (p.
78) de a conduzir. Tal circunstancia traduz a necessidade premente de preservar e
relangar novos questionamentos e possibibilidades, como condi¢do fundamental para um
bom desempenho da Educacéo e da escola numa sociedade plural e diversificada, como
a dos dias de hoje (Barrios, 2002; Caldas & Pacheco, 1999; Caldas & Vasques, 2014;
Eurydice, 2010).

Ec¢a (2010) defende que “[n]o centro da educacdo estardo sempre os professores,
verdadeiras chaves de desenvolvimento ou retrocesso, sem eles é completamente absurdo
pensar em reformas ou em mudangas de prioridades, metas ou objectivos” (p. 131), 0 que
nos faz refletir sobre a importancia do professor e da sua agdo ativa ou passiva na
conquista ou ndo-conquista de uma escola mais plena, tolerante e contemporanea. A
autora sinaliza a necessidade de os professores serem “reconhecidos, dignificados,

ter[em] acesso a recursos, dispor[em] de condicdes de trabalho e formacdo adequadas”
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(Idem) — tudo aspetos que mexem com a seguranga interior e preparacdo de cada
professor. Professores esses crescentemente ligados as expectativas e/ou pressdes da
comunidade educativa e da sociedade em geral com vista a um perfil docente cada vez
mais habilitado e disponivel para “realizar diferentes interrelacdes de conhecimentos e
demonstrar atitudes e disposi¢oes ja interiorizadas” (Barrios, 2002, p. 53). A qualidade
desta interiorizacdo depende certamente do incentivo a uma abertura para a aceitacao e
para o contagio pela possibilidade de interrelacionar conhecimentos e areas, permitindo
assim o0 “enriquecimento que a preabilidade entre campos e a sua complementariedade
[assinalam]” (p. 95).

Os artistas, “[e]Jmbora seja uma qualidade de todo o ser humano, . . . ttm a
necessidade — e o privilégio — de exercitar constantemente a criatividade” (Assis, et al.,
2017, p. 25). Esta relacdo intrinseca que liga o artista e a criatividade produz acao e gesto,
dois dos elementos necessarios para produzir um objeto artistico que, por sua vez, ao ser
manifestado e exposto, se relaciona com o mundo interior e exterior de quem o concebe
e de quem o Vé.

Segundo Caldas (2007), a presenga do artista na escola através da “sua intervengao
sobre 0 palco, a sua escuta diversa dos estudantes, 0 seu entusiamo e a sua criatividade
fazem dele um outro tipo de pedagogo” (p. 21), que partilha na escola as préticas artisticas
que adquiriu através das suas experiéncias profissionais, mas dirigindo-as para um
contexto ndo profissional que deve constituir-se como processo, como pratica artistica.

Sontag, na sua obra Contra a Interpretacéo e outros ensaios (2004), refere que o
“papel do artista individual na sua funcao de criar objetos inicos com o proposito de dar
prazer e de educar a consciéncia e a sensibilidade, tem sido repetidamente posto em
questdo” (p. 339). A autora enquadra a tendéncia para esses questionamentos sob o prisma
da distin¢do entre cultura artistica e cultura cientifica e considera que “ [a] Arte, numa
sociedade cientifica, automatizada, ndo teria nenhuma fungéo, seria inutil ... [pois a]arte
ndo progride no mesmo sentido em que a ciéncia e a tecnologia progridem.” (Idem).
Temos com efeito assistido ao primado do utilitario, associado as competéncias e
conteudos cientificos, o qual muitas vezes ndo concebe a possibilidade de integrar nem o
Teatro nem o artista na escola. Segundo Terraséca (2007), a possibilidade desta vasta

articulacdo baseia-se na aceitacdo e ndo diluicdo dos aspetos centrais que caracterizam a
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natureza propria de cada um deles : artista/professor e Teatro/escola, de modo a que estes
intervenientes e espagos possam em parceria “beneficiar do enriquecimento mutuo,
evitando a simplificag¢do e/ou redugdo” (Idem, p. 97) dos seus sentidos e acdes.

As conferéncias mundial e nacional, face as possiveis colaboragdes entre artistas
e professores, sinalizaram aliés, nos seus enunciados, recomendacdes em tudo idénticas
e alertaram para a necessidade de sensibilizar artistas e professores para os diferentes
contornos e necessidades de formacéo artistico-pedagdgicas inerentes a cada um deles. O
REA (2006) aponta a necessidade “de rever os programas de formagao de professores e
artistas de forma a dotar uns e outros dos conhecimentos e experiéncias necessarios para
partilhar a responsabilidade de facilitar a aprendizagem e tirar 0 maximo proveito dos
resultados da colaboracdo interprofissional” (p. 11). A CNEA emite recomendacdes
analogas e visa assumir-se, desde 0 momento da sua preparacdo, como peca fundamental
de um processo que sirva “para aproximar artistas e educadores, para fazer repensar as
abordagens na educacdo ¢ na arte naquilo que mutuamente lhes importa™ ( Programa
CNEA , 2007, p. 6). Camara (2007) sublinha aspetos e preocupacdes que foram
proferidos no seio da CNEA, dos quais destacamos a necessidade de : “[q]ualificar a
Educacdo Artistica, bem como os Recursos Humanos. A qualificacdo e formacgdo dos
formandos em Educacdo Artistica emergem como a grande e urgente prioridade” (p. 94),
sendo necessario criar “programas de formagdo [que] deverdo abranger um amplo
universo de agentes contemplando professores/educadores, artistas, gestores escolares,
investigadores, técnicos ¢ mediadores culturais” (Idem, p. 95).

A RCNEEA vai no mesmo sentido e apela a promocao e dinamizagdo “dos
recursos culturais e artisticos (servicos educativos dos museus, teatros, academias, etc.)
[para que] se incentivem parcerias e formas de colaboragdo com artistas e organizagdes
locais e nacionais capazes de contribuir para a formacao artistica de alunos e professores”
(CNE, 2013). A recomendacdo também se reporta a outros momentos em que o0 CNE
se pronunciou sobre a pertinéncia de colaboracGes entre professores e artistas,
nomeadamente quando aprovou o parecer elaborado pelos conselheiros Emilia Nadal
e Jorge Barreto Xavier, que viria a ser publicado em Fevereiro de 1999, com o titulo
Educacdo estética, ensino artistico e sua relevancia na educacao e na interiorizacéo

dos saberes (CNE, 2013), no qual se recomendava o estimulo de “colaboragdes com
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artistas e organizacdes culturais extraescola” e a criagdo de “equipas moveis que
coadjuvem a prética do ensino artistico em escolas de monodocéncia, no pré-escolar
¢ em escolas do ensino basico e secundario onde nao existam meios proprios” (Idem).

Estas posicdes e recomendacBes baseiam-se nas possibilidades de fomentar a
colaboracdo entre artistas e professores, quando devidamente acautelada a respetiva
preparacdo pedagogica para que possam coexistir na escola. No entanto, constatamos que
0s ecos de tais possibilidades soam desde ha muito, mas, efetivamente, ndo tém passado
“pela adopgdo de medidas que representam novos desafios para a generalidade das
sociedades” (UNESCO, p. 11). Um desafio que Giséle Barret (2007) caracteriza como
assente numa perspetiva ambigua e que, se por um lado, se encontra mais préximo do
movimento inerente a Arte do que o da escola, este pode e deve sem ddvida extravassar
para o contexto formal na educacdo de modo a espoletar uma nova “atitude face as coisas,
[assente] na aceitagdo da questdo e na evolucdo da questdo , ou seja , Nno processo, na
abordagem, e no movimento” (p. 50) entre a dupla artista ¢ professor. A aproximacéo de
ambos pode ser concebida com base num exercicio ético de participacdo e de partilha, em
que “s6 a cumplicidade entre professores e artistas praticada a um alto nivel de exigéncia
artistica e de respeito reciproco podera propor uma pedagogia fundada sobre o risco —
uma posicgéo de risco consentida e ndo submetida” (Caldas, 2007, p. 22), a favor do aluno
e capaz de derrubar velhos candnes intituidos. Neste contexto, como exemplo de
modalidade de articulacdo professor-artista, gostariamos de evocar o trabalho
desenvolvido pelo Projecto 10 x 10, com o apoio da FCG, que pretende consolidar
dindmicas de colaboracdo entre artistas e professores, de modo a renovar as préaticas
educacionais. O projeto preocupa-se com o estabelecimento e com a qualidade de uma
relacdo de cumplicidade pedagdgica entre artistas e professores, e esta consolida-se, em
grande parte, na oferta de uma residéncia artistico- pedagogica, vivenciada como espago
fundamental de formacéo e de procura, prévia a chegada do projeto a sala de aula. Antes
de encarar o desafio da turma enquanto grupo, o projeto pretende explorar possibilidades
de relagdo artistica e pedagdgica em que o cruzamento de “dois olhares diferenciados
sobre a realidade escolar — o olhar implicado do professor, moldado pela pratica e pelo

conhecimento, e o olhar exterior do artista, sem os condicionalismos da escola, disponivel
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para a experimentacdo artistica, constitui um enriquecimento pessoal e profissional para

0s participantes”(Pereira, 2017, p. 211).
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3. PROBLEMATICA DE INVESTIGACAO

Este capitulo pretende apresentar o problema da investigacéo e é constituido em
primeiro lugar pela definicdo da problematica, seguindo-se a apresentacdo das questdes
orientadoras e respetivos objetivos associados.

3.1 Definicédo da problematica do estudo

Encarar a defini¢gdo de uma problematica implica reconhecer que “[u]ma
investigagao ¢, por definigdo, algo que se procura” (Quivy & Campenhoudt, 1998, p. 31).
Por isso concebemos este estudo como “um processo circular, interativo e em espiral, ndo
linear e cumulativo como retratado na epistemologia positivista” (p. 19).

Como ja referimos, a CMEA foi realizada em Portugal em 2006. Abordamos aqui
este acontecimento como o “impulso para uma ideia de pesquisa “ (Vilelas, 2009, p. 71),
sublinhando que o mesmo comportou trés razdes que conferiram intencionalidade a
construcdo e definicdo da problematica do estudo: (i) em primeiro lugar, o facto de ser a
primeira conferéncia mundial dedicada ao tema da EA, que implica um lastro de
protagonismo; (ii) em segundo lugar, o facto de Portugal ter estado na linha da frente da
organizacdo dos trabalhos preparatérios, de desenvolvimento e de conclusdo da CMEA;
(iii) por dltimo, o facto de ser uma conferéncia com a chancela da UNESCO - associada
diretamente a defesa e a promocdo dos valores de uma Educacédo de qualidade, global e
equitativa.

Portugal esteve na linha da frente, em parceria direta com a UNESCO, para a
organizacdo deste encontro: um lugar privilegiado, de proximidade, para colaborar e
associar-se aos principios orientadores que a CMEA pretendeu assinalar. Tais principios
emanam do REA (2006), um dos documentos referenciais dos Ultimos tempos para a EA,
o0 qual, projetado para funcionar como um manual de boas praticas e orientacdes para a
EA, contém estratégias que pretendem apoiar concretizagdes de ordem prética no plano
educacional artistico. Este roteiro sinalizou, entre muitos outros aspetos, a necessidade de
estimular e apoiar a implementacdo da EA nas escolas, nomeadamente através do

incentivo da colaboracéo entre artistas e professores.

41



Por estas razdes, parece-nos oportuno lancar uma reflexdo que aborde parte das
possibilidades do impacto da CMEA e do REA (2006) na EA em Portugal. Por ser um
acontecimento convocado recorrentemente em contextos educacionais e politicos,
interessou-nos refletir e questionar: qual sera a dimensdo em que se enquadra esta
convocagdo? Que concegdes e expetativas Ihe estdo subjacentes? Como sera que o REA,
documento solidamente teorizado e com suas recomendacdes subjacentes, pode revelar-
se efetivamente e passar para uma dimensdo pratica na EA? Que tipo de préaticas pode 0
mesmo inspirar entre os principais intervenientes e decisores, de modo a que estes
avancem com estruturas para a agao?

Pretendemos compreender e aferir se ocorreram alteracdes e se estas tiveram
algum efeito significativo no rumo da EA no nosso pais, nomeadamente, quanto a
presenca da area e do professor de Teatro nas nossas escolas, bem como no incremento
das possibilidades de parcerias entre artistas e professores (as quais tém vindo a ser
concebidas e aconselhadas no plano nacional, mesmo antes da CMEA, como iniciativas
imprescindiveis capazes de apoiar a presenca do Teatro na Educacéo, e da EA em geral).

A figura do professor coadjuvante tem sido evocada muitas vezes como outra
solucdo de apoio no 1° ciclo do EB, mas ndo tem recolhido consenso nem impacto
significativo de aplicacdo capazes de certificar o potencial que esta colaboracgdo pretende
assinalar e devolver aos alunos. Estes processos de movimento dentro da escola, ao serem
viabilizados, permitem aos artistas empenhados na causa da EA garantir que o seu
contributo no espaco publico pode revelar-se noutras formas que nédo so, por exemplo, as
do palco, do cinema e da televisao.

Garantir a formacdo pedagdgica de tais artistas tem sido uma preocupacédo
sinalizada com frequéncia, semelhante a necessidade de garantir, na monodocéncia, o
contato e a vontade com praticas artisticas. Intencionalmente, estamos interessados em
refletir sobre a relacdo da sociedade com a Arte, em particular da comunidade educativa
com a Arte do Teatro e com o artista.

No decurso da CMEA ficou assinalado o compromisso de realizacdo da CNEA
em 2007, no Porto. No seio desta conferéncia de ambito nacional (e, logo, mais centrada
na nossa realidade), foi produzido um referencial a nivel nacional que visou a promocao

da EA: a Agenda para a Educacéo Artistica (AEA), que partilha com o0 REA, entre outros
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desideratos, a necessidade de apoiar a interagdo entre professores e artistas nas nossas
escolas.

Se € um facto que Portugal num curto espaco de tempo, entre 2006 e 2007, esteve
diretamente envolvido em dois acontecimentos de reconhecida relevancia no plano da
EA, também sabemos que, no contexto atual, a presenca das areas artisticas nas escolas,
também portuguesas, continua a levantar muitas incertezas e fragilidades. Tal é o caso,
também, do Teatro na Educacéo (TE), tantas vezes apresentado como area artistica, mas,
na verdade, ndo contemplada, passivel de ser transmitida por professores que ndo tém a
formagéo indicada para vincular os alunos ao delicado contacto com as primeiras
abordagens as préticas artisticas e reduzindo-as, por vezes, a um mero estatuto de
encomenda para celebrar pontualmente uma ou outra efeméride na escola, esvaziando-as
do sentido intrinseco que justifica a sua presenca na escola.

Este pequeno, mas denso, hiato de tempo na histdria da nossa EA chama — e
merece certamente — a nossa atencao. Trata-se de tentar aferir qual o rastro ou a heranga
deixada pelas recomendacbes e estratégias consagradas em documentos referenciais
projetados para a nossa préatica educativa. Apoiados em Quivy e Campenhoudt (1998),
pretendemos “compreender melhor os significados de um acontecimento” (p. 19) e,
assim, assumimos como pergunta de partida do nosso estudo: em que medida, na Gltima
década, os principios e as recomendacdes da CMEA tém influenciado o rumo da EA em

Portugal, em particular quanto ao perfil do professor de teatro?
3.2 Questdes orientadoras e objetivos do estudo

Segundo Quivy e Campenhout (1998), a pergunta de partida assume-se como 0
“primeiro fio condutor da investigagdo” (p. 44), em estreita relagdo com as questoes
orientadoras, que servem de apoio ao rumo do estudo e dos seus objetivos, bem como do
campo onde védo ser recolhidos os dados (Coutinho, 2015). As nossas questdes
orientadoras, que desdobram a questdo de partida séo:

i) De que forma, no plano nacional, os resultados das agdes preparatorias da

organizacéo, os estudos correlacionados levados a cabo antes e ap6s a CMEA e 0

proprio Roteiro para a Educacgéo Artistica, contribuiram para a (re)definicdo do

perfil do professor de Teatro na escola?
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ii) Que perspetivas é possivel equacionar, dez anos apds a realizacdo da CMEA,
para o desenvolvimento da EA em Portugal, nomeadamente em relagdo a presenga
do Teatro no curriculo e ao enquadramento do professor de teatro?

iii) Que modalidades de articulacéo ou de colaboracéo é possivel perspetivar entre

o “professor” e o “artista” e entre Teatro ¢ a Educacdo, de modo a definir perfis

profissionais?

Coutinho (2015) afirma que “[n]a investigagdo qualitativa o problema comega por
ser uma descri¢do do objetivo da pesquisa” (p. 329) — este, de caracter mais geral, ao
apoiar-se nas questdes orientadoras do estudo, revela-se mais especifico.

As nossas perguntas fizemos corresponder os seguintes objetivos:

1. Perceber como sdo analisados, dez anos depois, por diferentes agentes educativos

e artisticos, os efeitos, em particular no ambito do Teatro na Educacéo, da realizacéo

da CMEA em Portugal.

2. Perspetivar como a EA é hoje dimensionada por diferentes agentes educativos e

artisticos, a partir da analise que fazem das politicas de Educacéo e de Cultura e das

praticas, em particular no campo do Teatro na Educacdo, em contexto formal.

3. Compreender em que medida, a nivel nacional, as politicas de Educagdo

contemplam o enquadramento do artista e se estas podem influenciar as suas

possibilidades de acdo, em contexto escolar e, em particular, curricular.
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4. METODOLOGIA

Pretendemos neste capitulo sinalizar diferentes aspetos do percurso metodoldgico
seguido, iniciamos com a apresentacdo do plano de estudo, seguido da apresentacao da
amostra e principios éticos subjacentes a esta relevante fase, prosseguimos para a

abordagem aos processos e técnicas de recolha e respetiva analise de dados.

4.1 Plano de estudo

Face ao enquadramento da problemaética apresentado, este estudo sustenta-se no
paradigma interpretativo. Aplicamos uma metodologia qualitativa que promoveu uma
abordagem exploratoria e descritiva face ao tema, as perguntas orientadoras e ao
processo de recolha e tratamento de dados. Coutinho (2015) defende que o
paradigma interpretativo assenta “numa epistemologia subjetivista que valoriza o
papel do investigador/construtor de conhecimento, justificando-se por isso a adocéo
de um quadro metodologico incompativel com as propostas do positivismo” (p. 17).
A autora situa e resume ontologicamente este modelo de investigagdo numa zona
que pretende “substituir as nogdes cientificas de explica¢éo, previsao e controlo do
paradigma positivista pelas de compreensao, significado e acao” (Idem).

Enguadramos a CMEA como o pano de fundo da nossa investigacdo, como o
acontecimento-acdo que espoletou o desejo de conhecé-la, de compreendé-la e de
dela tirar significados. De acordo com os pressupostos ontoldgicos do paradigama
qualitativo, apostdmos numa “metodologia qualitativa, menos estruturada e pré-
determinada, [em que] o problema pode ser formulado de uma forma muito geral,
como que “emergindo” no decurso da investigagao” (Coutinho, 2015, p. 49), o qual,
ao ser apurado, foi conferindo intencionalidade ao processo, de modo a garantir
proximidade com os objetivos estabelecidos.

Numa primeira fase, procedemos a leitura de livros, teses, artigos e outros
documentos, que foram relevantes para, citando Quivy e Campenhouldt (1998),
ponderar e “fazer o balangco dos conhecimentos relativos ao problema de partida “(p.
69). Por sua vez, Coutinho (2015) confirma que a revisdo bibliografica contribui
para “centrar e refinar < (p. 60) o sentido da problematica e das questbes

orientadoras. Este processo de contacto com autores, investigadores e documentos
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revelou-se desafiante e inspirador, como no caso da obra Educacdo, Arte e
Cidadania (Lucio, 2008), pela abordagem critica e reflexiva a estes trés eixos que,
ao serem sobrepostos, conduzem a uma sintese integradora que torna “inequivoco
gue o contacto, na escola, com as diferentes expressdes e linguagens artisticas, nao
pode mais continuar a ser relegado para segundo plano” (p. 6).

Do processo de recolha bibliografica também fizeram parte momentos de
dispersdo. Salientamos, a titulo de exemplo, o contacto com o avultado nimero de
referéncias disponibilizadas pela UNESCO, em que as primeiras trocas de correio
eletrénico com os funcionarios da biblioteca digital da organizacdo fizeram
adivinhar que seria necessario delimitar este processo de recolha de material, para
ndo comprometer a clareza, a definicdo e a exequibilidade do objeto de estudo
(Coutinho, 2015; Ketele & Roegiers, 1993; Quivy & Campenhoudt 1998).

Os diferentes momentos da pesquisa permitiram a constru¢do de um quadro
tedrico de referéncia que alicercou o movimento reflexivo da investigacéo e lhe
serviu de apoio em diferentes fases.

A par com o processo de revisdo bibliografica, sentimos a necessidade de criar
um guido/caderno de pesquisa de campo que foi construido e refeito com base na
notacdo de ideias, observacdes e palavras-chave relacionadas com a EA, com a
CMEA e com alguns dos seus intervenientes. O mesmo revelou-se de extrema
utilidade, pois, serviu de bussola para guiar diferentes fases da investigacéo
(localizagéo e consulta de arquivos, construcdo do guido das entrevistas e escolha
dos entrevistados). Passdmos depois para uma fase de pesquisa, recolha e tratamento
documental, a partir do ME e do AHDMNE. Paralelamente, identificamos a
necessidade de construcdo de um guido de entrevista e a reflexao sobre escolha dos
entrevistados. Posteriormente, aplicAmos 0s procedimentos necessarios para
chegarmos ao agendamento e realizagdo das entrevistas. Antes de iniciarmos 0
processo de transcrigdo de entrevistas, sentimos a necessidade recorrente de voltar
a escutar os ficheiros audio e o nosso guido de campo voltou a ser o fiel depositéario
de algumas ideias-chave que fomos equacionando (as quais se revelaram de extrema
utilidade na construcdo da base de dados para as entrevistas). Passdmos depois ao

processo de transcri¢cdo de entrevistas, analise e codificagdo em unidades de registo
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(UR), as quais foram inseridas numa base de dados. Todos os resultados obtidos

foram sistematizados e, numa fase avancada do estudo, também triangulados.

4.2 Amostra e ética na investigacao

Para este estudo decidimos convocar um grupo de entrevistados que, por diferentes
razBes, estdo ligados a EA, em geral, e, em particular, a CMEA e/ou a CNEA. Depardmo-
nos com o facto de em inimeros estudos com um desenho qualitativo ser tendencialmente
preservado o anonimato dos entrevistados. No nosso caso, depois de uma séria
ponderacdo e movidos pelo interesse de fomentar principios face a causa da EA,
decidimos proceder de forma inversa. Para isso, realizdmos os procedimentos necessarios
junto dos entrevistados para obter o consentimento da publicacdo dos seus nomes. Na
Tabela 1 — Caracterizacéo do perfil dos entrevistados, consta a identificacdo dos mesmos,
associada a uma caracterizagdo sumaria de alguns dos aspetos dos seus perfis

profissionais pertinentes para 0 nosso estudo.

Tabela 1
Caracterizacdo do perfil geral dos entrevistados

Nome dos Entrevistados Aspetos afetos ao percurso profissional

Assumiu diversos cargos politicos de relevancia

Participacdo em encontros, palestras e publicacdo de artigos e obras
relacionados com os temas da justica, do direito, da educacédo, dos
direitos humanos e da cidadania

Assumiu diversos cargos de relevancia no plano da EA e das Artes
Presidente do Clube UNESCO Educacéo Artistica

Participacdo em encontros, palestras e publicacdo de artigos e obras
relacionados com o tema da EA

Experiéncia como Professor de Teatro em diferentes ciclos do EB
Professor na ESEC no curso de Teatro e Educacéo

Dinamizador de diversos projetos de EA em diferentes contextos
Actor e encenador

Alvaro Laborinho Ldcio

Ana Pereira Caldas

Antonio Fonseca

Assumiu diversos cargos politicos de relevancia

Participacdo em encontros, palestras e publicacdo de artigos e obras
José Sasportes relacionados com o tema da EA

Foi presidente da CNU

Foi Presidente da CMEA

Professora de Teatro em diferentes ciclos e contextos educacionais

Mariana Rosério .
Atriz
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Desempenhou fun¢des na COCMEA e na Comissdo Organizadora da
CNEA (COCNEA)

Técnica Superior do ME, exercendo fungBes na Direcdo-Geral de
Educacéo

Teresa André

O processo de escolha dos entrevistados decorreu de forma emergente, apesar de
ter sido logo a partida evidente a necessidade de entrevistar, em primeiro lugar, um
interveniente direto na CMEA — dai a escolha de José Sasportes que sugeriu outros
possiveis entrevistados. Entre eles, estava 0 nome de Ana Pereira Caldas, presidente do
Clube UNESCO EA e ligada ao projeto Educacdo Artistica para um curriculo de
Exceléncia (PEACE) — baseado em muitos dos principios orientadores do REA. Depois
da pesquisa documental realizada no ME, convidamos Teresa André para participar, visto
ter assumido funcgdes de relevancia nas comissdes organizadoras da CMEA e da CNEA.
Revelou-se necessario elencar professores de Teatro que, pela sua experiéncia, nos
garantissem ligacdo ao terreno, em diferentes niveis de ensino e contextos educacionais,
necessidade que conduziu a escolha de Antonio Fonseca e Mariana Rosério (acresce o
facto de ambos desenvolverem com regularidade a pratica artistica profissional). A
possibilidade de convidar Alvaro Laborinho Ldcio decorreu diretamente do processo de
revisao de literatura, e do interesse e curiosidade que algumas das suas obras e artigos nos
suscitaram.

Podemos constatar na lista de elencados do estudo o facto de esta ser constituida
por uma mancha geracional que atravessa uma parte da historia mais recente da EA em
Portugal, o que se revela enriquecedor para o estudo.

Alguns dos contactos que fizemos com potenciais participantes ndo recolheram
junto dos mesmaos o interesse e/ou disponibilidade para participarem nesta investigacéo.

Apesar dos contactos realizados com o MC, ndo conseguimos que esta estrutura
governamental, com participacdo direta na organizacdo da CMEA, esteja representada

neste estudo.
4.3 Processos e técnicas de recolha de dados
Os procedimentos para a recolha de dados foram orientados de acordo com a

problematica do estudo. A nossa intengdo foi a de reunir informagéo pertinente e fiavel
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que nos fizesse mergulhar num processo exploratério de aproximacao e reconhecimento
do tema e dos objetivos do estudo. As principais técnicas de recolha de dados foram o

inquérito por entrevista e a pesquisa documental.

4.3.1 A entrevista

r

Segundo Seidman (2006), o inquérito por entrevista ¢ “uma poderosa forma para
ganhar uma perspetiva sobre temas relevantes da educagéo da sociedade™?® (p. 14). Para
Coutinho (2015), trata-se de uma técnica que ‘“pressupde uma interacdo entre o
entrevistado e o investigador, possibilitando a este ultimo a obtencao de informacéo que
nunca seria conseguida através de um questionario” (p. 141). A esta luz, aplicAmos nas
nossas entrevistas um guido semi-dirigido (cf. Anexo F), de carécter eminentemente
aberto, estruturado por topicos que guiaram boa parte das perguntas (Quivy &
Campenhoudt, 1998), direcionando-as para 0s objetivos deste estudo, o que nos facultou
a recolha de informacao relevante, baseada em percursos, interpretacdes e experiéncias
pessoais e profissionais dos participantes (Idem).

O processo de realizacdo e transcricdo das entrevistas revestiu-se de um caracter
exploratdrio e emergente face a problematica a abordar que serviu para “providenciar a
contradicdo e tensdo necessarias”?’ (Seidman, 2006, p. 13). Estas linhas de tensdo entre
0s contributos dos entrevistados e os objetivos do estudo alimentaram o movimento da
investigacdo, ao introduzir e equacionar o espaco dado a cada um e a introducdo de novos
guestionamentos. Constitui-se como um processo arrebatador e moroso, mas
extremamente gratificante, que nos levou a considera-lo como peca-chave por captar dos
participantes “o0 modo como interpretam e dao sentido as suas experiéncias” (Vilelas,
2009, p. 105).

A realizacdo das entrevistas decorreu durante um periodo de quatro meses e cada
uma tende a ter em média a duracdo de uma hora e quinze minutos. Acautelamos os

aspetos técnicos necessarios para que a gravacdo audio permitisse uma captacao

% No original: “a powerful way to gain insight into educational and other important social issues” (Seidman,
2006). Tradugdo nossa.

2 No original: “Provides a contradiction and a tension within my work that | have not fully resolved”
(1dem). Traducéo nossa.
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sonora de boa qualidade e ndo comprometesse a fiabilidade da transcricéo.
4.3.2 Pesquisa documental

A pesquisa documental é um processo que auxilia o investigador a fomentar a
aproximacao ao tema sobre o qual pretende debrucar-se. Segundo Quivy e Campenhout
(1998), trata-se de uma forma de o ajudar “a adoptar uma abordagem penetrante do seu
objetivo de estudo . . . [para] encontrar ideias e pistas de reflexao esclarecedoras” (p. 49).
Coutinho (2015) salienta que “o investigador nunca parte do zero” (p. 59). Foi por esta
razdo que a nossa pesquisa de dados, numa primeira fase, incidiu maioritariamente sobre
a possibilidade de contatar com parte do que ja havia sido produzido teoricamente e
estivesse correlacionado com 0s nossos objetivos: investigacdo académica relevante,
legislacdo e documentacdo relacionada com a EA, em particular com a CMEA e com a
CNEA. Numa segunda fase, emergiram pistas da nossa pesquisa exploratéria que
identificaram diferentes fontes e arquivos pertinentes de consulta. Ao longo deste
processo, integramos preocupacdes que nos dessem garantias quanto a relevancia e a
pertinéncia tematica dos documentos, quanto a sua autenticidade e quanto a exatiddo da

informacdo (Quivy & Campenhoudt, 1998).
4.4 Processos e técnicas de analise de dados

Apds termos procedido a recolha de dados através da realizacéo de entrevistas e de
pesquisa e sistematizacdo de documentos, recorremos a técnicas que possibilitassem a
aproximagdo aos mesmos, com 0 objetivo de os tratar e interpretar para que deles
pudéssemos extrair significados passiveis de serem correlacionados com o estudo.

Recorremos a duas técnicas de andalise: AC das entrevistas e analise documental.
4.4.1 Andlise de contetudo

A AC ¢é um processo de que fazem parte técnicas que apoiam o investigador e o
permitem avangar na investigacdo. Segundo Coutinho (2015), esta técnica permite
“analisar de forma sistematica um corpo de material textual, por forma a desvendar e

quantificar a ocorréncia de palavras/frases/temas considerados “chave”, que possibilitem
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uma comparagdo posterior” (p. 217). Este aspeto mereceu toda a nossa atencao, pois, ao
procedermos a realizacdo das entrevistas, no imediato passadmos a ter na nossa posse as
verbalizacdes dos participantes, capazes de revelar elementos-chave e novos caminhos
para a investigacdo. Constatdmos que o investigador passa a ser responsavel por esses
testemunhos, pela forma como os organiza e pela qualidade da escuta interpretativa que
Ihes confere. Coutinho (2015) refere que “[i]Jnvestigar implica interpretar a¢des de quem
também é intérprete, envolve interpretacdes de interpretacdes — a dupla hermenéutica em
acao” (Idem, p. 18).

Numa primeira fase, para cimentar a nossa vontade de interpretagéo, recorremos a
diferentes abordagens complementares (escuta recorrente e/ou espacada das gravacoes
audio e notacdo), o que nos permitiu compilar pistas emergentes e complementares que
viriam, mais tarde, a determinar a estrutura da nossa base de dados.

Numa segunda fase, avan¢cdmos para a transcri¢cdo das entrevistas: cada uma foi
alvo de um processo recorrente de notagcdo mais refinado que pretendeu recolher de forma
sistematizada os contributos dos entrevistados, 0 que 0s tornou passiveis de serem
direcionados para 0s objetivos da investigacdo. Logo de seguida, prosseguimos para a
criacdo da base de dados que conferiu suporte para tratamento e analise das entrevistas,
através do programa Excel Microsoft 365, onde introduzimos: os temas, as categorias, as
subcategorias, os indicadores, 0s nomes dos entrevistados e o recorte das respetivas UR,
previamente elaborado. Este recorte, segundo Bardin (2016), corresponde a
“transformacdo . . . dos dados em bruto do texto” (p. 129), transformacéo essa que recorre
a codificacdo como técnica que apoia o investigador no recorte da UR de modo a
organizar um volume consideravel de informacéo e reduzir tendéncias dispersivas, para
melhor agrupar significados.

As entrevistas aos diferentes agentes educativos e artisticos sdo apresentadas em
anexo (cf. Anexos G, H, I, J, K, L).

4.4.2. Analise documental

Num primeiro momento, a pesquisa bibliografica permitiu identificar diferentes
fontes capazes de servir os propdsitos da investigagdo. Considerdmos essencial

desenvolver leituras no @mbito da EA, em geral, e em particular que abordassem a CMEA,
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0 REA e a CNEA. Elaboramos cuidadosamente um pedido de informacdo e consulta de
documentos junto de arquivos e bibliotecas, o0 que nos conduziu a realizagdo de uma serie
de consultas mais dirigidas (virtuais e presenciais), de entre as quais destacamos: a
UNESCO, a Biblioteca e o Arquivo do ME e do AHDMNE (que abriga o acervo da
CNU). Esta fase possibilitou o acesso a diferentes tipos de documentos: relatorios, atas,
cartas, correio eletronico, entrevistas, artigos, dossiés de imprensa. Segundo Seidman
(2006), “o investigador pode aproximar-se da experiéncia das pessoas em organismos
contemporaneos recorrendo & anélise de documentos pessoais e institucionais”? (p. 10).

No nosso caso, esta aproximacdo foi feita, nomeadamente, através de leitura
recorrente e notacdo de documentos. Neste caderno da investigacdo associamos aos
documentos palavras-chave que também apoiaram as designacdes finais que fazem parte
da base de dados.

Convém salientar que grande parte da nossa pesquisa de documentos do AHDMNE
abarca o periodo entre 2003 e 2009, o que obrigou a uma selecéo criteriosa por razdes de
pertinéncia e também de logistica. Encontram-se devidamente assinalados, com o
objetivo de facilitar a sua consulta presencial, no entanto nao o0s apresentamos em anexo.

A Tabela 2 enquadra a localizagdo, a selecdo e o tipo de documentos que

recolhemos juntos dos principais arquivos consultados.

Tabela 2

Localizagdo e selecdo de documentos relevantes no ambito da pesquisa documental

Arquivo/Fonte | Documento Datas Sumério descritivo

AHDMNE -Atas da preparacdo e | Entre Documentos diversos que sinalizam
(Arquivo organizagdo da CMEA 2003 e | procedimentos e reflexdes em diferentes
intermedio -Documentos  obtidos no | 2009 fases da CMEA, do REA e da 22 CMEA
CNU)13 decurso da CMEA realizada em Seoul (2010)

volumes, caixa | -Documentos administrativos
1301 a caixa | (orcamentos, propostas de

1720 servico; etc.

Arquivo do ME | Relatério do CCCMEA 13 e 14 | Relatério que engloba  aspetos

(Arquivo /312005 relevantes sobre a delimitagéo de temas

intermédio) e estratégias para a acOes preparatdrias
e rumo da CMEA

Arquivo do ME | Carta do MNE para o ME 6/7/2007 | Carta que aborda a comunicacdo da

28 No original: “A researcher can approach the experience of people in contemporary organizations
through examining personal and institutional documents”. (Seidman, 2006). Tradug&o nossa.
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(Arquivo
intermédio)

Missdo Permanente de Portugal junto da
UNESCO no dia 5/7/2007sobre a
importancia de realizar o follow up da
CMEA.

Arquivo do ME
(Arquivo
intermédio)

Resposta de Portugal
questionario sobre
implementacdo do REA

ao
a

12/4/
2009

Consulta aplicada aos 193 Estados
Membros da UNESCO com o objetivo
de recolher informacdo sobre a
implementacdo do REA. A UNESCO
garantiu o respetivo tratamento e a
apresentacdo dos resultados na 22
CMEA.
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5. APRESENTACAO E DISCUSSAO DE RESULTADOS

Procedemos neste capitulo a apresentacdo de resultados, bem como a respetiva

discussdo, na qual triangulamos os resultados da AC das entrevistas e do tratamento

documental com o quadro tedrico tracado e com as questdes definidas para o estudo.

5.1 Apresentacao de resultados das entrevistas

Da apresentacdo dos resultados das entrevistas fazem parte as seguintes tabelas e

figuras: a Tabela 3 — Apresentacdo da organizacdo da AC das entrevistas, na qual

proporcionamos uma leitura geral dos temas, categorias, subcategorias, indicadores e

respetiva contagem e total de UR; a Figura 1 centrada na apresentacdo dos quatro temas

do estudo, bem como as figuras dedicadas a cada um deles — “A Educacdo Artistica em
Portugal” (cf. Figuras 2 e 3); “A CMEA” (cf. Figuras 4 e 5); “A CNEA” (cf. Figuras 6 e

7); “A presenca do Teatro na Escola” (cf. Figuras 8 e 9).

Tabela 3

Apresentacdo da organizacio da AC das entrevistas

Temas | Categorias

Em retrospetiva

EA em | Em Prospetiva
Portugal

Subcategorias

Enquadramento
legislativo

Contextualizacao
histérica

Contributos da EA
no espaco publico

Prioridades para a
EA

Indicadores

Enquadramento da EA na legislacéo
Legislacdo sobre EA ndo cumprida
Personalidades envolvidas na EA
Momentos chave para a EA
Posicionamentos dos diversos
intervenientes

Formacao e certificacdo de profissionais
Apuramento do sentido estético

Defesa do valor da Arte
Desenvolvimento do pensamento critico
Reabilitacéo da EA em todos os niveis de
escolaridade

Mobilizacdo dos decisores politicos e
outros intervenientes

Salvaguarda do direito a oportunidades
equitativas

Importdncia  no  desenvolvimento
integral

Incentivo ao funcionamento em rede

UR

4

17

18

13

29

16

26

15

16
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Necessidade de repensar os modelos | 32
escolares
Ministérios envolvidos 6 60
Enquadramento Relevancia politica do evento 8
politico Chancela da UNESCO 5
Envolvimento de instituicGes | 3
Enquadramento  de | portuguesas na CMEA
Participagdo de | participacdes Intervenientes na articulacdo | 7
Portugal Portugal/lUNESCO
A Apresentacdo de projetos /comunicacdes | 5
CMEA Pressupostos prévios | Apresentacéo de um referencial a escala | 5
(2006) O Roteiro EA | aconstrucdo do REA | mundial
(REA) Pressupostos Distribuigdo aplicagdo do REA 21
posteriores a
construcdo do REA
A CNEA e a sua | Compromissos politicos decorrentes da | 7 36
Enquadramento | ligagdo a CMEA CMEA
da realizacdo da Impacto das conferéncias nos publicos | 10
CNEA potenciais
A Aprofundamento e | Acles preparatorias regionais 5
CNEA desenvolvimento do | Recursos produzidos e distribuidos no | 1
(2007) conhecimento sobre | ambito da CNEA
a EA em Portugal
Legado da Apresentacdo de um referencial a escala | 3
CNEA Resultados nacional
produzidos Clarificagdo de conceitos e praticas 10
Oferta de formagéo 13 173
Formagéo Caréncia de formagéo 12
Outras formagdes 4
. Prioridades para a formagéo 20
Concegbes Professor fora da area 6
sobre o perfil do Tipologia Professor coadjuvante 3
professor de Artista na escola 8
A Teatro - - -
presenca Integ_;ra_(;ao Situagdo contratual 18
do profissional
Teatro O Teatro face a | Disciplinas artisticas 18
na outras disciplinas Disciplinas ndo artisticas 11
Escola Contato com | Contato e desenvolvimento com praticas | 5
processos de | especificas
Concecoes experimentagdo e | Fruicdo e participacio 10
sobre o Teatro | criacio artistica Processos versus performance 4
enquanto pratica - -
educacional Impactos dentro da | Envolvimento da comunidade escolar 8
comunidade escolar | Reconhecimento  pela  comunidade | 25

escolar
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Impacto fora da | Possibilidades de articulagdo com | 8

comunidade escolar | estruturas/parceiros locais culturais

A Figura 1 é constituida pela apresentacdo dos quatro temas apurados para a AC

das entrevistas, com as UR correspondentes a cada um deles.

A CNEA (2007) mmm 36

Total
A CMEA (2006) s 60 e
A presenca do Teatro na Escola n e 173 475

A Educacdo Artistica em Portugal S 206
Il FR

Figura 1 - Apresentacdo dos Temas

Podemos verificar que o discurso produzido pelos entrevistados incide em maior
nimero no tema “A Educagdo Artistica em Portugal”, perfazendo um total de 206 UR.
Seguem-se, por ordem decrescente, os temas “A presenca do Teatro na Escola” (com 173
UR), “A CMEA (2006)” (com 60 UR) e “A CNEA (2007)” (com 36 UR).

O tema “A Educagdo Artistica em Portugal” foi subdividido em duas categorias
que incidem em alguns elementos retrospetivos e prospetivos em torno da EA em
Portugal. Fizemos corresponder, a cada uma, subcategorias e indicadores decorrentes da

codificagdo das UR. A Figura 2 apresenta dados relativos a EA “em retrospetiva”.

Legislacdo sobre EA ndo cumprida I 3

Enquadramento da EA na legislacdo I 4 Total

Enquadram
ento
legislativo

Posicionamentos dos diversos intervenientes I NEIEIEIGN 13 F/IC

Personalidades envolvidas na EA 1M 3 58

Subcategorias

Momentos chave para a EA GGG 17

Contextualizacéo
histérica

Formagéo e certificagdo de profissionais NI 13
Bl FR

Figura 2 - Apresentacao de resultados da categoria Em Retrospetiva
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Através da analise da Figura 2, contatamos que os dados recolhidos foram
distribuidos por duas subcategorias: “enquadramento legislativo” (com 7 UR) e
“contextualizacdo histérica da EA em Portugal” (com 51 UR). Como se verifica, esta
ultima subcategoria é a que recolhe um maior nimero de registo de UR por parte dos
entrevistados.

