Perspectivas

musical. Esta dividido em quatro partes. Na pri-
meira faz-se uma abordagem sucinta aos sabe-
res e as competéncias. Na segunda detectam-
se ldgicas que estdo inerentes & reorganizagao.
Na terceira, descreve-se e analisa-se, também
sucintamente, a questao das artes e em parti-
cular da musica. Na quarta, tendo em conta 0s
desafios que se colocam, procura-se contribuir
com algumas pistas para desenvolver o fraba-
lho educativo-formative tendo como referente
as competéncias. Por lltimo fazem-se algu-
mas consideracoes finais.

“A Escola e o
na Era das

De que Falamos
Quando Falamos em
Saberes e Competencias

Competencias
Um Olhar a Partir da Musica.

Isabel Figueiredo™
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Introducao

Actualmente, a escola é interpelada a res-
ponder as necessidades de uma socieda-
de complexa, policentrada e em constante
mutacdo. Ela ndo mais poderd ser um
local onde se vai receber um conjunto
mais ou menos vasto de informacao que
remete para uma diversidade de procedi-
mentos, técnicas e metodologias. Nao
podera continuar a ser vista como o resul-
tado da adicao de um conjunto de discipli-
nas, com o0s Seus saberes proprios e 0s
seus valores, identificados e sistematiza-
dos para serem distribuidos em sessoes
confinadas no espago e no tempo, como
se nada mais se passasse a suavolta.

Em Portugal, tal como em muitos outros
paises, assiste-se a um reflexao (baseada,
em parte, nos dados alarmantes sobre os
niveis de iliteracia) sobre o papel da escola
como agente de conhecimento, que se
caracteriza por uma passagem do para-
digma assente na qualificagao para outro
assente nas competéncias e numa pers-
pectivaintegradora dos saberes em oposi-
cao a fragmentacao instituida. Ou seja,
"(...) nao se trata de adicionar a um con-
junto de conhecimentos um certo numero
de capacidades e atitudes, mas sim de pro-
mover 0 desenvolvimento integrado de
capacidades e atitudes que viabilizam a
utilizagao dos conhecimentos em diversas
situagoes, mais familiares ou menos fami-
liares dos alunos" (ME, 2001:9).
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As competéncias essenciais definidas na actu-
al reorganizacao curricular ndo podem ser lidas
como objectivos minimas. Assim, “Nao se tra-
ta, definitivamente, de procurar que os alunos
cumpram a escolaridade obrigatéria a custa da
promogao de um ensino cada vez mais pobre.
A propria designagao de competéncias essen-
ciais procura salientar os saberes que se consi-
deram fundamentais, para todos os cidadaos,
na nossa sociedade actual, tanto a nivel geral,
como nas diversas areas do curriculo" (ME
2001:10).

Por sua vez, o Decreto-Lei n.° 6/2001, situa
esta reorganizacao como "a garantia de uma
educacdo de base para todos, entendendo-a
como inicio de um processo de educagao e for-
magao ao longo da vida (...)" e acrescenta, em
relacao a definigao de competéncias, a impor-
tancia de "conceder uma particular atencdo as
situacoes de exclusao e desenvolver um traba-
lho de clarificagao de exigéncias quanto as
aprendizagens cruciais e a0s modos como as
Mesmas se processam".

Assim, ndo e possivel ensinar no sentido tradi-
cional do termo. A organizagao do ensino por
competéncias "(...) ndo se identifica com o
conhecimento memorizado de termos, factos e
procedimentos basicos, desprovido de ele-
mentos de compreensao, interpretacao e reso-
lugao de problemas" (ME, 2001: 9), aproxi-
mando-se mais do conceito de literacia.

Neste contexto, este artigo procurainterpretar e
interrogar criticamente o novo contexto politi-
co-educativo, partindo de um olhar artistico-

Ao falar-se de um individuo competente, referi-
mos a posse de uma série de atributos (conhe-
cimento, valores, atitudes, habilidades, etc.)
que se utilizam de uma forma combinatoria e
diferenciada para desempenhar determinada
accao ou actividade profissional (de maior ou
menor complexidade), quer sob o ponto de
vista manual quer intelectual, e de acordo com
determinados contextos, codigos, técnicas e
convengoes. Consoante os codigos, as con-
vengoes e os contextos assim os atributos indi-
viduais e/ou colectivos adquirem contornos
diversificados.