Quanto a subcategoria “enquadramento legislativo”, José Sasportes (JS) salienta
que, em geral, “a EA esta inscrita na legislagdo” (cf. Anexo A e G), mas “na pratica ndo
se alcangaram os niveis desejados” (cf. Anexo A e G). Ana Pereira Caldas (APC) confere
que “esta legalmente prevista a existéncia das expressdes no curriculo do 1° ano [do 1°
Ciclo do Ensino Basico]” (cf. Anexo A e H), mas questiona o seu pleno cumprimento,
quando alerta: “[a] hora das expressOes, dada a fraca preparagdo dos professores em
expressdes artisticas, € muitas vezes utilizada pelos préprios, para reforcarem mais as
componentes de Matematica ou do Portugués” (cf. Anexo A e H).

Na subcategoria “contextualizagdo historica” da EA o indicador
“posicionamentos dos diversos intervenientes” traduz a forma como 0S NnoOSSOS
entrevistados consideram que tais diretrizes influenciam a relacdo entre Arte, politicas
artisticas e culturais na escola. Para Alvaro Laborinho Lucio (ALL), “a Arte esta
necessariamente ligada a ideia de liberdade. Por sua vez, a producdo artistica esta ligada,
naturalmente, a ideia de mudanca, de transformacédo” (cf. Anexo A e I), e acrescenta que
“[a] escola foi e suportou-se sempre na ideia de norma e na ideia de estabilizacdo
normativa” (cf. Anexo A e |). Esta ideia encontra eco nas palavras de Anténio Fonseca
(AF), quando afirma que “a questdo artistica, a questdo da Arte na aprendizagem, na
Educacao, no desenvolvimento pessoal, etc, esta tudo bastante bem teorizado e bem-dito,
mas nao tem lugar porque as pessoas sdo conservadoras nos proprios processos” (cf.
Anexo A e J). Neste contexto, APC deixa uma pergunta: “[d]esde o inicio do séc. XX que
se aborda a importancia da EA, na formacdo mais completa das criancas e jovens sem
que passe para o terreno, para as Escolas. Porqué?” (cf. Anexo A e H).

Os entrevistados evocaram diferentes “momentos-chave da EA” em Portugal,
Teresa Andre (TA) identifica cuidados com a prospecao da EA, ou seja, “[aJo longo do
tempo houve sempre, avulso, tentativas de conhecer o que se passava no espaco nacional

em termos de educacdo artistica e cultural. Basta recordar os grupos coordenados por
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Madalena Perdigdo, José Sasportes, Jorge Barreto Xavier, Maria Emilia Brederode que
procuraram cartografar o estado das artes em Portugal” (cf. Anexo A e K). Por sua vez,
JS evoca a Escola Piloto para Professores de Educacao Artistica (EPPEA) e relembra que
0 “objetivo foi o de formar professores com capacidades multiplas, aceitando estudantes
que tivessem ja competéncias confirmadas numa dessas disciplinas. Foi dada formacgéo
psicopedagdgica e experimentado um curriculum multi-artistico com acesso a préticas de
ensino visando criangas e adolescentes” (cf. Anexo A e G). JS recorda ainda que a
Reforma do Conservatorio Nacional foi apelidada, pelo ME, como um processo em
experiéncia pedagdgica que durou cerca de 20 anos e sinaliza que sdo “[s]itua¢des que sO
acontecem com as artes, pois € dificil imaginar uma Faculdade de Medicina ou de
Farmacia sem estatuto durante 20 anos!” (cf. Anexo A e G).

Ainda no indicador “momentos-chave para a EA” € assinalada a emissdo da
“Recomendacdo para a Educagdo Artistica” (CNE, 2013). Face a mesma, ALL reflete
sobre a necessidade de estimular o sentido de responsabilizacdo coletiva quando salienta:
“estas recomendagdes sao muito importantes, € por isso € que € necessario, como
cidaddos, que nos exijamos que elas sejam levadas a pratica” (cf. Anexo A e l). JS
relembra: “[a] altima frase [da REACNE] ¢é aquilo que nunca mais se consegue: que ao
nivel das politicas publicas o setor da educacdo e da cultura articulem programas e
recursos particularmente vocacionados para a EA” (cf. Anexo A e G).

Ainda, na categoria “em retrospetiva”, no indicador “formacao e a certificagdo de
profissionais”, JS constata que “[n]a altura da criagdo da Escola [EPPEA] no ambito do
projeto de Reforma do Conservat6rio Nacional pouco existia neste campo, e esse pouco
era fragil” (cf. Anexo A e G). No mesmo indicador TA considera que “[d]e facto, s a
partir da década de 80, é que comecou a haver formacdo pedagdgica mais direcionada
para os professores de Musica, Teatro, Danga” (cf. Anexo A e K). Neste prisma, ALL
constata e questiona: “[n]o fundo a ideia é formar os professores para fazerem isto, e ai
hd uma primeira querela que ndo leva a nada. Dir-se-a... Isto deve ser feito por
professores ou artistas? S0 os artistas é que podem educar, dar formagao artistica? Mas é
que isto ndo é formagé&o artistica, é outra coisa” (cf. Anexo A e I).

A Figura 3 € dedicada a apresentacdo de resultados da EA em Portugal na

categoria “‘em prospetiva”.
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Figura 3 - Apresentacéo de resultados da categoria Em Prospetiva

A Figura 3 apresenta resultados agrupados em duas subcategorias: “prioridades
para a EA” e “contributos da EA no espago publico”. Quanto a primeira subcategoria, 0
indicador que revela maior preponderancia é “necessidade de repensar os modelos
escolares” (com 32 UR). Seguem-se, por ordem decrescente, os indicadores:
“mobilizacdo dos decisores politicos e outros intervenientes” (com 26 UR), “incentivo ao
funcionamento em rede” (com 16 UR), “importancia no desenvolvimento integral” (com
15 UR), “reabilitacio da EA em todos os niveis de escolaridade” (com 7 UR),
“salvaguarda do direito a oportunidades equitativas” (com 4 UR). Quanto a subcategoria
“contributos da EA no espaco publico”, esta expressa nos seus resultados um maior
contributo dos entrevistados para o indicador “defesa do valor da Arte” (com 29 UR),
seguido do indicador “desenvolvimento do pensamento critico” (com 16 UR) e, por
ultimo, do “apuramento do sentido estético” (com 3 UR).

Na subcategoria “prioridades para a EA” no indicador “necessidade de repensar
os modelos escolares”, os entrevistados apresentam diversas consideragdes. AF considera
que “a escola obrigatdria esta a romper por todos os lados, que € urgente avancar com
modelos completamente diferentes de ensino/aprendizagem, como ja acontece por
exemplo nos paises nordicos” (cf. Anexo A e J). APC assume 0 mesmo ponto de vista ao
referir “que a escola tem acompanhado de forma deficitaria os novos tempos e as novas
realidades” (cf. Anexo A e H).

Ainda sobre o mesmo indicador ALL sinaliza a importancia da implicagédo

coletiva na vivéncia da escola: “Fazer com que a Educacdo seja uma realidade que
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envolve toda a comunidade. Nesta medida, nds podemos ter aqui o espaco ideal [para a
EA]. Muitos acham que ndo, mas os que acham que sim, dizem que € transformar a escola
num espaco ideal de criacdo de pensamento critico. A Arte é essencial para isso. E
implica-los, é envolvé-los” (cf. Anexo A e ). APC partilha desta ideia de implicacdo e
sublinha que “[a] EA ¢ para se desenvolver no terreno. Como a palavra diz, ¢ Educagao,
e a Educacdo é desenvolvida na escola, com e para as criancas, com os Professores e
Encarregados de Educagao” (cf. Anexo A e H).

ALL considera que da necessidade de mudanca deve constar um claro
equacionamento e reforca: “quando falo da relacéo entre a Educacéo e a Arte, antes do
mais eu tenho de perguntar: O que é que eu quero com a Educacdo? Como é que eu
concebo a Escola para dentro da qual eu vou chamar a Arte? E o papel da Arte?” (cf.
Anexo A e I). O entrevistado sinaliza ainda: “ndo tenho duvidas de que um caminho
destes gera muito melhores alunos. As experiéncias em torno da melhoria de notas
repetem-se e repetem-se” (cf. Anexo A e I). JS confere que “[n]as escolas em que se
fizeram certas experiéncias de EA, o rendimento escolar, propriamente dito, aumentou
sempre” (cf. Anexo A e G), mas sublinha que “tem de ser feito do ponto de vista cultural”
(cf. Anexo A e G). Na mesma linha, Mariana Rosario (MR), alerta para tens6es culturais
inerentes: “[é] sempre uma luta maior quando é uma luta de mentalidades e de poder” (cf.
Anexo A e L). E reforga: “[a] questdo é que tornar as atividades artisticas curriculares iria
requerer alteragdo de todo o programa de ensino... 14 esta: a mudanga... Penso que as
pessoas ainda ndo estdo conscientes da importancia das artes na formacéao do individuo e
essa proposta de mudanca curricular iria apresentar muita resisténcia” (cf. Anexo A e L).

JS refere que as mudancas nos programas curriculares da EA implicam garantir a
sua aplicabilidade e pressupor ndo sé o apoio a formacdo de qualidade, mas também
evoluir para uma mentalidade de cumplicidades em que os “[os professores] seriam
agentes dessa mudanga. Teriam uma funcéo de educacdo, de apostolos — digamos assim
— para isto funcionar” (cf. Anexo A e G).

No que diz respeito ao indicador “mobilizacdo dos decisores politicos e outros
intervenientes”, os entrevistados sinalizam aspetos interligados. JS refere que “[a]s
decisbes politicas tém varias origens, mas uma delas é a propria sociedade que sente

necessidade de certas coisas, e empurra para ai” (cf. Anexo A e G). Porém, identifica que
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“[a]s resisténcias a volta da EA sdo tais que este maximalismo impede, realmente, que
depois se implante no terreno uma série de iniciativas Uteis” (cf. Anexo A e G). MR
advoga a necessidade de alteracdes de fundo no modo de percecionar a EA, mas adverte
que “[t]ais mudancas tém de passar pelas pessoas, pelo governo, pelas dire¢es-gerais de
Educagdo” (cf. Anexo A e L). Neste indicador APC constata que a mobiliza¢do implica
forcosamente medidas de aplicagdo no terreno, pois, “[a] parte da legislagdo s6 tem
importancia se for acompanhada de medidas praticas: a existéncia de professores
habilitados nas competéncias artisticas a trabalhar nas escolas” (cf. Anexo A e H). TA,
neste quadro, sinaliza a importancia de conferir ou ndo conferir investimento a par com
mobilizagdo dos decisores e intervenientes, pois considera que “[a] promogdo de uma
cultura artistica para todos custa muito dinheiro e o impacto desse investimento s6 pode
ser feito a médio e a longo prazo... E isso pode ser o que provoca que se avance dois
passos, ¢ logo se retroceda” (cf. Anexo A e K). JS afirma “[o] que falta aqui é a chamada
vontade politica, € isso que falta. H4 muita gente com capacidades” (cf. Anexo A e G).
Ainda na subcategoria “prioridades para a EA” e para o indicador “incentivo ao
funcionamento em rede”, TA refere a necessidade de apoiar parcerias no terreno capazes
de aprofundar e aproximar diferentes realidades da EA: “temos de conhecer o que se faz
pelo pais. Quais 0s projetos mais impactantes e mais consistentes. E também perceber
quais os mais sustentaveis e porqué” (cf. Anexo A e K). A entrevistada salienta ainda a
importancia de abertura a novas possibilidades, ao referir que “[d]eve abrir-se o curriculo
para outras coisas, deixar entrar outros parceiros no espago escolar e promover novas
experiéncias” (cf. Anexo A e K) e destaca a presenca do artista na escola, que considera
fundamental: “Alias, o artista ndo devia sé estar na escola, devia estar em todo o lado.
NoOs ndo podemos viver fechados s6 com matematicos, cientistas ou professores de
linguas” (cf. Anexo A e K). ALL, na mesma linha, enquadra: “se nds conseguirmos dizer
que a escola serve para formar cidaddos autbnomos, evidentemente capazes de emprego
—mas ndo ir a correr atras de um emprego qualquer de dia —, entdo, para conseguir isso,
precisamos de trabalhar fora da escola com a comunidade educativa. E ai temos de ter
muitas interagdes com as comunidades artisticas, dos artistas” (cf. Anexo A e I). O
entrevistado acrescenta que “[os artistas] ndo tém de estar todos enfiados nas escolas, mas

que tém de ter parcerias com as escolas” (cf. Anexo A e I) e que estas podem adquirir
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diferentes modalidades “[qJuer para poder fazer a supervisdo, quer para poderem ser
agentes externos da propria formacéo artistica, quer de professores, quer dos alunos” (cf.
Anexo Ael).

Quanto a EA e a sua “importancia no desenvolvimento integral dos alunos”, TA
realca a dimenséo curricular e enquadra: “Elas [as Artes] devem ser curriculo porque sem
elas o curriculo fica deficitario” (cf. Anexo A e K). MR acrescenta que “[a]s artes
contribuem para uma melhoria e abertura do pensamento reflexivo e criativo e,
consequentemente, do pensamento cognitivo, 0 que serd uma mais valia para as outras
areas de formagdo” (cf. Anexo A e L). APC salienta que “[a] EA ajuda na formacdo da
personalidade e no desenvolvimento integral do ser humano: as criancas e 0s jovens
tornam-se mais equilibrados, mais conhecedores, [com] uma sensibilidade mais
desenvolvida, melhor inseridos na sociedade € no convivio com os outros” (cf. Anexo A
e H), e sublinha: “[o] papel da EA é esse. E para a formagdo geral enquanto seres
humanos. Néo ¢ para formar artistas. E a grande diferenca” (cf. Anexo A e H).

Na subcategoria “contributos da EA no espagco publico”, os participantes
identificaram diferentes aspetos. O indicador “desenvolvimento do pensamento critico”
é considerado por ALL como um fator essencial na Educacdo e refere duas dimensées. A
primeira dimens&o aponta para o interior da escola quando nos diz que urge “criar um
espaco de pensamento critico, que obriga a apurar o conhecimento e que para eles
préprios [criancas e jovens] é essencial aumentar, para poderem produzir pensamento
critico acerca daquilo que lhes é mostrado como expressao artistica” (cf. Anexo Ael). O
entrevistado desenvolve a ideia de que € necessario contar com as criangas e 0s alunos
para participarem criticamente na sua educacdo e volta a apontar: “a implicacdo surge
pelo reconhecimento de cada crianga como um sujeito capaz de ter contributos, ...
chamando-o através dos contributos minimos que ele pode comecar por dar para construir
muito do objeto da sua prépria formacdo. Mas — atencdo — ndo estamos a falar,
exclusivamente, do ponto de vista artistico” (cf. Anexo A e I).

A segunda dimensdo aponta para fora da escola, para a sociedade em geral, e para
a necessidade de sensibilizacdo para produzir opinido critica em relagdo a EA: “entendo
que quer a Educacdo em geral, quer a relagdo entre a Educacéo e a Arte, sdo temas do

espago publico” (cf. Anexo A e I). E questiona-se o entrevistado: “dir-me-&o: 0s pais
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estdo preparados? Mas os pais também ndo estavam [preparados] para a preservacao do
ambiente. Foram os mitdos — ai a formagcdo foi feita de baixo para cima — que formaram
o0s pais em relacdo ao ambiente, a ecologia, etc. E a escola teve um papel decisivo. Aqui
também tem que ser” (cf. Anexo A e I). AF analisa o contributo da préatica artistica na
abertura de horizontes criticos e equaciona: “E 0 que € uma experiéncia artistica? Para
mim é uma experiéncia metaférica da vida. E pensar a vida, pensar as coisas noutro sitio.
As coisas estdo muito formatadas, a escola faz isso, a vermos a vida de uma determinada
maneira como se fosse a certa e todas as outras estdo erradas...Mas a realidade tem muitos
angulos de visao” (cf. Anexo A e J).

Os entrevistados defendem que a EA pode contribuir para a difuséo e a “defesa
do valor da Arte”. ALL considera que, na Educacao, “[a] Arte é absolutamente decisiva,
porque ao longo de toda a historia, quer na contracultura, quer na subcultura, teve sempre
um papel modificador e transformador, que vai continuar a ter” (cf. Anexo A e 1), e evoca
a necessidade de reunir “consenso a volta da ideia de que a Arte € uma entidade por si
prépria, vale por si, e ndo vale, necessariamente, em funcdo daquilo para que ela pode
servir” (cf. Anexo A e I). Salienta também a necessidade de um “trabalho pedagogico
exigentissimo em que seja fundamental a relagdo das criangas com a Arte” (cf. Anexo A
e 1), para que este se desenvolva “enquanto processo ¢ nao enquanto performance” (cf.
Anexo A e I). TA afirma que “[n]ao podemos pensar que as artes sdo areas menores, que
sdo extrinsecas ao curriculo” (cf. Anexo A e K), o que vai ao encontro do pensamento de
MR, quando sinaliza que “ha de facto uma grande diferenca entre as atividades artisticas
feitas pos-escola, extracurriculares, porque as criancas ndo [as] assumem com a mesma
importancia quando estdo incluidas no curriculo” (cf. Anexo A e L).

O tema “A CMEA (2006)” integra as subcategorias: “participagéo de Portugal” e
“Roteiro EA (REA)” (cf. Figura 4 e 5). Da Figura 4 constam os resultados obtidos
relativos a “participacdo de Portugal”.
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Figura 4 - Apresentacdo de resultados da categoria Participacdo de Portugal

No “enquadramento politico da CMEA”, os dados por ordem decrescente
apresentam-se da seguinte forma: ‘“relevancia politica do evento” (com 8 UR),
“ministérios envolvidos” (com 6 UR) e “chancela da UNESCO” (com 5 UR). Quanto a
segunda subcategoria, ‘“enquadramento de participacdes”, os dados por ordem
decrescente s&o: “intervenientes na articulagdo Portugal UNESCO” (com 7 UR),
“envolvimento de instituicbes portuguesas na CMEA” (com 3 UR) e “apresentagéo de
projetos e comunicacfes” (com 5 UR) (cf. Figura 4).

JS considera que, em geral, o desenvolvimento da EA em Portugal tem sido
realizado “aos solavancos...E a CMEA foi outro solavanco, outra tentativa” (cf. Anexo
A e G), sublinha que “[a] CMEA tinha um objetivo internacional, mundial, etc., mas
muito comezinhamente trazé-1a aqui para fazer funcionar, espoletar o sistema” (cf. Anexo
A e G). Quando perguntamos ao entrevistado se “a ideia de realizar em Portugal a CMEA
foi uma espécie de chamada de atencdo aos decisores politicos e aos principais
intervenientes em torno da EA” (cf. Anexo G), JS responde: “[f]oi isso” (cf. Anexo A e
G).

Quanto ao “enquadramento politico” da CMEA, TA refere que, “[a]pesar de ter
sido acometido ao governo de Portugal a sua organizagao” (cf. Anexo A e K), a chancela
para a “a coordenacdo [da CMEA] foi da UNESCO” (cf. Anexo A e K), assumindo-se
como a grande responsavel pela escolha da apresentacdo de projetos e comunicagoes.

Quanto aos “ministérios envolvidos”, JS salienta que “[fJoram varios ministérios.
Era preciso convencer 0 ME da necessidade de analisar e dar os dinheiros para isto se
fazer . . . Era preciso convencer o MNE de que isto era importante para a nossa imagem
junto da UNESCO [e] o MC” (cf. Anexo A e G).
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Sobre o0 “envolvimento de institui¢cbes portuguesas na CMEA”, JS salienta 0 bom
trabalho desenvolvido pela comisséo a que presidia e relata: “[a] CNU era um 6rgdo na
dependéncia do MNE, mas independente” (cf. Anexo A e G) e “uma das vantagens que
tinha essa Comissdo € que, nesta aparéncia de independéncia do Ministério (MNE),
tratdvamos com toda a gente por cima dos ministérios: fez-se uma série de coisas, porque
tinhamos uma aparéncia de autoridade” (cf. Anexo A e G).

A Figura 5 apresenta os resultados para a segunda categoria: o “Roteiro EA”.
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Figura 5 - Apresentacéo de resultados da categoria 0 Roteiro EA

Para enquadrar alguns dos principios inscritos no REA, decidimos subdividir esta
categoria em: “pressupostos prévios a construcdo do REA”, com o indicador
“apresentacdo de um referencial a escala mundial “(com 5 UR) e “pressupostos
posteriores & construgcdo do REA”, com o indicador “distribuigdo e aplicagdo do REA”
(com 21 UR). Este Gltimo integra claramente o maior nimero de UR.

Na subcategoria “pressupostos prévios a constru¢do do REA” os entrevistados,
na generalidade, reconhecem a importancia do REA e concebem-no de facto sob a forma
de um referencial a escala mundial para a EA. ALL considera que “¢ um momento
decisivo e ha nele um salto qualitativo em termos de envolvimento e de compromisso
com a relagao entre a Educagdo, a Escola ¢ a Arte” (cf. Anexo A e I). Nota depois que
para a sua concecao foram tomadas em conta ideias como as “de Sir Ken Robinson, que
é 0 homem da criatividade e tem um discurso muito viciante e verdadeiro sobre a mesma.
Mas, se nos analisarmos bem, é uma criatividade muito voltada para uma funcionalidade,
para a utilidade da criatividade” (cf. Anexo A e I). O entrevistado acrescenta: “[jlulgo

que seja importante, mas ndo ¢ a parte essencial, ndo ¢ dai que se pode partir” (cf. Anexo
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A e 1) e contrapde afirmando que “[d]a mesma maneira que o ponto de partida ndo pode
ser, exatamente, o oposto, como quando o senhor Herbert Read vem dizer: todo o centro
¢ a Arte e ndo ha outra coisa sendo a Arte para construir a Educagdo” (cf. Anexo A e I).

Na subcategoria “pressupostos posteriores a constru¢ao do REA” no indicador
“distribuicdo e aplicagdo do REA”, JS convoca o plano nacional e é perentdrio quando
afirma: “aplicado aqui [0 REA] era uma bomba.... Era essa a inten¢dao” (cf. Anexo A e
G). Quando abordado sobre a necessidade de passar de enunciados a acao, decorrida mais
de uma década, reitera: “Continua-se nisso. Porque o enunciado supde uma revolugéo nas
pessoas para fazer isto” (cf. Anexo A e G).

TA refere que distribuicdo do REA ficou afeta aos trabalhos da Conferéncia
Nacional de Educacdo Artistica (CNEA) e recorda que, “nas conferéncias regionais, foi
fornecida uma série de documentagao, entre outra o REA” (cf. Anexo A e K).

O tema “A CNEA (2007)” encontra-se dividido em duas categorias (cf. Figura 6).
A primeira assume a designacao de “enquadramento da realizacdo da CNEA” e comporta
a subcategoria “aprofundamento e desenvolvimento sobre o conhecimento da EA em
Portugal”, que apresenta, em ordem decrescente, 0s seguintes indicadores: “recursos
distribuidos no ambito da CNEA” (com 1UR) e “acdes preparatérias regionais” (com 5
UR). A segunda subcategoria, “a CNEA e a sua ligacdo a CMEA”, ¢ constituida por dois
indicadores: “impactos das conferéncias nos publicos potenciais” (com 10 UR) e

“compromissos decorrentes da CMEA” (com 7 UR).
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Quanto a subcategoria “aprofundamento e desenvolvimento sobre o
conhecimento da EA em Portugal”, TA salienta que ao longo e no pés-CMEA ficou
evidenciada a necessidade de conhecer e caracterizar a EA no terreno e recorda que, no
ambito dos trabalhos preparatérios “antes da realizacdo da CNEA, entre outubro de 2006
e setembro de 2007, fizeram-se conferéncias preparatdrias, a nivel regional [incluindo as
regides da Madeira e dos Acgores], com representantes e responsaveis de universidades,
institutos politécnicos, escolas profissionais, escolas superiores de Teatro, Musica, de
Danca (as que davam formacdo, que formavam artistas, professores), associacfes
culturais, promotores artisticos, responsaveis por instituicdes culturais, professores e
artistas” (cf. Anexo A e K). Estes encontros pretendiam “colmatar a necessidade de
conhecer as experiéncias [de educacdo artistica] existentes no espaco nacional. No
curriculo formal e em espagos de educagdo informais” (cf. Anexo A e K). Segundo a
entrevistada, “era fundamental formar uma rede de trabalho com diferentes parceiros,
compreender que hiatos existiam face & formacgdo dos docentes e as necessidades reais,
porque muitas vezes se encontraram indicios de que, nem sempre, a formacdo era
promovida tendo em conta a realidade da escola” (cf. Anexo A e K). TA considera que
“[i]nfelizmente, em Portugal, gostamos muito de partir do zero. A CNEA fez questio de
nao partir do zero. Mas a maioria das pessoas prefere fazer tabua rasa do passado...” (cf.
Anexo A e K).

Quanto ao indicador “recursos produzidos e distribuidos no &mbito da CNEA”, a
entrevistada relembra que “foi criada uma base de dados para inscrever todas as
experiéncias; um banco bibliografico; de web grafia; um site; um documentério de boas
praticas que pretendia ser um instrumento facilitador do debate, da formagao, etc.” (cf.
Anexo A e K).

J& na subcategoria “a CNEA e a sua ligagdo a CMEA” e sobre o indicador
“compromissos politicos decorrentes da CMEA”, JS relembra “[n]o tempo da Ministra
Maria de Lourdes Rodrigues algo avancgou, incluindo a deciséo de fazer uma conferéncia
nacional, que veio a acontecer” (cf. Anexo A e G). TA, na mesma linha refere que “a
CNEA decorreu diretamente da CMEA” (cf. Anexo A e K).

Face ao indicador “impacto das conferéncias junto dos publicos potenciais”, TA

salienta que “foi notdrio que as pessoas sentiram que tinha acontecido alguma coisa na
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CMEA” (cf. Anexo A e K) e real¢a: “[o]s professores davam inputs sobre a conferéncia
e sobre a sua importancia e compreendiam que ndo estavam sozinhos. De repente, toda a
gente falava da CMEA. Foi uma festa, e isso foi importante. A Arte € isso” (cf. Anexo A
e K). Para 0 mesmo indicador, JS refere que a CNEA “[t]eve muita gente, mas ndo teve
0 mesmo impacto [que a CMEA]” (cf. Anexo A e G). MR direciona a questdo do impacto
das conferéncias para escola salienta que ndo percecionou “alguma mudanga efetiva nas
escolas ou nos curriculos, relacionada diretamente com esses dois acontecimentos” (cf.
Anexo AelL).

A Figura 7 contempla a categoria “legado da CNEA”, que abarca dois indicadores:
“clarificacdo de conceitos e praticas” (com 10 UR) seguido de “apresentacdo de um

referencial a escala nacional” (com 3 UR).
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Figura 7 - Apresentacdo de resultados da categoria Legado da CNEA

Quanto ao indicador “clarificacdo de conceitos e praticas” na EA, TA refere que
no seio da CNEA “aquilo que foi mais salientado foi o facto de ndo se saber o que estava
a acontecer em Portugal” (cf. Anexo A e K) e acrescenta: “[f]oi visivel outra questdo: em
Portugal ha um problema com a EA, pois, muito poucos distinguem as diferencas
conceptuais e praticas da EA e do Ensino Artistico” (cf. Anexo A e K). Perguntamos a
TA a propo6sito da realizacdo da CNEA: “Na altura, quando isto aconteceu, 0 ME sentiu
que esta iniciativa estava a ser apoiada?” (cf. Anexo K). A entrevistada clarifica: “[n]ao
era uma questdo de apoio, mas sim de trabalho em articulacdo. O objetivo era
potencializar as parcerias entre as instituicdes responsaveis pela formacdo de docentes e
criar em conjunto modelos mais adequados que garantissem mais qualidade e coeréncia
das préticas letivas” (cf. Anexo A e K).

Quanto ao indicador “apresentacdo de um referencial a escala nacional”, TA

constata que “havia um grande projeto para implementar a Agenda [AEA] em 2009 (cf.
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Anexo A e K). E relembra: “[e]ssa agenda [AEA] ficou suspensa no tempo. A pairar...”
(cf. Anexo A e K).

O tema “A presenca do Teatro” na escola encontra-se dividido em duas categorias:
“concecdes sobre o Teatro enquanto pratica educacional” (cf. Figura 8) e “concecdes

sobre o perfil do professor de Teatro” (cf. Figura 9).
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Figura 8 - Apresentacao de resultados da categoria Concegdes sobre o Teatro enquanto pratica
educacional

A subcategoria “Teatro face as outras disciplinas”, fizemos corresponder os
indicadores: “disciplinas ndo artisticas” (com 11 UR) e “disciplinas artisticas” (com 18
UR). Quanto a presenca do Teatro na escola elegemos a subcategoria “impacto fora da
comunidade escolar” e designamos o indicador “possibilidades de articulagdo com
estruturas/parceiros locais e culturais” (com 8 UR). A subcategoria “impacto dentro da
comunidade escolar” integra o indicador “reconhecimento pela comunidade escolar”
(com 25 UR) e “envolvimento da comunidade escolar” (com 8 UR). A subcategoria
“contato com processos de experimentacdo e criacdo artistica” engloba os indicadores:
“processos versus performance” (com 4 UR), “fruigéo e participacdo” (com 10 UR) e

“contato e desenvolvimento com praticas especificas” (com 5 UR).
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Na subcategoria “o Teatro face a outras disciplinas” no indicador “disciplinas ndo
artisticas” — ditas regulares — quando na entrevista abordamos a possibilidade de nas
escolas permanecer uma concecao de disciplinas de primeira e de segunda categoria, 0s
entrevistados confirmaram esta tendéncia. TA afirma “[s]em davida” (cf. Anexo A e K).
ALL segue a mesma linha e reitera: “Claro que continuam. E mesmo que ndo continuem
na intencdo dos responsaveis, continuam na cabeca dos atores, sejam eles professores,
alunos, familias ou a propria comunidade. Ha ai uma velha cultura instalada que custa a
modificar” (cf. Anexo A e ). AF refere: “[e]ntre a Matematica e o Portugués que sdo o
«puro e duro», as pessoas acham que o que é importante € «o puro e duro»” (cf. Anexo A
e J). E propde uma explicagdo para tal: “0s sistemas de Educacdo de um pais sdo
extremamente lentos, burocraticos e conservadores. Portanto, demoram muito tempo a
mudar, mesmo quando ja ha orientagdes politicas nesse sentido... e essas ja levaram
imenso tempo a ser definidas” (cf. Anexo A e J).

Na mesma subcategoria mas numa perspetiva de relacionar o Teatro face a outras
“disciplinas artisticas”, AF sinaliza a existéncia de “um quadro de algumas disciplinas
que estdo ligadas a uma pratica artistica: na musica, nas artes plasticas [...] mais na
perspetiva do adestramento de certas qualidades que essas artes implicam do que no que
¢ o pensar artistico” (cf. Anexo A e J) e reforca: “[v]olto a dizer: as artes que entram no
sistema educativo sdo aquelas que disciplinam, que desenvolvem habilidades que, para
se iniciarem, precisam disso e, repara, ndo passam disso, ndo passam para outros
patamares: a Musica, as Artes Visuais... e, atencdo, ndo estou a dizer que nao sejam
fantasticas” (cf. Anexo A e I).

Alguns entrevistados observam ainda para o indicador “disciplinas artisticas” que
se tem assistido a um recuo da presenca do Teatro na escola. Nesta linha, MR refere que
“[o]ensino da musica permaneceu, bem como o da danca (embora com menos expressao),
mas o Teatro desapareceu dos curriculos” (cf. Anexo A e L). AF considera que com a
“Musica, Artes Plasticas... € outra coisa... a outro nivel e outro tipo de formagado — ndo
sei se melhor, se pior — mas existe, vais tendo, tens no curriculo, programa,
avaliacdo...regras para o recrutamento de professores...” (cf. Anexo A e J). MR concorda

que “[c]omegar desde o pré-escolar com uma tradicdo face a importancia das artes, €
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indicio que as coisas podem mudar, mas depois chegamos ao 2° ciclo, e subsistem apenas
as Artes Visuais e a Musica” (cf. Anexo AeL).

Quanto a subcategoria que dimensiona o Teatro e 0 seu “impacto dentro da
comunidade escolar” e que engloba o indicador “reconhecimento pela comunidade
escolar “, MR refere que este se configura como incerto, pois, tendencialmente, “[a] oferta
da disciplina de Oficina de Expressdo Dramética/Teatro na escola veio a desaparecer”
(cf. Anexo A e L). Apesar de a entrevistada sinalizar exce¢fes pontuais, relata: “Mesmo
com a mudanca de diretores da escola, estes acabam por se mostrar sensiveis a manter a
tradicdo da presenca do Teatro na escola” (cf. Anexo A e L) e acrescenta que “[n]as
escolas onde ndo ha uma tradicao artistica teatral ¢ muito dificil” (cf. Anexo A e L).

Sob este prisma, AF sinaliza possibilidades de impacto do Teatro, “mas sobretudo
[em contexto] ndo formal uma vez que 0s nossos curricula ndo preveem, praticamente, o
papel do teatro no Processo Educativo, na Escola” (cf. Anexo A e J) e real¢a que na maior
parte dos casos o reconhecimento do Teatro por parte da comunidade escolar é somente
ativado nos “casos dificeis [e] 14 vem o teatro ajudar a resolver” (cf. Anexo A e J), ou
entdo “[pJor vezes, o Teatro esta presente na escola para fazer o “teatrinho” (que as
pessoas estdo a espera)” (cf. Anexo A e J). Verifica o entrevistado que este
reconhecimento depende de certos posicionamentos face as préaticas teatrais, pois, “[s]e
se optar por trabalhar a esséncia do Teatro, este pode ndo ser considerado digno, pode
colidir com os pressupostos filosoficos do sistema educativo” (cf. Anexo A e J), e apoia
a importancia de garantir e desenvolver “[p]rojetos artisticos teatrais e/ou
multidisciplinares na comunidade, onde a escola pode ser o nicleo fundamental, pode ser
o ponto de partida, e em que os mitdos estejam envolvidos” (cf. Anexo A e J).

APC, baseada na sua ligacdo ao projeto PEACE, verifica e confirma aspetos
positivos que integramos ainda na subcategoria “impacto dentro da comunidade escolar”
e no indicador “envolvimento da comunidade escolar”, pois, “[o]s programas sdo
partilhados de uma forma integrada e os alunos sentem que o trabalho que estéo a fazer
com o seu professor, e o trabalho que estdo a fazer com os professores [das diferentes
areas artisticas], ¢ complementar” (cf. Anexo A e H). Segundo a entrevistada, este
envolvimento pode conferir reconhecimento ao ser apropriado pelo encarregado de

educacao e pelo professor, pois, este comega a “ir absorvendo e entendendo, ele proprio
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(por si e per se), qual ¢ o efeito que as expressdes tém nos seus alunos” (cf. Anexo A e
H). Por sua vez, MR verifica que, por tendéncia, “[a]s artes, principalmente o Teatro,
foram sempre consideradas como uma atividade extracurricular, mesmo 0s
pais/encarregados de educagdo sempre acharam que o Teatro ndo € bem uma disciplina,
¢ uma atividade extra” (cf. Anexo AeL).

Quanto & subcategoria “contacto com processos de experimentacdo e criacdo
artistica”, ALL esclarece que “[pJode ser pelo lado da experimentagdo, mas ndo com o
objetivo de formar, por exemplo, futuros atores” (cf. Anexo A e 1). MR, na mesma linha,
refere a importancia de “dar oportunidade aos alunos de, na sua passagem pelo ensino
basico e secundéario, poderem ter acesso a formacdo artistica, mesmo que essa formacao
ndo venha a ser especificamente utilizada a nivel profissional” (cf. Anexo A e L).

No indicador “fruicdo e participacdo”, APC defende que é essencial garantir a
presenca destes dois eixos na escola pois podem significar a “melhoria da autoestima de
alguns alunos e autoconfianga” (cf. Anexo A e H). MR acrescenta que, “através da ED
[Expressdo Dramatica], do jogo dramatico, podes aprender divertindo-te” (cf. Anexo A e
L). AF evoca um dos projetos que desenvolveu em contexto escolar com um forte cariz
participativo, e ressalva: “«Quarto Periodo — o do Prazer, que, tendo tido a sua génese
num contexto de educacdo formal, porque foi uma deriva de uma possibilidade curricular
existente nos anos 80/90, rapidamente extravasou desse contexto e sé teve a importancia
e dimensdo que teve exatamente por isso: conseguiu ludibriar as regras das propostas da
educacao formal e transformar-se no que hoje chamariamos, possivelmente, um projeto
de teatro comunitario” (cf. Anexo A e J).

Quanto ao indicador “contacto e a desenvolvimento com praticas especificas”, AF
defende a possibilidade de o Teatro na escola “[c]riar o espago onde as pessoas podem
experimentar, isso sim, um espago que seja provocador, mas atrativo, atrativo porque
exige muito a quem participa e quem participa sente que recebe muito participando, e que
leve as pessoas a superarem-se a si proprias” (cf. Anexo A e J). MR, no mesmo prisma,
ressalva que “[a] ED pde-te a jogar e em situacgdo de jogo, o individuo d4 o melhor de si”
(cf. Anexo A e L) e que se trata de “educar através do jogo, e 0 jogo vai-nos acompanhar

sempre até ao fim” (cf. Anexo A e L).
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A Figura 9 incide sobre algumas das concecdes relativas ao perfil do professor de
Teatro.
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Figura 9 - Apresentacdo de Resultados da Categoria Concegdes sobre o perfil do professor de Teatro

Os resultados obtidos foram distribuidos por trés subcategorias, a primeira
“tipologia” engloba os indicadores “professor fora da area” (com 6 UR), “professor
coadjuvante” (com 3 UR) e “artista na escola” (com 8 UR). Quanto a subcategoria
“integracdo profissional”, apresentamos somente um indicador: “situacdo contratual”
(com 18 UR). Para a subcategoria “formacdo”, selecionamos quatro indicadores:
“prioridades para a formacdo” (com 20 UR), “outras formacdes” (com 4 UR), “oferta de
formagéo” (com 13 UR) e “caréncia de formacao” (com 12 UR) (cf. Figura 9).

Quanto a categoria “concecdes sobre o perfil do professor de Teatro”, na
subcategoria “tipologia” ¢ para o indicador “professor fora da area”, TA lanca uma
pergunta, a qual responde de imediato: “nas escolas publicas que ainda t€ém Teatro sabe
quem esta a dar? Normalmente, sdo professores ou de Portugués ou de Historia™ (cf.
Anexo A e K). MR, na mesma linha, refere que “[s]e tiverem um professor do quadro
sem horario, sem formacdo em Teatro, mas que mostra gosto pelo mesmo, € ele quem
fica com o horario de Teatro” (cf. Anexo A e L) e acrescenta: “[nJormalmente, 0s
docentes dos quadros ndo tém habilitacdes para dar estas disciplinas artisticas, o que leva
a necessidade de contratacdo de outros docentes” (cf. Anexo A e L).
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Para o indicador “professor coadjuvante”, APC evoca o PEACE e refere que o
mesmo assenta “a sua filosofia e pratica pedagdgica na figura do professor coadjuvante”
(cf. Anexo A e H) e que este “¢ um professor especializado que da apoio, no caso presente,
aos professores titulares de turma nas quatro expressoes artisticas (Danca, Musica, Teatro
e Expressdo Pléastica)” (cf. Anexo A e H).

Relativamente ao indicador presenca do “artista na escola”, APC equaciona que
“ha duas figuras aqui possiveis de colaboragdo: o artista pedagogo, como no caso da
Amélia Videira que acresce a sua profissdo de atriz, competéncias e conhecimentos
pedagogicos variadissimos que lhe permitem estar no nosso projeto, nomeadamente,
como Orientadora e combinando diferentes mais-valias para a EA” (cf. Anexo A e H) e
“professores formados pelas Escola Superior de Danga, Belas Artes, Escola Superior da
Teatro e Cinema. S&o pessoas com formagdo artistica e com componente pedagogica”
(cf. Anexo A e H). MR avanca: “penso que podem ser varias as possibilidades. Uma
delas, para as escolas que ndo tém qualquer contato com o Teatro, pode ser a oferta de
workshops com artistas convidados que possam dar a conhecer a sua area” (cf. Anexo A
elL).

Ja na subcategoria “integragdo profissional” ¢ para o indicador ‘“situagédo
contratual”, MR refere: “[n]os, professores de Teatro, concorremos as escolas que ja t€ém
essa tradigdo do Teatro” (cf. Anexo A e L) e adverte: “o que o ME pretende ¢é contratar o
minimo de pessoas fora dos quadros, e dar aqueles que estdo nos quadros carga horaria”
(cf. Anexo A e L). Por sua vez, AF assinala: “Alguma vez se criaram regras? Quais sao
as escolas que tém professor de Teatro? Aquelas que dizem «eu quero, e contrato como
me apetecer». E quem é que quer? E as escolas tém margem/autonomia para essas
opcOes? E ndo estou a falar s6 de Teatro” (cf. Anexo A e J). O mesmo entrevistado
questiona: “[p]ortanto, ndo existe uma carreira, ndo existe um quadro como na Mdsica,
penso, e nas Artes Plasticas. Porqué?” (cf. Anexo A e J). TA advoga “que a criagdo de
um grupo de docéncia ¢ muito importante para separar dguas...Tal como uma associagdo
profissional que articule com o ME e lute pelos seus direitos de forma consistente,
estruturada e sistematica” (cf. Anexo A e K). APC refere a necessidade de culturalmente
os “professores das artes serem tratados como professores regulares, isto ¢, professores

com os mesmos direitos dos professores inseridos nos quadros, quer no contributo que
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tém para dar ao projeto educativo da escola, quer no formato de contratagdo” (cf. Anexo
AeH).

Ja sobre o indicador “prioridades para a formacdo”, AF traca um quadro de
aspiracdes e posicionamentos em torno da missdo do futuro professor de Teatro: “Se me
sentir minimamente preparado para desenvolver projetos nesta area, por pouco visiveis
que sejam, alimentam uma atitude de resisténcia pessoal e social que ndo é das coisas
menos importantes na arte ¢ na vida” (cf. Anexo A e J). O entrevistado ressalva: “No
Teatro, € muito importante dominar as técnicas, 0s jogos, como se vai organizar materiais
e construir, “escrever” as espontaneidades...provocar vomitos...Adivinhar coisas” (Cf.
Anexo A e J) e sinaliza a importancia de apostar e desenvolver qualidades pedagdgicas
que cheguem até aos alunos, pois, “o Teatro ndo parte da técnica para a sua concretizacao,
parte do jogo, da espontaneidade, da brincadeira, do faz de conta, do magma interior... a
técnica tem de a ter quem dirige para saber retirar 0 material que os participantes vao
moldar... Outra vez a formagdo dos professores de teatro e suas competéncias” (Cf. Anexo
Ael).

Ainda no indicador “oferta de formacdo”, MR salienta: “[e]Jm relacdo aos
professores de Teatro, creio que o primeiro momento em que se sentifu] que se deu
importancia a formacdo na area do Teatro na Educacdo foi quando surgiu o Curso de
Estudos Teatrais na Universidade de Evora, em 1996 (cf. Anexo A e L). E acrescenta
que “s6 a componente pedagdgica tinha 2 anos” (cf. Anexo A e L). AF menciona o Curso
de Teatro e Educacdo da ESEC e salienta a intencdo do curso em desenvolver a
“[formagdo] de artistas, mas com uma dimensdo pedagdgica forte, caso as pessoas
quisessem desenvolver trabalho nessa area” (cf. Anexo A e J). Contudo, sublinha que,
“quando veio «Bolonha», 0 curso tinha seis ou sete anos, estava muito bem gizado, ou
seja, tinha um excelente desenho, estava bem pensado e objetivado para 0s quatro anos
de formacdo de artistas pedagogos” (cf. Anexo A e J), acrescentando: “Bolonha foi, na
discussao institucional uma grande mentira... no sentido em que Se dizia «Depois faz-se
0 mestrado!». Mas as pessoas tém de pagar o mestrado, muitas vezes ja ndo vao, depois
tambem funciona num horario pos-laboral. Pode-se, eventualmente, recuperar alguma
coisa com o mestrado, mas ndo € a mesma coisa. Porque o mestrado ndo pode ser uma

coisa organica como era o curso” (cf. Anexo A e J).
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Quanto ao indicador “oferta de formacdo” APC destaca a ambivaléncia do
PEACE, ao sobrepor oferta artistica para os alunos e formacdo continua de professores,
e salienta: “a grande validade deste projeto consiste em integrar as Expressdes Artisticas
no curriculo, e simultaneamente, realizar a formacao de professores do 1° ciclo nas areas
artisticas” (cf. Anexo A e H).

Face ao indicador “caréncia de formagdo”, MR constata: “o facto de ndo haver
mercado, e de acordos curriculares como os de Bolonha [terem vindo] atrofiar toda uma
estrutura que os mentores achavam que era a adequada, uma estrutura com quatro anos
(na altura), e com o Ultimo ano para realizar o estadgio pedagogico, que atribuia a
profissionalizacdo para a docéncia de Teatro” (cf. Anexo A e L). A entrevistada
considera: “posso estar errada, mas, no presente, ndo tenho conhecimento da existéncia

de licenciaturas que formem professores de teatro” (cf. Anexo A e L).
5.2 Apresentacgédo de quadro-sintese da analise documental

Visto que as que as nossas questdes orientadoras e objetivos se prendem em ampla
medida com a necessidade de aprofundar quais os possiveis efeitos decorrentes das a¢des
preparatorias da organizacdo da CMEA e do REA no rumo da EA em Portugal, parece-
nos pertinente destacar quatro documentos, vinculados aos seus respetivos organismos
emissores por sinalizarem diferentes etapas e procedimentos que traduzem algumas das
suas posicoes e preocupacdes no plano da EA em Portugal. Os documentos apresentados
sdo: Relatério Final da Reunido CCCMEA (cf. Anexo B); Resultados da Sessdo de
informacdo e da comunicacdo de Portugal no ambito do follow-up da CMEA (cf. Anexo
C); Informacdes e Questionario sobre a implementacdo do REA (cf. Anexo D); Respostas

ao Questionario sobre a implementacdo do REA (cf. Anexo E).

Tabela 4
Sintese de analise documental
Documento do ME (cf. Anexo B) Aspetos relevantes da analise do documento
Assunto —Relatério Final da Reunido CCCMEA
Assinala que sob a responsabilidade do Governo de Portugal

s&o acolhidos em Lisboa diversos representantes da CCCMEA

Governo de Portugal e UNESCO para “dar inicio a discussdo e preparagdo do programa da
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Data 13 e 14 de margo 2005

CMEA” (cf. Anexo B). Sinaliza a necessidade de
mundialmente serem interiorizados principios na Educacéo
que se afastem da l6gica materialista e que, nomeadamente,
salvaguardem o acesso a Arte, nomeadamente, na escola (cf.

Anexo B).

Documento do MNE (cf. Anexo C)

Aspetos relevantes da andlise do documento

Emisséo pelo gabinete Diretor Geral do MNE
Dirigido ao Diretor do Gabinete de Estatistica
e Planeamento da Educacdo/ Departamento de
Relag¢des Internacionais do ME (GAERI)

Data 6/7/2007

Aditamento ao oficio n°2049 de 21/6/2007

Assunto — UNESCO - CMEA

Assinala os resultados da sessdo de informacdo e da
comunicacdo de Portugal realizada em Paris a 5/07/2007 no
ambito do follow up da CMEA (cf. Anexo C)

A CMEA ¢ classificada como “atipica na medida em que
constituiu um encontro a nivel internacional de especialistas
académicos, investigadores, artistas e decisores politicos “(cf.
Anexo C).

Sinaliza a necessidade de “fazer avangar a situagdo actual da
educacdo artistica a nivel global “(cf. Anexo C).

Sinaliza o compromisso da UNESCO em “continuar a
promover a Educagdo Avrtistica e a apoiar os Estados membros
na sua implementacdo através da formacdo de professores em
matéria de educacdo artistica; integracdo nos curriculos
escolares e nos sistemas de ensino” (cf. Anexo C).

Sinaliza que os “Delegados Permanentes [...] manifestaram o
seu agradecimento a Portugal pela realizagdo da [...] [CMEA]
e reconheceram o interesse e actualidade do tema” (cf. Anexo
C).

Documento da CNU (cf. Anexo D)

Aspetos relevantes da andlise do documento

Emitido pela CNU - MNE

Dirigido ao Chefe de Gabinete da Ministra da
Educagéo

Data 27/03/2009

Oficio N° 2009/2269

Assunto — Questionario sobre a aplicagdo do REA
Enquadra a vontade da UNESCO em recolher dados através
de questionario sobre a implementacdo do REA nos Estados
Membros, (cf. Anexo D).

Sinaliza o pedido da CNU ao ME para procedera
atempadamente ao preenchimento do questionario.

Sinaliza por parte da CNU interesse no seguimento da CNEA
e da AEA. “(cf. Anexo D).

Documento do ME (cf. Anexo E)

Aspetos relevantes da andlise do documento

Emitido pela Direcdo Geral Inovacdo e
Desenvolvimento Curricular
Dirigido ao Diretor Geral do Gabinete de

Estatistica e Planeamento da Educacao

Assunto — UNESCO - Questionario sobre a
implementagdo do REA

Contém as respostas dadas por Portugal (representado pelo
ME) ao Questionario sobre a implementacdo do REA. Este é

constituido por um texto introdutério em que a UNESCO

sinaliza a relevancia desta consulta (cf. Anexo E).
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Data 12/06/2009 O questionario é constituido por 31 questdes e engloba

(referéncia S/IDGIDC//DSDC/2009/5064) respostas fechadas e abertas.
Na alinea 4-1-1) Portugal no ambito da EA advogou a
realizacdo de cinco conferéncias regionais, uma conferéncia
nacional, um documentario e a definicdo de uma Agenda para
a EA (cf Anexo E).
Na alinea 6) Portugal elege por ordem de preferéncia quais 0s
elementos alvo para a promocao da EA:
1. Assegurar investimento
2. Desenvolver projetos especificos para fortalecer a EA
3. Criar uma nova representagdo da EA no nosso pais (cf.
Anexo E)
Na alinea 7) elege por ordem de crescente quais os obstaculos
para o alcance dos elementos alvo para a promogéo da EA:
1. Falta de sensibilizagdo dos principais intervenientes:
Professores, agentes culturais, artistas, etc.;
2. Falta de colaboracdo entre os principais intervenientes e
interessados
3. Falta de investimento
4. Dificuldades de aplicacdo da EA ao sistema de ensino
5. O significado cultural da EA (cf. Anexo E).

O primeiro documento apresentado, consultado e obtido no Arquivo do ME, €
prévio a realizacdo da CMEA, traduz o empenho do CCCMEA em estabelecer objetivos
e linhas de acdo em torno da organizacdo e realizacdo da conferéncia mundial. Ao
procedermos a analise do documento, com a data de 13/14 de margo de 2005, extraimos
a intengdo do CCCMEA em: aproximar-se de uma estrutura mais clara e definida da
CMEA, dos seus objetivos finais subjacentes e do agendamento dos trabalhos
preparatorios da conferéncia mundial (cf. Anexo B).

O segundo documento apresentado, também proveniente do Arquivo do ME, é
posterior a realizacdo da CMEA e data de 6 de junho 2007, relata os resultados da sessdo
de informacdo e da comunicacdo de Portugal no ambito do follow-up da conferéncia
mundial. A analise do documento reporta, por um lado, o reconhecimento nacional e
internacional da efetiva importancia da realizacdo da CMEA, e por outro o empenho e
interesse de Portugal junto da UNESCO em procurar apoio junto dos parceiros mundiais

para defender a importancia de acompanhar o ap6s CMEA (cf. Anexo C).
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Quanto ao terceiro documento, mais uma vez proveniente do ME, com a data de 27
de margo de 2009 e emitido pela CNU, o mesmo debruga-se sobre a importancia da
participacdo de Portugal no questionario sobre a implementacdo do REA. Sinaliza ainda
que no ambito da realizacdo da CMEA Portugal assumiu o compromisso politico de
agendamento e realizacdo de uma conferéncia nacional dedicada ao tema da EA.
Constatamos que este documento assinala o interesse e empenho por parte da CNU em
perscrutar dois anos apos a conferéncia nacional qual sera o posicionamento do governo
face a algumas das recomendacdes, dos documentos resultantes e medidas de seguimento
da CNEA. No documento a CNU assinala o interesse e pedidos de informagé&o por parte
de muitos e diferentes interessados na EA — a nivel nacional e internacional — sobre as
acoOes resultantes da CNEA, e chama a atencdo de que ndo possui indicagcfes precisas e
necessarias por parte do ME para devolver informac@es concretas (cf. Anexo D).

O terceiro documento apresentado com data de 12 de junho de 2009 provém, uma
vez mais, do Arquivo do ME. Trata-se do preenchimento e devolucdo do Questionario
sobre a implementacdo do REA em Portugal. Coube a Direcdo Geral de Inovacdo e de

Desenvolvimento Curricular o preenchimento do mesmo (cf. Anexo E).
5.3 Discusséao dos resultados

A discussdo de resultados assenta na triangulacdo de resultados da AC das
entrevistas e do tratamento documental, bem como do quadro teorico tracado e das
questdes elencadas para o estudo, de modo a que a sua combinagdo possa contribuir para
carrear informacéo que confira uma compreensdo mais completa dos nossos objetivos:
1. Perceber como sdo analisados, dez anos depois, por diferentes agentes
educativos e artisticos, os efeitos, em particular no ambito do Teatro na
Educacéo, da realizagdo da CMEA em Portugal.

2. Perspetivar como a EA ¢ hoje dimensionada por diferentes agentes educativos
e artisticos, a partir da analise que fazem das politicas de Educacéo e de
Cultura e das préticas, em particular no campo do Teatro na Educacgdo, em

contexto formal.
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3. Compreender em que medida, a nivel nacional, as politicas de Educacéo
contemplam o enquadramento do artista e se estas podem influenciar as suas
possibilidades de acdo em contexto escolar e, em particular, curricular,
Quanto a analise dos possiveis efeitos subjacentes a participacao de Portugal neste
evento, verificamos que da sua génese constava a forte intencdo de o mesmo poder vir a
constituir-se como eixo marcante para o estimulo do debate da EA em Portugal. Este
aspeto que fica clarificado na evocagao de JS: “[a] realizagdo em Lisboa [da CMEA]
devia constituir um impulso novo para o nosso ensino” (cf. Anexo A e G). Os contornos
embrionérios do significado da CMEA a nivel nacional também se encontravam firmados
em documentos como: 0 REA, o Relatorio da Conferéncia Mundial sobre Educagao
Artistica: Desenvolver as capacidades criativas para o século XXI (Mbuyamba, 2007) e
0 Relatorio Final da Reunido CCCMEA (cf. Anexo B).

Verificamos, através do cruzamento destes documentos com a AC das entrevistas
e com o Despacho Conjunto n°501/2005, que os ministérios diretamente associados e
responsaveis pela coorganizacdo do evento, ao garantirem a sua presenca ao longo de
todo o processo, ficaram situados num plano privilegiado de proximidade face aos
pressupostos da realizagdo e do impacto que a conferéncia constituia em si mesma.
Proximidade essa que lhes conferia, perante os posicionamentos oficializados nos
documentos, um estatuto inegavel de compromisso, de responsabilidade e de intervencéo
no quadro da EA, capaz de se traduzir numa demanda ética e surpreendente para garantir
o direito a uma Educacéo global e de qualidade face ao desenvolvimento integral de todos
os alunos, o que assentava na concec¢do da Educacdo para o século XXI (Bernussi, 2014;
Cardelli, Duhalde, & Maffei, 2003; Delors 1998).

Constatdmos o protagonismo da CNU enquanto mediadora ativa entre a UNESCO
e 0s ministérios portugueses envolvidos. VerificAmos que a atuacdo desta comissao teve
por base dois objetivos principais: contribuir para o estimulo da EA em Portugal — como
oportunamente referido — e, a par com o MNE, fortalecer a imagem do pais na esfera
internacional. Aspetos que voltamos a associar ao Despacho Conjunto n°501/2005 e que
constam do REA, quando assume gue o evento pretendia “vir a constituir um estimulo

decisivo para o ensino artistico em Portugal” (UNESCO, 2006, p. 3).
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No pds-CMEA, e de acordo com a nossa analise documental, podemos assinalar
que a CNU (com o MNE) manteve uma postura de proximidade e interesse face ao
impacto e necessidade de garantir o follow-up da conferéncia (cf. Anexo C e D).

A dindmica da troca de experiéncias verificada na CMEA fica associada a um dos
principais vértices do REA, que recomenda uma forte responsabilizacao junto das equipas
governamentais para garantir e expandir a circulacdo de informacéo sobre EA (Esteireiro,
2014). Neste prisma, e face a CMEA, os entrevistados confirmam que um dos efeitos
enriquecedores para o plano nacional diz respeito a apresentacdo de projetos e
comunicac0es, e que, apesar do reduzido nimero de comunicac¢@es nacionais, o contacto
com outras experiéncias vindas de fora foi essencial para reativar o debate da EA entre
nos.

Os entrevistados, na generalidade, reconhecem a relevancia politica do evento,
mas consideram que os seus efeitos praticos dependiam diretamente da mobilizacdo dos
decisores politicos. O que fica claro nas palavras de APC ao afirmar que “a CMEA foi
assim um boom! Mas pouco aconteceu... A discussdo essencial estd por fazer!” (cf.
Anexo A e H). Isto reforca a necessidade de aprofundar a conducéo das dindmicas dos
compromissos assumidos com a EA no plano politico, para que 0s mesmos possam
alastrar para a esfera pratica. O REA alerta que, apesar da importancia da EA estar
assinalada na esfera politica, tendencialmente, “os mecanismos do processo ndo estio
bem documentados e, por isso, 0 argumento ndo é bem-recebido por parte dos decisores
politicos” (UNESCO, 2006, p. 16).

Este aspeto merece a nossa atencao, pois, aferimos que persistem modos politicos
e culturais enraizados de pensar e/ou desconhecer as areas artisticas na Educacao,
nomeadamente o Teatro, que ndo permitem a sua valorizacéo e, logo, o seu contributo a
favor de um curriculo e de uma escola mais completa e transversal (Raposo, 2004).

Alguns entrevistados ressalvam que a CMEA espoletou alguns projetos de EA
pelo Pais, mas que ndo lhes foi conferido o pressuposto da investigacdo sobre a sua
organizacéo, planificagdo, impacto e avaliagdo no terreno da EA. Daqui podemos inferir
que a ndo salvaguarda destes procedimentos traduz a ideia de Mbuyamba, quando reforca
que “[a] investigagdo, a recolha de dados, a documentagdo e a andlise sdo importantes

para influenciar e definir uma politica” (2007, p. 12). Constatamos ainda que, em 2013,
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através da RCNEEA, necessidades desta ordem continuaram a ser evidenciadas com o
objetivo de garantir apoio a investigagdo e a divulgacdo da EA, de modo a conduzir a¢bes
de coordenacdo de alta qualidade a nivel nacional e que permitissem a tomada de decisdes
proficuas.

Face ao REA, os entrevistados tendem a enquadrd-lo como referencial em
poténcia para a EA, a escala mundial, e vinculam as suas consideracdes face a algumas
das recomendacdes que o constituem. Como no caso de JS, que destaca a exposicdo e a
necessidade de solugdes para a dicotomia entre espontaneidade e rigor, no que que toca a
formagéo dos diversos agentes artisticos na escola. A CMEA e 0 REA advertem veemente
que “a falta de professores qualificados parece estar no cerne dos problemas da educagio
artistica” (Mbuyamba, 2007, p. 12). Este aspeto emana também da analise documental do
Questionario de implementacdo do REA (QIREA) (cf. Anexo E): nas alineas 6) e 7) —
que pretendiam recolher dados sobre objetivos a trabalhar e obstaculos para a EA —,
Portugal anunciou como principal objetivo “a necessidade de assegurar investimento para
a EA” (cf. Anexo E) e como principal obstaculo a “falta de consciencializacao de alguns
dos intervenientes mais diretos: professores, agentes culturais e artistas” (cf. Anexo E).
A resposta € desenvolvida na alinea 7-1), na qual o ME caracteriza a EA como uma area
ndo prioritaria do sistema de ensino, o que conduz a que “a comunidade educativa,
sobretudo os professores ndo valorizem a componente artistica na Educagdo” (cf. Anexo
E).

O REA assinalou com preocupacdo “que os programas de formacao geral dos
professores ndo fazem a promocdo adequada do papel das artes no ensino e na
aprendizagem” (UNESCO, 2006, p. 20). Constatamos que este aspeto persiste em
documentos de destaque como a RCNEEA (CNE, 2013) e o relatorio promovido pela
rede Eurydice (2010). A manifesta sinalizacdo destas fragilidades e incertezas sobre a
valorizacdo da EA na escola carece de medidas que invistam numa cultura de formagéo
de proximidade e de reconhecimento para a area, capazes de “reforgar a presenga das artes
e da cultura no meio escolar, através de um contacto regular dos alunos e professores com
diversas linguagens estéticas e artisticas contemporaneas” (Fortuna, 2014).

Face aos efeitos do REA, os entrevistados consideram que estes dependem da

convicgdo para a respetiva aplicacdo e questionam se, a nivel nacional, 0s sucessivos
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governos que estiveram no pos-CMEA tém estado (ou chegardo a estar) mobilizados e
predispostos a trabalhar para alcancar a dimensdo artistica que o mesmo pretende
introduzir na Educacéo. Este aspeto, sinalizado no QIREA (cf. Anexo E), mostra que a
representacdo que o pais tem da EA tende a ndo facilitar o seu reconhecimento cultural
(facto que o ME, no QIREA, considera afeto a necessidade de criar novas formas de a
sociedade portuguesa encarar a pertinéncia da EA).

Segundo Bernussi (2014), os documentos relevantes no plano internacional
conduzem a “quadros de acdo a serem transformados em planos de a¢do nacionais” (p.
43). Constatamos que a nivel nacional, sob a forma de compromisso politico decorrente,
a CMEA espoletou o plano de acdo nacional através da concretizacdo de outro grande
evento, a CNEA. Essa ligacdo foi formalizada através do Despacho 23572/2006, de 20
de novembro, que determinou a constituicdo da COCNEA, consagrando a realizacdo da
CNEA e a responsabilizacdo do governo portugués por “assegurar que o esforco
desenvolvido por muitos paises no sentido de garantir a existéncia de um debate sobre o
papel da educacdo artistica no sistema educativo se nao perca”.

Verificamos que este movimento de continuidade entre conferéncias pode ser
assinalado em diversas frentes. Em especial, o mesmo fica vinculado as acgdes
preparatdrias organizadas que se materializaram em consultas regionais e que visavam
também a difusdo do REA. TA, que acompanhou de perto este processo, considera que
“[a] vontade era conseguir espelhar o que existia, por forma a fazer uma caracterizacéo o
mais completa possivel pés-conferéncia [CMEA]” (cf. Anexo A). Isto permite-nos
constatar a importancia destas agdes para aprofundar a realidade nacional e dinamizar
intervencdes conscientes e estruturadas no plano da EA, que coincidiram com as
recomendacdes patentes no REA e da RCNEEA.

Observamos que o pressuposto de continuidade abracado entre conferéncias
também se refletiu no impacto junto dos publicos potenciais, quer no elevado nimero de
participantes que esgotaram a lotacdo da Casa da Mdsica, onde se realizou, quer na
inspiragdo para novas apostas artisticas. TA relembra que “[a]verdade ¢ que sairam dali
ndo sei quantos projetos que ainda estdo a acontecer hoje pelo pais” (cf. Anexo A).

Podemos aferir que o gesto de continuidade entre os eventos também esta

fortemente assinalado nos discursos e nos conteldos tematicos que constituem o
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Programa da Conferéncia Nacional de Educacdo Artistica (2007). Acreditamos ser
oportuno relembrar que entre representantes do MC, do ME e da COCNEA, foram
preconizados diversos objetivos relevantes para o reconhecimento da EA, no plano

nacional:

A complexidade dos problemas em analise obriga o poder politico a convocar
especialistas para discutir . . . multiplas faces das questdes em discussao . . . [de modo a]
permitir a producdo de um conjunto de recomendagbes relevantes para uma
reconfiguracdo conceptual e institucional da educacao artistica. ( Programa CNEA , 2007,

p.2)

Verificamos que estas palavras denotam preocupacfes diversas com a EA e
expressam a assun¢do de um compromisso governativo que confirmava que, na CNEA,
“[a]o dar a palavra aos especialistas, ao «convocar» artistas, professores, educadores,
investigadores, agentes culturais e educativos, 0 Governo quer[ia] evidenciar os seus
inestimaveis contributos na criacdo de projectos, na concretizacao de boas praticas e no
fomento da dimensdo artistico-cultural” ( Programa CNEA , 2007, p. 3). Aferimos a
predisposicdo por parte dos decisores politicos para trabalharem a favor da causa da EA,
no entanto, o impacto desse trabalho néo foi — ou ndo é — de todo claro. Nomeadamente,
JS refere que depois da CNEA “era preciso que o0 ME pegasse nessa informagdo. Mas o
ministério [ME], num certo sentido, ndo precisa, porque a legislagdo que existe ¢ 6tima”
(cf. Anexo A e G).

Dos conteudos tematicos abordados na CNEA, destacamos dois, que foram
associados a questdes condutoras de importantes debates: “A Educagdo Artistica em
Portugal/ Qual o papel da Educacdo Artistica no actual contexto da sociedade portuguesa?
... [e] Agentes para a Educag&o Artistica: Perfis e Formagdo/ Quais os perfis de formacédo
necessarios para os diversos agentes para a Educagdo Artistica?” ( Programa CNEA ,
2007, pp. 8,15). Brilhante (2007), na CNEA, reforcou que “[o] roteiro de questdes
proposto para esta Conferéncia Nacional . . . [se mostrava] rico de intencles e
seguramente de consequéncias”.

Podemos aferir que, da realizacdo da conferéncia nacional, emana uma potencial
riqueza, patente nas tematicas e reflexdes convocadas, nas consultas regionais realizadas

e no impeto projetado pelo governo para assumir novas estratégias face ao rumo da EA.
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Todos estes aspetos, ao que apuramos, fazem possivelmente parte do documento
sintese resultante da CNEA. Através do Oficio N° 2009/2269 (27/03/2009), dirigido pela
CNU ao ME, fica evidenciada que a CNEA “deu origem a um relatério por parte da
respetiva Comissdo Organizadora, o qual continha nomeadamente uma proposta de
«Agenda para a Educagdo Artistica» colocando diversas medidas concretas a
consideragdo governamental” (cf. Anexo D). O Oficio sinaliza fortes expetativas de

retorno por parte dos potenciais interessados e da CNU:

Né&o tendo ainda esta Comissdo Nacional . . . sido informada de qualquer decisdo tomada
pelo governo quanto a referida Agenda, e tendo em conta as muitas solicitacdes e pedidos
de informacgdo quer do publico em geral, no plano nacional, quer dos nossos parceiros
internacionais e da propria UNESCO, sobre as medidas de seguimento da organizacéo da
CNEA. (cf. Anexo D)

Oportunamente, evidenciamos que o desejo de conce¢do da AEA ficou patente quer
nos discursos politicos proferidos, quer na acdo da COCNEA. O Despacho 23572/2006,
de 20 de novembro, afirma como competéncias e objetivos desta comissdo: “a) Elaborar
0s necessarios relatérios cientificos e outros, bem como as propostas de medidas politicas
nesta area; b) Promover a divulgacdo dos resultados da Conferéncia Nacional”.
Verificamos que a AEA pretendeu assumir-se como referencial nacional para a EA.
No entanto, apesar de terem sido realizados todos os trabalhos afetos a sua elaboracéo e
possivel projecdo, esta ficou como que a planar, suspensa no tempo, o que, face aos
objetivos tracados de divulgacdo dos diversos recursos e materiais documentais
produzidos no ambito da CNEA, desencadeou uma nuvem de incertezas desde entdo (e
provavelmente até hoje). A inacessibilidade verificada em torno do documento tende a
transformar o seu conteido num néo contetdo, uma vez que ndo chegou a cumprir um
dos seus designios enquanto referencial nacional para a EA.
Na nossa pesquisa documental tentdmos mobilizar, por diversas vias, estes

documentos, designadamente através do ME, de arquivos pessoais e da consulta do sitio

da internet dedicado a CNEA: www.educacaoartistica.gov.pt. Deparamo-nos ndo s6 com
o fecho do site, como com a declarada inacessibilidade em torno destas fontes.

Salientamos que o sitio da internet www.yumpu.com (que promove e permite 0 acesso a

ficheiros PDF de diversos documentos) tornou possivel a consulta do Programa da

Conferéncia Nacional de Educacédo Artistica (2007) e de algumas das comunicacOes
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realizadas na CNEA. Ressalvamos ainda que, apesar do seu interesse, 0s materiais
disponiveis para consulta neste sitio reportam apenas parte deste importante
acontecimento da EA em Portugal e que a sua organizacdo avulsa compromete a
preservacdo do que os documentos relatam.

De todos os aspetos elencados, podemos aferira CNEA como um resultado direto
da CMEA. Pretendeu traduzir-se ndo s6, mas também, numa série de estratégias
fundamentais a nivel nacional, nomeadamente através da viabilizacdo da AEA. Esta foi
colocada a disposicdo do governo da altura para que se pronunciasse sobre a sua
conducdo. Ao que apuramos com base na nossa pesquisa documental, ndo houve um
retorno governativo que possa ser identificado no tempo e através de documentos, e, por
isso, passivel de um enguadramento pormenorizado que traduza efeitos diretos da AEA
no estimulo e renovacao da EA, nomeadamente do Teatro. Este aspeto surge confirmado
através do recente estudo A Educacdo Artistica em Portugal (2006-2016): Estruturas
curriculares e sistemas de apoios como espelho das politicas educativas (Augusto, 2017),
em que a analise de producdo de legislacdo em torno da EA confirma que “nao se
consegue identificar nos dados recolhidos um «pico» de producdo de atos nos anos
imediatos a conferéncia mundial nem a conferéncia nacional” (p. 75).

Constamos face a analise das politicas de Educacdo e Cultura e das préaticas no
campo do Teatro na Educacdo (TE) em contexto formal, que na sua maioria, as diferentes
considerac@es dos entrevistados tendem a sobrepor-se no plano retrospetivo e prospetivo,
0 que se traduz numa sintese entre passado, presente e futuro da EA em Portugal.

Aferimos com base no quadro tedrico elencado e através da AC das entrevistas
que, em Portugal, a presenca da EA (e, por conseguinte, do TE) esta inegavelmente
contemplada na lei. No entanto, permanecem fortes incertezas quanto a sua aplicacao.
Este aspeto encontra-se mencionado na RCNEEA, ao destacar que a EA continua
associada a “uma intenc¢ao que tem marcado presenca no sistema educativo, encontrando-
se referida e até legitimada em iniimeros discursos e documentos curriculares” (CNE,
2013) e “[q]ue, apesar do consenso referido, a presenga das artes e da educagdo artistica
no curriculo se afigura . . . pouco definida” (Idem).

Verificamos que os entrevistados sinalizam este consenso na esfera politica, mas

ndo deixam de reiterar que a situacdo artistica nas nossas escolas se pauta por uma
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encruzilhada, com marcas do passado que se jogam no presente, e que o futuro depende,
em muito, das tomadas de posicdo adotadas por diversos intervenientes. Estas refletem-
se na conducdo das politicas publicas para esta area e no modo como extravasam ou ndo
para efeitos praticos na comunidade escolar.

Segundo os entrevistados, os decisores do presente necessitam de assumir
responsabilidades face aos documentos a que se vinculam e tomar decisfes que podem
ou ndo colidir com pressupostos do passado, sem que isso seja um problema. Consideram
que a conducdo das politicas de EA estdo profundamente relacionadas com um modo
enraizado de a pressupor e que este tende a ndo tomar em conta a importancia da pratica
artistica nas escolas (Caldas & Vasques, 2014; Fernandes, O, & Paz, 2014). Os
entrevistados também abordam o prisma financeiro implicito a tomada e/ou auséncia de
decisdo por parte dos principais intervenientes. MR refere que “as escolas estdo muito
dependentes do aval das hierarquias superiores, onde as medidas economicistas tém um
grande peso” (cf. Anexo A). Convocamos outra linha dos aspetos financeiros em torno
da Educacéo e que surge no Relatorio Final da Reunido CCCMEA como um alerta: “é
de extrema importancia procurar o que estd para além do material” (cf. Anexo B), o que
nos parece introduzir a clara necessidade de a escola, intrinsecamente e estruturalmente
se questionar perante as “conce¢fes economicistas vigentes em busca de uma nova matriz
societal, capaz de potenciar um desenvolvimento qualitativamente superior do sujeito
psicolégico humano” (Valquaresma & Coimbra, 2013, p. 143).

A escola e a Educacdo enquanto espacos ativos de socializagdo tém de estar
vinculadas a pressupostos de caracter, maioritariamente normativos, que a partida tendem
a ndo ser misturados nem pensados em simultaneo com outras dimensées. Importa
implicar contemporaneamente uma colaboracdo entre pressupostos de teores diferentes,
como os artisticos (Caldas & Pacheco, 1999). No entanto, constatamos entre 0s
entrevistados que esta colaboragcdo tende a ser esvaziada de significado, apesar de
recomendada em muitos documentos, como o REA. Neste sentido, ALL reforca que “as
ideias de liberdade e transformac&o [associadas & Arte] ndo batem certo com ideias de
normatizacgdo e de estabilizagdo normativa” (cf. Anexo A e I).

Quanto ao tema “EA em Portugal” na categoria “em retrospetiva”, fica assinalada

pelos entrevistados a “Recomendacgdo para a Educacdo Artistica” (CNEEA) como um

87



momento-chave de boas praticas para o seu desenvolvimento e em que as expetativas
geradas em torno da mesma ndo provocaram um impacto legitimo junto das politicas de
Educacao e Cultura, capaz de espoletar novas praticas. Os entrevistados voltam a referir
que o modo enraizado de conceber a EA limita a potencialidade transformadora que
emana deste tipo de documentos. Como MR sinaliza, “os nossos governos, 0s nossos
politicos, ou quem esté a frente do ensino, ndo tem sido sensivel face a esta recomendacédo
e a outras” (cf. Anexo A eL).

No ambito das possibilidades de “formacéo e certificacdo de profissionais”, 0s
entrevistados sinalizaram fragilidades de longa data. JS salienta e equaciona que essas se
verificam até hoje e que as politicas de Educacdo deveriam trabalhar para a sua superagéo,
pois, “[a]s pessoas que ensinam artes na educagdo tém uma grande responsabilidade,
ainda mais do que nas outras. Porqué? Porgue sendo uma area com uma imagem
diminuida. . . ela so se impde se os que a praticam sdo de excelente qualidade” (cf. Anexo
A e G). Mais uma vez constatamos que a representacdo cultural da EA influencia o seu
estatuto e o seu destino na Educacéo.

Os aspetos referidos anteriormente confluem diretamente para o “plano
prospetivo”, em que os entrevistados advogam como uma das prioridades para a mudanga
das préticas a urgente necessidade de “repensar os modelos e procedimentos escolares”.
Relembramos que € neste indicador que se verifica o registo de maior nimero de UR da
categoria. Tal prioridade teria de incluir, forcosamente, a disponibilidade e abertura da
escola, de modo a apoiar um possivel avango para novos modos de interacdo dentro da
sala de aula, reforgando assim um maior envolvimento e autonomia de cada comunidade
escolar capaz de implicar os alunos ativamente no seu processo de formacdo. AF, neste
sentido, salienta que “[é] nesta viragem que, eventualmente, a Arte, nomeadamente o0
Teatro, dentro do sistema de ensino, se pode tornar ou numa aquisi¢do de conhecimentos
mais ou menos “exdtica”, ou num acontecimento “rasgativo’” (cf. Anexo A e J). Podemos
verificar assim distingbes quanto ao significado da qualidade e da profundidade das
mudancas, as quais podem ficar num patamar estreito e proximo do pré-estabelecido, ou
arriscar mudancas de fundo para a Educacgédo em geral. A estas concecdes sobre a mudanca
podemos associar as palavras de ALL: “Evidentemente que isto [a escola perder o medo

do risco] tem de ser controlado, e é para isso que as pessoas devem ter organizaces,
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envolver a comunidade, é por isso que devem ter outro tipo de cidaddos a
corresponsabilizarem-se” (cf. Anexo A e I). Uma posicdo que clarifica que as redes de
apoio e de cumplicidades dentro da Educacéo e das escolas podem e devem ser mais
vastas de modo a aproximar e dar confianca a todos os intervenientes da comunidade
escolar. A preocupagcdo com estes aspetos pode ser diretamente associada ao REA,
quando este recomenda a coresponsabilizacdo entre diversos parceiros para que
desenvolvam uma consciéncia aberta para a EA, capaz de apoiar, segundo Esteireiro
(2014), o mais dificil: “transformar os principios em a¢ao” (p. 98).

No entender dos entrevistados, esta implicacdo surge como elemento necessario
para o sucesso, felicidade, questionamento e conhecimento através da escola. Fatores
essenciais, e que estdo de acordo com muitos dos pressupostos vinculados a inUmeros
encontros internacionais e nacionais, que assumem a defesa dos ideais da Educacao para
o século XXI e que convocam a presenca da pratica artistica na escola (Bernussi, 2014;
Caldas & Vasques, 2014; Céamara, 2007; Delors, 1998; Eca, 2010; Raposo, 2004;
UNESCO, 2006).

VerificAmos junto dos entrevistados que as mudancas necessarias para consolidar
e implementar os importantes principios acordados e patentes neste tipo de documentos
passa por ativar uma prioridade circular, capaz de atuar em parceria ao englobar a
necessidade de introduzir a importancia da préatica artistica na escola, no espaco publico
e na mobilizacdo e disponibilidade dos decisores politicos. Como afirma APC, “so6
poderemos avancar quando as mentalidades dos responsaveis pela Educacdo (M.E.,
Professores e E.E.) entenderem, de facto, a importancia da EA no contexto escolar e na
formagao das criangas e dos jovens” (cf. Anexo A e H). Constatdmos que a forca do habito
no sistema tem prevalecido, a par com aspiracdes e expetativas de mudanca, o que nos

leva a sublinhar as palavras de Assis (2017):

[H]4 ainda um longo caminho a percorrer, porque a mudancga, para ser sustentavel, tem
de se dar a varios niveis, e continua a existir uma grande distancia entre a administracao
e a sala de aula, que ¢ afinal o espago onde se decide o sucesso do sistema. (p. 23)

Sd0 os decisores que, ao decidirem, detém a possibilidade de formalizar a

abertura a novos caminhos que “deem prioridade & necessidade de um reconhecimento
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mais profundo, por parte do publico, das contribui¢Ges essenciais dadas pela Educacgéo
Artistica aos individuos e a sociedade” (Esteireiro, p. 98).

Quanto aos “contributos da EA no espaco publico”, anotdmos no indicador
“defesa do valor da Arte” o maior nimero de UR. Para os entrevistados, a escola é um
espaco fundamental de presenca e contacto com a Arte, com a pratica artistica,
enriquecedor num plano individual, e paralelamente garante da salvaguarda de
oportunidades e de acesso equitativo a todos. No entanto, ALL sinaliza a necessidade de
garantir, primeiro, “no interior da escola, a aceitagdo da Arte como identidade autébnoma”
(cf. Anexo A e 1), pois, assim poder-se-4 conferir-lhe um espaco legitimo e livre, capaz
de representar “uma envolvente ¢ uma pratica incomparaveis, em que o educando
participa ativamente em experiéncias, processos e desenvolvimentos criativos [no seio da
escola]” (UNESCO, 2006, p. 6).

Verificamos junto dos entrevistados que o tema “presenca do Teatro na escola” é
uma forma importante de garantir o contacto com processos de aproximacao a Arte, de
criacdo e experimentacdo artistica, nomeadamente através da dimensao da fruicdo e da
experimentacao.

Todavia, os mesmos sinalizam que a presenca da pratica teatral tem vindo a perder
expressdo na escola e voltam a sublinhar que persistem posicionamentos culturais
enraizados que enquadram o Teatro como area de segunda categoria dentro daquela,
afastando-o da sua dignidade inerente e das possibilidades de se apresentar como uma
prética artistica educacional tdo legitima como as outras. ALL, na mesma linha, observa
que quando “entramos na pratica [de Teatro] concreta s faz sentido se no todo da escola
a intervencdo da Arte for um bem, se for nuclear. Se tiver tanta importancia como a
Matematica ou a Lingua Portuguesa” (cf. Anexo A e ).

Podemos constatar que a conducdo das politicas de Educacao e de Cultura e das
préticas artisticas, em geral, sdo o resultado de momentos pré-estruturais marcados por
posicionamentos institucionais, que tendem a transportar uma margem (que
caracterizamos como incerta e resistente), face a possibilidade de reversdo e/ou mudanca.
Esta conducédo retrata mentalidades e modos de enquadrar a importancia da Arte na
Educagéo, o que extravasa para 0 modo como a EA é organizada curricularmente e

conduzida na escola. Convém, no entanto, sinalizar que consta da elaboracdo de muitos
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dos documentos mencionados, como 0 REA ou a AEA, parte do apoio capaz de dar aporte
a novas formas de encarar a pratica artistica na escola.

O Teatro, como area inscrita e prevista na EA, também se ressente dos fatores
preconcebidos assinalados, os quais conduzem a sua nao consideracdo e/ou
desvalorizacdo na escola, ou seja, escasso reconhecimento como uma area que em
contexto escolar transporta especificidades, metodologias e saberes proprios —
circunstancia que aferimos, junto dos nossos entrevistados, ser uma tendéncia verificada
no antes e no p6s CMEA.

Quanto ao enquadramento do artista nas politicas de Educacéo e a questdo sobre
se as mesmas podem influenciar as suas possibilidades de agcdo em contexto formal de
sala de aula, constatamos, através do quadro teorico tracado e da AC das entrevistas aos
diferentes agentes educativos e artisticos, que ha, globalmente, uma valorizacdo da
presenca da Arte e do artista na Educacdo. VerificAmos ainda que a combinacdo
Arte/Artista é tida como elemento relevante da pratica artistica entre professores e alunos
e que, em paralelo, pode apoiar uma mudanca de mentalidades que conduza a colocagéo
da EA em patamar de equivaléncia face a outras areas da escola. Como jé foi referido, as
areas artisticas ndao se encontram em pé de igualdade com as demais areas educativas,
apesar de, em mdltiplos encontros e documentos, serem estimuladas as mais valias da
aproximacdo entre artistas e professores, para reforcar os processos criativos e a qualidade
artistica na escola e em prol dos alunos. Este aspeto vai ao encontro do REA, ao
salvaguardar que a EA “devera incidir menos na produgdo de arte e ser antes um processo
criativo” (UNESCO, 2006, p. 14).

Dadas as caracteristicas especificas e inerentes ao trabalho do artista, a sua
presenca na escola apresenta-se como uma forte possibilidade de ser cimplice e mediador
nas aproximacdes dos alunos e professores ao processo e ao gesto criativo, pois, 0s
artistas, ao serem “promotores, por decalque da sua experiéncia de criagao” (Canavarro,
2017, p. 218), contribuem em ampla medida para ajudar e cimentar a “nocdo de que o
erro ndo deve ser incapacitante” (ldem), especialmente na escola. Os entrevistados
consideram que o exercicio da criatividade atraves da experimentacdo e da criagédo

artistica de qualidade permitem que a dimensdo da participacdo e da fruicdo se
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sobreponha a consciéncia do erro, o que favorece o bem-estar, a liberdade, a expresséo e
0 conhecimento, aspetos essenciais para o desenvolvimento integral do aluno.

Verificdmos junto dos entrevistados que a criatividade na escola levanta questdes
pertinentes, muitas das quais se prendem com a forma como 0 processo criativo pode ser
espoletado junto dos alunos. ALL adverte: “ao ligarmos Arte e Criatividade, ligando-as &
escola, e ligando a escola a competitividade e a empregabilidade, n6s podemos, sem nos
darmos conta, estar a condicionar a Arte a uma perspetiva de inducdo ideologica da
Educagao, a resposta para as exigéncias de mercado” (cf. Anexo A e ), 0 que se distancia
em muito de uma concegdo do ato criativo, em si e na escola, como possibilidade
simultanea de fulgor e “simplicidade motivada apenas por uma alegria genuina. . . capaz
de escapar a uma logica comercial” (Ordine, 2017, pp. 33,34).