A natureza do conceito (confrontar entre outros
Le Botterf, 1994; Perrenoud, 1998; Wittors-
ki,1994) implica o uso de diferentes tipos de
recursos (atributos e acgoes) indo para além
“das concepcoes tradicionais que se concen-
tram unicamente nas tarefas que é necessario
levar a cabo (...) sem ter em conta as maneiras
em que deve aplicar-se nos diferentes contex-
tos” (Gonczi, 1997:162). De acordo com este
autor, para além do caracter relacional, dois
outros elementos enformam o conceito: “a
necessidade holistica e tomar em considera-
¢ao contexto e cultura” (Idem).

Rey (2000) distingue trés niveis de competén-
cias que designou como “competéncias ele-
mentares”, competéncias com interpretagao
da situagao” e “competéncias complexas”. No
primeiro caso, significa saber executar uma
operagao ou um conjunto pré-determinado de
operagoes como resposta a uma determinada
questao ou situacao conhecida. No segundo,
refere-se a capacidade de, de entre um conjun-
to de procedimentos interiorizados e automati-
zados, escolher aqueles que melhor se adap-
tam a uma determinada situagao, contexto e
problema novo. No tltimo, é preciso fazer esco-
lhas e combinar diferentes competéncias ele-
mentares pararesolver situagoes novas e com-



plexas.

E tendo em conta este contexto global que o
documento Curriculo Nacional do Ensino Basi-
co (ME, 2001) adopta uma “nogao ampla de
competéncia que integra capacidades e atitu-
des e que pode ser entendida como saber em
accao ou em uso” (p. 9). Esta perspectiva da
“ac¢do e do fazer", tanto pode ser de natureza
intelectual, que lida com objectos simbolicos,
como uma acgao fisica, relacionada com
objectos materiais. Escrever musica, no prime-
iro caso, construir um instrumento, no segun-
do.

Contudo, se pensarmos no acto de tocar um
instrumento interpretando determinada peca
musical, por exemplo, a juncdo das duas
acgoes resulta numa actividade complexae glo-
bal em que sao mobilizados os diferentes tipos
de recursos de que os individuos sao possui-
dores.

De facto, tal como noutras areas do conhegi-
mento, o saber artistico-musical & simultanea-
mente uma acgao simbalica e intelectual e uma
accao fisica, onde as dimensdes psicoldgicas,
ainteligéncia emocional e o saber experiencial
sao outros dos elementos que caracterizam o
“ser-se e dizer-se competente em”.

Ser um compositor, por exemplo, como uma
“macro-competéncia” (Rey, 2000), pode
decompor-se em outro tipo de competéncias
de diferentes niveis que Ihe permite compor em
determinado estilo, incluindo o seu proprio.
Aquilo que o autor designa por “micro-
competéncias”. Contudo, “€ preciso que atare-
fa permaneca uma tarefa, isto €, uma unidade
funcional que remete para uma finalidade”
(Idem).

Aprender por competéncias €, segundo o
mesmo autor, envolvermo-nos “(...) em fazer
trabalhar os alunos, em todas as circunstanci-
as, em actividades suficientemente globais,
que tenham sentido no universo humano e cuja
funcionalidade seja perceptivel pelo aluno.”

Das Logicas da _
Reorganizacao as

Logicas Instituidas

Ao procurar os sentidos da actual revisao curri-
cular, detecta-se um conjunto de logicas que,
do nosso ponto de vista, estdo assentes num
modelo paradigmatico emergente, pos-
burocratico e pos-industrial (cf. Heckscher &
Donnelon,1994; Santos,1994), que importa ter
presente na operacionalizagao das aprendiza-
gens.

Logica do processo sintetizada na assuncao
de que “as competéncias formuladas nao
devem, porisso, ser entendidas como objectos
acabados e fechados em cada etapa, mas sim

como referéncias nacionais para o trabalho de
professores, apoiando a recolha de oportuni-
dades e experiéncias educativas, que se pro-
porcionam a todos os alunos no seu desenvol-
vimento gradual ao longo do ensino basico”
(ME, 2001:9).