Para a escola preservar e defender a singularidade do ato criativo na formacao
integral dos alunos, a presenca do artista surge como um dos elementos importantes a ser
equacionado na conducéo das politicas de Educacédo. Esta sinalizacéo é identificavel na
RCNEEA, bem como em outros pareceres emitidos pelo CNE, ao alertarem para a
necessidade de efetivar a articulacdo das politicas de Educacéo e Cultura no reforco de
parcerias e colaboracdes entre artistas, professores e institui¢des culturais e de formacao
(CNE, 2013).

Conferimos junto dos entrevistados que a presenca do artista ndo esta claramente
equacionada e/ou definida, nas politicas de Educacédo e Cultura como a de um mediador
e colaborador ativo, capaz de apoiar e solucionar fragilidades de formacdo no plano
artistico dos professores, nomeadamente na monodocéncia. Os entrevistados sinalizam
que a figura do professor coadjuvante, contemplada na lei, poderia ser de maior
recorréncia, dada a dindmica que propde e introduz na sala de aula, mas constatam,
contudo, que é efetivamente uma hipotese de recurso subaproveitada.

Os entrevistados da amostra deste estudo consideram que as possibilidades de
acdo do artista em contexto formal dependem em grande medida de uma ideia
mitificadora face a Arte e a Educacéo, incapaz de apoiar claramente a sintese unificadora
que ambas podem conduzir, o que faz prevalecer a ideia de que “a liberdade criadora da
arte colide permanentemente com a rigidez da escola” (Santos, 1999, p. 79). Estas

tendéncias ramificam entre a comunidade escolar e ndo abonam a favor da coesdo e da
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oferta curricular aos alunos, o que acaba por perpetuar ideias preconcebidas, aspeto que
encontramos identificado no QIREA (cf. Anexo E). Os entrevistados sinalizaram
amplamente a necessidade de dotar a EA de um franco posicionamento, que sO a
legitimacdo politica pode apoiar e conferir. No sentido de trabalhar a favor da efetiva
promocao e aproximagao da escola e da sociedade & EA, de modo a possibilitar a reverséo
de um velho modo instalado de conceber a importancia da Arte na Educacdo (que por
vezes chega até da sua pura e simples desconsideracéo).

Os entrevistados salvaguardam que é necessario conferir estrutura, aceitagéo e
rumo a mais-valia presente na dicotomia artista/ professor, pois, consideram que o artista
pode ndo ser um pedagogo, nem o professor um artista. Com base no quadro teérico
apresentado, conferimos, mais uma vez, que, em muitos documentos, relatorios nacionais
e internacionais de peso, estdo contempladas as diretrizes necessarias para garantir uma
convivéncia consensual, bem estruturada entre o0s aspetos pedagdgicos e artisticos,
inerentes a colaboracdo do artista na escola (como: CNE 1999,2013; Delors, 1998;
Euridyce, 2010; UNESCO, 1980, 2006, 2010; Xavier, et al., 2004). Aferimos que a sua
boa prossecucdo depende em muito do investimento realizado na formacéo de qualidade

de professores e artistas, aspeto que podemos conferir junto de Fortuna (2014) :

Sera determinante também aumentar as oportunidades de formacao-acdo nos dominios
da criacdo artistica e cultural, direcionada a professores/educadores. Paralelamente,
semelhantes oportunidades de formacdo devem ser promovidas junto de artistas e
profissionais da cultura, para adequacdo das suas intervengdes ao contexto escolar,
fazendo aumentar as suas competéncias em dominios pedagdgicos. (p. 25)

Junto dos entrevistados constatdmos que existem diferentes possibilidades de
ativar a presenca do artista na escola, como ALL constata: “Pode ser professor . . . pode
ser colaborador, pode ser colaborador participante em determinado tipo de aulas ou
organizac0es, e pode ser aquele que, de fora, mantendo-se de fora, esta disponivel para a
colaboracéo. Sendo que é a escola que vai a ele” (cf. Anexo A e I). No entanto, para que
esta procura e encontro se desenvolvam numa dimenséo pratica, dependem em muito e a

partida do apoio e legitimacéo politica que Ihes for conferida.
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6. CONCLUSOES

Efetuada a apresentacdo e discussdo de resultados, sistematizamos neste capitulo

as nossas reflexdes conclusivas, face aos objetivos tragados para este estudo.
Quanto ao objetivo de perceber como sé&o analisados, dez anos depois, por diferentes
agentes educativos e artisticos, os efeitos em particular no &mbito do Teatro na Educacéo,
da realizacdo da CMEA em Portugal, comecamos por sinalizar que, efetivamente,
verifichimos o0 reconhecimento da importancia inquestiondvel da CMEA, enquanto
acontecimento nacional e internacional. Podemos salientar a notdria e reconhecida
mobilizacdo de Portugal, enguanto coorganizador desta conferéncia, facto que
relacionamos com a acdo desenvolvida e protagonizada pela CNU, com o apoio do ME,
do MC e do MNE, ao desempenhar um papel preponderante para articular todos os
organismos envolvidos neste processo (pese embora a oscilagdo no quadro governativo
portugués entre 2003 e 2006).

Podemos concluir que a CMEA, no plano nacional, conduziu a preparacdo e a
realizacdo da CNEA, em 2007, o que foi claramente ao encontro dos principios,
estratégias e recomendacgdes preconizadas pelo REA, e nos permite identifica-la como
um efeito direto da CMEA, cumprindo o pressuposto de compromisso politico
efetivamente abracado por Portugal.

Consideramos que a realizacao de conferéncias regionais preparatorias, no ambito
da CNEA, foi de suma importancia, pois, possibilitou a recolha de indicios e aprofundou
evidéncias sobre a realidade nacional. Constatamos ainda que no &mbito destes encontros
regionais foi efetivamente apoiada a distribuicdo do REA, por parte do MNE e do ME.

Importa destacar que este pequeno, mas denso, hiato de tempo da EA nacional,
foi atravessado pela produgdo de documentos importantes como 0 REA e AEA, bem
como por despachos que abrigaram, para além dos aspetos organizativos, a atos mais
relevantes, como posicionamentos e compromissos gque expressaram as aspiracoes do
nosso pais face a importancia e a defesa da EA na escola, onde incluimos o Teatro. No
entanto, ndo nos e possivel concluir sobre — e relatar — efeitos exclusivos da CMEA para

esta rea artistica da Educacéo.
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Voltando a distribuicdo do REA, verificAmos que 0s projetos que eventualmente
possam ter decorrido diretamente da mesma ndo se encontram organizados e/ou
assinalados de forma explicita e acessivel, de modo a facilitar dindmicas de partilha que
apoiem, no espaco e no tempo, conhecimentos e avaliagdes mais evidentes e profundos e
que permitam a traducdo, no presente, de leituras mais precisas dos seus efeitos.

Quanto a AEA, concluimos que é um resultado direto da CNEA e que se pretendeu
traduzir no REA a escala nacional. A mesma, ao ser a sintese do trabalho preparatorio da
CNEA, pressupds abarcar contetdos pertinentes e valorosos. No entanto, 0s mesmos
parecem ndo ter merecido a devida atencdo e/ou retorno governativo. Convém salientar
que esta agenda, como outros materiais decorrentes da conferéncia nacional — a
construcdo de uma base de dados de informacdo na internet; um documentario para
promover a reflexdo critica sobre a EA em Portugal —, obrigaram a investimentos, que,
para além de serem de ordem financeira, traduzem tempo e agdo para a aprofundar,
divulgar e aproximar de diferentes realidades da EA nas nossas escolas (e assim poder
contribuir para a construcao de respostas e solu¢cdes mais impactantes). Acreditamos que
0 seu subaproveitamento contribuiu possivelmente para fragmentar linhas de progressédo
entre conferéncias, que travaram a fluidez de efeitos que podiam advir das mesmas. Nesta
linha, ndo podemos deixar de considerar contraditério que apesar do interesse de Portugal
em acompanhar o follow up da CMEA, essa vontade ndo tenha sido abracada para a
conferéncia de &mbito nacional.

Quanto ao conjunto de reflexdes conclusivas apontadas para 0 nosso segundo
objetivo, no qual pretendemos perspetivar como a EA € hoje dimensionada por diferentes
agentes educativos e artisticos, a partir da analise que fazem das politicas de Educacéo e
de Cultura e das praticas, em particular no campo do Teatro na Educacdo, em contexto
formal, concluimos que prevalece o desconhecimento e/ou o fraco interesse generalizado
sobre a relacdo entre Arte e Educacdo, o que espelha a dificuldade e/ou reniténcia de
assuncdo de uma acdo politica capaz de imprimir mudangcas conducentes a
operacionalizacdo de muitos documentos e agdes (como a CMEA ou a CNEA) nas
diversas areas da EA, nomeadamente o Teatro.

Concluimos que este aspeto estd em ampla medida associado a um modo cultural

e enraizado das politicas de Educacao conceberem a presenca e a importancia da pratica
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artistica na escola e, logo, na sociedade. Verifichmos a prevaléncia de uma tenséao latente
entre 0 momento tedrico a que os decisores se associam e 0 momento da concretizacéo,
em que se torna necessario assumir a responsabilidade da conducdo da acdo na sua
aplicacdo no terreno. Consideramos que o facto de interromper ou ndo apoiar a acao, face
a importancia da EA na escola, nomeadamente do Teatro, ndo vai ao encontro dos
pressupostos reiterados em inumeros documentos que abordam o0 conceito
contemporaneo de Educacdo global e de qualidade para o século XXI. Portugal tem-se
associado, variadissimas vezes, a estes documentos e as preocupacoes que deles emanam,
como o REA e o Programa da Conferéncia Nacional Educacéo Artistica (2007), este
ultimo face a EA tornou clara a necessidade da “sua traducdo em planos mais
operacionais: na construcdo de redes e parcerias entre diferentes agentes educativos e
institucionais; na formacao de professores e artistas; . . . [e] na definicdo de conteudos e
abordagens pedagdgicas que devem orientar a pratica quotidiana dos agentes educativos”
(. 2).

Constatdmos que esta vontade relatada de operacionalizar no terreno a construgéo
de um novo paradigma, capaz de se bater pela resolucdo de fragilidades no plano da EA,
parece estar na nossa atualidade ainda em suspenso e longe de resolvido.

No que diz respeito ao objetivo compreender em que medida, a nivel nacional, as
politicas de Educacdo contemplam o enquadramento do artista e se estas podem
influenciar as suas possibilidades de acdo em contexto escolar e, em particular, curricular,
verificAmos e concluimos que, tendencialmente, 0 modo politico e social de conceber a
importancia da Arte na sociedade (e, logo, da Arte na escola), tende a perpetuar ideias
pré-estabelecidas que nao permitem trabalhar a favor de uma presenca e de um perfil de
acao mais definido do professor de Teatro, bem como da possivel colaboracao do artista
na educacao formal.

Como ja referimos, esta indisponibilidade para estruturalmente apoiar esta
colaboracéo apresenta-se em grande medida contraditéria com as dimensdes teoricas,
éticas e culturais proferidas em discursos e encontros do passado, que recomendam desde
a presenca mais definida da EA na escola até ao perfil do professor de Teatro e a possivel
colaboracéo do artista na educacao formal. No entanto, ndo podemos deixar de referir

que a oferta MEA ,da Escola Superior de Educacdo do Instituto Politécnico de Lisboa,
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decorre da tomada de consciéncia e acdo face a algumas fragilidades oportunamente
mencionadas ,nomeadamente, no dambito da CMEA e CNEA, e ter assim criado esta oferta
“com as especializacOes de teatro e artes plasticas na educacgdo, proporcionando a muitos
profissionais destas areas — docentes, animadores, atores, artistas plasticos, entre outros —
uma oportunidade para colmatarem lacunas constatadas apds a formacéo inicial, ao
mesmo tempo que perspetivam abordagens atualizadas a EA” (Falcao, Leite, Pereira &
Mendes, 2016, p. 204).

Quanto as limitagdes do nosso estudo, acreditamos que, apesar da importancia,
oportunamente referida, das entrevistas e do respetivo tratamento, este processo poderia
ter contado com uma segunda fase de retorno ao mesmo grupo de participantes, mas ja
com um guido mais fechado e apontado para cada um dos entrevistados, de modo a extrair
evidéncias mais precisas. Consideramos que deveriamos ter atempadamente equacionado
a hipétese de elencar na amostra de entrevistados a presenca de um/a sociélogo/a, que
contribuisse com o seu ponto de vista sobre a relagdo Arte, Escola e Sociedade.

Acreditamos ndo nos ser possivel, num estudo com estes contornos, aferir e/ou
reportar todos os efeitos possiveis que a CMEA possa ter espoletado em Portugal, mas é
nossa convicgdo que 0 mesmo pode constituir-se como um ponto a considerar para outras
investigagcbes que aprofundem os efeitos de ambas as conferéncias em Portugal,
nomeadamente procedendo a cartografia de projetos diretos resultantes das mesmas ou
compilando mais testemunhos dos seus principais intervenientes. Um outro caminho
possivel serd o desenvolvimento de estudos que aprofundem uma analise da traducéo do
valor tedrico de documentos de relevo na histdria da EA e dos seus efeitos na préatica
escolar.

Este estudo constitui-se como possibilidade de aproximacdo a um denso periodo
de trabalhos preparatérios e conclusivos de duas conferéncias, uma internacional e outra
nacional, dedicadas ao tema da EA, também em Portugal. Pensamos ser importante, no
presente da Educacdo (e, logo, da EA), refletir sobre o seu futuro, mas néo desaproveitar
pistas e marcas do passado que nos podem ajudar a reaproveitar concec¢des provenientes
de diferentes grupos e momentos de trabalho estruturados e que continuam a clamar por

um contributo de ordem pratica: a sua chegada e a sua tradugdo em sala de aula.
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Acreditamos que as expetativas e as tensdes que emanam de tantos documentos
da EA podem e devem arriscar e reconstruir-se a par com as expetativas e as tensoes de
hoje, para imprimir e conceber uma nova parte do respetivo caminho. Mais distante da
nostalgia do que ndo se fez e mais proximo do que a EA intrinsecamente, a nosso Vver, &,
em acdo: a possibilidade de fruicdo e de participacdo individual e coletiva no seio da
escola e para a vida.
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ANEXO A

Base de Dados Entrevistas (cf. ficheiro autonomo em formato excel)
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ANEXO B

Relatério Final da Reunido do Conselho Cientifico da CMEA
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Introdugéo

1 Sob a responsabilidade do Governo de Portugal, através dos Ministérios da
Educagéo, da Ciéncia e do Ensino Superior e da Cultura, realizou-se em Lisboa,
Portugal, uma reuniéo do Conselho Cientifico da Conferéncia Mundial de Educagéo
Artistica. Os peritos do Conselho Cientifico de Educagdo Artistica estiveram
acompanhados por representantes de 5 Organizagdes Nao Governamentais (INSEA,
ISME, IDEA, Mus-e, Educult) e 5 representantes dos Estados Membros
responsdveis pela organizagdo de conferéncias regionais (Austrélia, Colémbia,
Lituania, Republica da Coreia, Trinidade e Tobago), bem como representantes dos
Ministérios de Portugal que apoiam (sponsoring) a reunidgo e a UNESCO. (Ver a
Lista de Participantes no Anexo ).

2 Maria Emilia Galvéo, Directora do Gabinete de Assuntos Europeus e
Relagdes Internacionais (GAERI), Milagros del Corral, Adjunta do Director Geral da
UNESCOQO para a Cultura e José Sasportes, Presidente da Comissdo Nacional da
UNESCO, abriram a reunido, desejando aos participantes as boas-vindas & bonita
cidade de Lisboa, tendo manifestado a sua satisfagdo por esta reunido constituir
uma oportunidade de cooperagdo entre os membros do Conselho para o importante
mundo da educagao artistica. “Num mundo que diariamente se torna cada vez mais
interdependente, é de extrema importéncia procurar o que esta para além do modo
materialista de ver o mundo. A educagédo para e através da arte pode fazer a
diferenga na vida dos jovens, tornando-se parte do dia a dia”, disse Maria Emilia
Galvao.

3. “ O objectivo da reunido do Conselho Cientifico”, disse Milagros del Corral, “é
dar inicio a discussdo e a preparagdo do programa da Conferéncia Mundial, um
acontecimento internacional muito importante no dominio da Educagado Artistica
mundial e decisivo para todos os que estdo envolvidos na promogédo da Educagéo
Artistica e nas praticas artisticas para criangas e jovens”. Assim, pretendeu-se com
esta reunido concluir a identificagdo dos temas constantes do projecto de programa
da Conferéncia Mundial de Educagédo Artistica, reflectir sobre os resultados da
Conferéncia Mundial, discutir a preparagao dos documentos gerais e coordenar as
reunides preparatorias regionais de 2005. Um aspecto importante foi a definicdo
mais clara da estrutura da Conferéncia e os resultados esperados, bem como a
coordenagéo das futuras reunides preparatorias, a realizar antes da Conferéncia.

Resultados da Conferéncia Mundial de Educagéao Artistica

4. O Conselho Cientifico discutiu detalhadamente os principais resultados da
Conferéncia. Definiram-se quatro areas teméticas a discutir. promogéo (defesa,
patrocinio), demonstragdo, estratégias para a execugéo de politicas de educagéo
artistica e formagéao de professores.

5. Na area da promocéao, os participantes reforcaram a necessidade de associar
este esforgo a estratégia de Educagéo para Todos. Os meios de comunicagdo tém
de ser sensibilizados para promoverem um entendimento comum sobre a
importancia das praticas artisticas no processo de aprendizagem da crianga. A
Conferéncia tera de evidenciar que, numa economia pos-industrial, a arte adquiriu o
estatuto de valor econdmico. A defesa deve ainda po6r em evidéncia temas
relacionados com o contexto global em que vivemos e apelar @ compreenséao das
artes e da diversidade cultural (coesao social).
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6. No campo da demonstragdo, esta Conferéncia tem de apresentar
investigag&o, boas préticas, estudos de casos e avaliagdo no campo da educagéo
artistica com especial impacto em areas como a coesdo social, a integracdo
nacional, a nao-violéncia, a estima pela heranga, a melhoria da aprendizagem, a
resolugéo de conflitos, o trabalho de grupo, o pensamento criativo e a criatividade. |

7 Quanto as estratégias para a aplicagdo das politicas de educagéo artistica, a
Conferéncia tem de tornar claro a distdncia que existe entre as politicas de
planeamento e a sua execugdo. Com vista a reflectir sobre estes aspectos, a
Conferéncia Mundial pode decidir apresentar uma proposta para monitorizagéo dz
educagdo artistica dentro e fora da escola, conjuntamente com uma defini¢a

abrangente (aberta) do conceito de Qualidade da Educacéo Artistica, sua pedagogi

e estrutura curricular. |O principal objectivo é definir o papel da educacéo artistica
como um meio que ajuda a crianga a encontrar o seu lugar no sistema globalizado,
sem perder a sua identidade, assim como associar o esforgco da educagéo artistica
ao movimento da Educagéo para Todos.

8. Um outro aspecto importante serd observar a relagdo das politicas de‘
formagéo de professores com a educagéo artistica, tendo em conta o papel dos

praticantes e dos artistas da comunidade no processo educativo.

9. O resultado global da Conferéncia Mundial sera:
a. A criagdo de uma rede de investigagéo internacional,
b. A apresentagdo de uma mensagem ou uma declaragéo,
c. A definigdo de um conjunto de actividades prioritarias, a implementar a
curto prazo, juntamente com um sistema de monitorizagdo da Educacgéo
Artistica e um quadro de principios definidores da qualidade da Educagéo
Artistica.

Titulo da Conferéncia Mundial, Estrutura e Temas em discusséo nos painéis e
nos workshops

9. O titulo, a estrutura e os temas em debate nos painéis e nos workshops da
Conferéncia suscitaram uma discusséo longa e interessante. Depois de uma ampla
e rica troca de ideias durante a intervencdo de Sir Ken Robinson em
videoconferéncia, o Conselho dividiu-se em quatro grupos de trabalho. Cada grupo
apresentou o seu contributo sobre as matérias em andlise. Foi feita uma sintese dos
quatro contributos, a saber,

Titulo da Conferéncia: Conferéncia Mundial de Educagéo Artistica
Subtitulo: Adquirir Competéncias (Aptidées) Criativas para o Século XXI

10. Temas dos painéis e questSes a apresentar nos workshops:

a. A importéncia do ensino artistico (promogéo)

(Contextos globais sdcio-econémicos e as alteragdes necessarias aos
sistemas educativos; redefinicdo do pensamento artistico e cientifico;
sociedade do conhecimento e conceito interdisciplinar; diversidade cultural;
alteragdo de modelos, etc.).

b. O impacto da Educacdo Artistica nos aspectos sociais e culturais
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(Coesao social; integragdo social; valores e identidades; resolugéo de
violéncia e conflitos, heranga,tolerancia; identidades globais e locais; didlogo
intercultural; saude, VIH/Sida).

c. Nova literacia na area artistica

(Criatividade e apreciagéo critica; redefinicdo das artes em transformacéo
devido ao impacto das novas tecnologias, estética da comunicagao,
tecnologia/NTI emergentes.

d. Métodos de ensino
(Curriculum, pedagogia, avaliagdo, praticas de qualidade; qualidade da
educagédo na area das praticas artisticas).

e. Impacto econémico da educagéao artistica

(Custo beneficio: educagéo artistica/custos de abandono, insucesso e
repeténcia no ambiente escolar; competéncias necessarias as industrias
criativas — artes, artesanato, design, comunicagéo social, servigos, etc.).

f. Recursos humanos e parcerias

(Formagé@o de professores, artistas, orientadores, comunidade, criangas,
mentores, tutores, industria, museus/galerias, instituigdes culturais, escolas
internas/externas? publicas/privadas?, decisores politicos, mecenato?).

g. Definicao de prioridades para execugéo imediata
(Relatérios das reunies regionais dos Ministros da Cultura e da Educagéo).

11. Os oradores irdo confrontar a audiéncia, apresentando uma visédo de futuro
(promogéo). Nos painéis, havera troca de opinides entre peritos (incluindo oradores),
bem como questdes regionais (politica e vias de execugao). Os workshops, mais
pequenos e com contelidos determinados, podem fazer a apresentagdo de um bom
exemplo, um projecto a executar futuramente ou um resultado de um estudo de
avaliagdo — no maximo, 20 min de apresentagéo e 40 min de discussdo, com lugares
sentados. Apresentagdo de boas praticas: ou uma apresentagao video de 20 min, ou
uma representagéo ao vivo, mais longa, que ndo sera seguida de workshop ou de
uma experiéncia pratica.

Perfil dos participantes

12. Serdo convidados a participar na Conferéncia Mundial quatro perfis
diferentes de peritos e de executantes, a saber:

e Representantes dos Ministérios da Cultura e da Educagao;

e Membros de Organizagdes ndo Governamentais relevantes;

= Investigadores académicos, praticantes internacionais, artistas e peritos
mundiais;

e Publico, em geral, interessado em Educacao Artistica.

E ainda desejavel a representagdo nesta Conferéncia das Escolas Associadas da
UNESCO e dos jovens que beneficiaram de educagdo artistica no seu percurso
académico.

13. As entidades organizadoras pensam limitar a 700 pessoas o numero de
participantes, voluntérios e convidados. Os pedidos de participagdo na Conferéncia
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devem ser dirigidos preferencialmente as respectivas Comissdes Nacionais da
UNESCO e as ONG. Para além dos oradores dos painéis e dos elementos dos
workshops, haveréa ainda oradores, moderadores e relatores. A UNESCO ja pediu
aos Estados Membros para apresentarem propostas de candidatos possiveis, ndo
obstante ter melhores condigdes de avaliagdo em Julho, quando terminar o periodo
. de apresentacgédo de candidaturas dos Estados Membros.

14. A UNESCO e os membros do Conselho Cientifico utilizardo os seus proprios
meios para distribuir uma nota & imprensa sobre a Conferéncia Mundial, bem como
o pedido de documentos (ver calendario internacional). O portal da LEA’
Internacional da UNESCO vai disponibilizar um conjunto de documentos para a
Conferéncia Mundial.

Reunides Regionais

15. A segunda parte da agenda da reunido do Conselho Cientifico foi dedicada
as reunides preparatérias regionais. O Conselho foi informado das ideias dos
representantes dessas reunides, programadas para a Australia, Colémbia, Lituéania,
Republica da Coreia e Trinidade e Tobago.

16. Uma maneira de criar uma verdadeira sinergia entre as Reunides Regionais
e a Conferéncia Mundial é constituir o Gltimo painel (ver 8 10-g) principalmente por
Ministros da Educagdo e/ou Cultura dos paises onde essas Reunides Regionais se
realizaram. Com base nos resultados das reunides regionais, este painel apresenta
um conjunto de propostas de acgdo imediata, enquanto a mensagem mundial
podera vir a resultar de outros painéis e workshops.

17, Para além das discussdes formais da reunido com vista a encontrar um
modo de integrar as reunides regionais na Conferéncia Mundial, devido a falta de
tempo, houve ainda troca de ideias fora da reunido entre os membros do Conselho
Cientifico, onde se partilharam ideias que merecem ser devidamente apresentadas.

Questdes comuns a debater nas reunides regionais:

o Identificar o fosso entre as politicas planeadas e a realizagdo na area da
Educacao Artistica em ambiente escolar.

e Definir o que determina a qualidade Educagdo Artistica, no curriculo escolar e
como actividade extra-escolar.

e Produzir um conjunto de orientagdes que ajudem a implementagéo da Educagao
Artistica de qualidade, dentro e for a do ambiente escolar.

Os Documentos de Trabalho da Conferéncia Mundial

18. O programa que esta sobre a mesa inclui os relatérios regionais de cada
reunido regional. Foi preparado um questiondrio genérico a fim de recolher a
informagéo basica sobre a Educagéo Artistica nas diferentes regides, em termos
quantitativos e qualitativos.

* Links to Education and Arts.
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19. O Bureau Internacional de Educagdo da UNESCO, em Genebra, ira
apresentar um relatério internacional sobre a implementagdo real do ensino da
Educagéo Artistica, tendo em conta o que consta dos curriculos.

20. A UNESCO, em colaboragdo com o Australia Council for the Arts e a
International Federation of Arts Councils and Culture Agencies (IFACCA), patrocinou
o desenvolvimento de um manual internacional de investigagdo que pretende
demonstrar o impacto dos programas ricos em artes na educagéc das criangas e
dos jovens de todo o mundo, com um enfoque especial nos alunos que podem vir a
ser marginalizados ou “em risco”, em termos de realizar as suas potencialidades
educativas e artisticas. Este manual da uma vis&o global da importancia das artes e
das parcerias educativas.

21. Sera igualmente produzido um conjunto de monografias com exemplos
praticos de métodos e modos de ensinar com e através das praticas artisticas.

22, Finalmente, todos os documentos escritos dos oradores e dos participantes
nos workshops seréo disponibilizados electronicamente (LEA Internatinal, o portal da
UNESCO dedicado a educago artistica, terd um papel crucial nesta matéria)
http://www.unesco.org/culture/lea

Calendario Internacional 2005
23 O calendario seguinte foi apresentado na reunido do Conselho Cientifico:

11 Abril 2005:

Apresentagéo internacional da nova Agenda Proviséria da Conferéncia Mundial de
Educagéo Artistica, 6-9 Margo 2006, juntamente com uma nota & imprensa e pedido
de documentos técnicos (papers).

9 Maio 2005:

Selecgéo final de 60 Peritos mundiais que seréo convidados a apresentarem uma
comunicagédo num dos diferentes painéis/workshops da Conferéncia Mundial.
Sugestbdes aos organizadores de estudos de casos a serem disponibilizados no sitio
da LEA International; nome dos jornalistas interessados no programa da Educagéo
Artistica.

16 Junho 2005:
Data limite para apresentagdo de documentos.

27-30 Junho 2005:
Reuniéo Regional Preparatéria nas Caraibas (Trinidade eTobago).

15 Julho 2005:
Data limite para apresentacai de comentérios e contributos dos Estados Membros.

8-11 Setembro 2005:
Reuni&o Regional Preparatéria da Europa e da América do Norte (Lituania).

13-14 Setembro 2005:
Reunido Regional Preparatéria (Australia).

Outubro 2005:
Seminario Nacional/Regional de Educag&o Artistica (Brasil)
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Novembro 2005:
Reunigo Regional Preparatéria da América Latina (Colombia).

23-25 Novembro 2005: )
Reuni@o Regional Preparatoria da Asia e Pacifico (Republica da Coreia).

31 Dezembro 2005:
Data limite para apresentacdo a UNESCO dos relatérios finais das Reunibes
Regionais Preparatdrias.

Concluséao
Esta prevista outra reunido do Conselho Cientifico, para Setembro ou Novembro de

2005. Os resultados da consulta aos Estados Membros interessados € aos membros
do Conselho Cientifico serdo oportunamente comunicados ao Conselho Cientifico.
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ANEXO C

Resultados da Sessé@o de informacao e da comunicagéo de Portugal no ambito do
follow-up da CMEA
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MINISTERIO DOS NEGOCIOS ESTRANGEIROS
DIRECCAO-GERAL DE POLITICA EXTERNA

Direccio de Servigos das Organizagies Politicas Internacionais

N e o e helag DGPE/SPM) = ~ &
 Psen. 1L UC- E
WLl § Gy 06/7/07

Exm® Senhor

Director do Gabinete de Estatistica e
Planeamento da Educacgio

Departamento de Relagdes Internacionais
Ministério da Educagéao

ASSUNTO: UNESCO - Conferéncia Mundial sobre Educagfo Artistica (Lisboa, 6-9 Margo

2006)

Em aditamento ao oficio n® 2049, de 21/6/07, tenho a honra de remeter a V. Ex* o teor 1til de
uma comunicagio da Missdio Permanente de Portugal junto da UNESCO dando conta dos
resultados da sessdo de informagdo recalizada em Paris, no dia 5/7/07, sobre o follow up da
Conferéncia Mundial sobre Educagio Artistica que decorreu em Lisboa, de 6 a 9 de Margo de

2006.

Com os melhores cumprimentos,

N
Q‘Q O Director Geral ¢ )r IV

)
ke (e~
%O (Vasco Bramido Ramos)

Sen
e
udeapet
Qﬂﬂ AQ/ Uum"’o
U’%’;{. é wdn@ &
= e

Palacio das Necessidades — Largo do Rilvas 1399-030
Lisboa Tel: +351 21 394 6433 Fax para resposta: + 351 21 394 6049
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Teve hoje lugar a sessdo de informagdo sobre o “follow up” da “Conferéncia Mundial
sobre Educacio Artistica” que se realizou em Lisboa de 6 a 9 de Margo de 2006. A
sessdo foi co-presidida pela Directora Geral Adjunta para a Cultura, Senhora
Frangoise Riviére e pela Subdirectora Geral Adjunta para a Educag@o, Ana Luiza
Machado num verdadeiro clima de cooperagdo e de intersectorialidade entre o sector
da cultura e da educacdo, facto ndo muito comum a nivel do secretariado da

UNESCO

Frangoise Riviére na sua intervengdo classificou a Conferéncia de Lisboa de atipica
na medida em que constituiu um encontro a nivel internacional de especialistas,
académicos, investigadores, artistas, decisores politicos e ONG’s que se reuniram
para discutir e fazer avangar a situagfo actual da educagdo artistica a nivel global e da
qual resultou um Roteiro, que constitui um documento evolutivo elaborado por 10
especialistas com o objectivo de implementar as Recomendacdes das diversas
conferéncias regionais que antecederam a Conferéncia Mundial de Lisboa.

O Roteiro refere 4 questdes essenciais:

e A educagfo artistica € um direito 4 educagdo e a participa¢do na vida cultural

e Contribui para o desenvolvimento das capacidades cognitivas e de
aprendizagem

Contribui para a uma educagdo de qualidade

Contribui para a promogdo da diversidade cultural € para a transmissdo de
valores culturais

Francoise Riviére acrescentou que o Roteiro faz referéncia as duas abordagens
relativamente a educagdio artistica: o ensino das artes propriamente dito e as artes
como método de aprendizagem de outras matérias como a matematica, as ciéncias, as
linguas etc.

Terminou, fazendo uma referéncia a participa¢o activa do Bureau de Banguecoque,
que a nivel da Regido Asia — Pacifico estabeleceu uma parceria com a Universidade
de Melbourne, na Australia, em que esta ird funcionar como uma espécie de
observatorio, procedendo a recolha de dados e exemplos de boas praticas para serem
utilizados pelos investigadores nessa Regido.

Ana Luiza Machado referiu que a nivel global a educagdo artistica consta dos
curriculos escolares com forte incidéncia até ao 6/7 grau de escolaridade e depois vai
decrescendo até se tornar quase inexistente ao nivel do ensino superior. Referiu
ainda, os efeitos positivos da educagio artistica, nomeadamente: refor¢a a coesdo
social; melhora a imagem da comunidade; melhora a aprendizagem e o ensino;
produz efeitos benéficos a nivel pessoal e académico; reduz a taxa de criminalidade,
particularmente em grupos de risco; reduz o absentismo e por ultimo contribui para
uma melhor aprendizagem de matérias como a matematica, ciéncias e idiomas.
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Ambas concluiram, no que diz respeito ao papel da UNESCO, que a Organizag@o iria
continuar a promover a educagfio artistica e a apoiar os Estados membros na sua
implementacio através da: formacfo de professores em matéria de educago artistica;
integracdo nos curriculos escolares e nos sistemas de ensino ¢ elaboragio de materiais
pedagdgicos.

De igual modo, foi referida a eventual criagdo de observatérios regionais para a
recolha de dados e para prosseguirem um estudo a nivel global sobre a situa¢do da
educagio artistica e a criagdo de redes a nivel das escolas de arte.

Pela minha parte, fiz uma breve interven¢io realgando a importancia da educagio
artistica a nivel da aprendizagem, da formacdo e do desenvolvimento da
personalidade dos jovens, realcando que se trata de uma questfo essencial para o
futuro. Acrescentei, que a referéncia a educacdo artistica no documento 34C/5 —
Programa e Or¢amento nfo vem ainda mencionada como devia e insisti pela
necessidade de uma abordagem intersectorial desta questdo.

Por 1ltimo, seguiram-se perguntas e comentarios dos Delegados Permanentes que
manifestaram o seu agradecimento a Portugal pela realizacdo da mesma e
reconheceram o interesse e a actualidade do tema. A sessfo terminou com um curto
filme sobre a Conferéncia Mundial de Lisboa.
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ANEXO D

InformacGes e Questionario sobre a implementacdo do REA
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COMISSAO NACIONAL DA UNESCO

PORTUGUESE COMMISSION FOR UNESCO
COMMISSION PORTUGAISE POUR L'UNESCO
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Assunto: Questiondrio UNESCO sobre a aplica¢fio do Roteiro para a Educaciio Artistica
resultante da 1" Conferéncia Mundial de Educag¢fo Artistica.

Vg
ZYLV*—# = _S( “ l"r’\ﬂ B“A n("" < -)“L ﬁL%é(lC
Na sequéncia da realizagdo, em Lisboa (6-9 de Margo de 2006), da 1* Conferéficia Mundial

3.\

de Educagﬁo Artistica, vérias tém sido as medidas adoptadas pela UNESCO para promover e

assegurar o seu seguimento. Neste quadro, e no dmbito especifico da preparagéio da 2* Conferéncia

Mundial, que terd lugar na Repuiblica da Coreia em 2010, a Organizagéo decidiu empreender uma

consulta junto dos seus 193 Estados-membros a fim de reunir informagéo sobre as m dldas tomadas
—_— =/

para aplicacdo das recomendagdes do Roteiro para a Educacdo Artistica.
EEE o
Para o efeito, junto remetemos o questiondrio elaborado pela UNESCO, solicitando e desde
ja agradecendo o seu preenchimento (em inglés ou francés) e devolugdo em tempo util a esta
Comissdo Nacional, de modo a que possamos encaminhé-lo para a Organizagédo antes da data limite
e ———

de 30 de Abril préximo.

Por outro lado, permitimo-nos recordar a esse Gabinete que a Conferéncia Nacional de
Educagdo Artistica (Porto, 29-31 de Outubro de 2007), resultante do compromisso assumido pelo
Governo por ocasido da 1* Conferéncia Mundial, deu origem em 2008 a um relatério por parte da

respectiva Comissdo Organizadora, o qual continha nomeadamente uma proposta de “Agenda para a

Rua Latino Cozlho, 1-10°/ Edificio Aviz 1050-132 LISBOA PORTUGAL TEL: (+351.21) 3566310/8, FAX: (+351.21) 3566319
E-MAIL: cnu@uncsco.pt WEBSITE http:// www.unesco.pt
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MINISTERIO DOS NEGOCIOS ESTRANGEIROS

COMISSAO NACIONAL DA UNESCO

PORTUGUESE COMMISSION FOR UNESCO
COMMISSION PORTUGAISE POUR L'UNESCO

Educagdo Artistica”, colocando diversas medidas concretas a consideragfo governamental. Nao

tendo ainda esta Comissdo Nacional, até a presente data, sido informada de qualquer decisdo

tomada pelo Governo quanto a referida Agenda, e tendo em conta as muitas solicitacdes e pedidos

de informagdo que recebemos, quer do publico em geral, no plano nacional, quer dos nossos

parceiros internacionais ¢ da propria UNESCO, sobre as medidas de seguimento da organizagfo da

o
CNEA, muito apreciariamos sermos habilitados com a informag&o havida por conveniente.

e . -

Agradecendo antecipadamente a boa colaboragdo de V.Exa, aproveito a ocasifio para

apresentar os mcus methores cumprimcntos7 T2 bl Pf))c?JJ

,‘(/ l/u.,\__((g G“,“»/r-;th

Manuela Galhardo
Secretaria Executiva

Anexo: questionario UNESCO supramencionado
e Roteiro para a Educagdo Artistica (versdes inglesa e francesa).

Rua Latino Coelho, 1-10°/ Edificio Aviz 1050-132 LISBOA PORTUGAL TEL: (+351,21) 3566310/8; FAX: (+351.21) 3566319
E-MAIL: cru@unesco pt WEBSITE: ht:p:// www.unesco.pt
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ANEXO E

Respostas ao Questionario sobre a implementacéo do REA
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:EJUN 2005 e de Desenvolvimento Curricular

Exmo. Senhor

Director Geral do Gabinete de Estatistica e
Planeamento da Educagéo

Dr. Jodo Mata

Av? 24 de Julho, 134

1399-054 LISBOA

Nossa referéncia: S/DGIDC//DSDC/2009/5064,
o= 12.JUN 2009

Assunto: UNESCO - QUESTIONARIO SOBRE A APLICAGAO DO ROTEIRO PARA A
EDUCAGAO ARTISTICA S

Sua referéncia:

Na sequéncia do oficio de 18 de Maio de 2009 remetido por V* Exa. a Dlrecgao Geral de

Inovagdo e Desenvolvimento Curricular, vimos devolver o [QUES

APLICAGAO DO ROTEIRO PARA A EDUCAGAO ARTISTICA.

ol s

Com os melhores cumprimentos,

A Directora - Geral

(s

(Joana Brocardo)

TA Av. 24 de Julho, 140 — 1389-025 Lisboa — PORTUGAL

Telef.: +(351) 21 393 45 00 — Fax: +(351) 21 393 46 95
E-mail: dgidc@dgidc.min-edu.pt
Internet: www.dgide.min-edu.pt
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Questionnaire on the implementation of
the Road Map for Arts Education

Drawn up on the basis of deliberations undertaken during and following the World
Conference on Arts Education (6-9 March 2006, Lisbon, Portugal), the “Road Map for Arts
Education” aims to explore the role of Arts Education in meeting the need for creativity and
cultural awareness in the twenty-first century.

The Road Map was especially designed to promote a common understanding among all
stakeholders of the essential role of Arts Education by providing an adaptable framework
with which Member States can develop their own guidelines in the field of Arts Education. In
practical terms, it is meant to serve as an evolving reference document outlining concrete
changes as well as measures required to effectively implement Arts Education in different
learning environments. The document also aims to establish a solid framework for future
decisions and actions in this field. The Road Map is therefore intended to communicate a
clear vision and develop a consensus on the importance of Arts Education for building a
creative and culturally aware society; to encourage collaborative reflection and action; and
to garner the necessary resources to ensure the more complete integration of Arts
Education into various social, cultural and historical situations.

Since officially disseminating the questionnaire to Member States in July 2007, UNESCO
has promoted the document's use as a practical template for policy-guiding
recommendations in order to implement Arts Education in various specific contexts at
national level. In light of the 2. World Conference on Arts Education, hosted by the
Government of the Republic of Korea in 2010, UNESCO is particularly committed to
undertaking an assessment survey on its implementation in each Member State. This
evaluation, whose results will be presented at the World Conference 2010, will also provide
an overview of the status of Arts Education and a list of current issues addressed in national
Arts Education programmes and the diverse methods and policies used in the area of Arts
Education.

Please complete and return this questionnaire and any attachments by 30 April 2009 via
mail, e-mail or fax to:

UNESCO

Arts Education

Section of Creative Industries for Development

Division of Cultural Expressions and Creative Industries
Culture Sector

1, rue Miollis

75732 Paris Cedex 15,

France

Email: g.poussin@unesco; d.lee@unesco.org

Fax: 0033 (0)1 45 68 55 95
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N.B.
« Carefully read the instructions for each question: for example, certain questions might ask

you to make multiple choices and number them in order of importance.

« If possible, please complete the questionnaire and return it to us in electronic form. The
electronic form of the questionnaire will be sent to you by email on request.

* We welcome your comments. If you need more space, please add on extra blank sheets.

* Do not hesitate to contact us for any clarification concerning the questionnaire and the
Road Map.

Date of response: 28/05/2009

Contact Information
Name of country: Portugal

Name of the Ministry or organization: Ministry of Education — General Direction of Innovation
and Curriculum Development

Postal,address: Av® 24 de Julho, 140, 4°, 1399-025 Lisboa Portugal
Telephone number(s): 00351 21 3934545
Fax: 00351 21 393 4685

Website: http://www.dgidc.min-edu.pt/

Reminders concerning the 2007 Road Map

1) To whom did you distribute the Road Map?
. Elected officials X
. Schools &
. Higher education institutions &
. Cultural Institutions (museums, cultural centres, theatres, concert halls, libraries, etc.)

. Other (please specify):
. Not yet distributed (go directly to 3)
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2) How did you distribute it?

a) Language:
. In its original language ( English / French / both )
. In'your own (or official) language &

b) Means:

. By displaying it on a website &

. By correspondence (mail, emalil, fax, etc.)

. By organizing an (or several) information meeting(s)

. Other (please specify): In several conferences and congresses

3) How was the Road Map most useful in your country?

. Informing the public on the necessity of Arts Education B

. Developing favorable palicies on Arts Education &

. Establishing specific projects and/or facilitating their implementation
. Other (please specify):

4) Have projects been elaborated and implemented in your country with reference to the
Road Map?

. Yes, already in application X

. Yes, but not yet in effect

. No planned project for the time being

. No, however there are other projects for Arts Education, without any reference to the
Road Map (go directly to 4-2)

4-1) If YES, at which administrative level?
. National
. Locallfederal governments (States/province/county/city/etc.)
. Other (pl specify):

4-1-1) Brief description of projects (implementation or preparation in progress):
We have done five regional conferences, a national conference, a documentary and defined
an Agenda for Arts Education.

4-1-2) What kinds of obstacles did you encounter in the implementation of projects?

4-2) If NO, do programmes for Arts Education in your country elaborated independently from
the Road Map nevertheless correspond to the orientation of the Road Map?

. Yes, absolutely

. Yes, in part

. Not exactly

4-2-1) Please specify:
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The Aims of Arts Education ] ]

5) What are the major aims for Arts Education in your country?

(Please number them in order of importance)

3. Uphold the human right to education and cultural participation

1. Develop individual capabilities, including cognitive and creative capacities

4. Improve the quality of education

2. Promote the expression of cultural diversity

5. Other (please specify): Inclusion of children with disabilities; develop general
competences and citizenship.

6) Specify the order in which you consider the following elements essential for achieving
aims of Arts Education? (Please number them)

. Creating a law, an official text or a directive to implement Arts Education

1. Ensuring a budget to implement Arts Education

2. Developing specific projects to strengthen Arts Education

3. Other (please specify): Create a new representation of the arts education in the country

7) To achieve these aims, what are the obstacles confronted in the field of Arts Education in
your country? (Please number them in order of importance.)

3. Lack of funding

1. Lack of awareness from actors: teachers, cultural professionals, artists, etc.

2. Lack of cooperation among stakeholders

4. Difficulty of applying it to current education system

5. Other (please specify): The cultural representation of the arts education

7-1) Further comments:
The principal obstacle is that this area is not considered like priority, so the teachers and the
educative community doesn’t valorise this component.

| Concepts Related to Arts Education

Arts Field

8) What is being done in your country to enlarge the understanding of the arts field and
emphasize its interdisciplinary nature at school?

. Creation of new art courses and/or complementary activities for the school curriculum

. Increasing hours of existing art courses or complementary activities &

. Creation or enhancement of professional development programmes for teachers &

. No action foreseen for the time being

. Other (please specify):
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9) Which art fields are currently integrated in schools in your country?

Primary School

Secondary School

School Courses | extra- School Courses extra-
curricular curricular
activities activities

Arts non-arts arts subjec| non-arts | x

subject| subject subject

Drawing, Painting X X X X
Sculpture X X X
Literature, Creative X X X X
Writing
Design X X X
Crafts, Ceramics X x X X
Music X X X X
Dance X ¥ X X
Sport X X % X
Drama % X X X
Film and/or New M X X X
Media Arts
New forms of popular X X

artistic expression (Hip-
Graffiti, B-
Boy Dance, etc.)

Other (please specify)

10) Outside of schools, what bodies contribute to Arts Education?

Private Schools, Associations, ONG, Museum, Educative Services, Civil organizations.

Theatre and Dance Companies, etc.

10-1) Please specify how they contribute:

They offers extra-curricular activities and develop artistic projects.
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[ Approaches to Arts Education ]

11) Are the arts used as a practical method of teaching and learning in certain curriculum
subjects?

Yes NO
As teacher's individual As general practice within
initiative curriculum
systems with teaching
materials
Primary School X
Secondary School X

11-1) If YES, could you give some examples?

. Using colors, forms and objects derived from the visual arts and architecture to teach
subjects such as physics, biology and geometry X

. Introducing drama or music as a method to teach languages

. Other (please specify):

12) Outside of schools, which groups in' particular benefit from Arts Education in your
country?

. Senior citizens X

. Immigrants &

. Indigenous peoples

. Out-of-school children and young people &

. Disabled people

. Sick people &

. Orphans ..Prisoners X

. Military personnel B

. Adult vocational trainees X

. Other (please specify):

12-1) Please specify: There are projects in the area of arts education developed for this
groups.

12-2) Among these groups, can you observe any gender distinctions?
. Yes (please specify):
.No =
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12-3) What are the major goals of this type of Arts Education? (Please number them in order

of importance.)
2. Complementary to school education
1. Social integration and cohesion

3. Promotion of the cultural diversity

4. Leisure activity and recreation

. Others (please specify):

12-4) What kind of bodies deals with these projects outside of schools?

. Ministerial offices or affiliated organizations

:name of organization and responsible ministry of education

1. Cultural Institutions (museums, cultural centres, theatres, concert halls, libraries, etc.)
2. Associations and/or foundations

3. Communities

. Other (please specify):

12-5) Do they have joint collaboration with the education system?
. Yes
. No (go directly to 13)EE

12-5-1) If yes, how?

Dimensions of Arts Education

13) Which term is used in your country to indicate what we call “Arts Education” in the Road

Map?

. Arts Education

. Cultural Education
. Arts and Cultural Education

. Education in Arts and/or Education through Arts
.Other (please specify):

14) What type of activities are organized for implementing the following three

complementary pedagogical streams?

. Study of artistic works X

. Museum or art gallery visits: exhibitions &

. Attend performances: dramas, music concerts, dance performances, films, etc. &
. Visits and/or workshops in libraries [

. Long-term collaboration with cultural institutions B

. Courses in theory and history of arts [

. Practices of the arts in class and/or outside of class &

. Encounter with artists in class and/or outside of class &l

. Other (please specify):

* Direct contact with artistic works (such as concerts, exhibitions, books and films)
. Museum or art gallery visits: exhibitions [

. Attend performances: dramas, music concerts, dance performances, films, etc. &
. Visits and/or workshops in libraries B

. Long-term collaboration with cultural institutions B

. Courses in theory and history of arts

. Practices of the arts in class and/or outside of class &

. Encounter with artists in class and/or outside of class &

. Other (please specify):
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* Engaging in arts practices

. Museum or art gallery visits: exhibitions &

. Attend performances: dramas, music concerts, dance performances, films, etc. &
. Visits and/or workshops in libraries &

. Long-term collaboration with cultural institutions

. Courses in theory and history of arts &

. Practices of the arts in class and/or outside of class [

- Encounter with artists in class and/or outside of class &

. Other (please specify):

14-1) What kind of difficulties did you encounter when you tried to apply these three streams
together?

(Please number them in order of importance.)

1. Lack of budget

3. Lack of qualified teachers

2. Lack of resources (information, network...)

4. Lack of partnerships

5. Lack of allocated time to Arts Education activities

6. Lack of participants’ interest

. Other (please specify):

| Essential Strategies for Effective Arts Education ]

Education of teachers and artists

15) What kind of education is provided for making Arts Education actors (teachers, artists,
arts educators) aware of the issues of Arts Education and developing their knowledge and
skills in the fields mentioned in the Road Map?

Continuous Dissemination | No specific Other (please
training: of written education for specify)
internships, resources the time being
conferences,
seminars,
discussions,
hands- on
workshops, etq

Teachers of X X
general subjects

Arts teachers X X
Artists / cultural X X
educators
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16) How do you choose artists who intervene in classes or programmes of cultural
institutions?

. Through competitions or examinations

. After participation in training seminars or workshops

. Through certificate and degree programmes at universities or institutions

. Other (please specify): By curriculum.

Partnerships

Ministerial level or municipal level

17) Is there a (or several) ministry(ies) in charge of Arts Education in your country?
.Yes ®
. No (..go directly to 18)

17-1) If YES, which one(s)?

. Ministry of Education

. Ministry of Higher Education (or equivalent. Specify: )
. Ministry of Culture &

. Other (please specify):

17-2) If there is maore than one single ministry involved, in what way do they cooperate with
each other?

. Joint development of law or policies

. Co-elaboration of common budget

. Co-elaboration of common programmes

. Other (please specify):

. No cooperation for the time being (go directly to 17-5) &

17-3) Please explain how such inter-Ministerial cooperation is being sustained:

17-4) Please describe some cross-border, trans-national cooperation that the above-
mentioned
Ministry(ies) is/are undertaking for Arts Education:

17-5) Please give the names of ministerial offices and/or affiliated organizations working for
Arts

Education in your country:

Ministry of Education — Direcgéo- Geral de Inovagéo e de Desenvolvimento Curricular
Ministry of Culture — Direcgao- Geral das Artes
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18) How do the different municipal organizations collaborate in your country for Arts
Education?

. Develop policies at state/local level E

. Elaborate projects together

. Share networks and information

.Other : They promote extra-curricular activities

. No collaboration for the time being

19) What are the main sources of funding for arts education in your country? (Please
number them in order of importance.)

. National government funding &
. Local government funding [

. Public/private foundations

. Individual donors

. Other (please specify):

School and Teacher Level

20) How do schools take advantage of the activities of cultural institutions (museums,
cultural centres, theatres, concert halls, libraries, etc.)?

. Participate in their programmes as out-of class learning @

. Integrate their programmes as a part of the school’s regular curriculum [

. Visit these institutions for exhibitions or performances &

. Other (please specify):

21) Where do these activities, in collaboration with cultural institutions and/or artists,
generally take place?

. At school

. At cultural institutions B

. In artists’ studios

. Other (please specify):

22) Through which channels do teachers collaborate with artists/arts educators (and vice
versa)?

. Through the mediation of ministerial organizations [

. Through cultural institutions &

. Through associations and/or foundations &

. On their own initiative (direct contacts...)

. Other (please specify):

22-1) Please elaborate on the experience of collaboration between artists/cultural
institutions and teachers at school level in your country and on the advantages of this type
of collaboration: ‘

In Portugal we have MUS-E® Arts at School. This is a programme that concentrates on the
development of the Child. It aims to help children — often coming from challenging
environments- to begin the long road to personal fulfiiment through the arts - music, dance,

135



singing, drama and visual arts. Artistic workshops are given by professional artists on a
regular basis, in primary schools. Working in both inner city areas the artists of MUS-E®
introduce new ways of thinking and creating, to stimulate children’s harmonious
development. The project promotes social integration and aims to reduce levels of violence,
racism and social exclusion amongst the young. This project is held in 5 schools since 1998.

Research on Arts Education and Knowledge Sharing

23) Is research on Arts Education undertaken in your country?
.Yes. X
. No (..go directly to 25)

23-1) Where is this research generally conducted?
. Ministries . &

. Universities &

. Foundations or associations

. Other (please specify):

23-2) At what level is this research undertaken?
. National ¥

. Local (States/province/county/city/etc.) X

. Other (please specify): Case studies.

24) What are the primary subjects of research on Arts Education in your country? (Please
number them in order of importance.)

4. Evaluation on arts education related policies

5. Assessment of the impact of Arts Education

2. Links between Arts Education and academic achievement in school subjects

1. Socio-cultural empowerment of Arts Education

6. Training for Arts Education actors: teachers, cultural professionals, artists, etc.

3. Partnerships for Arts Education

.. Other (pl specify):

25) What measures are undertaken to further encourage research?
. Financial support

. Clearinghouse on Arts Education

. Publications featuring research in Arts Education &

. Conferences and symposiums on Arts Education

. Establishment of networks of Arts Education researchers

. Other (please specify):

26) Among the following expected outcomes of Arts Education, which would serve as the
priority values of Arts Education in your country? (Please number them in order of
importance)
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6. Acquisition of theoretical or historical knowledge

5. Level of competence in artistic skills and practices

1. Creativity

4. Active participation of beneficiaries

2. Personal and social development of participants (ex. team work)

3. Encounter between different social groups (ex. generations): Specify

.. Other (please specify):

Recommendations Il

27) Which part(s) of the Road Map Recommendations could be readily applied and
introduced into the Arts Education situation of your country? (Choose several boxes if
necessary and number them in order of importance)

2. Recommendations for Educators, Parents, Advocacy, Support and Education
3. Artists, and Directors of Schools and Partnerships and Cooperation
1. Educational Institutions Implementation, Evaluation and

Knowledge-sharing

4. Recommendations for Government Ministries ~ Recognition

and Policy Makers Policy Development
Education, Implementation and Support
Partnerships and Cooperation
Research and Knowledge-sharing

27-1) If you have faced any difficulties during the application of the Road Map
Recommendations, please specify.

Case Studies ]

28) Have the case studies been useful in creating or establishing specific projects in your
country?

. Yes
. No ®

28-1) Please specify.
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29) Could you indicate some Arts Education case experiences led in your country? Please
specify in which context (in or out of schools) they take place.

1- MUS-E® Arts at School is held in schools;

2- Artists in School is held in schools and various artists take part of this experience
(writers, painters, sculptors, etc);

3- We have lots of schools that develop programmes with the communities in and out
school.

Review on the Road Map

30) What kind of final assessment, comments or suggestions would you like to make on the
Road Map?

The Road Map offers different guidelines to Arts Education. It would be important to have
guidelines for each area — Drama, Visual Arts, Dance, Music — and define a common picture
of reference for arts education in and out of school.

31) Do you think the Road Map should also address populations other than school
populations?

.Yes ®
. No

31-1) If yes, whom and how? If not, why?

The Road Map should also address to all the areas of population and focuses all
underprivileged segment of the population that endures less opportunities or access to
society’s resources, like gifted children, children with any type of disability, seniors, etc.
The arts have the power to transform lives and communities, to define and preserve
our cultural identity, and to create opportunities for people. Participation in community
based in arts activities leads to a greater sense of confidence in individuals, the
creation of friendship in the community, a reduced sense of isolation, a strong sense of
community identity, people feeling better about where they live, people feeling safer
and less fear of crime in the community an increased organisational capacity at local
level.

Thank you for your cooperation.
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ANEXO F

Guiao base das entrevistas
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Guiao entrevista

Entrevistado

Data Hora Local Duracéo
Blocos Obijetivos especificos Para um formulario de questfes Notas
- ldentificar o entrevistador;

Legitimar a entrevista.

Enquadrar o + Informar sobre o estudo em curso e o

entrevistado na objetivo da entrevista;

. investigagdo em causa.
Legitimar a gag

Entrevista /

Explicitar as raz8es
que levaram a sua
escolha para participar

- Solicitar a colaboragdo do

Avrte na Educagdo

atualmente, no nosso pais?

Apresentacdo na entrevista. profissional/especialista em questéo;
. istad - Solicitar uma caraterizacdo do percurso

Motivar o entrevistado. profissional do entrevistado.

Solicitar a apresentacéo

sucinta do entrevistado
A Educacédo Levar o entrevistado a Assegurar enfoque

-aucac : . - Perguntar como encara os contributos da a retrospetivo e
Artistica Em | partilhar pontos de vista : x ; ;
o E.A. em contextos formais e ndo formais, prospetivo (para esta
Portugal sobre a temética da

Gltima década)

a) Participacéo
de Portugal na
CMEA

b) Depois da
CMEA

Recolher informagao
sobre aspetos
relacionados com a
participacéo direta de
Portugal na
organizacdo da CMEA

Recolher informagao
sobre os valores,
divulgacdo e
implementacéo do
REA

Perguntar que tipo de ligacdo tem a
CMEA.

Perguntar se de alguma forma a
realizacdo da CMEA em Portugal afetou
0s destinos da EA no nosso pais.

Perguntar como encara o facto de
Portugal ter coorganizado a CMEA em
parceria direta com a UNESCO.

Perguntar como se posiciona face ao
REA e como o enquadra enquanto
documento orientador

para a EA.

Perguntar qual o possivel impacto da
realizacdo da CMEA em Portugal para
EA a nivel nacional? Nomeadamente,
através das diversas recomendagdes que
0 REA assinala?

Recolher pontos de
vista e informacéo
sobre os valores e
praticas subjacentes
a CMEA/REA e
seus possiveis
efeitos

Garantir a presenca
de copia deste
documento
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a) AE.A. como
possibilidade
paraa
melhoria da
qualidade da
Educagéo nos
nossos dias

b) A presencga
do Teatro na
escola

Recolher ideias e
pontos de vista sobre a
possibilidade da EA
participar na melhoria
da qualidade da
Educagdo.

Perceber que aspetos
podem ser impeditivos
desta participacgéo

Perguntar sobre a Educagao nos
nossos dias — Principais preocupacdes
e prioridades.

Perguntar sobre as possibilidades da
E.A. colaborar na melhoria da
qualidade da Educagéo.

Perguntar sobre a existéncia de
constrangimentos e obstaculos para
esta colaboracéo.; em caso afirmativo
— se pode referenciar e enquadrar 0s
que considera mais marcantes.

Perguntar qual pode ser o papel e 0
impacto do Teatro na comunidade
escolar.

Perguntar sobre a relagdo entre as
disciplinas artisticas e as disciplinas
ditas gerais.

Perguntar sobre qual pode ser o papel
do artista na escola.

Perguntar sobre as possibilidades de
colaboracéo entre professores e
artistas dentro e fora da escola.

A
Recomendacéo
sobre a EA
(RCNEEA) do
CNE

Perceber a relagdo que
a entrevistada pode ter
com este documento.

Perguntar se esta par RCNEEA.

Perguntar que relagdes estabelece
entre estes dois momentos da EA no
nosso pais, a realizacdo da CMEA e a
publicacédo e contelido da RCNEEA.

Possibilitar a
partilha e recolha de
informacéo face a
outros documentos e
momentos da EA

Agradecimento

Agradecer a
colaboragdo na
entrevista

Perguntar se, para além das questdes
colocadas, quer dar mais alguma
informacéo que ache pertinente.
Agradecer a colaboracdo prestada
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ANEXO G

Protocolo da entrevista a José Sasportes
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Escola Superior de Educacdo do Instituto Politécnico de Lisboa Mestrado em Educacéo Artistica —
especializacdo Teatro

Dissertacdo: Conferéncia mundial de educacéo artistica (2006), dez anos depois: Concecdes e
expectativas sobre as artes na educacdo e o perfil do professor de Teatro

Autora: Rita Durdo | Orientador: Professor Doutor Miguel Falcdo

Entrevista realizada por Rita Durdo a José Sasportes, a 01/03/2017, em Lisboa.

No &mbito da Conferéncia Mundial de Educacdo Artistica (CMEA), realizada em
Portugal, em marco de 2006, é produzido o Roteiro para a Educacao Artistica (REA)
gue é uma espécie de tratado sobre a EA. Depois de me debrucar sobre os conteudos
deste documento, comegcaram a surgir-me algumas questdes, e dai a vontade de
entrevistar quem esta — e quem esteve, na altura — mais préoximo deste
acontecimento.

Sabe que houve a seguir outra conferéncia?

Sim. A 22 Conferéncia Mundial para a Educacéo Artistica (22 CMEA).
Em Seoul. E depois houve a Conferéncia Nacional para a Educagdo Artistica (CNEA).

Sim, em 2007 [a CNEA].

Eu estava naguele momento como Presidente da Comisséo Nacional da UNESCO (CNU).
Fui o right man in the right moment. Estive ativamente ligado a diversas iniciativas no
campo da EA, incluindo a famosa Escola Piloto para Professores de Educacdo Aurtistica
(EPPEA). Na altura da criacdo da Escola [EPPEA] no ambito do projeto de Reforma do
Conservatério Nacional pouco existia neste campo, e esse pouco era fragil. Hoje a
Educacdo Artistica (EA)esta inscrita na legislacdo, mas na pratica ndo se alcancaram 0s
niveis desejados.

Encontrava-me em Paris para una reunido na UNESCO e percebi que estava a ser
programada a 128 CMEA, mas ainda sem data nem local. Falei com a diretora da cultura,
Milagros del Corral, e sugeri-lhe a hipétese de Portugal vir a acolher a Conferéncia.
Achou uma boa ideia e comecamos a trabalhar em sintonia em Paris e em Lisboa para
concretizar este objetivo.

Em Lisboa foi complicado, pois nos meses de preparacdo tivemos trés Governos e a
Comissdo Nacional teve de convencer, sucessivamente, trés ministros dos Estrangeiros,

trés da Cultura, trés da Educacao. Milagros del Corral foi acompanhando, cumplice, as

143



diligéncias da Comissdo Nacional e tudo acabou em bem no Centro Cultural de Belém,
com assinalavel sucesso.

N&o sei se recorda, mas uns anos antes da CMEA decorreu no ACARTE, (Servico de
Animacao, Criacdo Artistica e Educacdo pela Arte), na Gulbenkian, uma conferéncia
internacional sobre este nosso tema [EA]. Entre os convidados estava Ken Robinson,
entdo no Getty Centre de Los Angeles, e lembrei-me dele quando promovemos uma
reunido preparatoria da CMEA e pedi-lhe para se associar, ainda que a distancia, as nossas
discuss@es. Aceitou e a sua intervencao foi decisiva, levando-nos a alterar o modelo que
tinhamos adotado — na realidade muito escolastico, muito certinho — em beneficio de um
esquema mais aberto e participado, que veio a garantir um 6timo desenrolar dos trabalhos
da conferéncia. Digamos que o Ken Robinson foi decisivo.

Ja nessa altura a legislacdo portuguesa comtemplava a Educacao Artistica generalizada
nas escolas, mas a sua concretizagdo ndo tinha vindo a ser simples. A realizagcdo em
Lisboa devia constituir um impulso novo para 0 nosso ensino, e foi isso que me levou a
lutar para que a CMEA decorresse em Lisboa.

Quando foi lancada a EPPEA [Escola Piloto de Professores de Educacdo Pela Arte]
sobretudo com a inspiragdo de Arquimedes da Silva Santos, havia a consciéncia de que
era dificil alargar o quadro dos professores das escolas com mais docentes para cada uma
das disciplinas artisticas. O objetivo foi o de formar professores com capacidades
maultiplas, aceitando estudantes que tivessem ja competéncias confirmadas numa dessas
disciplinas. Foi dada formacgdo psicopedagdgica e experimentado um curriculum
multiartistico com acesso a praticas de ensino visando criancas e adolescentes. Pode se
dizer que funcionou satisfatoriamente, apesar de alguns percalcos, e que muitos dos
professores que entdo se formaram agiram bem no terreno. A EPPEA durou pouco tempo,
pois a novidade da sua proposta gerou antagonismos, em particular no seio da escola de
Mdsica do Conservatorio Nacional, com os professores, receosos de perderem trabalho,
pouco abertos a inovagdo. A reforma iniciada pela Comisséo presidida por Madalena de
Azeredo Perdigdo, veio pelo contrério, a originar um aumento vertiginoso da frequéncia.
Aquela fase da reforma do Conservatorio Nacional a que estive ligado como secretario
geral, presente diariamente no terreno, foi realmente um terramoto e, as pessoas ali dentro

néo reagiram sempre bem, embora o primeiro e imediato resultado fosse o dos professores
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passarem a ser pagos como os professores do liceu, e ndo como os professores primarios,
como até ali. Mais tarde definiram-se escolas de ensino superior. Foi a partir dessa altura
que passou a haver ensino integrado no Conservatorio Nacional que conseguiu uma boa
participacdo dos alunos na aprendizagem artistica. Antes, por exemplo, o curso de danca
durava trés anos, com trés aulas por semana, com disciplinas que mudavam de nome, mas
eram sempre ensinadas pela mesma professora. A Escola de Teatro passou a ensino
superior, como a recém-criada Escola de Cinema e a EPPEA

Logo apds o 25 de Abril, embora todos os membros da comissdo para a reforma do
Conservatorio Nacional fossem oficialmente confirmados, a propria comissao veio a
extinguir-se e o ritmo da reforma alterou-se, afetado pelo clima politico. De facto, entrou-
se num regime que o Ministério da Educacdo (ME) qualificou de experiéncia pedagogica,
com o resultado de a dita reforma, com varias alteracdes face a proposta original, sé vir a
ser aprovada 20 anos depois. Situacdes que sé acontecem com as artes, pois é dificil
imaginar uma Faculdade de Medicina ou de Farmécia sem estatuto durante 20 anos!
Portanto, ao fazer a CMEA em Portugal, tentava-se, por um lado, reativar o processo aqui
e, por outro lado, dar-lhe um lustro mundial, internacional, que tem sempre um grande
efeito aqui na nossa “saloiice”. Embora nos tivéssemos muita gente antes: o Jodo dos
Santos, a Cecilia Menano, a Alice Gomes, muita gente trabalhou nesse setor, ha muitas
publicacBes nesse sentido, mas nunca se conseguira impor uma institucionalizacdo da EA.
A CMEA tinha um objetivo internacional, mundial, mas tentou-se trazé-la aqui [Portugal]

para fazer funcionar, espoletar o sistema.

Para desbloquear tendéncias...

Sim. Desbloquear o movimento aqui. Na altura houve grande entusiasmo, correu tudo
muito bem. A Ministra da Educacdo, a Maria de Lourdes Rodrigues, percebeu muito bem
do que é que se tratava e deu 0 apoio necessario para isto andar para a frente. E, portanto,
fez-se. Teve uma grande repercussdo ¢ uma das coisas que eu lhe dizia era “agora é
preciso fazer a Conferéncia Nacional da Educacdo Artistica”. Depois de muito trabalho,
la se fez a CNEA, no Porto. Levou-se muito tempo a publicar as conclusdes porque as
pessoas ndo as queriam publicar, enfim uma trapalhada. E, entretanto, fez-se a
Conferéncia em Seoul [22 CMEA]. O grande passo entre as conferéncias (da de Lisboa

para a de Seoul) é um pouco arriscado, porque nds, aqui [CMEA], consideramos que era
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essencial a EA nos curriculos, mas na Conferéncia de Seoul decidiu-se que era o elemento

modelador: devia-se partir da EA para organizar todos os curriculos.

Para melhorar a qualidade da educacio...?

Era um pouco arriscado pensar que, em ndo sei quantos paises que funcionam na
UNESCO (alguns dos quais com problemas de todo o tipo), isto poderia ser
implementado. Aquele programa era demasiado ousado. Ja este [referindo-se ao passo
dado na CMEA], apesar de sabermos que aqui era dificil, era importante que se tivesse
feito e que tivesse sido dado. No site da UNESCO “mae” estdo todas as comunicagdes e
demais documentagdes. Portanto, a CMEA fez-se aqui para que a EA recebesse um novo
impulso. Se estudou isto... [sabe que] ¢ uma coisa aos solavancos... [gesticula com os
bracos e méos de forma suave, movimentos de descida e subida] Up...Up...Up... E a

CMEA foi outro solavanco, outra tentativa.

Nomeadamente, chega-se a pensar na terceira conferéncia mundial, na Colombia...
Isso ai j& ndo segui. Na 22 CMEA, ainda fui consultor da conferéncia. Ainda 14 estive,
passou-se bem la. Mas aqui, na CMEA, por razfes varias, funcionou muito bem. Havia
gente de todo o tipo. No ultimo dia [da CMEA] houve uma coisa até muito comovente,
digamos assim: j& tinha acabado tudo e, de repente, entram os Toca Rufar.
Impressionantissimo! Desceram do alto do Centro Cultural de Belém para a plateia e toda
a gente ficou ali estarrecida, via-se ali uma forca. A forca da EA estava materializada na
imagem daqueles rapazes e raparigas.

Este resultado ndo foi imediatamente integrado a nivel nacional, até pelas mudangas
politicas ocorridas. No tempo da Ministra Maria de Lourdes Rodrigues algo avancou,
incluindo a decisdo de fazer uma conferéncia nacional, que veio a acontecer. Em relacéo
a EA, o ME tem dois problemas: o peso da sua estrutura e a imensidade de questdes que
tem de resolver e o facto de em lugares chave se encontrar uma antiga geragcao pouco
aberta as necessidades do EA. Houve um certo desfasamento. Agora parece que ha mais
gente a acreditar.

Na fase em que nos fizemos a EPPEA- estamos a falar nos tempos antes da revolugéo e
um bocadinho depois da revolucao (73, 74, 75 e por ai fora) —, o grande problema,

considerando que nés viviamos num estado totalitario, era conseguir pregar uma certa
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indisciplina (uma indisciplina controlada, evidentemente). As pessoas que |4 estavam
(entrava-se com o 7° ano daquela altura) eram gente que ja tinha carreiras, pessoas de
diversas idades, que participavam também em parte dos exercicios para as criangas. E nds
vimos que muitos deles, mesmos 0s mais novos, era gente um pouco bloqueada. Nao s
ao nivel de movimentos, mas também bloqueados, de uma maneira geral, ao nivel das
expressdes. Houve muita gente a quem aquilo deu a volta a cabeca, literalmente. E a
formacéo de professores de EA é complexa, dificil, exige que estes educadores tenham
realmente boas nocdes psicopedagdgicas, para que estas forcas que se déclenchent, que
se libertam, sejam controladas. Porque sendo isto gera um caos nas proprias criangas.
Nas escolas em que se fizeram certas experiéncias de EA, o rendimento escolar,
propriamente dito, aumentou sempre.

Ja ndo estamos em 1975, penso que hoje é necessario rigor, acho que esta sociedade, a
maneira como as pessoas se organizam ja é outra coisa. Abriu-se, digamos, as portas
demais e € preciso dar as pessoas orientacdes — as pessoas estdo carentes de orientacoes.

E necessario um certo rigor.

Esta atuacfo é em relacdo a todas as areas, artistica e seja o que for. E preciso acabar com
0 mito da self-expression, as pessoas nao se podem exprimir se ndo sabem qualquer coisa.
Todos nds podemos ter uma imaginacdo muito forte, um talento inicial, mas se depois
ndo temos os andaimes, se ndo se cultiva o rigor, ndo da para nada. Se ndo é especializada,
com rigor, ja se gastou a self-expression toda. A self-expression alimenta-se do saber.
Estas disciplinas da Danca e do Teatro — ao contrario da Musica, porque na Mdsica (ou
na Arquitetura) ninguém é espontaneo — tem que se saber, para depois se ser livre. Ndo

se pode ser livre sem saber.

Exige trabalho e rigor...

Exige trabalho. Nao ha nada mais dificil do que a improvisacao. Muitas destas coisas da
EA, numa certa altura, entraram por essa via. Por exemplo: muita gente fazia a escola de
teatro de cinema, ndo encontrava trabalho e depois ia para as educacgdes artisticas, sem ter

nenhuma preparacdo de base psicopedagdgica, que € indispensavel.
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As criangas sdo de uma fragilidade total e seguem o mestre, sobretudo nestas coisas do
corpo. E preciso ter muito cuidado quando se trabalha com criangas qualquer disciplina,
mas ainda mais nestas. Alias, este Roteiro [REA] ndo € nada espontaneo nisto e pede rigor

as pessoas, capacidade.

O REA é o resultado de anos e anos de trabalho, estudos, investigacao...

E aplicado aqui [o REA] era uma bomba.... Era essa a intengao.

Podemos dizer que a ideia de realizar em Portugal a CMEA foi uma espécie de
chamada de atencéo aos decisores politicos e aos principais intervenientes em torno
da EA?

Foi isso. Teve uma certa repercussdo na imprensa, 0 que era importante para que se
soubesse publicamente. Depois quando fizemos a CNEA, no Porto, j& funcionou “assim-
assim”. Esta aqui [CMEA, em Lisboa], embora as pessoas puxem sempre a brasa a sua
sardinha, sendo internacional, era uma sardinha de certo tipo. J& na CNEA as pessoas
estiveram a tentar definir, defender o seu quadradinho...havia muitas intervengdes que
eram a minha casinha, a minha escola. Houve coisas boas, mas houve também muito

desse aspeto de bairrismo-

Na Comissdo Organizadora da CMEA [COCMEA], estavam representados 0s
diversos ministérios envolvidos e a CNU.

O Governo de Passos Coelho e Portas desmobilizou completamente a CNU. A CNU era
um 6rgdo na dependéncia do MNE, mas independente. Tinha sede prépria, etc. Mas
meteram isto tudo dentro do MNE, fizeram presidente a Secretaria Geral do Ministério,
e aquilo perdeu totalmente a independéncia. Ora, uma das vantagens que tinha essa
Comissao é que, nesta aparéncia de independéncia do Ministério (MNE), trativamos com
toda a gente por cima dos ministérios: fez-se uma série de coisas, porque tinhamos uma

aparéncia de autoridade. Esmoreceu isto tudo...ndo sei como € que estd a funcionar agora.

Como foi o trabalho entre os diversos grupos da COCMEA, nomeadamente, com 0s
representantes do MC e do ME?
Foram varios ministérios. Era preciso convencer o MNE de que isto era importante para

a nossa imagem junto da UNESCO. Era preciso convencer 0 ME da necessidade de
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analisar e dar os dinheiros para isto se fazer. E o0 MC. Toda a dinamica partiu da CNU e
dos contatos que fizemos la fora e com as pessoas que vieram. Fizemos aqui algumas
reunides para definir isto. Funcionou lindamente. Mas depois o0s contetidos foram dados,
fundamentalmente, pelas pessoas que vieram de fora. Umas tinham experiéncias
deficitérias — e esse défice era Util ver — e outras tinham experiéncias muito construidas,
e i1sso era bom.

Por exemplo em Franca, que foi pioneira na teoria, na pratica estava mais atrasado que
nos. Quando foi decidido incorporar a EA nos curricula, esta limitou-se a Historia de
Arte, sem a préatica das expressdes artisticas. Tenho netos em Franca que aprenderam

musica, mas ndo na escola.

O contato com EA permite o ganho de técnicas que sdo mais valias e podem ser
transpostas para outras areas...

A intervencdo de Antonio Damésio na sessdo de abertura da CMEA foi precisamente
nesse sentido. As pessoas que ensinam artes na educacdo tém uma grande
responsabilidade, ainda mais do que nas outras. Porqué? Porque sendo uma area com uma

imagem diminuida...ela sé se impde se 0s que a praticam séo de excelente qualidade.

Pegando nas suas palavras, sendo uma area que tem uma imagem diminuida depois
de passarem, sensivelmente, 11 anos depois da CMEA, como é que Vvé hoje a EA?

Nao sei... fiz outras coisas. Nao voltei a acompanhar isso, salvo a CNEA, como lhe disse.
Esta ultima legislacdo que saiu agora apresentada pelo Secretario de Estado Jodo Costa,
aponta para uma abertura nesse sentido. Mas mais uma vez é preciso saber se ha quem
saiba ensinar estas disciplinas, com esta ideia, que eu tenho, que deve ser uma coisa muito
rigorosa. Se estas praticas séo feitas a la diable... é um projeto todo que vai por agua

abaixo.

Sabemos que é comum alguns professores que ndo tém qualquer tipo de formacao
na area artistica, serem, muitas vezes, os que vio orientar estas disciplinas...

Mas esses fazem-no com alguma humildade, na minha opinido. O pior séo aquelas
pessoas que vém de areas artisticas e que julgam que € possivel transpor, diretamente, do
artistico para o pedagogico. I1sso na minha opinido € mais catastrofico. Supdem que tém

uma bagagem — que na realidade terdo, mas ndo para aquele efeito. Deviam passar por
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uma reciclagem ou coisa parecida. Muitos deles sdo admitidos diretamente nas escolas.
Talvez nem seja a coisa que mais lhes apetece fazer, mas precisam de ganhar dinheiro
para comprar 0 pao e isso é perfeitamente legitimo. Portanto, ndo vejo em que nivel é que
isto se pode controlar... Mas o unico nivel possivel ¢ o da formagao de professores, € no
momento de formacao de professores para estas areas, porque sendo nao funciona.

Ja vi casos especificos em que, em momentos de crise, quando ndo ha dinheiro, acabam-
se com as expressdes artisticas, portanto os professores eram formados sem passarem
pelas expressoes artisticas.

Em algumas Escolas Superiores de Educacdo, quando faltam meios e, se € forcado a
reduzir os curricula, as expressdes artisticas sao as primeiras sacrificadas. Considero que
os professores de expressdes que ensinam nestas escolas ndo sdo descartaveis e devem
ter eles proprios uma formacéo excelente, mas se tem pouca voz, os estudantes que ali se
formam n&o atingem as capacidades indispensaveis nestas disciplinas.

Uma das coisas que se pretendeu aferir na 22 CMEA em Seoul era 0 modo como
corria a implementacao do REA.

Essa conferéncia foi muito em cima da outra, por isso era um bocado dificil perceber se

estava a funcionar ou nao...

Em Portugal como é que o Roteiro foi distribuido, como é que foi dado a conhecer,
como € que chegou as escolas?

Isso devia sair da CNEA, e foi novamente retomado. A CNEA partiu deste REA. Foi
porque houve o REA que a Ministra da Educagédo [Maria de Lourdes Rodrigues] aceitou
fazer a CNEA, no Porto, logo a seguir. Nao se perdeu o gas, digamos. Teve muita gente,
mas nao teve 0 mesmo impacto. Funcionou muito bem, mas era preciso que o ME pegasse
nessa informacdo. Mas o ministério [ME], num certo sentido, ndo precisa, porque a

legislagdo que existe ¢ otima...

Olga Lucia Holaya, esteve presente na 22CMEA, numa mesa redonda sob o tema da
Implementagdo do REA, moderada pelo Dr. Sasportes, e disse 0 seguinte: “2006 foi
um ano de principios para a EA através do REA, mas passados quatro anos é preciso

passar do enunciado a acdo”. Passados 16 anos ainda é preciso?
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Continua-se nisso. Porque o enunciado supde uma revolugdo nas pessoas para fazer isto.
A lei portuguesa prevé que as criangas tenham acesso a uma série dessas coisas. Mas era

preciso formar a partida professores com essas competéncias.

E acha que passa muito por ai?

Eu acho que é o aspeto mais premente, ou seja, a formacdo de pessoas com o tal rigor,
com essas competéncias psicopedagogicas e com capacidade técnica nestas areas para
depois andar para a frente. E depois, evidentemente, os programas escolares tém de ser
mais ou menos adaptados. N&o vale a pena adapta-los se depois ndo ha ninguém para
ensinar. Porque a cobertura nacional deste projeto implica muita gente. E para toda a
gente implica formagao de professores a partida, e depois integracdo nas escolas, etc...
O Secretario de Estado Jodo Costa referia que se as pessoas tém dificuldade de inglés,
entdo fazem uma peca em inglés e percebem para que é serve a lingua, etc. E uma
possibilidade, € uma técnica de ensino da lingua, mas que ndao tem nada a ver com o que
noés estamos aqui a discutir, a falar. Muito bem que fagcam isso. A conferéncia de Seul
propbs um salto em frente, quase subordinando toda a estrutura escolar ao modelo da
educacdo artistica, fazendo-a a espinha dorsal dos programas. Ndo me parece uma via
util. As resisténcias a volta da EA sdo tais que este maximalismo impede, realmente, que
depois se implante no terreno uma série de iniciativas Gteis. Porque ai vamos ter uma
resisténcia gigantesca do exterior, ndo vale a pena. Tem que se adaptar as circunstancias,

sem se abandonar a ideia inicial.

Em 2013, o Conselho Nacional da Educacéo (CNE) publica em Diario da Republica
uma Recomendacdo sobre a EA(RCNEA), e essa recomendacdo € uma espécie de
chamada de atenc¢do para o REA...

[Enquanto manuseia e 1€ a copia da recomendacdo entregue pela entrevistadora, curto
momento de siléncio] A tltima frase é aquilo que nunca mais se consegue: “que ao nivel
das politicas publicas o setor da educacéo e da cultura articulem programas e recursos
particularmente vocacionados para a EA”. O que falta aqui € a chamada vontade politica,

é isso que falta. H4 muita gente com capacidades.

Os decisores politicos parecem ndo imprimir essa vontade de mudanca de

mentalidade face a EA?
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As decisdes politicas tém varias origens, mas uma delas é a propria sociedade que sente
necessidade de certas coisas, € empurra para ai. Portanto, o que € preciso é que estes
impulsos que ndés temos dado passem a ser cada vez mais aproximados uns dos

outros...nao ¢ 2008, 2015...que sejam todos 0s anos.

Pensa que faria falta em Portugal um observatdrio permanente para a EA?

Produziria documentos como este [0 entrevistado refere-se 8 RCNEEA] ... mais um
documento. Porque esta recomendacédo caiu em cesto roto, aparentemente. Alguma coisa
tera evoluido. A EA comegou primeiro pelas artes plasticas, depois pela parte musical —
houve um impulso inicial muito forte porque tinha uma vontade politica que era a da
Fundacéo Gulbenkian, neste caso a Madalena Perdigéo. Ela percebeu que era preciso dar
um safando grande e comegou pela formagdo de professores... voltamos ao mesmo sitio

desta conversa.

Acredita entdo que a formacéo de professores nesta area também pode contribuir
para a mudanca de mentalidades?

A comecar nos proprios professores. Eles préprios seriam agentes dessa mudanca. Teriam
uma funcdo de educacdo, de apostolos — digamos assim — para isto funcionar. Neste
momento uma coisa curiosa seria reunir as pessoas que estdo envolvidas, as que estdo no
terreno e saber delas o que carecem com mais urgéncia. Do ponto de vista da disciplina,
da matéria, o que € que eles sentem que falta e onde é que se havia de insistir para que se

desse um passo em frente.

Gostaria de acrescentar mais algum contributo?

Né&o, penso que néo.

Entdo podemos fechar a entrevista. Agradeco-lhe imenso.
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ANEXOH

Protocolo da entrevista a Ana Pereira Caldas
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Escola Superior de Educagéo do Instituto Politécnico de Lisboa Mestrado em Educacéo Artistica —
especializacdo Teatro

Disserta¢do: Conferéncia mundial de educacéo artistica (2006), dez anos depois: Concegoes e
expectativas sobre as artes na educacéo e o perfil do professor de teatro

Autora: Rita Durdo | Orientador: Professor Doutor Miguel Falcéo

Entrevista realizada por Rita Durdo a Ana Pereira Caldas, a 7/03/2017, em Lisboa.

O proposito desta entrevista prende-se com a Conferéncia Mundial de Educacéo
Artistica (CMEA), realizada em Portugal, em 2006, e com a vontade de tentar
perceber em que medida o legado da conferéncia podera ter influenciado o rumo da
EA em Portugal, que caminho terd assumido nas préticas artisticas entre alunos e
professores.

Costumo dizer, com algum humor (porque considero o humor uma boa forma de
persuasao), que a Educacgdo Artistica (EA), e a sua inegavel importancia, € de tal maneira
consensual que nunca ninguém se op6s a filosofia pedagdgica e aos objetivos que lhe sdo
subjacentes. Todos estdo de acordo, todos concordam, mas penso que sem debate e sem
troca de experiéncias, dificilmente, se passara para o terreno. As pessoas ficam, na minha
Gtica, muito satisfeitas com o que dizem, com o que ouvem, com o que se explica, e tudo

fica nesse plano — digamos — da filosofia artistica ou dos projetos educativos

No plano tedrico?

Sim, na teoria. E muito tedrico, e na teoria tudo esta estudado e cientificamente
comprovado por especialistas de reconhecido mérito e competéncia. Desde o inicio do
séc. XX que se aborda a importancia da EA, na formacdo mais completa das criancas e
jovens sem que passe para o terreno, para as Escolas(!). Porqué? E esse o debate que, na
minha Otica tem de ser feito! A EA € para se desenvolver no terreno. Como a palavra diz,
é Educacdo, e a Educacdo é desenvolvida na escola, com e para as criangas, com 0s
Professores e Encarregados de Educacéo.

A minha vida profissional, curiosamente, foi toda ligada & formacdo artistica
especializada. Entdo porqué esta deriva para a Educagdo Artistica para as escolas,

acessivel a todos? Fui professora de Danca classica na Escola de Danca do Conservatério
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Nacional [EDCN] e Diretora dessa Escola durante 16 anos, tendo sido em 2001 nomeada
Diretora da Companhia Nacional de Bailado (CNB). Tive uma experiéncia extremamente
enriquecedora na EDCN, quando, apds varios e duras negociacdes com o Ministério da
Educacao [ME] foi introduzido o ensino integrado na EDCN, processo complexo que tive
a sorte de liderar e acompanhar. Essa mudanca (ensino integrado) alterou a panoramica
do ensino artistico em Portugal. Abriram-se novos horizontes culturais e novas
perspetivas para a formacéo dos artistas (no caso em apreco dos bailarinos). Se falhassem
0S Seus objetivos artisticos tinham adquirido ferramentas para prosseguirem outros
caminhos profissionais. No ano em que foram introduzidos os exames do 12° Ano/8° ano
de Danga, fiquei bastante preocupada com os resultados que os alunos iriam obter e eles
também entraram em panico. Sinceramente, sabia que eles ndo tinham tempo para
estudar: entravam as oito da manha e, praticamente, saiam a hora do jantar. Mas, para
minha grande surpresa, nesse ano, a EDCN ficou em segundo lugar no ranking nacional!
Ao analisar os factos — ainda que de uma forma empirica, obviamente, cheguei a
conclusdo de que estes resultados s6 se podiam dever a diversidade curricular, ao
desenvolvimento de certas competéncias como a atencao, a criatividade e a disciplina e
ao transporte destas vivéncias para as disciplinas ditas curriculares. Escrevi um relatério
com os referidos dados, solicitando ao ME que os mesmos fossem analisados por técnicos
especializados. Pensei que valia a pena estuda-los, numa perspetiva do enriquecimento
do curriculo porque, de facto, aqueles resultados eram surpreendentes! Como deve
calcular, nem resposta obtive... Quando me reformei, senti que deveria dedicar o meu
tempo a levar a Arte as Escolas (para todos), uma vez que passei a minha vida profissional
a formar “apenas” alguns para a Arte. Além das experiéncias que atras referi, trabalhei e
convivi com personalidades que se dedicaram a Educacéo pela Arte (Wanda Ribeiro da
Silva, José Sasportes, Arquimedes da Silva Santos entre outros) e, portanto, achei que era
altura de tentar por no terreno todas as experiéncias que vivi e conhecimentos que adquiri,
gue pudessem comprovar gue valia a pena investir na EA. Dirigi-me a Comissdo Nacional
da UNESCO (CNU), para apresentar um Projeto de Educagéo Artistica a ser desenvolvido
em escolas, aproveitando as diretivas da UNESCO vinculadas a8 CMEA — onde, aliés,
estive presente como observadora — e simultaneamente “usufruindo” da credibilidade que

a Instituicdo UNESCO nos confere!
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Foi entdo criado em 2008, o Clube UNESCO de Educacgdo Artistica que contou
também com o apoio da Fundagdo EDP. Fomos, posteriormente, apresentar o Projeto a
Fundacdo Gulbenkian (FCG), agora ja numa vertente teorica/pratica (desenvolver o
Projeto no terreno) e tivemos a sorte de também receber o apoio daquela Instituicdo.
Durante quatro anos desenvolveu-se um projeto-piloto “Educag@o Artistica para um
Curriculo de Exceléncia” com duas turmas do primeiro ciclo da Escola Raul Lino, uma
Escola TEIP [Territorio Educativo de Intervencdo Prioritaria]. Os alunos destas turmas
foram acompanhados, durante os quatro anos, e monitorizados os resultados que iam
sendo obtidos ao longo desses anos. E desta experiéncia resultou a edi¢cdo de um livro
pela FCG com o titulo “Educagdo Artistica para um Curriculo de Exceléncia”
(Coordenacéo de Ana Pereira Caldas e Eugénia Vasques), onde ficou refletida toda a
experiéncia nos seus varios contornos pedagdgicos e sociais. Acabada essa experiéncia —
tudo se tornou mais complicado a nivel orgamental — percebemos que [a mesma] néo era
possivel ndo se tendo apoios como os da FCG (que, normalmente, sdo apoios seguros e
que, de facto, ddo garantias de continuidade). Sem esses apoios, eu ndo sabia como
continuar no terreno, até porque duas turmas eram uma amostragem e era preciso alargar
este universo, ndo é? Pensamos, entdo, que havia uma outra forma muito importante de
encarar 0 problema: através da Formacdo de Professores, porque a maioria dos
professores do 1° ciclo estdo pouco formados/informados e/ou motivados para exercerem
a pratica das Expressdes Artisticas. Pois considero que s6 poderemos avancar quando as
mentalidades dos responsaveis pela Educacdo (M.E., Professores e E.E.) entenderem, de
facto, a importancia da E.A. no contexto escolar e na formacéo das criancas e dos jovens.

Entretanto conseguimos mais dois apoios — além da EDP que nos apoiou desde o
primeiro dia — da Associacdo Dom Pedro V e da Camara Municipal de Lisboa) e
reconvertemos o PPEACE, assentando a sua filosofia e pratica pedagdgica na figura do
professor coadjuvante. O professor-coadjuvante € um professor especializado que da
apoio, no caso presente, aos professores titulares de turma nas quatro expressdes artisticas
(Danca, MUsica, Teatro e Expressdo Plastica). Esses professores especialistas vdo duas
vezes por més a cada turma e o professor titular de turma esta presente e tem que replicar
(ou continuar) essas aulas, no sentido de ir absorvendo e entendendo, ele préprio (por si

e per si) qual é o efeito que as expressdes tém nos seus alunos. Esta experiéncia, durante
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dois anos, e foi alargando o nosso &mbito de agdo: com o projeto da FCG abrangiamos
um universo de quarenta e cinco alunos (PPEACE) e agora trabalhamos com cerca de
duzentos e oitenta alunos e mais de 20 professores em formacdo! A grande validade deste
projeto consiste em integrar as Expressdes Artisticas no curriculo, e simultaneamente
realizar a formacéo de professores do 1° ciclo nas areas artisticas. Quando as Expressodes
sdo incluidas no curriculo, alternando as disciplinas ditas curriculares, os alunos passam
a atribuir igual valor a todas as disciplinas que constam do seu programa de estudo. E 0s
professores também. Ou seja, ao terem o Portugués, depois a Danga, ou o Teatro, e depois
a Matematica, eles incorporam estas disciplinas com o mesmo valor. Os professores estao
em formacdo na sua sala de aula, a trabalhar com os seus alunos. Isto é um processo de
formac&o continua que lhes dé trés créditos ao fim do ano. E uma formacao teérica, claro,
mas é na sua génese essencialmente pratica. E presencial na sala de aula registando o que
é importante para os alunos, o que os faz acalmar, o que os faz reagir, sentindo eles
proprios, os professores, essas vivéncias e estratégias. Portanto, fiz essa proposta de
Formacdo ao Centro de Formacao Calvet Magalhées que de imediato a acreditou até 2019
dado o seu caracter inovador. Alias, devo dizer que também os E.E. [Encarregados de
Educacdo] também sentiram essa valorizacdo curricular. O que é curioso, porque as
escolas onde desenvolvemos o Projeto sdo TEIP, frequentadas maioritariamente por
alunos com imensas dificuldades e imensos problemas. Acontece que nas reunies que
tive com os E.E., pensei, dado o nivel socioeconémico, e o pouco nivel de escolaridade
de alguns, que ndo iam entender exatamente os objetivos propostos ...muito pelo

contrério!

Os pais e EE aderiram bastante?

Completamente, completamente. Entenderam — se calhar, ndo tanto pela parte
cultural, mas pela parte sensitiva — percebiam exatamente em que é que este projeto estava
a transformar, para melhor, o comportamento dos seus filhos: o seu comportamento, em
casa, na escola e nalguma melhoria de notas etc. E, portanto, tem havido uma adeséo
fantastica dos pais e EE.

E muito importante, na minha 6tica, o facto destas disciplinas artisticas serem

trabalhadas com as disciplinas curriculares: o Portugués € trabalhado com o Teatro, a
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Dancga, com a Mdsica e as Ciéncias, o Estudo do Meio etc. Os programas sao partilhados
de uma forma integrada, e os alunos sentem que o trabalho que estdo a fazer com o seu
professor, e o trabalho que estdo a fazer com os professores [das diferentes areas
artisticas] € complementar. E 0 que € que acontece? Em que é que se sente uma grande
diferenga? Na melhoria da autoestima de alguns alunos e autoconfianga. O dito “mau
aluno” nestas escolas, infelizmente, ainda ¢ de certo modo estigmatizado. Mas, com este
tipo de projeto, esse estigma desaparece. Porqué? Porque esses alunos podem ndo ser
muito bons a Portugués, ou a Matematica, mas sdo excelentes a Danca ou a Mdsica. E
isso da-lhes uma autoestima muito grande, porque afinal encontraram outras linguagens,
outras formas de se expressarem e outras competéncias igualmente importantes. Portanto
isso cria-lhes confianca e autoestima. Para mim é um dos fatores mais importantes na

definicdo de um projeto integrado e de um curriculo diversificado e contemporaneo.

Diluem-se as diferencgas, certo?

Exato, muitissimo. Diluem-se imenso. O trabalho de grupo comeca a fazer sentido

para estes miados, cuja relacdo, normalmente, é o confronto fisico. Portanto, passam a
ser capazes de trabalhar em grupo, passam a ser capazes de perceber que tém o seu espaco,
mas que O Seu espaco esta integrado no espaco dos outros. Passam a perceber que a
disciplina ndo é uma imposicdo, mas € um elemento necessario a sua aprendizagem.
As vezes, falo com alguns alunos e pergunto: “Entio o que é que vocés gostam das
Expressdes?” e eles respondem com entusiasmo “eu gosto mais da Danga” (ou do Teatro,
cada um tem o seu gosto). E depois pergunto, “mas porque € que vocés todos gostam das
Expressoes?” E a primeira resposta, a mais espontanea, ¢: “Porque somos felizes e ¢
divertido!”.

Quando nds saimos de um ensino privilegiado, como é uma escola vocacional,
como a EDCN, e caimos neste mundo real, compreendemos que o Conservatorio nao
reflete a realidade das nossas escolas. So criancas dotadas e de um meio socioeconémico
mais ou menos favorecido, embora haja um caso ou outro [diferente], mas ndo é como
aqui. Confrontamo-nos por vezes com realidades de vidas muito duras e com criancas a
quem vai sendo retirada a infancia e o futuro. Costumo dizer que fui professora durante
30 anos e talvez esta seja a experiéncia que eu tive mais enriquecedora. Penso que a escola

tem acompanhado de forma deficitaria 0os novos tempos e as novas realidades.
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Quando eu era pequena, a informacdo que recebiamos era a daquele quadro da
escola, preto. Agora variou de cor (é branco, é verde), mas ainda esta 1a. Hoje as criancas
recebem diariamente informacéo a toda a hora e por varias vias e sdo obrigadas a estar
cinguenta minutos sentadas numa cadeira a olhar para um quadro. Nada se alterou na
disposicéo fisica da sala de aula e os mitdos acabam por estar completamente aborrecidos
e pouco incentivados... O que é que eles encontram nas expressdes artisticas? Encontram
outras formas de linguagem, de comunicacdo, de criar relacbes, de intercambios

disciplinares, de perceberem o “porqué.”

Tendencialmente na creche e no pré-escolar a area artistica encontra mais
possibilidades de ser aplicada e desenvolvida?

Naturalmente, porque as criangas ndo tém conhecimentos tedricos. Portanto, tém
de ir muito mais para o0 jogo, para o0 Movimento, para a Mdsica, ou seja, as linguagens
das criangas. Chegam ao 1° ciclo e sdo formatados naquelas aulas, com as cadeiras viradas
para o quadro. E € por isso a frase que eles transmitem ¢é: “Somos felizes, e ¢ divertido™.
O que é 6timo. A grande prioridade de uma escola deve ser que as suas criangas sejam

felizes.!

E educar para a felicidade e com felicidade...
Exato. E, de facto, a escola — na sua formatacéo total, desde os curriculos a disposi¢édo

fisica da prépria sala de aula — ainda ndo esta nessa [dimensao].

A CMEA também vai ao encontro dessa ideia de felicidade, desse desejo de
felicidade através da Educacdo, nomeadamente através dos contributos da EA?

Vai. Alias, o Anténio Damaésio explica isso com uma simplicidade que s6 um sabio pode
explicar,” Acabar com as artes e as humanidades nos novos curricula equivale a um

suicidio socio cultural”.

Temos neste momento em consulta publica através do ME o Perfil do Aluno para o
séc. XXI1 e esse perfil esta de acordo com as linhas da UNESCO e com as da propria
CMEA, nomeadamente em pontos como o desenvolvimento da sensibilidade estética
e artistica. Os responsaveis politicos pedem as pessoas que se pronunciem sobre uma
vontade, no entanto parece que 0s principais agentes envolvidos ndo estdo a

trabalhar em consonéncia com estas aspiracgdes. Sera que corremos o risco de esta
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consulta publica ser mais um momento tedrico, nomeadamente em relacéo a aposta
e desenvolvimento de competéncias artisticas na Educacao?

Eu, sinceramente, tenho medo que assim seja. Pela experiéncia que tenho, porque de facto
os resultados estdo provados e comprovados, a CMEA foi assim um BOOM! Mas pouco
aconteceu... A discussdo essencial estd por fazer! Quando o Clube Unesco de Educacao
Artistica (CUEA) foi criado, em 2008 dei uma entrevista a SIC. A Senhora Ministra da
Educacao, durante a Conferéncia tinha feito a apologia de tudo o que foi debatido dito e
concluido! Entdo a primeira pergunta que me fizeram foi “O que a Senhora Ministra disse
acontece no terreno?” E eu respondi que ndo. Existem, de facto, alguns projetos avulsos,
alguns deles bastante interessantes, mas falta organizagéo e planificagéo!

Temos estado a falar, direta ou indiretamente, da necessidade de mudanca de
mentalidades, mas precisamos que essa mudanca ndo se passe s6 em momentos
pontuais. E estes projetos sdo 6timos, a meu ver, para efetivar essa mudanca de
mentalidades. De alguma maneira precisamos que os decisores politicos produzam
acao legislativa mais forte e concreta?

O mais curioso disto tudo € que legislacdo existe, ou seja, esta legalmente prevista a
existéncia das expressdes no curriculo do 1° ano [1° Ciclo do Ensino Bésico]. A hora das
expressdes, dada a fraca preparacdo dos professores em expressdes artisticas é, muitas
vezes utilizada pelos proprios, para reforcarem mais as componentes de Matematica, ou
do Portugués...A parte da legislagdo s6 tem importancia se for acompanhada de medidas
préticas: a existéncia de professores habilitados nas competéncias artisticas a trabalhar
nas escolas. E 0 que é que pretendemos com este Projeto? Como é impossivel o CUEA,
ou qualquer instituicdo abarcar tudo? Tentamos que os professores titulares de turma, os
professores gque estdo colocados nas escolas adquiram ferramentas e conhecimentos nas
areas artisticas para que, posteriormente, sem o professor coadjuvante, possam comecar
areplicar, na prética os conhecimentos adquiridos nessas areas. Penso que é a tnica forma
sustentavel e multiplicadora de manter as expressdes artisticas “vivas” no sistema
educativo em Portugal. Quando come¢dmos o Projeto em 2009, os professores titulares
de turma achavam que as expressoes artisticas pareciam, as vezes, uma brincadeira. SO
depois, a partir do momento em que comecaram a ver a alteracdo nos seus alunos, nas

suas aulas, passaram de facto a acreditar!
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Segundo me consta este projeto tem integrado artistas? Como encara as
possibilidades de o artista colaborar, estar presente nas escolas?

De facto, ha duas figuras aqui possiveis de colaboracdo: o artista pedagogo, como no caso
da Amélia Videira que acresce a sua profissao de atriz, competéncias e conhecimentos
pedagogicos variadissimos que Ihe permitem estar no nosso projeto, nomeadamente,
como Orientadora e combinando diferentes mais-valias para a EA. E depois também
temos professores formados pelas Escola Superior de Danca Belas Artes, Escola Superior
da Teatro e Cinema. S&o pessoas com formacao artistica e com componente pedagogica.
Mas convém salientar que um artista pode ndo ser um pedagogo, muitas vezes nao tem
qualquer componente pedagdgica, e as vezes nem gosta de dar aulas...ndo ¢é essa a sua
formacdo. Podem ser fatores complementares de formacédo, mas sdo diferentes. Mas claro

ha sempre excecles e o0s artistas sao sempre bem-vindos!

Como é que vé a EA atualmente?

Isso pode ter duas respostas. Primeiro, a EA, para mim, continua — sem qualquer espécie
de davida — a ser um dos vetores mais importantes da Educacdo, em geral. A EA ajuda
na formacéo da personalidade e no desenvolvimento integral do ser humano: as criancas
e os jovens tornam-se mais equilibrados, mais conhecedores, [com] uma sensibilidade
mais desenvolvida, melhor inseridos na sociedade e no convivio com os outros. Segundo:
a minha duvida vai toda para o poder politico, porque nunca falei com ninguém que néo
estivesse de acordo com a importancia da EA, mas de facto, nunca se interessaram, em
planificar, organizar e desenvolvé-la nas escolas que é efetivamente o seu territorio de
acolhimento. Portanto [a EA] € um objetivo que subsiste, neste momento, com varios
projetos diferenciados, avulsos, mas sem que exista qualquer linha condutora,
organizativa, ou qualquer hierarquia de responsabilidades. No caso do Projeto do CUEA
a Unica diferenca que eu penso que tem, é a de ser dos poucos que insere as artes no
curriculo e ndo em atividades extracurriculares (AEC’S). Toda a gente concorda que a
EA ¢ essencial. Este ano até esta previsto as criangas serem avaliadas nas expressdes
artisticas, pelos ecos que me vao chegando, os professores do 1° Ciclo estdo inseguros

face a esta situacdo. Claro que estes aqui da escola ndo estdo, porque estamos la nés!

E como seré que vai decorrer essa avaliagio nas outras escolas?
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Pois...os outros? Como ¢é que vao avaliar as expressdes? Isto € uma loucura. E depois nao
existe Danga porque a Danca é Ginastica! Parece-me que a Danga é uma coisa e a
Ginastica ¢ outra. A Danga nao existe, a Danca nao ¢ avaliada porque ¢ “ndo sei qué

fisico-motora”. Enfim, é assim: descoordenacao!

Ja percebemos de alguma forma, no plano da EA a aposta tera de passar por
diferentes eixos de intervencédo, nomeadamente, os ligados ao apoio financeiro?

Sim, mas ndo sO. Ligados ao apoio e procura de financiamento publico, e privado.
Ligados ao curriculo das escolas superiores de educacdo, e ao desenvolvimento de
competéncias artisticas na formacdo de professores do 1° ciclo. Ligados, também, a
revisao curricular nas escolas. E ligados aos professores das artes serem tratados como
professores regulares, isto é, professores com os mesmos direitos dos professores
inseridos nos quadros, quer no contributo que tém para dar ao projeto educativo da escola,

quer no formato de contratacéo.

O ponto em que estamos, atualmente, traduz de alguma forma a posi¢cdo do nosso
pais em relacdo a EA que deseja projetar e que esta a construir para as criancas,
futuros adultos?

Nunca ouvi ninguém, mesmo com diferengas politicas, que dissesse “nado, é um disparate,
ndo vale a pena”. Todos acham que é uma mais valia. Mas sem regras, sem organizacao
e planificacdo a nivel nacional ndo é possivel!l O discurso vai-se mantendo vivo, pelo
menos na minha Otica, para uma certa elite. E eu acredito que isto s6 tem possibilidade
de avancar, de facto, com a tal mudanca de mentalidades, e ela faz-se, mais uma vez
repito, no terreno. De resto, nds podemos passar a vida a dizer que a EA ¢é
importantissima... e depois? Esta bem, pois ¢! Mas onde ¢ que ela esta? E ha de facto
uma grande diferenca entre as atividades artisticas feitas pos-escola, extracurriculares,
porque as criangas ndo assumem com a mesma importancia quando estdo incluidas no
curriculo. H& imensos projetos interessantissimos pelo pais inteiro, mas que estdo todos

desgarrados.

Uma das recomendacfes da CMEA ¢ a necessidade apoiar e desenvolver o plano da

investigagdo em EA, para incentivar a partilha de experiéncias, para informar e

162



trocar conhecimentos. Neste sentido acha que teria razéo de ser em Portugal um
observatorio para a EA?
Eu ndo digo que nao tivesse razéo de ser, mas cu ...Observatdrios ¢ grupos de trabalho

nao acredito pouco...

Na&o sei se gostaria de acrescentar mais alguma informagéo?
Nao... Eu penso, sinceramente, que a EA para ser levada a sério tinha que ser trabalhada
a sério por especialistas no ME, ao mais alto nivel. Secretarios de Estado e o proprio

Ministro incluindo especialistas das varias areas artisticas.

Acredita no papel da EA para a melhoria da Educagdo em geral?
Sim, sem duvida nenhuma. O papel da EA € esse. E para a formagéo geral enquanto seres
humanos. N&o é para formar artistas. E a grande diferenca, e eu sei porque vivi os dois

lados da questdo. Se quiser perguntar mais alguma coisa...

Creio que ndo, agradeco muito o seu contributo.
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ANEXO |

Protocolo da entrevista a Alvaro Laborinho Lucio
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Escola Superior de Educacdo do Instituto Politécnico de Lisboa Mestrado em Educacéo Artistica —
especializacdo Teatro

Dissertacdo: Conferéncia mundial de educacéo artistica (2006), dez anos depois: Concegoes e
expectativas sobre as artes na educacdo e o perfil do professor de Teatro

Autora: Rita Durdo | Orientador: Professor Doutor Miguel Falcdo

Entrevista realizada por Rita Duro a Alvaro Laborinho Licio, a 31/05/2017, em Lishoa.

Tendo em conta a investigacdo que estou a desenvolver, interessa-me perceber
alguns aspetos em torno da Conferéncia Mundial de Educacéo Artistica (CMEA),
nomeadamente em que medida, na Ultima década, os principios e as recomendacdes
da CMEA podem ter influenciado o rumo da EA em Portugal?

Eu prefiro que comecemos a falar da relacdo entre a Educacdo e a Arte, depois
logo vemos como podemos induzir esta relacdo a varias dimensdes. Desde logo entendo
que quer a Educacdo em geral, quer a relacdo entre a Educacédo e a Arte, sdo temas do
espaco publico. Evidentemente, também sdo temas dos espacos especializados, e sdo0-no
do ponto de vista da abordagem técnica, cientifica. Sdo matérias que tém o seu campo
proprio. Mas extravasam por ai e invadem o espaco publico. E necessario, que, no espago
publico, os cidadaos, pela simples condicao de cidaddos, se manifestem e emitam opinido.
Saibam distinguir o que é uma opinido e 0 que € uma conviccdo, sejam capazes de ser
sérios na construcdo dessa distincdo. Por vezes, quando falam de opinido limitam-se a
avancar uma ideia, e quando falam de convic¢do batem-se por ela, porque ja fizeram
algum trajeto para poder chegar a mesma. Portanto, é aqui que eu gostava de me situar.
Por uma questdo de geracao, e por uma questdo de formacdo, aprendi muito a importancia
da Teologia, a importéancia do Direito, a importancia da Educacéo, a importancia da Arte.
Durante muito tempo fiz um trajeto que me permitia olhar para a realidade a partir dos
conhecimentos que eu adquiria quer na Teologia, quer no Direito, quer na Educacdo, quer
na Arte. Mas sempre me recusei a ficar enclausurado naquilo que era uma certa
formatacdo tedrica para compreender o mundo e a vida. Uma das grandes modificacfes
que eu fui verificando, e com a qual fui convivendo bem, foi com aquela que me levou a
libertacdo da complexidade. Isto é, em vez de eu ter um discurso tedrico que reduz a

complexidade a medida do meu interesse — ou até a medida daquilo que era o produto
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final de uma investigagdo cientifica —, eu chamei para uma dimensdo relacional a
investigacao cientifica, por um lado, e a realidade, por outro.

E esta realidade comecou por se me apresentar vestida de complexidade, e depois foi
mesmo mais longe e acabou por se apresentar revestida de absoluta diversidade. E passeli
a entusiasmar-me muito mais com esta complexidade e diversidade, do que propriamente
com o discurso em latim que explicava o que era a vida, a realidade. E, ao lado da
Teologia, surgiu com grande importancia a pratica religiosa, ao lado do Direito surgiu
com grande importancia a Justica, ao lado da Educacgéo surgiu com grande importancia a
Escola, e ao lado da Arte surgiu com grande importancia a pluralidade das préticas
artisticas, as varias expressoes artisticas enquanto tal.

Se, anteriormente, eu me habituara a construir respostas, eu aqui passei a habituar-me a
fazer perguntas. E a partir do conjunto de perguntas que vou desenvolvendo que eu gosto
de abordar estes temas: quer o tema da Educacéo e da Escola, quer o tema da relagéo entre
a Educacdo, a Escola e a Arte — chamadas aqui as préaticas artisticas ou as expressdes
artisticas para fazerem parte de um grande conjunto — A prépria autonomia que
caracteriza a Teologia, o Direito, a Educacdo, a Arte sO faz sentido se se revestir desta
complexidade e desta impregnancia, que é a realidade e que traz os temas que temos aqui.
E por isso que quando eu falo da relagio entre a Educagéo e a Arte, antes do mais eu
tenho de perguntar: O que é gque eu quero com a Educacdo? Como € que eu concebo a
Escola para dentro da qual eu vou chamar a Arte? E o papel da Arte?

E desde logo, quando eu falo em papel da Arte eu ja estou a fazer uma reducédo porque ja
estou a funcionalizar a propria Arte e a perguntar para que serve a Arte na Escola.

Mas é uma pergunta é necessaria.

E essencial, na minha opinido. Porque é uma resposta que eu so sinto legitimidade para
procurar se eu tiver garantido primeiro, no interior da escola, a aceitacdo da Arte como
identidade autbnoma. A Arte ndo é uma coisa que vou usar, € um ser autbnomo que me
obriga a usa-lo e a respeitar essa sua esséncia.

Ha aquela velha questdo “para € que serve a arte?” ... A arte pela arte, a arte da realidade,
todo o pensamento sobre a inutilidade da arte neste sentido...

Hoje aquilo que os contemporaneos foram construindo € a ideia de que a questdo da Arte

ndo é essa. Ou seja, a Arte ndo serve para, a Arte é. E agora, em fungdo do que ela é,
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importa pensar que tipo de utilidade n6s podemos extrair dela. Para pormos a questéo da
utilidade temos que ter primeiro consenso a volta da ideia de que a Arte € uma entidade
por si propria, vale por si, e ndo vale, necessariamente, em funcao daquilo para que ela
pode servir.

Isso também pode significar ndo reduzir a Arte na Escola a uma espécie de
ferramenta?

N&o de maneira nenhuma, isso é que nunca. Ela pode depois vir a ter essa dimenséao
pontualmente. Mas sO pode ter essa dimensdo pontual, se eu tiver a exata consciéncia do
que ela € na sua esséncia. E ndo a reduzir a dimenséao de ferramenta, despindo-a de tudo

0 resto.

Seria uma traicdo a essa esséncia...
Seria uma traicdo e seria uma incultura. Alias, € isso que verdadeiramente tem acontecido
na maior parte das nossas escolas, onde nds ndo temos nem artistas, nem conhecedores

da Arte. O que temos é uma mistificagdo da Arte.

Esta a tocar num ponto essencial que interessa muito a esta investigacéo. Isto &,
tendo em conta os valores da CMEA, nomeadamente, no documento emblematico
resultante da CMEA, o Roteiro para a Educacgado Artistica (REA), que adota em si
mesmo — a meu ver — 0s contornos de um tratado sobre a EA. Talvez devesse atingir
uma dimenséao pratica maior... Ou seja, que extravasasse de uma construcao teérica
— apesar de estar muito teorizada — para uma construcdo na pratica escolar.
Seguindo esta linha, pergunto qual é que podera ser o papel do artista na escola,
sendo que o artista por vezes ndo possui formacgao no ambito da pedagogia?

Eu acho que esta a colocar uma questdo fundamental, mas voltaremos a ela mais a frente,
pois, vamos tentar encontrar alguns fundamentos para dar essa resposta.

Quando fala do REA, eu partilho a sua ideia, penso que é um documento essencial,
fundamental, mas que envolve alguns perigos, no meu ponto de vista. Repito, sem deixar
sombra de davida: € um momento decisivo e ha nele um salto qualitativo em termos de
envolvimento e de compromisso com a relagdo entre a Educacgéo, a Escola e a Arte. Diria
mesmo que € a biblia para os tempos modernos desta relacdo. Agora, € uma biblia que

tem pecados, na minha opiniéo, alias, como a propria biblia, e nés temos de ter alguma
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atencdo com esses pecados, porque nds podemos sem querer, se ndo 0s tivermos em conta,
deixar sair pela janela aquilo que custou tanto a entrar pela porta. Ou seja, trazer a Arte
[para a Educacéo]. E quais sdo os pecados? A CMEA anda muito a volta da ideia de
criatividade e da relacdo entre a criatividade e a importancia que a mesma tem para 0s
mercados, para a economia. De tal maneira, que ao ligarmos Arte e Criatividade, ligando-
as a escola, e ligando a escola a competitividade e a empregabilidade, n6s podemos, sem
nos darmos conta, estar a condicionar a Arte a uma perspetiva de inducdo ideologica da
Educacao, a resposta para as exigéncias de mercado, exigéncias da empregabilidade. Isto
ndo ¢ em si um bem ou um mal...O que nds precisamos ¢ de estar atentos e ndo trabalhar
para o lado errado daquilo que julgamos ser certo. Repare que um nome que aparece
algumas vezes citado [no REA] é o de Sir Ken Robinson, que é o homem da criatividade
e tem um discurso muito viciante e verdadeiro sobre a mesma. Mas, se nos analisarmos
bem, é uma criatividade muito voltada para uma funcionalidade, para a utilidade da
criatividade. Julgo que seja importante, mas nao é a parte essencial, ndo é dai que se pode
partir. Isso tem de ser um ponto de chegada. Da mesma maneira que 0 ponto de partida
ndo pode ser, exatamente, 0 oposto, como quando o senhor Herbert Read vem dizer: todo
o0 centro é a Arte e ndo ha outra coisa sendo a Arte para construir a Educacdo. Temos de
perceber que ha paradigmas, todos eles capazes de contribuir positivamente, desde que
nos os analisemos criticamente.

E por isso que eu gosto de ter o documento que saiu da CMEA [REA] como uma linha
de rumo, mas uma linha de rumo que me deixa ter as maos no leme, para ser eu depois a
conduzir a navegacdo, e nao ir a correr atras daquilo que me pode levar para um destino
gue ndo é o meu. Sendo assim eu tenho de tentar saber varias coisas na Educacdo e na
Escola, antes de chegar a Arte. Penso que hoje ha duas ou trés coisas quando olhamos
para a nossa escola que seria interessante colocar... Em primeiro lugar — estamos a falar
da escola publica, ndo é que na escola privada o problema também nédo se ponha —, a
escola publica é uma escola de massas, que esté aberta a toda e cada uma das criancas e
jovens. Portanto é uma escola que recebe no seu interior toda a complexidade e toda a
diversidade social. Ora esta escola assenta no modelo de ensino obrigatdrio até ao 12°

Ano — que eu valorizo — e, ao assentar num modelo de ensino obrigatdrio, tem de colocar
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a si propria o primeiro grande objetivo, que é o da inclusdo universal de todas e de cada
uma daquelas criangas.

Todas e cada uma...

O de todas e cada uma ¢ fundamental. O cada uma aponta para a diversidade, o todas
traz-nos a complexidade. E agora fazendo aqui um curto circuito — porque havia muito a
dizer sobre os modelos de Educacéo, etc. —, isto leva-nos, desde logo, a pensar a Escola
numa perspetiva que é radicalmente diferente da tradicional. Ou seja, leva-nos a pensar a
Escola numa perspetiva que ndo pode mais continuar a firmar-se de cima para baixo,
enguanto modelo abstrato que se aplica a uma realidade concreta, mas tem de ser firmado
de baixo para cima, a partir de uma realidade concreta que permite definir o modelo
abstrato que se joga com essa realidade concreta. A ser assim 0 que € nds temos aqui na
base? Uma imensa probabilidade de individuos diversos uns dos outros. Como é que nds
podemos unificar esta diversidade? Evidentemente, através de um percurso progressivo,
lento, gradual, mas que tem de partir de visdes ou de instrumentos que sejam capazes de,
progressivamente, ir garantindo essa coesdo. E este é o primeiro ponto no qual nos
podemos chamar a Arte. Sendo que este ponto € muito funcional, € muito dirigido ao
objetivo da inclusdo. Ja agora gostaria de acrescentar aqui duas observagdes... A Arte,
justamente, pela via das expressfes artisticas, é hoje unificadora. Ndo h& nenhuma
crianca, venha ela donde vier, seja qual for a sua classe ou grupo, que ndo tenha uma
qualquer apeténcia para uma qualquer expressao artistica. Elas ai sdo todas iguais, podem
ser diferentes na experiéncia que tém, na relacdo com a Arte, nas op¢des que fazem, mas
enquanto ligadas a Arte, elas sdo todos iguais, este € 0 meu ponto de partida.

Se a este ponto de partida nds acrescentarmos a expressao da Sophia de Mello Breyner,
que ja vem do Teixeira de Pascoaes, segundo a qual s6 a Arte é didatica, porque a Arte
ndo explica, implica, n6s percebemos que nao pode haver escola pablica de massas que
tenha como grande objetivo a inclusdo que ndo dé um papel, absolutamente, decisivo a
intervencdo da Arte. Porque uma escola de massas guardada pela complexidade e pela
diversidade ndo tem sucesso se apostar, claramente, na explicacdo. SO tem,

verdadeiramente, sucesso Se apostar, claramente, na implicagéo.

Estamos, portanto, a falar da escola, que recebe toda e cada crianca, e de convocar

uma implicacdo que nédo passa somente pelas criangas?
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Evidentemente, o adulto é que vai implicar a crianca. O que ele ndo vai é, exclusivamente,
explicar a crianca. Aqui a implicacdo surge pelo reconhecimento de cada crianga como
um sujeito capaz de ter contributos. Chamando-o através dos contributos minimos que
ele pode comecar por dar para construir muito do objeto da sua prépria formacdo. Mas
atencdo ndo estamos a falar, exclusivamente, do ponto de vista artistico. A passagem da
implicacdo a explicacdo, ndo sera bem passagem...porque uma coisa ndo substitui a
outra.... Trata-se mais de valorizar muito a importancia da implicacéo para criar apeténcia
para aceitar a explicacao.

Ora, nos falamos de Arte, falamos que os mitidos tém apeténcia para a Arte, mas, a partir
daqui, ndo sdo os miudos que vao dizer o que é que eles querem em matéria de Arte. A
partir daqui temos de ter um trabalho pedagodgico exigentissimo — e ja la vamos a
intervencdo dos artistas — em que seja fundamental a relacdo das criancas com a Arte. E
que seja uma relacdo [com a Arte] enquanto processo, e ndo enquanto performance. A
ideia ndo estd em fazer artistas por esta via, a ideia esta em fazer cada vez mais publico.
Ou seja, criar um espaco de pensamento critico, que obriga a apurar o conhecimento e
que para eles préprios [criancas e jovens] é essencial aumentar, para poderem produzir

pensamento critico acerca daquilo que Ihes € mostrado como expressao artistica.

Cativar o olhar...

Sim, mas ensinar a olhar. Cativar o olhar tem uma finalidade que é fazé-los perceber que
h& uma diferenca entre o olhar e o ver. Nao basta colocar uma crianca a olhar para uma
natureza morta, eu tenho que lhe explicar porque é que aquilo foi feito, em que época, o

que podem significar as diferencas cromaticas, quem € que usou aquele tipo de tintas...

Recorrendo a uma palavra muito usada nos nossos dias, tentar estabelecer link de
pensamento nas criancgas...

Alias a ideia do link é fundamental para trabalhar com elas. Porque é uma linguagem
moderna, porque € um vocabulario que lhes diz respeito. Mas, por exemplo, as vezes
escolhe-se um pintor, uma atriz ou um encenador, e uma coisa que pouco se faz é tratar a

vida deles.

Sim, concordo. Quanto a ideia de trabalhar na escola a espontaneidade das criancas

e dos jovens? E um trabalho que pode n&o ser bem-recebido, na escola e até mesmo
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fora dela...A construcido do trabalho artistico é tudo menos espontinea, certo?
Trabalha-se a partir de certas e determinadas competéncias da &area artistica em
guestao.

O que, a dada altura se passou dentro da escola levou a equivocos graves quanto a saber
0 que € criatividade, a esta corresponde um conceito e é importante ndo confundir
criatividade com espontaneidade. E fundamental que saibamos de que estamos a falar,
desde logo, para evitar que se continue a ir por caminhos errados que, uma vez seguidos,
muito dificilmente se corrigem ou modificam.

Eu s6 sou capaz de conceber um papel determinante da relacéo entre a Educacdo e a Arte
se for aceite pela generalidade da escola. Néo é para colocar os professores a fazerem
isto, mas tem de ser aceite por eles. Eu diria mais: no limite da utopia, é preciso que todos
os professores, eles préprios, tenham uma revisitacdo da Arte. Para saberem o que é que
iSso €, e 0 porqué de a escola estar a fazer esse trajeto. Estamos a tentar definir perfis para
depois termos caminhos para podermos construir. Se tivermos esta consciéncia, é
necessario, desde logo, que as criancas e 0s jovens comecem a aprender 0S processos de
producdo ou de criacdo artistica, como é que se faz. Pode ser pelo lado da experimentacao,
mas ndo com o objetivo de formar, por exemplo, futuros atores. Preciso de preparar as
criangas e os jovens para aceitarem aquilo que Ihes vou dizer. N&o precisamos de levar,
necessariamente, as criangas a assistir a espetaculos... Quando eu tenho miudos, e lhes
quero falar em Teatro, certamente preciso de um espaco tradicional, por exemplo, um
palco a italiana. Para eles perceberem o que é um bastidor. Para depois, a partir dai, eu
poder avancar para a transformacao, e ir mesmo para tras, até a Grécia Antiga. Partir dali
é partir da caixa da fantasia e isso um mitdo pode perceber. Preciso de o preparar para
afetar o que eu lhe vou dizer. Hoje, por exemplo, quando abordamos a luminotecnia,
estamos numa area da tecnologia, €, portanto, as criangas muitas vezes podem chegar a
conclusdo que [0 Teatro] € mais moderno do que pensavam. Se isto for assim, entdo
entramos na préatica concreta, que so faz sentido se no todo da escola a intervencéo da
Arte for um bem, se for nuclear. Se tiver tanta importancia como a Matematica ou a

Lingua Portuguesa.

Considera que continuam a existir disciplinas, digamos, de segunda e de primeira?
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Claro que continuam. E mesmo que ndo continuem na intencdo dos responsaveis, mas
continuam na cabeca dos atores, sejam eles professores, alunos, familias ou a propria

comunidade. Ha ai uma velha cultura instalada que custa a modificar.

E isso pede-nos uma mudanca de mentalidades que no fundo, direta ou

indiretamente, é do que também temos estado a falar.

Pois temos. Eu ndo tenho duvidas de que um caminho destes gera muito melhores alunos.
As experiéncias em torno da melhoria de notas repetem-se e repetem-se. Quando alguém
confia nos miudos eles disparam por ai acima. N&o se pode ndo ver isso, quando temos
experiéncias feitas. Ndo estamos a falar de uma fantasia. Temos de introduzir os mitdos

como dialogantes do processo educativo e nada melhor do que a Arte para fazer isso.

Parece-me que o papel do professor € essencial para que isso aconteca — sendo ou
nao sendo professor da area artistica — e ai talvez seja necessario renovar uma série
de modelos, porque nem todos os professores tem essa disponibilidade para a tal
renovacgdo. A conquista dessa disponibilidade em tenra idade, quando ainda se esta
a estudar para vir a ser professor, é essencial?

E essencial. Eu tenho encontrado muita disponibilidade, desde que eles se sintam
legitimados. Porque o problema é este: eles dizem “FEu faco, mas depois vém de cima...”.
Eu tenho ouvido muitas entrevistas do atual Ministro da Educacdo [Tiago Brandao
Rodrigues] e ele tem uma abertura para isto tudo. Existe um programa do ME, gue eu
acompanho, o Programa de Educacdo Estética e Artistica, que é bem feito e julgo que
esta a produzir efeitos. No fundo a ideia é formar os professores para fazerem isto, e ai ha
uma primeira querela que ndo leva a nada. Dir-se-a ... Isto deve ser feito por professores
ou artistas? Sé os artistas é que podem educar, dar formacao artistica? Mas é que isto ndo
é formacdo artistica, € outra coisa. Por outro lado, ndo posso meter os artistas todos na
escola. Eu tenho é que evitar que os professores que ndo percebem nada de Arte deem
EA. Portanto tenho que lhes demostrar que € necessario apreender na area da EA, tém

que aprender a dizer que ndo sabem, e tém de articular isto com o exterior.

Existem entdo ideias bastante pré-concebidas do que o professor deve ser, tem de

ser, do que o aluno deve ser, e do que a escola deve ser, e do que o diretor da escola

172



também deve ser, que acabam por “cortar um pouco as assas” a esta mudanca que
é necessaria?

Eu acho que elas sdo tdo pré-concebidas, tdo pré-concebidas que é mais facil varré-las.
Mas n&o se varrem todas ao mesmo tempo. E preciso em cada espago encontrar pareceres
para isto. A primeira questdo que nos temos de colocar é sabermos se estamos de um lado
ou de outro. N&o vale muito a pena perder tempo com quem esta, convictamente,
ideologicamente do outro lado. O que nds nao podemos perder sdo aqueles que estdo no
meio da ponte. Porque ha muita gente no meio da ponte que vai para ali porque julga que
é assim, mas se lhe disserem ndo va por ai, eles vém mesmo.

Se queremos falar de uma escola inclusiva, que inclua todos e cada um, uma escola aberta
para o futuro, que incorpore a complexidade e a diversidade, que também incorpore 0s
novos instrumentos tecnolégicos, dentro da ideia de que nunca se inventou nada melhor
do que as pessoas. Se nds conseguirmos criar esta ideia, se n0s conseguirmos dizer que a
escola serve para formar cidaddos autbnomos, evidentemente capazes de emprego — mas
ndo ir a correr atras de um emprego qualquer de dia — entdo, para conseguir isso,
precisamos de trabalhar fora da escola com a comunidade educativa. E ai temos de ter
muitas intera¢cbes com as comunidades artisticas, dos artistas. Que ndo tém de estar todos
enfiados nas escolas, mas que tém de ter parcerias com as escolas. Quer para poder fazer
a supervisdo, quer para poderem ser agentes externos da prépria formacao artistica, quer
de professores, quer dos alunos. Fazer com que a Educacdo seja uma realidade que
envolve toda a comunidade. Nesta medida, n6s podemos ter aqui o espaco ideal. Muitos
acham que ndo, mas os que acham que sim, dizem que é transformar a escola num espaco
ideal de criacdo de pensamento critico. A Arte é essencial para isso. E implica-los, é

envolvé-los. Aqui existe a diferenca entre o olhar e o ver.

A sociedade, em geral, carece dessa implicacdo. Claro que, aqui, estamos a falar da
Educacéo e da Arte. Mas estimular essa implicacdo na escola € uma urgéncia numa
atualidade tdo complicada e com temas tdo pertinentes. Logisticamente é impossivel,
quase utdpico, garantir que todas as escolas vdo contar com a presenca de artistas.
O REA pode inspirar decisbes que venham do topo para chegarem a todas as escolas
e alunos? Aceitando o espaco legitimo das diferentes formas e realidades, uma aldeia

nao é a mesma coisa que uma cidade.
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Curiosamente, a Arte em muitos aspetos pode trazer muito do que séo as expressoes
proprias terra, da propria aldeia, ter uma dimensdo antropoldgica. E depois fazer uma
transposicdo para uma outra expressao artistica, podemos pegar numa area e trabalhar

essa. Contactar e trabalhar a dimensdo e evolucéo estética ao longo do tempo.

Em relacdo a presenca do artista na escola esta pode ser vista como?

Pode ser professor, pode ser colaborador, pode ser colaborador participante em
determinado tipo de aulas ou organizaces, e pode ser aquele que, de fora, mantendo-se
de fora, esta disponivel para a colaboracdo. Sendo que é a escola que vai a ele. Na minha
opinido, o que é importante ¢é fugir daquela ideia de que sé o artista é que pode ensinar a
Arte. Por outro lado, fugir a outra ideia de que qualquer pessoa pode ensinar Arte, isso ai
ainda é mais perigoso. E preciso saber como é que se configuram os programas e como é
que isso se trabalha. O middo ndo tem de ter tudo, mas vamos ver quais Sao as areas que
vao trabalhar. Trabalhando essas areas como € que noés lhes podemos dar uma visao global
que é transponivel para as outras. E como € que eles crescem como miudos que, quando
saem da escola, dizem ao pai ou & mae “eu quero ir a [Fundagdo Calouste] Gulbenkian,
ou quero ir assistir a uma performance, etc. E dir-me-ao: “os pais estdo preparados?”.
Mas o0s pais também ndo estavam para a preservacdo do ambiente. Foram os mitdos — ai
a formacao foi feita de baixo para cima — que formaram os pais em relacdo ao ambiente,
a ecologia, etc. E a escola teve um papel decisivo. Aqui também tem que ser. Depois 0s
mitdos saem da escola e sabem menos de geografia, menos de ciéncia, mas saem mais

capacitados para aprender isso quando tiverem de aprender.

A Educacéo é vista como um direito fundamental.

Sim.

A defesa desse direito ainda se encontra em causa?

Tem de se fazer desde logo, na minha opinido, anulando o equivoco que se instalou.
Temos que distinguir o direito a Educacdo do direito a igualdade de oportunidades. S6 ha
direito & igualdade de oportunidades, se antes tiver sido garantido o direito a Educacao.
N&o ha igualdade de oportunidades se nos abrirmos a escola e no mesmo dia pusermos la
0s miudos todos. Isto ndo € igualdade de oportunidades, isto € meter todos la dentro. O
direito a Educacdo é fazer com que todos pertencam aguele espaco.
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Nesse sentido podemos conceber que a EA pode pertencer a uma ideia de Educacéo
mais global, existindo dentro da Educagéo?

Sim, e ndo necessariamente. 1sso que eu estou a dizer [o direito a educacéo] é conclusao
do que disse até aqui. Ou, se quiser, conclusdo de uma escola para todos e para cada um.
Esta escola para todos e cada um € que permite, em cada um, garantir o direito a Educacéo
para garantir, em cada um, o direito as oportunidades.

As oportunidades sé sao iguais se elas forem proporcionadas as caracteristicas de cada
um. E, portanto, eu tenho que dar a todos as caracteristicas proprias, para eles poderem
corresponder depois a igualdade de oportunidades, que s6 vem depois deste primeiro
direito. Tenho de os incluir na Escola, a Escola tem de ser inclusiva, por forma a que
todos possam chegar a um periodo em que, ai sim, sdo colocados na linha de partida. Uns
sdo melhores, outros piores, uns trabalharam mais, outros menos, mas foram colocados

como sujeitos do direito & Educag&o.

Nao sei se estd a par da Recomendacdo do CNE de 2013, sobre a EA, e mais
recentemente, da consulta publica ao Perfil do Aluno para o século XXI. Estes sdo
dois exemplos diferentes que acabam por evidenciar a necessidade de contemplar a
EA dentro da escola. Vao-se fazendo na area da EA trabalhos de investigacdo, véo-
se fazendo projetos no terreno. Mas parece que, de alguma forma, apesar das provas
dadas, estamos sempre a voltar para tras. Nomeadamente em relacéo aos decisores
politicos ...

Existem vérias possibilidades de resposta para essa questdo, mas ha uma que me parece
essencial, pois, tem muito a ver com a atitude cultural, se quiser, uma atitude coletiva. A
Arte estd necessariamente ligada a ideia de liberdade. Por sua vez, a producéo artistica
estd ligada, naturalmente, a ideia de mudanca, de transformacdo. Ora as ideias de
liberdade e transformacao ndo batem certo com ideias de normatizacao e de estabilizacdo
normativa. A escola foi e suportou-se sempre na ideia de norma e na ideia de estabilizacdo
normativa. Era a maneira de poder fazer convergir uma série de criangas vindas de sitios
diferentes para um centro comum que era o da norma. Isto funcionava assim, quando a
escola era uma escola de exclusdo, quando a maior parte das criangas que ndo se integrava

ja estava excluida pela natureza da prépria escola.
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Hoje ndo é assim, e ndo sendo assim, o que até aqui era norma e estabilizagdo tem de ser
substituido por flexibilidade e por — eu diria — desestabilizacdo controlada.

E nesta medida que a Arte tem um papel decisivo, porque enquanto a Arte naquele modelo
era muito, ela prépria, funcionalizada, hoje, eu diria, que a Arte é a seiva para uma
realidade desta natureza. E se n6s ndo fizermos isto, nds nunca mais encontramos 0
didlogo possivel entre os varios agentes que interagem no interior da escola. E, portanto,
tem de ser feito do ponto de vista cultural. Na escola é preciso perder o medo do
desconhecido, do imprevisto, 0 medo do risco. Evidentemente, que isto tem de ser
controlado, e é para isso que as pessoas devem ter organizacdes, envolver a comunidade,
é por isso que devem ter outro tipo de cidaddos a corresponsabilizarem-se. NOs nao
podemos viver hoje fora de uma dimenséo de risco. Querer anular o risco, € aumenta-lo.
Ele ndo se anula, e ainda por cima ficamos com a consciéncia de que sim.

A Arte é, absolutamente, decisiva porque ao longo de toda a histéria, quer na
contracultura, quer na subcultura, teve sempre um papel modificador e transformador,
que vai continuar a ter. Até aqui impediamos que ele acontecesse, porque ficAvamos mais
voltados para ideias de seguranca, que era a reproducado pelos filhos daquilo que tinham
sido os pais. Hoje, a Unica forma de vivermos uns com 0s outros é estarmos abertos a
transformac&o. E o melhor veiculo para essa transformacéo, porque desperta o sentimento
critico, € a Arte e a ligacdo a Arte. Por isso é que estas recomendacgdes sao muito
importantes, e por isso € que é necessario, como cidaddos, que nds exijamos que elas

sejam levadas a pratica.

Muito obrigada. Deseja acrescentar mais algum aspeto?

Nao tem nada que agradecer. Se for preciso mais alguma coisa...

Obrigada, mais uma vez.
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ANEXO J

Protocolo da entrevista a Antonio Fonseca
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Escola Superior de Educacdo do Instituto Politécnico de Lisboa Mestrado em Educacéo Artistica —
especializacdo Teatro

Dissertacdo: Conferéncia mundial de educacéo artistica (2006), dez anos depois: Concegdes e
expectativas sobre as artes na educacdo e o perfil do professor de Teatro

Autora: Rita Durdo | Orientador: Professor Doutor Miguel Falcdo

Entrevista realizada por Rita Durdo a Antonio Fonseca, a 11/06/2017, em Lisboa.

Tendo em conta a investigagéo que estou a desenvolver em torno da Conferéncia
Mundial de Educacéo Artistica (CMEA), realizada em Portugal em 2006, interessa-
me refletir sobre as possibilidades de estabelecer ligagdes entre essa conferéncia e o
perfil do professor de Teatro em contexto formal. Sendo que a tua ligacéo ao Teatro
na Educacdo (formal e ndo formal) é muito abrangente gostaria que tragasses um
pouco desse teu percurso no contexto formal, nomeadamente, a tua ligacdo como
professor na licenciatura de Teatro e Educacdo da Escola Superior de Educacao de
Coimbra (ESEC).

E curioso: o trabalho que tenho vindo a desenvolver em Coimbra, uma vez que se trata
de um Curso Superior, dentro dos parametros da Educacdo Formal, portanto, ndo tem
nada a ver com 0s contextos em que tenho desenvolvido projetos teatrais, desde o inicio
da minha atividade profissional, ja la vao 40 anos. Todos eles se desenvolveram, e
desenvolvem, em contextos a que hoje chamariamos de Educacdo ndo formal. Este
conceito é relativamente recente e ndo sei se nao tem a ver com a importancia que hoje
se da a formacdo ao longo da vida e ao desenvolvimento de processos que tornam isso
uma mais valia social e econdmica. Mesmo aquele em que nos conhecemos, 0 Quarto
Periodo o do Prazer que, tendo tido a sua génese num contexto de Educacdo formal,
porque foi uma deriva de uma possibilidade curricular existente nos anos 80/90, que
rapidamente extravasou desse contexto e s6 teve a importancia e dimensao que teve
exatamente por isso: conseguiu ludibriar as regras das propostas da Educacdo formal e
transformar-se no que hoje chamariamos, possivelmente, um projeto de teatro
comunitario. Os projetos que tenho desenvolvido acabam todos por ter esta matriz e por
uma razdo muito simples: o chamado, Sistema de Ensino, responsavel pela Educagéo
Formal, pelo menos em Portugal, mas ndo so, creio, tem uns objetivos bastante estreitos

e assentes em metodologias/pedagogias demasiado ‘“vigiadas”, digamos, pelo proprio
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sistema que o sustenta e a quem sdo pedidas as contas politicas. Bom! Mas isto € outra
questdo... Em Coimbra sou professor num Curso de Teatro e Educacdo cujo objetivo
fundamental é formar atores. E a primeira questdo que colocadmos desde o inicio do Curso
é: 0 que é ser ator, em Portugal no inicio do Milénio? Intérprete? Sim sem duvida! Mas
isso j& havia/hd muitas escolas que o fazem. Ent&o o pressuposto do Curso era: habilitar
os alunos com as ferramentas necessarias para o desempenho do trabalho de ator,
sobretudo, mas apetrecha-lo também com as competéncias nao so técnicas, mas também
civicas e de pensamento, se € que podemos dizer assim, para desenvolver projetos
artisticos a partir do teatro em contextos de Educacdo formal, mas sobretudo ndo formal
uma vez que 0s nossos curricula ndo preveem, praticamente, o papel do teatro no Processo
Educativo, na Escola.

E interessante: vejo-me em Coimbra, num contexto de Educac&o Formal a refletir com os
alunos sobre 0 meu trabalho como intérprete, como ator, as minhas pesquisas e reflexdes
“artisticas” digamos e, sobretudo a refletir sobre 0s conceitos, estratégias e préaticas de
projetos a desenvolver em contextos de Educacdo nao formal. E digo sobretudo, porque
esse € um dominio onde o conhecimento e pesquisa, em Portugal, € muito deficitario
porque, havendo muitos projetos que se desenvolvem nessa area, ha relativamente pouca
producdo tedrica, até porque o0s projetos mais interessantes sdo normalmente
desenvolvidos por pessoas muito ligadas a pratica e essas S40 Uum pouco avessas a
producdo tedrica. Também ndo podem fazer tudo, claro. Mas voltando ao assunto tenho
colaborado num Curso, cuja matriz inicial era a formagdo daquilo que o documento de
apresentacdo do curso chamou de Artista/Pedagogo, que pretendia exatamente fazer a
ligagdo destas duas vertentes que me tém acompanhado a vida toda, mas o “pedagogo”
aqui também dava um piscadela de olho a possibilidade da introducdo do teatro na
Educacdo Formal, o que vem sendo adiado continuamente, sem reflexdo por parte dos
responsaveis pela Educacdo de estratégias que possam introduzir o Teatro na educacgdo
global dos alunos, em formato ndo convencional.

Esta era a ideia inicial do Curso para o qual fui desafiado exatamente pelo meu curriculo
como ator e criador/dinamizador de projetos em contextos as vezes hibridos, mas a rogar
mais a Educagéo nédo formal. Correu muito bem durante os primeiros anos, vem Bolonha

e é preciso reformular tudo, a questéo dos dois ciclos, as horas de contacto, como encaixar
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as questdes da formacéo pura e dura do ator com a formacao pedagogica...Era muito! O
grosso das pedagogias passaria para o mestrado... Mas uma Escola Superior, ndo sei se

todas, ¢ um vespeiro de muitos interesses e de pouca utopia, como o mundo, de resto...

Entdo o curso foi reformulado ao abrigo de Bolonha. Mas na sua primeira versao,
0s seus moldes assentavam numa concec¢édo de formacao do artista, com uma forte
aposta na formacdo do artista -pedagogo, certo? Hoje em dia a vertente da
pedagogia ja ndo é oferecida aos alunos?

Né&o é bem assim. O Curso foi reformulado. Procuramos privilegiar, no primeiro ciclo, as
questBes basicas da formacdo de atores, que assenta num trabalho sobre conceitos e
préticas relativamente restritos e bastante bem identificados e desenvolvidos ao longo dos
ultimos 70/80 anos. Nao parece assim porgque os modelos de formacao que existem nesta
area em Portugal, na sua maioria, enredam-se em questdes secundarias e de moda e ndo
se centram no essencial do trabalho de ator, correm muitas vezes atr&s de conceitos de
estética teatral e ndo nos conceitos essenciais técnicos do trabalho de interpretacéo.
Mantiveram-se algumas areas que consideramos poderem ser contaminadas por essas
abordagens bésicas e abrir o caminho para especificidades que podem ser importantes
para as competéncias do artista pedagogo, como Expressdo Dramatica (ED), ou as
Metodologias de Intervengdo Teatral (MIT), mas que também d&do algumas ferramentas
a formacdo de um ator que se vai confrontar com uma pratica teatral cujos contextos hoje,
em Portugal, ndo tém nada a ver com o que era a realidade profissional de um ator ha 20
ou 30 anos. A Expressdo Dramatica (ED), por exemplo, para além de um método possivel
de desenvolvimento de projetos escolares ou comunitarios ou em contextos especiais,
pode ser também um excelente ponto de partida para um grupo de atores criar um
espetaculo sem recurso a texto dramatico, a partida, partindo inclusivamente de um elenco
da mesma idade ou mesmo género , o que ¢ dificil a partir de um texto dramatico....ou
as MIT ao abordar questdes fundamentais para um ator: 0s contextos em que vais criar
um espetaculo, porque vais fazer, para quem vais fazer, como vais fazer...saber responder
a estas questdes é fundamental para qualquer coletivo, com as condigdes de criacéo teatral

hoje existentes entre nos, a nivel profissional e, claro, ainda mais indispensavel e
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especifico se vou desenvolver um projeto num contexto ndo formal, como animador,
pedagogo ou artista/pedagogo.

O que acontece atualmente é que o Curso ainda ndo avangou com a implementacdo do
Mestrado, para onde irdo transitar as questdes mais ligadas a pedagogia. Neste momento
0 Curso sO lanca as sementes desses conceitos a serem desenvolvidos, penso que
brevemente, no segundo ciclo. Mas sim, é verdade neste momento o projeto da formacao

de artistas pedagogos, no plano de estudos, esta deficiente.

Como € que as pessoas que estavam ligadas a organizacdo do curso reagiram na
altura a esta passagem relacionada com Bolonha? Tiveram que “tirar” uma parte
do curso, em nome de uma adaptacio que tinha de ser feita ...

Isso foi muito dificil, complicado. Porque quando veio Bolonha o curso tinha seis ou sete
anos, estava muito bem gizado, ou seja, tinha um excelente desenho, estava bem pensado
e objetivado para os quatro anos de formacdo de artistas pedagogos. Ou melhor, de
artistas, mas com uma dimenséo pedagogica forte, caso as pessoas quisessem desenvolver
trabalho nessa area e houve muitos alunos que enveredaram por ai com resultados muito
entusiasmantes.

Dado o contexto onde o curso aparece, ou seja, na zona centro do pais, e inclusivamente,
no contexto da producéo teatral em Portugal, fazia, e faz todo o sentido ainda hoje a sua
existéncia. O curso tinha pouco tempo, mas estava a ter resultados fantasticos. E de
repente vem Bolonha quebrar isto tudo. Bolonha foi, na discussdo institucional uma
grande mentira... no sentido em que se dizia: “Depois faz-se o mestrado!”. Mas as
pessoas tém de pagar o mestrado, muitas vezes ja ndo vao, depois também funciona num
horério pds-laboral. Pode-se, eventualmente, recuperar alguma coisa com o mestrado,
mas ndo € a mesma coisa. Porque o mestrado ndo pode ser uma coisa organica como era
0 Curso.

Foi duro aguentar isso e fazer a conversdo. Tentar adaptar a filosofia do curso — de uma
maneira mais pobre, com trés anos apenas — a mesma ideia, mas com menos recursos e
menos tempo...foi a tentativa que fizemos... ndo completamente conseguida. Nao so6
porgue se tira um ano, mas porque também — e Bolonha foi muito iSso — nos cursos
artisticos, num politécnico ndo se aceita que tenhas ndo sei quantas horas de prética.

Numa aula tedrica ddo-se ndo sei quantos conceitos em pouco tempo, huma aula préatica
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ndo é assim, tem que ter uma maior dimens&o. N&o se pratica um instrumento como tocar
piano, numa base de cinquenta minutos, ou duas horas. Sao necessérias horas e horas de
pratica. Quem diz o piano, diz a Pratica Vocal, etc. Estou a falar dos cursos artisticos,
como no caso da Interpretagao, ndo podes so oferecer trinta horas de Interpretacdo... Nao
se monta um espetaculo para os alunos terem uma experiéncia teatral global e apresenta-
lo ao publico .... Em 100 horas.... Nem os profissionais fazem isso e ¢ suposto ja terem
aprendido a trabalhar sozinhos em casa...

As pessoas ndo percebem isso, estou a falar concretamente deste curso, ou do de MUsica,
ou do Desporto que existem na mesma escola [ESEC], em que uma certa maneira de
pensar o0 ensino, de ha cinquenta anos atras, ¢ sobretudo o ensino artistico...acham que
se aprende a nadar lendo os manuais de natagdo.... algumas pessoas a acham que estes
cursos estdo numa instituicdo que € um Politécnico, e que ndo tem vocacao nenhuma para
isso. Que ndo tem tradicdo nem reflexdo sobre a especificidade do Ensino Artistico e dos
pressupostos para a sua implementacdo. H& uma grande resisténcia a isto tudo. O
Conselho Cientifico, onde tens trinta pessoas e todas — ou quase todas — chumbam as
propostas que o curso de Teatro ou de Musica possa fazer no sentido de desenvolver a
matriz artistica da formacdo. Estamos a falar de professores do Ensino Superior,
supostamente, por dentro destas matérias. No que toca a formacéo de professores 0 meio
universitario acaba por ser bastante corporativo, prevalecem o0s interesses corporativos.
Estamos na Educacdo formal, com esquemas muito rigidos. Claro que havera outros sitios

onde ndo é assim.

Os cursos mais ligados, ou que contemplam mais aspetos do artista pedagogo
acabam por ndo encontrar muito espago no nosso Pais?

Creio que sim e no meu ponto de vista por duas razdes. Primeiro ndo existe um quadro
de professores de Arte no ensino. Mais: ndo ha uma ideia clara do que é a arte na sua
relagdo com o desenvolvimento integral das pessoas, e pessoas em crescimento, numa
sociedade que ndo sei para onde caminha, mas com certeza ndo caminha para as 12 horas
de trabalho efetivo para garantir a sobrevivéncia. E o que tens € um quadro de algumas
disciplinas que estdo ligadas a uma pratica artistica: na musica, nas artes plasticas, penso

que mais na perspetiva do adestramento de certas qualidades que essas artes implicam do
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que no que é o pensar artistico. Mas no Teatro vais aproveitar o qué, em termos técnicos?
o falar bem? O ler bem? o essencial no drama, no teatro ndo € a questdo técnica, € o falar-
me e falar o mundo de maneira subjetiva e por tentativas.... Ora a Escola ndo quer saber
disto, sO para casos dificeis e é engracado ver: em casos dificeis 1a vem o teatro ajudar a
resolver. Quando a Escola era um sitio de boa educacdo burguesa Ia estava a dic¢do e o
falar em publico.... Bom! Mas vais tendo entdo Musica, Artes Plasticas... ¢ outra
coisa...a outro nivel ¢ outro tipo de formagdo — ndo sei se melhor, se pior — mas existe
vais tendo, tens no curriculo, programa, avaliagdo...regras para o recrutamento de
professores...Mas no Teatro.... Quem ¢é que pode ser professor de Teatro? Alguma vez
se criaram regras? Quais séo as escolas que tém professor de Teatro? Aquelas que dizem
“eu quero, e contrato como me apetecer”. E quem é que quer? E as escolas tém
margem/autonomia para essas op¢oes? (E ndo estou a falar s6 de Teatro). Portanto nao
existe uma carreira, ndo existe um quadro como na Mdsica, penso, e nas Artes Plasticas.
Porqué? Que o cinema ndo tenha...é muito técnico, até eu poder exprimir-me tenho que
dominar muitas coisas... Agora o Teatro a arte mais antiga das pessoas e da humanidade?
A arte da flor da pele?

O préprio Sistema Educativo ndo comporta o conceito de Artista/Pedagogo porque este
exige uma contaminacdo enorme da pratica artistica e pedagdgica. Exige que 0s
professores sejam artistas, produzam arrisquem e integrem isso na sua préatica artistica e
pedagdgica. O artista pedagogo é uma opcdo do Pedagogo e do Artista, é uma filosofia
de vida que ndo comporta contrato, direitos e deveres e sindicalizagdo.... Ndo estou a
dizer que ndo os tenha, mas ndo séo eles que determinam a sua atitude. O artista pedagogo
ndo ¢ um professor que também ¢ artista...¢ um artista que também ¢ professor.... Ora
esta atitude € avessa ao Sistema de Ensino, € subversiva pelo que a sua pratica denuncia
do sistema e das pessoas e pelos resultados, que, eventualmente, vdo denunciar a
organizacao social. Mas se a arte na educacgdo nao corre neste sentido, esta a contribuir
para a formacdo de consumidores para os produtos culturais e artisticos que alguém quer
vender...para os grandes eventos travestidos. O trabalho do artista/pedagogo na Educagao
formal a ser, quando for, pelo menos em Portugal, é sempre residual, de resisténcia, de
gueto. A questdo é: porque é que o sistema Educativo ndo integra o gueto ate para se dar

a possibilidade de uma voz de “consciéncia”? Até o Lear que € rei ouve o Bobo... ndo o
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segue sempre, estd em tensdo com ele... mas € o Bobo que acaba por “salva-10”. Que uma
sociedade inteira ndo acarinhe o seu Bobo.... Que ndo sejam os responsaveis pelo pensar
da Educacdo, os professores universitarios e 0s outros, 0s artistas (eu sei que sdo muito
egoceéntricos, dai a importancia de pensar as MIT), os lideres politicos (ainda ndo séo
todos Trump), a salvaguardar a existéncia de nichos de contracorrentes...na Educagio
formal e ndo formal... (curiosamente no &mbito do ndo formal o espaco de manobra ¢
bem maior, os proventos e os meios € que sao bem escassos...). Estamos muito mal.

A outra questdo prende-se com a maneira como 0s atores e candidatos a atores veem a
sua profissdo, quais as expectativas que tém e como encaram o seu papel na sociedade. E
por outro lado o que é que a sociedade espera deles. Penso que a sociedade espera duas
coisas: que sejam uma peca da engrenagem do show business, e temos as hipétese de
trabalho natelevisdo, toda a espécie de eventos, do comercial ao entertainment camarario,
onde é preciso dominar uma série de truques mas onde o essencial muitas vezes nem é
isso e ndo é quase nunca a tua competéncia técnica e o teu pensamento artistico que
interessam, ndo quer dizer que se os tiveres ndo possas fazer o trabalho tdo bem ou melhor
que 0s outros, s6 que podes ndo estar para isso; Mas a sociedade também espera que sejas
um artista, que proponhas novas ficgoes e leituras do mundo, que provoques... Este
espaco esta cada vez mais reduzido e muitas vezes tens de vaguear de um no outro... eles
ndo se excluem para um ator... pode fazer escolhas, pode recusar... mas saber porque ¢é
que recusa, o que quer, fazer escolhas, ter objetivos artisticos e saber lutar por eles, saber
ceder e nao ceder...

Aqui volto a ideia do Curso da ESEC. Sou suspeito... Mas pensar com valores, com ética,
da muita forca para viver, para ir a luta. Como ja disse hd um campo de possibilidade
enorme no ambito da intervencao ndo formal. Se me sentir minimamente preparado para
desenvolver projetos nesta area por pouco visiveis que sejam, alimentam uma atitude de
resisténcia pessoal e social que ndo € das coisas menos importantes na arte e na vida. Os
alunos que tém saido do Curso estdo quase todos a resistir na Camara tal, na Associagdo
X, no projeto z, muitas vezes fazendo outras coisas para sobreviver, na fossanguice....
Teimando, teimando, teimando apaixonadamente. Quase que me apetece dizer: abram

concursos para estes projetos nao formais..., mas garantam e desenvolvam os outros.
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Porque na Musica, por exemplo, é diferente, temos imensos locais onde ainda existem
bandas, existe uma estrutura. Tém maestro, os musicos, tém uma Escola de Mdsica. Isto

em muitos sitios do interior do nosso Pais.

Sente-se que é uma tradicao?

Sim. Também havia a tradicdo dos grupos amadores [de Teatro]. Perdeu-se, penso eu,
porque ndo houve uma renovagdo de processos de trabalho. A Musica, ndo sei ao certo,
mas tocar um instrumento faz-se, basicamente, da mesma forma que se fazia ha cem anos,
é tocar, tocar. Fazer Teatro hoje, nestes contextos ndo tem nada haver com o que se fazia
ha 50 anos. Os contextos mudaram radicalmente. Os modelos mudaram radicalmente, a
técnica, 0 pensar. E ainda ndo se inventaram os projetos para estes novos contextos que
tenham em conta as mudancas radicais operadas a todos os niveis. Ndo houve uma
renovacdo dos meios, do pensar o Teatro nesses sitios. Comeca a haver mais, comeca a
aparecer uma vontade enorme de fazer Teatro e hd um deslocamento do rural para o

urbano, acompanhando de resto a movimentagdo das pessoas...

Esses ecos também vais sentindo com os teus alunos? Os que fizeram o curso, que
receberam formacdo e que vado contruindo um percurso de trabalho artistico
profissional? Ou seja, fazem isso porque tém vontade de dar um contributo com
aquilo que aprenderam, por opc¢éao?

E evidente que se calhasse terem uma proposta de um Teatro Sdo Jodo, ou da Televiséo,
eles iam. A questdo ¢ que até nao ser o sonho... ¢ o tempo presente a que me entrego de
alma e coragdo, apaixonadamente e acredito nisto e entusiasmo-me com isto. E como
fazer um papel secundario: este € o papel mais importante da peca porque € o meu.... Na

proxima quero fazer o protagonista..., mas s6 quando for....

E eles saem do curso preparados para essa alternativa?

Sim, em principio devem estar. Tém umas ferramentas minimas, mas tém sobretudo uma
coisa que o curso trabalha: um ideal, um objetivo. E eles comegam a descobrir isso quando
fazem. Percebem que ndo da muito dinheiro, mas que da muito gozo. Percebem que vale
a pena fazer. E uma marca um bocadinho do curso. O aluno tem ferramentas para
proporcionar que as pessoas, com quem vai trabalhar, tenham uma experiéncia artistica.

E 0 que é uma experiéncia artistica? Para mim é uma experiéncia metaférica da vida. E
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pensar a vida, pensar as coisas noutro sitio. As coisas estdo muito formatadas, a escola
faz isso, a vermos a vida de uma determinada maneira como se fosse a certa e todas as
outras estdo erradas.... Mas a realidade tem muitos angulos de visdo. No meu ponto de
vista a Arte - e eu enquanto artista, pedagogo e como ator - 0 que quero é propor uma

visdo da realidade que espante.

Eu abordei o Curso de Teatro e Educacdo da ESEC, em primeiro lugar por estar
inserido a um nivel de no ensino académico, e em segundo lugar, por ter sido um
curso orientado para desenvolver o lado artistico a par com a pedagogia. Mas por
aquilo que me disseste um” megaprocesso” como Bolonha transformou de alguma
forma essa forma inicial do curso de Teatro e Educacio...

Desculpa, penso que ainda ndo terminaste, mas creio que vem a proposito... para mim,
mais importante do que a pedagogia (a pedagogia hum sentido estrito, ou até escolar da
palavra, no sentido de estabelecer uma série de normas para transmitir determinadas
coisas) € a competéncia artistica numa pessoa das artes, numa pessoa de Teatro.

E o dominio técnico da linguagem com que vai trabalhar. Por exemplo, na Mdsica, 0
dominio e a paixdo da Musica € muito importante. No Teatro, é muito importante dominar
as técnicas, 0S Jogos, como se val organizar materiais € construir, “escrever’ as
espontaneidades. ..provocar vomitos...Adivinhar coisas... Isso, para mim, € muito mais
importante do que saber muita pedagogia, ou até psicologia das criancas. E preciso saber
pensar bem e o que se quer. A informacdo, como muitas vezes € transmitida nessas
unidades curriculares pedagdgicas, com receitas e ideias feitas ndo interessa nada. Saber

identificar problemas e trabalha-los ndo para os resolver, mas para viver com eles sempre

Nesse sentido o curso [Teatro e Educacdo ESEC] mantém essa atitude.

Tendo em conta parte da investigacdo desenvolvida em torno da EA no nosso pais,
sabemos, que por exemplo, no 1° Ciclo, o contacto dos alunos com a area artistica
depende em muito do professor que encontram no seu caminho, ou seja, se 0 mesmo
se sente ou ndo a vontade para abordar a area da EA, sendo assim 0s alunos podem
vir a nao contactar com essa area...

Pode depender também das autarquias, por exemplo, o caso das AEC’S.
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A propésito das AEC’S e do seu formato (o facto de ser ao fim do dia, de os alunos
ja estarem cansados, ou ainda nalguns casos, possivelmente, de estarem ainda com
mais vontade de recreio) se calhar quem la chega para orientar essas horas, e
atencdo, podendo ser ou ndo ser, como referiste essa pessoa com o tal perfil que que
esta la nao “so “a orientar pedagogicamente, mas que pretende estimular nos alunos
contactos com a dimensdo artistica, esbarra com as proprias condicionantes das
AEC’S. Parece-me que uma area como a do Teatro, fica numa zona intermitente,
arbitraria. Em que a sua presenca na escola depende do tipo de projeto da escola,
de quem I& foi colocado para o efeito, podendo ser ora um curioso, ora um professor
de outras matérias, mas que tenha alguma ligacio a area... Achas que pode passar
a ideia que o Teatro na escola assume alguns contornos de disciplina de segunda
categoria?

Isso prende-se com duas coisas, por um lado, os sistemas de Educacdo de um pais sdo
extremamente lentos, burocraticos e conservadores. Portanto demoram muito tempo a
mudar, mesmo quando ja ha orientagdes politicas nesse sentido... e essas ja levaram
imenso tempo a ser definidas. E assim. Os proprios professores sdo na sua maioria assim
também. Entre a Matematica ¢ o Portugués que sdo o “puro e duro”, as pessoas acham
que o que é importante é “o puro e duro”. E evidente que a questio artistica, a questdo da
Arte na aprendizagem, na Educacdo, no desenvolvimento pessoal, etc, esta tudo bastante
bem teorizado e bem-dito, mas ndo tem lugar porque as pessoas sdo conservadoras nos
préprios processos. E s6 veem o imediato o que serve para o resultado do treinamento, ou
seja, “eu estudei, aprendi assim, porque ha de o meu filho estudar de outra maneira?”.
Nos proximos vinte ou trinta anos tudo o que pode acontecer sdo excegdes, “pequenos”
casos. O caso de uma AEC “aqui”, ou de um projeto “ali”, mas sdo sempre casos. Eu acho
que a escola obrigatdria estad a romper por todos os lados, que é urgente avancar com
modelos completamente diferentes de ensino/aprendizagem, como ja acontece por
exemplo nos paises nordicos. N&o acredito é que a filosofia da educacdo va mudar
radicalmente ou até um bocado. Ndo € possivel. Mas é muito importante que existam
Bobos, como dizia atras, até para o sistema ndo se autodevorar, 0s escapes fazem com
que a caldeira nédo rebente. E séo precisos muitos e variados escapes para as coisas nao

implodirem [italico do entrevistado].
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Por aquilo que e eu li nesse documento [0 entrevistado refere-se ao REA] acaba por ser
uma tentativa disto que acabo de dizer sem o ceticismo com que o digo. E é muito
importante porque esses senhores sdo ouvidos pelos Governos. Resta saber se 0s
Governos vao manter as matrizes a que estamos habituados ha ja algumas décadas.

As vezes as pessoas pensam que a Arte é mais um conhecimento, mais uma disciplina...
Se for assim pode ser muito chato ou muito interessante, exatamente como 0 Matematica
ou o Portugués... Se ndo ¢ um desafio e voluntdrio.... Nao interessa. Atengdo: para
escolher eu tenho que conhecer. Entdo ha que comecar com uma propedéutica para a

opgdo.... Uil.... Acho que nunca vamos conseguir....

Podemos considerar que é desejavel defender o contato da sociedade com a Arte.
Nomeadamente, por exemplo através da presenca do Teatro na escola. No entanto,
por vezes, para garantir e legitimar a presenca do Teatro na escola, aponta-se para
que este seja igual as outras disciplinas...

Exato, e com a mesma filosofia....

Pergunto-te tendo em conta o teu percurso no Teatro e na Educacdo onde é que sera
gue se pode estabelecer um equilibrio entre a necessidade de salvaguardar o contato
dos alunos na escola com as areas artisticas (nomeadamente através da presenca do
Teatro na escola) mas garantindo que se confere, as mesmas, um espaco de
salvaguarda das suas qualidades, diferencas e processos especificos, mas sem as
afastar da escola? Pese embora que, por vezes, nesse espaco podem ocorrer praticas
menos corretas que ndo abonam nem a favor da area, nem dos artistas, nem dos
pedagogos, e muito menos a favor dos alunos.

Parece-me que a questdo € um pouco mais vasta. Hoje em dia o proprio modelo
geografico da sala de aula ndo funciona. A base, a estrutura, (entendida aqui como: 0s
cinquenta minutos, os professores de Inglés, de Matematica, 0s anos, 0s parametros de
avaliacdo...), pertencem a um modelo que nao funciona. Esse modelo deve desaparecer,
tem de desaparecer, mas vai demorar muito tempo. (Ja temos experiéncias do abandono
desse modelo, em Portugal, ha dezenas de anos e com enorme sucesso). E nesta viragem
que, eventualmente, a Arte, nomeadamente o Teatro, dentro do sistema de ensino, se pode

tornar ou numa aquisicdo de conhecimentos mais ou menos ‘“‘exotica”, ou num

188



acontecimento “rasgativo”. Num certo sentido o Teatro se entrar num esquema
ultrapassado, morre. Quer dizer: introduzir o teatro nesta filosofia e organizacdo
curriculares, que estdo elas proprias moribundas é entregar o ouro ao bandido, isto
partindo do pressuposto que o Teatro vai alguma vez integrar o sistema educativo, seja
de que maneira for. A &rea do Teatro, de uma certa forma, ndo é muito técnica para quem
faz, claro que tem de ser para quem dirige, organiza e orienta. N&o € como a Musica ou a
com as Artes Visuais que supde uma serie de aprendizagens técnicas.

O Teatro é da alma. Os responsaveis por pensarem a educacao e as escolas s6 poderdo
dar o devido valor ao Teatro, se atenderem a que nele existe esta esséncia, esta matriz.
Mas, normalmente, ndo é o que acontece. Por vezes, 0 Teatro esta presente na escola para
fazer o “teatrinho” (que as pessoas estdo a espera). Se se optar por trabalhar a esséncia do
Teatro, este pode ndo ser considerado digno, pode colidir com os pressupostos filosoficos
do sistema educativo. Nem é preciso ir tdo longe: comeca logo com a disposi¢éo da sala
de aula, os noventa minutos, os parametros de avaliacdo, as aquisi¢des, os modelos das
relagdes interpessoais... etc, ndo se coaduna com a natureza do trabalho a desenvolver.
Lembro-me que quando passei pelo secundario como professor de teatro a determinada
altura os alunos comecaram a tratar-me por tu e/ou pelo nome e houve professores que
me fizeram a vida negra s6 ndo tive um processo disciplinar porque ndo estava
legislado....

Tendo em conta as tuas profissdes, ator e professor, existira alguma diferenca entre
dizer o contacto dos alunos com a criatividade e dizer o contacto dos alunos com a
criacdo artistica. Sendo que o termo criatividade aparece muitas vezes associado a
outros termos como: inovacao e empreendedorismo.

Repara isso € o papel da escola. E pessoalmente ndo me interessa nada. Muitos
documentos falam da criatividade e da aprendizagem... para que os alunos venham a ser
melhores trabalhadores, mais competentes e mais eficientes, mas ndo para serem mais
livres e mais felizes e saberem lidar melhor consigo e com a vida. Os sistemas da
Educacdo parece que sdo para isso. S&o utilitarios A Arte ndo é para isso. A Arte ndo
serve para nada.... A pergunta é: onde se pode encontrar o ponto de possibilidade entre a
questdo artistica e educativa, da Educacéo, no sentido de aprender/tentar viver feliz,

mesmo se infeliz. Parece contraditério, mas ndo é. E s6 estranho. A Arte e 0 sistema
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educativo sdo incompativeis no meu ponto de vista. VVolto a dizer as artes que entram no
sistema educativo sdo aquelas que disciplinam, que desenvolvem habilidades que, para
se iniciarem, precisam disso e, repara, ndo passam disso, ndo passam para outros
patamares: a Musica, as Artes Visuais - e, atencdo, ndo estou a dizer que ndo sejam
fantésticas -. Mas o Teatro ndo parte da técnica para a sua concretizacao, parte do jogo,
da espontaneidade, da brincadeira, do faz de conta, do magma interior... a técnica tem de
a ter quem dirige para saber retirar o material que os participantes vao moldar... Outra
vez a formacgao dos professores de teatro e suas competéncias. ..

Eu ndo acredito, e nem acho que seja interessante, existir nas escolas professores de
Teatro, como existem os professores de Matematica. Colocar o Teatro na escola como
uma disciplina, é matar o Teatro. Apoio sim, que se desenvolvam projetos em escolas, a
partir do Teatro. Projetos artisticos teatrais e/ou multidisciplinares ha comunidade, onde
a escola pode ser o nacleo fundamental, pode ser o ponto de partida, e em que os miudos
estejam envolvidos. A escola deveria assumir estes projetos artisticos E ja agora o
Ministério da Cultura, Presidéncia da Republica, junta de freguesia.... O que ndo pode
ser € um projeto, supostamente, artistico enxertado num clima antiartistico, desenvolvido
no ambiente burocrético e imével do sistema educativo. E estes projetos de Arte deveriam
ser para quem quiser, pois obrigar alguém a fazer seja o que for em termos artisticos....
Obrigar a ler, a contar, a ter disciplina, a chegar a horas, a estudar tudo bem. Agora obrigar
alguém a representar ou a fazer Teatro ou a exprimir-se, a mexer nas suas expectativas e
medos intimos como é que pode ser? E sem isso como é que pode haver teatro? Criar 0
espaco onde as pessoas podem experimentar, isso sim, um espago que seja provocador,
mas atrativo, atrativo porque exige muito a quem participa e quem participa sente que
recebe muito participando, e que leve as pessoas a superarem-se a si proprias... concordo.
E serd uma decisdo da pessoa que depois contara com a presenca do especialista que
percebe como € que vai provocar. Ndo me tinha ocorrido, mas o teatro pode ser
fundamental para a mudanca do paradigma de escola que temos e que atras dizia que tem
de mudar e esta esgotado. Ndo me perguntem como.

Gostarias de acrescentar mais algum aspeto?

Néo.

Muito obrigada.
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ANEXO K

Protocolo da entrevista a Teresa André
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Escola Superior de Educacdo do Instituto Politécnico de Lisboa Mestrado em Educacéo Artistica —
especializacdo Teatro

Disserta¢do: Conferéncia mundial de educacéo artistica (2006), dez anos depois: Concegdes e
expectativas sobre as artes na educacéo e o perfil do professor de Teatro

Autora: Rita Durdo | Orientador: Professor Doutor Miguel Falcdo

Entrevista realizada por Rita Durdo a Teresa André, a 22/03/2017, em Lisboa.

Tendo em conta a investigacdo que estou a desenvolver, interessa-me perceber
alguns aspetos em torno da Conferéncia Mundial para a Educacdo Artistica
(CMEA), nomeadamente a sua possibilidade de ligacdo direta com a Conferéncia
Nacional de Educacéo Artistica (CNEA), realizada em 2007, na Casa da Musica, no
Porto.

A CMEA, em 2006, teve uma caracteristica muito relevante: ndo ser uma conferéncia
politica. Apesar de ter sido acometido ao governo de Portugal a sua organizagdo, a
coordenacao foi da UNESCO, por isso esta conferéncia ndo teve um perfil politico.

J4 a CNEA decorreu diretamente da CMEA e veio colmatar a necessidade de conhecer
as experiéncias [de educacdo artistica] existentes no espaco nacional. No curriculo formal
e em espacos de educacdo informais. A vontade era conseguir espelhar o que existia, por
forma a fazer uma caracterizacdo o mais completa possivel pds-conferéncia.

Por isso, em 2007, antes da realizacdo da CNEA, entre outubro de 2006 e setembro de
2007, fizeram-se conferéncias preparatorias, a nivel regional, [incluindo as regides da
Madeira e dos Acores] com representantes e responsaveis de universidades, institutos
politécnicos, escolas profissionais, escolas superiores de Teatro, Musica, de Danca (as
que davam formacdo, que formavam artistas, professores), Associacdes Culturais,
Promotores de Artisticos, responsaveis por instituicGes culturais, professores e artistas.
Porque se entendeu desde o inicio que era fundamental formar uma rede de trabalho com
diferentes parceiros, compreender que hiatos existiam face a formacao dos docentes e as
necessidades reais, porque muitas vezes se encontraram indicios de que, nem sempre, a
formacéo era promovida tendo em conta a realidade da escola.

Nestas conferéncias/encontros — espacgos de debate e reflexdo — tentou encontrar-se 0s
pontos mais frageis e perceber quais as dificuldades sentidas em cada um dos sitios. Por

iSsO ouviram-se as associacOes de professores de artes (artes visuais, teatro, danga) e
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percebeu-se que esses professores de artes preferiam ensinar em escolas profissionais ou
cursos livres, porque consideravam que ndo era necessario terem formacdo pedagogica
(como ndo havia quadros...era mais facil, na sua perspetiva, entrar).

Mas isso trazia dificuldades ndo s para os proprios (que muitas vezes ndo tinham
condigBes para ensinar, nem seguranca, nem vinculo), mas também para a comunidade
dos outros professores, porque existem diferentes olhares de acordo com as
especificidades de cada uma das Artes. A Musica é diferente do Teatro ou da Danca. As
Artes Plasticas sdo a area que esta ha mais tempo no terreno e que ja estdo formatadas.
Isto &, os professores tém uma formacao artistica e pedagogica muito idéntica a dos outros
professores de todas as areas curriculares: mesmo do professor de Portugués ou de Inglés.
De facto, s6 a partir da década de 80, é que comecou a haver formacao pedagdgica mais
direcionada para os professores de Musica, Teatro, Danca.

Lembro-me perfeitamente do caso da Anna Mascolo [bailarina] que tinha um esttdio e
dava aulas, ndo tinha formac&o pedagdgica: era bailarina. E toda a gente ia para a [escola
da] Anna Mascolo. N&o era obrigatdrio ter formacdo pedagogica para ensinar. Alguém
que tivesse formacéo de bailarino podia dar aulas. N&do havia uma preocupacédo em usar
o formato que existia na escola: o ensino artistico, o ensino das artes era um universo a
parte.

Voltando as conferéncias preparatorias, estas foram feitas regionalmente em Portugal
Continental (Lisboa, Porto, Braga, Coimbra, Lisboa, Evora) e nas llhas. Foi uma das
poucas vezes em que se ouviram as vozes dos Acores e da Madeira: apesar de eles terem
Secretarias Regionais da Educacdo independentes e autonomas; e desenvolverem
modelos muito diferentes. Por exemplo, as AEC [Atividades Extracurriculares] que
surgiram no continente em 2006, na Madeira ja tinham cerca de 40 anos. E nasceram de
uma necessidade do contexto. Todos os sabados iam buscar os alunos...Trabalhavam a
Musica, o Teatro, o Inglés... Porque o objetivo era promover competéncias que
apoiassem a entrada na vida ativa. E para isso foi feito um trabalho de qualificagéo de
recursos humanos fantéstico: formacdo pedagdgica de professores, de educadores, de
animadores, investiram nisso muitos recursos financeiros.

E a verdade é que um dos maiores desafios é a formacdo dos recursos humanos [na

Educacéo], a atualizagcdo de conhecimentos, metodologias e tecnologias. Em qualquer
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area, obviamente. Teremos docentes empenhados, felizes e proactivos se investirmos em
formagéo adequada. Nas artes acontece 0 mesmo. Nao podemos pensar que as artes sdo
areas menores, que sdo extrinsecas ao curriculo. Elas devem ser curriculo porque sem
elas o curriculo fica deficitario. Assim, é preciso investir na formacao para os docentes
de todas as areas. E essa foi uma conclusdo de todas as conferéncias preparatdrias.

Para além da necessidade de mais e melhor formag&o foi invocada frequentemente a ideia
da falta de informacdo sobre a investigacdo que existe nas areas artisticas. As pessoas
sublinhavam que nédo sabiam o que estava a ser feito, nem em Portugal, nem no mundo.
Ora aquilo que foi mais salientado foi o facto de ndo se saber o que estava a acontecer em
Portugal, apesar de ser evidente que havia muita gente a trabalhar em pequenos nichos.
Isoladamente. Por exemplo, ja havia experiéncias fantasticas do Cinema nas escolas, mas
poucas pessoas conheciam....

Foi visivel outra questdo: em Portugal hd um problema com a EA, pois muito poucos

distinguem as diferengas conceptuais e praticas da EA e do Ensino Artistico...

Conseguiram soltar-se de alguma maneira da ideia que é para ter uma finalidade...
/A finalidade da EA ndo tem de ser a formacao de futuros artistas?

Exato. E claro que a escola ndo tem de formar s6 atores e misicos, mas € muito importante
que forme publicos; pessoas que tenham a capacidade para apreciar e avaliar o que existe.
Se ndo desenvolvermos a capacidade de julgar... ndo ha evolugdo, portanto as pessoas
acabam por aceitar qualquer coisa ou entdo recusam simplesmente. N&o ha crescimento,
nem estético, nem pessoal, nem coisa nenhuma. Por isso € prioritario que as escolas
ensinem a olhar, a ouvir, a ver. Por uma questdo de equidade até. Sendo, perpetua-se a
diferenca. Porque alguns alunos s6 véo ler os livros que vém no Plano Nacional de Leitura
(PNL), conhecer as pinturas de A, B ou C porque vém nos livros, conhecer as musicas
que estdo na moda; etc.... E claro que é muito bom haver um PNL, um canone, uma lista
de contetdos culturais comuns, mas isso nao € suficiente. Deve abrir-se o curriculo para
outras coisas, deixar entrar outros parceiros no espago escolar e promover novas
experiéncias. E para isso, temos de conhecer o que se faz pelo pais. Quais 0s projetos
mais impactantes e mais consistentes. E também perceber quais 0s mais sustentaveis e

porqué.
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Essa vontade de conhecer o pais surge na preparagdo da Conferéncia [CMEA]?
Quando se d& o primeiro encontro da Comissédo Cientifica da Conferéncia e o rumo
da Conferéncia muda um bocadinho ...

Ao longo do tempo houve sempre, avulso, tentativas de conhecer o que se passava no
espaco nacional em termos de educacgdo artistica e cultural. Basta recordar 0s grupos
coordenados por Madalena Perdigdo, José Sasportes, Jorge Barreto Xavier, Maria Emilia
Brederode que procuraram cartografar o estado das artes em Portugal em determinados
momentos...A CMEA veio, mais uma vez, acordar esse desejo pois foram ali
apresentados “retratos” bem completos da realidade em diferentes paises e foi isso que

fez nascer a Conferéncia Nacional de Educacgdo Artistica em 2007.

Na 22 Conferéncia, a Nacional?

Sim. Porque na CMEA foi-se buscar o que se conhecia. Cada instituicdo tinha
conhecimento de algumas experiéncias €, apoiados nos relatérios de trabalho dos grupos
anteriormente enunciados conseguiu-se um consenso. O que foi positivo. Mas claro que
foi uma amostragem muito sucinta e quando aconteceu a CNEA foram apresentados
projetos de diversa natureza que foram partilhados com os 1500 participante: 1500
portugueses interessados em educacdo artistica € muito! Na CMEA (2006) também
vieram muitas pessoas - foram 500 portugueses e 500 estrangeiros — mas a percentagem
das apresentacdes foi muito desigual, dado que a selecdo foi realizada pela UNESCO que
pretendia apresentar um esbogo do que se passava nos diversos continentes na area
artistica.

Mas foi notdrio que as pessoas sentiram que tinha acontecido alguma coisa na CMEA. A
pouco e pouco comegou a ouvir-se falar dos Toca Rufar, do Seixal. Os professores davam
inputs sobre a conferéncia e sobre a sua importancia e compreendiam que ndo estavam
sozinhos. De repente, toda a gente falava da CMEA. Foi uma festa, e isso e foi importante.
A Arte € isso.

Quando foi a CNEA, as pessoas estavam motivadissimas para continuar o debate, mas sé
cabiam 1500 pessoas na Casa da Musica. Foi preciso recusar inscri¢fes. Foi fantastico.
Toda a gente queria ir.

Foi um sinal muito positivo...?
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Foi. Foi um sinal muito positivo. Os professores tiveram dispensa para assistir a
conferéncia pois a mesma funcionou como formagédo. A CNEA decorreu durante trés dias
na Casa da Musica, no Porto. Mas saiu para as ruas e continuou la fora. Muita gente que
ndo conseguia entrar nas salas ficava a conversar, a criar, e ali nasceram projetos
fantésticos. As pessoas estavam todas envolvidas num enorme e intenso workshop de
criatividade. A verdade é que sairam dali ndo sei quantos projetos que ainda estdo a

acontecer hoje pelo pais.

Da CNEA chega a sair um documento, uma espécie de versdo do Roteiro para a
Educacéao Artistica (REA), mas para ser aplicado em Portugal, intitulado: Agenda
para a Educacdo Artistica (AEA). E essa Agenda?

Essa agenda [AEA] ficou suspensa no tempo. A pairar...

Tanto o REA da CMEA, como AEA da CNEA, bem como as recomendacdes que
saem de Seoul na 22 Conferéncia Mundial Educacgéo Artistica (228 CMEA), partem
do que aconteceu na primeira CMEA. Ja muita gente trabalhou e ja se fez muito
trabalho nesta area. N&o vai para a frente, porqué?

Desde a Madalena Perdigdo que isso [EA] estd na ordem do dia. Foi a Madalena
Perdigdo, depois foram ndo sei quantos grupos. Coordenados pelo [Jos€] Sasportes, pela
Maria Emilia Brederode, pelo Jorge Barreto Xavier. E depois pelo Jodo Soeiro de
Carvalho, Comissario da CNEA.....

Sado anos e anos de trabalho, de grupos de pessoas que muitas vezes estiveram a
trabalhar fora dos seus gabinetes para ouvirem, para irem aos sitios, para
organizarem, para recolherem dados. Fizeram o tratamento desses dados,

apresentaram sugestoes...

Infelizmente em Portugal gostamos muito de partir do zero. A CNEA fez questao de ndo

partir do zero. Mas a maioria das pessoas prefere fazer tabua rasa do passado...

Parece que na area da EA véao acontecendo momentos importantes, diria ate,
extraordindrios, mas depois fica tudo a pairar. Vao existindo momentos de evolugéo,
mas com muitos hiatos?

Sim. Evolucéo e involugao. Progresso e retrocesso. E um ciclo algo vicioso.

196



Esse retrocesso pode de alguma forma ser considerado, francamente, politico
acabando por resumir a posi¢do de um Pais face a cultura?

Nem sei bem...Nao sei se € s6 um problema de cariz politico.

Sera que este movimento eterno entre PS (Partido Socialista) e PSD (Partido Social
Democrata) ...

Digamos que ndo é bom nem benéfico. A promoc¢do de uma cultura artistica para todos
custa muito dinheiro e o0 impacto desse investimento s6 pode ser feito a médio e a longo

prazo... E isso pode ser o que provoca que se avance dois passos, € logo se retroceda. ..

O questionario da UNESCO relacionado com o REA aborda a implementacéo do
mesmo. Em Portugal como é que o Roteiro foi distribuido, como € que foi dado a
conhecer, como é que chegou as salas de aula?

Foi através da CNEA. Quando acabou a CMEA e foi elaborado o Roteiro [REA] apostou-
se na distribuicdo deste documento a nivel nacional, participantes e ndao participantes na
CNEA, escolas e outras instituicdes. E também estava online.

De 2006 a 2007, a transmissao do REA foi feita para as escolas ...

Sim. Mas também nas conferéncias regionais, foi fornecida uma série de documentacéo,
entre outra 0 REA. Porque estas conferéncias regionais tinham como formato um dia de
debate em grupo sobre diversas questdes, a apresentacéo de problemas-tipo e a construgéo

de sugestdes de operacionalizacgdo.

Da-me a sensacdo que se andou muito no terreno nessa altura?

Sim, pelo pais inteiro.

Tenho a impressao que por alguma razao néo sentimos a forca destes grupos de
trabalho. Certamente estiveram muitas pessoas envolvidas entre 2006 e 2007,
nomeadamente, até a ida para Seoul [228 CMEA] com a respetiva apresentacdo dos
resultados. Houve o questionario para ser respondido e apresentado, em 2009, na 22
CMEA, que tinha de ser sintomatico de acontecimentos prévios, ou seja, de acoes
gue tinham sido levadas a cabo para a divulgacdo do REA?

E havia um grande projeto para implementar a Agenda [AEA] em 2009. Por exemplo, foi

criada uma base de dados para inscrever todas as experiéncias; um banco bibliografico;
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de web grafia; um site; um documentério de boas praticas que pretendia ser um

instrumento facilitador do debate, da formacé&o, etc.

Na altura quando isto aconteceu o0 ME sentiu que esta iniciativa estava a ser
apoiada?

N&o era uma questdo de apoio, mas sim de trabalho em articulagdo. O objetivo era
potencializar as parcerias entre as instituicdes responsaveis pela formacao de docentes e
criar em conjunto modelos mais adequados que garantissem mais qualidade e coeréncia

das praticas letivas.

E houve mudanca?

Ha sempre mudangas...

Como é que vé a EA na atualidade?
Acho que depende da cultura de cada escola. Ha escolas que levam a sério a EA. Continuo
a conhecer escolas que tém projetos fantasticos, mas la esta, sdo escolas. Ndo conheco o

Pais todo neste momento.

E como é que vé o papel do artista na escola?

E fundamental, alis, o artista nfo devia s6 estar na escola, devia estar em todo o lado.
N6s ndo podemos viver fechados s6 com matematicos, cientistas, ou professores de
linguas. Hoje a escola é um organismo vivo e complexo que deve responder aos diferentes
interesses dos diversos atores. E importante, pois, a existéncia de promotores da
curiosidade, da criatividade, do criticismo, da comunicacdo, da colabora¢do, da empatia.
E um artista é um colaborador essencial para um curriculo equilibrado onde exista igual
destaque das artes, das humanidades, das ciéncias...Porque ndo ha matérias nem
professores de primeira nem de segunda.

Quando estava a dizer que ndo podem existir matérias de primeira nem de segunda,
nem professores de primeira ou de segunda, e quando nos estamos a referir a EA
nas escolas, e nomeadamente, ao Teatro.... Acha que, de alguma maneira, a ideia
gue se tem do artista de Teatro pode interferir na ideia da disciplina de Teatro na

escola?
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Infelizmente, eu acho que sim. Especialmente com o Teatro... Sabe que nos anos 90 havia
Teatro em quase todas as escolas do Pais? Sabe em quantas escolas ha agora?

Pouquissimas ... Penso que houve um retrocesso, relativamente a area do Teatro.

Sim, da prépria area. Acredita que ainda ha um trabalho a fazer para nos soltarmos
do “peso” da ideia que os artistas muitas vezes, quando nao tinham/tém ofertas de
trabalho, avangavam/avancam para o ensino como uma possibilidade de emprego?
Também os professores de Matematica. Quantos arquitetos ndo estdo a dar Matematica?
As pessoas nem sempre iam para 0 ensino por vocagdo. Muitas delas iam porque nédo

tinham outra saida profissional.

Hoje em dia j& temos uma série de profissionais [na area da EA].

Claro, e com excelente formacao.

E muitas vezes profissionais que além de serem profissionais das Artes, obtiveram
formac&o na pedagogia, etc... Por exemplo, tinhamos uma escola em Evora, que era
uma escola que formava professores de Teatro, e essa escola acabou. Era uma escola
gue formava os professores e profissionalizava.

Pois ¢...Enquanto ndo houver quadro de professores de Teatro (um grupo de docéncia)
vai ser assim. A excecdo das escolas particulares, nas escolas publicas que ainda tém
Teatro sabe quem estd a dar? Normalmente, sdo professores ou de Portugués ou de

Histdria que ndo tém...

...N&o tém nem horario completo e/ou nem formacéo na area?

Sim, é um modo de completar horarios sobretudo. E eu acredito que alguns até tém
formacdo nesta area e investem muito. Mas considero que a criacdo de um grupo de
docéncia ¢ muito importante para separar aguas.... Tal como uma associagao profissional
que articule com o ME e lute pelos seus direitos de forma consistente, estruturada e
sistematica.

Um problema que vem de tras...

Sem davida...

Gostaria de acrescentar mais alguma coisa?

Nao. Mas se precisar de alguma coisa...

Agradeco muito.
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ANEXO L

Protocolo da entrevista a Mariana Rosério
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Escola Superior de Educacdo do Instituto Politécnico de Lisboa Mestrado em Educacdo Artistica —
especializacdo Teatro

Dissertacdo: Conferéncia mundial de educacéo artistica (2006), dez anos depois: Concecdes e
expectativas sobre as artes na educacdo e o perfil do professor de Teatro

Autora: Rita Durdo | Orientador: Professor Doutor Miguel Falcao

Entrevista realizada por Rita Durdo a Mariana Rosario, a 11/07/2017, em Lishoa.

Tendo em conta a investigacdo que estou a desenvolver, interessa-me perceber
alguns aspetos em torno da Conferéncia Mundial para a Educacdo Artistica
(CMEA) que ocorreu em Lisboa em marco de 2006. Dois deles sdo frutos diretos
desta conferéncia, em primeiro, o documento intitulado Roteiro para a Educagédo
Artistica (REA), contendo uma série de recomendagdes no a&mbito da Educacao
artistica (EA) e, em segundo, o compromisso assumido de concretizar no ano
seguinte a Conferéncia Nacional de Educacdo Artistica (CNEA), que veio a ser
realizada em 2007, no Porto, na Casa da Musica. Este enquadramento deve-se ao
facto de me interessar refletir sobre as hipdteses de estabelecer possiveis ligacoes
entre estas conferéncias, os valores patentes no REA e o perfil do professor de Teatro
nas nossas escolas. Consegues assinalar no tempo o teu contacto quer com estas
conferéncias quer com o0 REA?

Apesar de ter sabido da realizagdo dessas conferéncias [CMEA, CNEA] ndo tive
oportunidade de estar presente. Se queres saber se senti a nivel da EA, nomeadamente na
area do Teatro, alguma mudanca efetiva nas escolas ou nos curriculos, relacionada
diretamente com esses dois acontecimentos, posso dizer-te que nao senti.

Em relacdo aos professores de Teatro creio que o primeiro momento em que senti que se
deu importancia a formacgéo na area do Teatro na Educacdo foi quando surgiu o Curso de
Estudos Teatrais na Universidade de Evora, em 1996. Porque antes disso, que eu saiba,
ndo havia uma licenciatura que formasse professores de Teatro. Quem dava aulas de
Teatro na escola era, normalmente, o ator, o artista, ou entdo um professor que mostrasse
alguma apeténcia para o efeito. O meu orientador de estagio era professor de Portugués,
mas como gostava e interessava-se por Teatro, lecionava a disciplina de Expressao
Dramética (ED) e orientava também uma oficina de Teatro fora da escola, foi

desenvolvendo as suas competéncias na area teatral que Ihe conferiram as habilitaces
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necessarias para ser orientador da disciplina de ED. Porque até entdo ndo havia nenhuma
licenciatura, ou uma formacéo mais especializada para quem quisesse ser professor de

Teatro.

Porque é que uma licenciatura como a de Estudos Teatrais, em Evora, acaba?

Por um lado, a introducéo de Bolonha, que estabelece licenciaturas com a duracédo de 3
anos, dificultou a reformulacdo de licenciaturas com uma estrutura curricular de 5 anos.
No caso de Estudos Teatrais (Ramo ensino), s6 a componente pedagdgica tinha 2 anos(!).
Creio ter sido esta dificuldade um dos motivos que levou ao terminar da oferta desta
licenciatura. Por outro lado, e na minha opinido, outro dos motivos reside no facto de nao
existir mercado suficiente. Se continua a nao existir a disciplina de Teatro, ou de ED, em
grande parte das escolas estar-se-ia a formar pessoas para o desemprego. Creio que tenha

sido, também, por esta razdo.

A Escola Superior de Educacdo de Coimbra também tinha uma licenciatura de
Teatro e Educacdo, muito virada para a formacdao artistica e pedagdgica na area do
Teatro, mas, entretanto, nos Ultimos anos conheceu muitas alteraces.

Resultantes, talvez, dos mesmos motivos que agora referi.

Outros valores, ora os de mercado, ora as resultantes de acordos internacionais,
como Bolonha, parecem ndo abonar a favor dos cursos de Teatro mais direcionados
para a vertente pedagdgica. Podendo chegar-se 14 através da frequéncia de
mestrado...

Sim, os mestrados, ou formacdo mais especializada como a profissionalizacdo. Espero,
contudo, que os estagios ndo se limitem ao campo tedrico, mas que passem também pela

pratica efetiva no terreno.

Nestes dois exemplos perdeu-se um pouco a referéncia de uma licenciatura mais
vinculada a formacao do pedagogo, na area do Teatro na Educacdo. Um tempo
concentrado e dedicado ao aprender a ensinar, aos aspetos pedagdgicos da educacéo
na area do Teatro acaba entdo por quase nao existir? Acaba por ser uma zona vaga?
Sim, como ja referi, o facto ndo haver mercado, e de acordos curriculares como os de

Bolonha, vieram atrofiar toda uma estrutura que os mentores achavam que era a adequada,
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uma estrutura com quatro anos (na altura), e com o ultimo ano para realizar o estagio
pedagogico, que atribuia a profissionaliza¢do para a docéncia de Teatro. Esta formacao
especifica de professores de Teatro deixou de existir, posso estar errada, mas no presente,
ndo tenho conhecimento da existéncia de Licenciaturas que formem professores de

Teatro.

Indo ao encontro dos temas que temos tocado nesta entrevista, e visto seres
professora de Teatro ha mais de dez anos, como é que vés na atualidade a EA na
escola?

Eu vejo o que sempre vi (ndo sei se esta relacionado com uma alguma tradi¢do ou algum
peso corporativo), isto é, apenas a Educacdo Visual estd sempre presente e obrigatdria ao
longo do ensino basico. E no ensino secundario, o Unico curso Cientifico-Humanistico
para prosseguimento de estudos artisticos existente sdo as Artes Visuais! Nao existe um
curso Geral de Artes do Espetaculo ou Performativas. Houve essa intencéo, e o governo
de Antonio Guterres teve em mesa uma proposta de um Curso Geral de Artes do
Espetaculo, mas depois 0 governo caiu e essa intencdo ficou sem efeito. Na atualidade
vejo uma primazia e dominio das Artes Visuais. Da Musica ndo tanto porque chega ao 9°
ano e deixa de existir a oferta nesta area artistica, quem a quiser seguir tem de optar pelo
ensino artistico especializado, o que ja € muito bom. N&do conhe¢co nenhum ensino
articulado na &rea do Teatro, infelizmente.

Voltando as conferéncias [CMEA; CNEA] ndo se sentiu nenhuma mudanca na area do
Teatro. Se olharmos para tras, para o exemplo da Oficina de Expressdo Dramatica (OED),
que foi criada pelo entdo Ministro da Educacdo Roberto Carneiro, pergunto-me, porque
que é que desapareceu na primeira década de 2000? O ensino da musica permaneceu, bem
como o da danca (embora com menos expressdo), mas o Teatro desapareceu dos
curriculos. No presente momento nem existe como oferta de escola. E 0s alunos deviam
poder optar, escolher. No caso das Artes Visuais, estas sdo obrigatorias. Atencdo, ndo
tenho nada contra as Artes Visuais. Por mim todas as areas artisticas desde o Teatro, a
Danca, as Artes Visuais deviam estar presentes na escola, mas, repito, os alunos deveriam
poder optar, escolher e ndo podem. As Artes Visuais e a Mdsica estdo presentes na

maioria das escolas, o Teatro ndo.
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Na atualidade acreditas que a EA tem possibilidades de participar dando o seu
contributo para a melhoria da qualidade da Educacdo, nomeadamente através da
presenca do Teatro na escola?

Sem duavida. Ja Peter Brook dizia que o Teatro é a melhor ferramenta para a Educacao
porque educa o ser no seu todo. A nivel cognitivo, afetivo, psico-motor, social. N&o
precisamos sO de aprender a matéria, precisamos de aprender valores, formas de estar em
diversas situacdes, formas de estar com o outro. Por exemplo, através da ED, do jogo
dramatico, podes aprender divertindo-te. A ED pde-te a jogar e em situacao de jogo, 0
individuo d& o melhor de si. E o0 jogo em ED exige o melhor de ti, exige criatividade,
dinamica, saber estar com o outro, colaborar, saber improvisar. E educar através do jogo,

e 0 jogo vai-nos acompanhar sempre até ao fim.

Tendo em conta o teu percurso enquanto professora de Teatro, e com tudo o que
implica: estares no terreno, na escola, contatares, diretamente, com os alunos, com
diretores de agrupamento ou da escola, estares afeta a uma série de decisdes do ME,
como € que perspetivas sobre o espaco que é atribuido ao Teatro na realidade da
escola?

Nas escolas onde ndo h&a uma tradicdo artistica teatral € muito dificil. Nos,
professores de Teatro, concorremos as escolas que ja tém essa tradicdo do Teatro. Eu dei
aulas durante muitos anos numa escola que come¢ou com a OED, que depois passou para
Oficina de Teatro (OT) e, finalmente, passou a Curso Profissional de Artes do Espetaculo
(CPAE). Em algumas escolas, poucas, isto aconteceu para completarem os horarios de
professores que iam dar Teatro apesar de pertencerem a outro grupo de recrutamento,
geralmente de Portugués. Noutros casos porque era tradicdo da escola a existéncia da
disciplina de Teatro, mesmo ndo existindo professor de Teatro afeto aos quadros. Muitas
vezes, também existia o grupo de Teatro da escola, que apresentava trabalhos com
regularidade, nomeadamente, no final do ano. Mesmo com a mudanca de diretores da
escola, estes acabam por se mostrarem sensiveis a manter a tradicdo da presenga do Teatro
na escola. Nas escolas onde ndo existe uma tradicdo da vertente artistica para além da
Visual, o rumo e a presenca das artes depende da vontade/disponibilidade das dire¢des
escolares relativamente a EA. Creio que, na maioria dos casos, 0 contacto com o Teatro

nas escolas passa, muitas vezes, ou por idas ao Teatro, ou, no caso de as escolas terem
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condicBes acolhem espetaculos em torno de obras que constam nos conteudos
programéticos de disciplinas como a de Portugués. Mas as escolas estdo muito
dependentes do aval das hierarquias superiores, onde as medidas economicistas tém um
grande peso. Por exemplo, se uma escola tiver no quadro muitos professores de economia
ir4, provavelmente, abrir um curso profissional de marketing e ndo de Teatro. Continua a
existir esta filosofia ligada aos quadros das escolas no que concerne a oferta de cursos.
Com o desaparecimento da OED e da OT, o teatro vai subsistindo, (nalguns casos até
com o apoio de Camaras Municipais e/ou Juntas de Freguesia) com a existéncia dos
Cursos Profissionais de Artes do Espetaculo — Interpretacdo de nivel secundario. No
fundo parte da sensibilidade da direcdo da escola, das Dire¢fes Regionais de Educacéo e
também do poder local. Porque razdo € que na zona de Sintra s6 uma escola oferece um
curso profissional de Teatro? Porque é que em Almada (onde temos o Festival de Teatro
de Almada, com uma tradi¢do de Teatro enorme) havia um curso profissional de Artes do
Espetaculo - Interpretacdo e, pelo que sei, terminou? Refiro-me a cursos de nivel
secundario, o unico nivel onde os alunos poderdo ainda ter alguma possibilidade de
formacdo teatral. Acabam por ser sempre razdes economicistas, razdes ligadas as areas
de formacdo dos docentes nos quadros das escolas. Normalmente, os docentes dos
quadros, ndo tém habilitagdes para dar estas disciplinas artisticas, o que leva a necessidade
de contratacdo de outros docentes. E 0 que 0 ME pretende é contratar o minimo de pessoas
fora dos quadros, e dar aqueles que estdo nos quadros carga horaria. O que conduz a
muitos casos em que é um professor ndo especializado na &rea quem passa a dar algumas
das disciplinas nestes cursos profissionais de formacéo de atores, chegando o mesmo
professor a dar as disciplinas de VVoz, Interpretacdo, Movimento. Se tiverem um professor
do quadro sem horario, sem formacdo em Teatro, mas que mostra gosto pelo mesmo, é
ele quem fica com o horério de Teatro. Questiono-me sempre, se vdo colocar um
professor de Matematica a lecionar portugués e vice-versa? A qualidade do ensino
depende também das decisdes pedagdgicas e dos seus responsaveis. As disciplinas de
Matematica e Portugués sdo disciplinas nucleares, essenciais ndo se pode brincar com

elas... No entanto, com outras disciplinas...
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Portanto continuamos a ter na escola disciplinas consideradas de primeira e de
segunda...

Sem duvida.

Para atingir a possibilidade da EA participar na melhoria da qualidade da Educacéao
teria que existir uma vontade de mudanca a nivel das mentalidades?

Sim. Por exemplo, com o surgimento das Atividades Extracurriculares (AEC’S), deu-se
um passo, no sentido de se assumir uma preocupacdo com a presenca de disciplinas
artisticas na escola, mas la estd, em horario extracurricular. Comecar desde o pré-escolar
com uma tradicdo face a importancia das artes, € indicio que as coisas podem mudar, mas
depois chegamos ao 2° ciclo, e subsistem apenas as Artes visuais e a MUsica.

Pensas que a presenca das artes nas AEC’S com o seu formato e horario
extracurricular pode ser desvalorizada?

A questdo é que tornar as atividades artisticas curriculares iria requerer alteragdo de todo
o programa de ensino... 14 esta: a mudanga... Penso que as pessoas ainda ndo estéo
conscientes da importancia das artes na formacdo do individuo e essa proposta de

mudanca curricular iria apresentar muita resisténcia.

O Roteiro para a Educacdo Artistica (REA) recomenda a presenca do artista na
escola. Inclusive a lei portuguesa contempla a figura do professor coadjuvante. Qual
pode ser o papel do artista na escola? Como encaras as modalidades de articulacao
e desafios de colaboracdo entre artistas e professores? Ainda existe a tendéncia de
pensar que o artista vai a procura de dar aulas numa escola por ndo encontrar
trabalho no Teatro, no Cinema, na Danga...

Eu penso que podem ser varias as possibilidades. Uma delas, para as escolas que ndo tém
qualquer contato com o Teatro, pode ser a oferta de workshops com artistas convidados
que possam dar a conhecer a sua area. Mas dentro do ensino publico, o0 que me pareceria
mais importante, mesmo sendo um objetivo ambicioso, seria 0 de assegurar que todos 0s
alunos ao longo do seu percurso escolar tivessem contacto com todas as artes possiveis.
Ja o tém com a Educacdo Visual e com a Musica, mas seria bom alargar a outras areas
como o Teatro, a Danca, Movimento, Danca Criativa, etc... Era bom que fosse

recomendado “barra” obrigatério como no caso da Educacdo Sexual que passou a

206



obrigatdria. E cada escola escolheria as areas artisticas e contrataria recorrendo mesmo
a protocolos de apoio j& existentes com o ME. Para depois levar o artista & escola para
dar duas ou trés sessdes, workshops ou uma formacéo continua. Seria um bom passo e
uma forma de garantir a presenca do artista na escola. Mesmo nas escolas que tém Teatro
e professor de Teatro, penso que é muito enriquecedor a presenca do artista podendo a
escola dizer: “Para a semana vem determinado artista dar-vos uma visao do seu trabalho,
vai-vos mostrar outras formas de ver esta area ou aquela area, vai-vos fazer passar por
determinados os exercicios”, e isto pode ser uma experiéncia muito interessante nao so
para os alunos de Teatro, que provavelmente, iriam contactar com uma formagao mais
especializada, mas também poder ser alargado aos outros alunos de outras areas e anos.
Convidar alunos da area de Economia para uma sessdo de trabalho numa area diferente,
nomeadamente, a do Teatro, pode ser muito interessante e proficuo para os mesmos. Da
experiéncia que tenho, por vezes, os alunos de outras areas comecam com alguma
resisténcia, mas no fim da sesséo ja estdo a participar e a gostar. Por vezes, descobrem
capacidades e vertentes pessoais que de outra forma ndo descobririam. Penso que esta
pode ser uma das possibilidades de colaboracdo do artista com a escola, dando uma

sensibilizagdo na area em que trabalha, quer seja no Teatro, na Pintura, na Danga, etc.

Acreditas que a presenca do artista pode entdo ajudar na mudanca de mentalidades
de que ja falamos?

Certamente. SO passando pela experiéncia da pratica/educacao artistica é que se percebera
0 contributo da mesma na formacdo e desenvolvimento do aluno e se mudarédo
mentalidades. As artes contribuem para uma melhoria e abertura do pensamento reflexivo
e criativo e, consequentemente, do pensamento cognitivo, o que sera uma mais valia para
as outras areas de formacdo. As artes sdo a mais-valia da educacéo, logo, a presenca de

um professor de ensino artistico ou um artista € uma mais valia na escola.

Mas com a possibilidade dessa colaboracéo entre o artista e a escola ser frequente?
Ou seja, o artista estar presente na escola?

Porque ndo? Se resultasse, tem é de ser feita uma avaliacdo para perceber como correu,
se gostaram, se foi Util, o que trouxe ou ndo de novo. O artista podia estar presente uma

Vez por semana, uma vez por periodo.
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Em 2013 o Conselho Nacional de Educacéo (CNE) publicou em Diério da Republica
uma Recomendacao sobre a EA fazendo o ponto de situacdo (a data em que a mesma
foi apresentada) tecendo consideracGes e recomendacfes variadas sobre a EA.
Nomeadamente, no que toca a formacao de professores, e a colaboracéo dos artistas
nas escolas. Tendo como linha de fundo o teu percurso de forma ininterrupta no
terreno, isto é, dentro da escola pergunto se estds a par desta recomendacéao (bem
como das suas ideias) e se consideras que a mesma teve algum impacto nas nossas
escolas? Desculpa, vou ser mais direta: pensas que a presenca do professor de Teatro
é tida como necessaria na escola, quer se trate de uma escola com ou sem tradicéo
de Teatro?

Em relacdo a recomendacdo, eu estou a par de muitos destes documentos gragas a
APROTED [Associacdo de Professores de Teatro Educacdo] da qual sou membro da
direcdo, pois sempre que fazemos pedidos de audiéncia quer com o ME, quer com a
Assembleia da Republica, ou com o Sindicato de professores, a APROTED acaba sempre
por remeter para este tipo de recomendacGes. Mas ndo vejo 0s sucessivos Ministérios da
Educacao a serem sensiveis a estas recomendac6es, para o ensino publico regular.

A nivel do Teatro o que eu tenho assistido € que com o “boom” da televisdo e das séries
de ficcdo e novelas, verificou-se o aparecimento de escolas de teatro particulares, bem
como de cursos de formacdo de atores. Ai sim a mudanca e 0 aumento de oferta de
formacédo nesta area sdo notorios.

No que respeita ao ensino publico regular o mesmo ndo se verificou, pelo contréario. A
oferta da disciplina de Oficina de Expressdo Dramética/Teatro na escola veio a
desaparecer. Parece que ha qualquer coisa que esta fechada... As artes, principalmente o
Teatro, foram sempre consideradas como uma atividade extracurricular, mesmo o0s
pais/encarregados de educacdo sempre acharam que o Teatro ndo é bem uma disciplina,
é uma atividade extra. Repito, o Unico sinal que poderia estar mais ligado a presenca da
EA [area Teatro] seria o projeto de Curso Geral de Artes do Espetaculo que ficou na
gaveta. Eu tenho conseguido dar continuamente aulas no ensino publico secundario
porgue surgiram os cursos tecnolégicos de Animacgéo Sociocultural que tém as areas de
Expressdes e Animacéo e depois surgiram os cursos profissionais, nomeadamente, Artes

do Espetaculo onde aparecem disciplinas direcionadas para o Teatro. Para mim a principal
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questdo é dar oportunidade aos alunos de, na sua passagem pelo ensino béasico e
secundario, poderem ter acesso a formacao artistica, mesmo que essa formacao ndo venha
a ser especificamente utilizada a nivel profissional. Passar por um ensino basico e
secundario com disciplinas ditas nucleares e com as disciplinas artisticas da aos alunos
muitas ferramentas e capacidades que a maioria das pessoas ainda ndo tém nocéo. Eu vejo
pelos meus alunos e pelos relatos das suas experiéncias. O Teatro na escola (e a EA em
geral € uma via que forma melhores seres humanos, mais sensiveis e ndo é so a nivel
artistico pois, o Teatro abrange muitas valéncias: pessoal, social, criativa.
Independentemente da profissdo que os alunos venham a escolher, temos de lhes dar
oportunidade de fazerem o ensino secundario de mao dada com a EA. E temos dados que
comprovam a importancia das artes no desenvolvimento integral do aluno. Como diz
Antonio Damasio um curriculo sem artes ndo forma bons cidad&os?®. Para rematar esta
resposta penso que no fundo por mais recomendacdes que existam tem de haver primeiro
uma mudanca de mentalidades, de cultura. E 0s nossos governos, 0s nossos politicos, ou
guem esta a frente do ensino ndo tem sido sensivel face a esta recomendacéo e a outras.
Por mais que possa existir um ou outro Ministro da Educacédo que tenha essa sensibilidade
tem de lutar muito contra um sistema que ja esta implantado e é averso a mudanca. E
sempre uma luta maior quando é uma luta de mentalidades e de poder. Tais mudancas
tém de passar pelas pessoas, pelo governo, pelas dire¢bes gerais de Educacdo. Quanto a
questdo da presenca do professor de Teatro na escola, infelizmente, ndo creio que a
comunidade escolar a julgue necessaria e ou/imprescindivel. Mas creio que, nas escolas
onde existe um professor de Teatro, a sua presenca é tida como Util e enriquecedora das
atividades escolares, ndo existindo ainda, no entanto, uma consciéncia do contributo
importante e enriquecedor do Teatro na formacdo dos alunos. Estamos melhor, mas
continua-se ainda muito com a ideia de que a Arte, nomeadamente o Teatro, ndo €
importante para a formacgéo do aluno/ser humano e para a sua profissdo no futuro. Ainda

ha um longo caminho a percorrer.

2 No momento da validacdo desta entrevista, a entrevistada pediu para enquadrar a sua afirmacdo com
esta nota de rodapé: “Um curriculo escolar que integra as artes e as humanidades é imprescindivel a
formacdo de bons cidad3dos”, feita pelo cientista Anténio Damdsio na CMEA de 2006.
https://www.publico.pt/sociedade/jornal/e-muito-mais-facil-ensinar-matematica--e-ciencia-do-que-
artes-67080
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Gostarias de acrescentar mais alguma consideragdo?

Penso que néo.

Obrigada pelo teu contributo.
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