Logica da diversidade e flexibilidade em que
“as competéncias essenciais (...) devem ser
entendidas a luz dos principios de diferencia-
cao pedagdgica, adequacdo e flexibilizagao,
que estao subjacentes ao processo de rearga-
nizagao curricular do ensino basico. Isto signi-
fica que havera inevitavelmente caminhos
muito diferentes para o desenvolvimento das
competéncias essenciais, de acordo com a
diversidade de situagoes concretas” (ME,
2001:9).

De um outro modo, se anteriormente a raciona-
lidade predominante, em todos os niveis de
administracdo e da escola, tinha como corola-
rio “o programa é para cumprir”, esta revisao
aponta para um outro quadro paradigmatico
assente na diversidade, diferenciagao e auto-
nomia em que o centro nao esta nos conteu-
dos, muitas vezes desactualizados e descon-
textualizados, mas na interaccao e interdepen-
déncia entre 0s saberes e as pessoas, entre as
diferentes comunidades de aprendizagem e de
sentidos bem como os modelos organizacio-
nais que lhes dao corpo.

Como diz por exemplo Fernandes Nunes, em
relacao ao documento Curriculo Nacional do
Ensino Basico, Competéncias Essenciais “(...)
& um passo muito positivo porque em vez de
um programa nacional e normalizado, de norte
a sul do Pais, com o professor de Tras-os-
Montes a dar 2 mesma aula do docente do
Algarve, passaremos a ter um nucleo de com-
peténcias que esta definido para cada ciclo de
ensino e que permitira aos professores terem
um grande espaco de manobra” (citado por
Pablico, Ano XII, n.° 4209, 28 de Setembro, p.
39).

Isto significa a assuncao de uma logica de indi-
vidualizagao das aprendizagens, dos proces-
508, dos meios, dos caminhos que facilitem a
construcao de sentidos que cada um atribui
aos saberes, bem como a sua utilizacdo que,
por sua vez, reconfigura o quadro de formagao
numa perspectiva mais complexa. Esta dimen-
sao da complexidade é um dos aspectos fun-
damentais, dado que um dos males das apren-
dizagens escolarizadas tem sido a “reducao da
complexidade™ dos saberes, dos afectos, das
vivéncias.

Associada a esta ldgica, encontra-se uma outra
que se pode designar por ldgica da interde-
pendéncia e da partilha em que o trabalho edu-
cativo e formativo so adquire sentido e “eficé-
cia” na base de um trabalho cooperativo & em
rede com os diferentes tipos de saberes, parce-

iros e comunidades.

Por outro lado, e atendendo ao exposto anteri-
ormente, tudo isto s6 faz sentido numa logica
de autonomia efectiva de forma a que as esco-
las, os professores e 0s alunos possam ade-
quar os seus projectos de acordo com 0s con-
textos onde se inserem. Acresce-se, ainda,
uma ldgica da globalidade e da finalidade nos
procedimentos pedagdgicos, formativos e
administrativos.

No fundo, esta reestruturacao curricular (ape-
sar dos diferentes problemas que Ihe estao ine-
rentes) baseia-se num um tipo de paradigma
assente naquilo que se pode designar por uma
“cultura de proximidade”. Proximidade em rela-
¢ao a pessoa do aluno, individualmente consi-
derado, e nao de uma entidade abstracta sinte-
tizada no aluno médio; proximidade em relagao
aos saberes e conhecimentos e nao numa pers-
pectiva estruturalista e burocratica; proximida-
de em relagdo as comunidades de saberes; pro-
ximidade em relacao aos diferentes tipos de
contextos, culturais, profissionais e de desen-
volvimento.

Contudo, coexistem no terreno diferentes 16gi-
cas-asescolas e as pessoas sao vrias coisas
ao mesmo tempo (Morgan, 1983 ) - que se situ-
am dentro de um quadro mais tradicionalista,
oriundo de uma racionalidade industrial & buro-
cratizada, e outra mais inovadora onde, e aten-
dendo aos diferentes tipos de problematicas
existentes no interior das escolas e das apren-
dizagens, se pensa e se organiza a escola e o
trabalho formativo mais consentaneo com as
necessidades e especificidades do tempo pre-
sente e da projeccdo que se faz do futuro. Ou
seja um trabalho mais politico no sentido atri-
buido por Bernard Charlot (1995) e Henry
Giroux (1993) entre outros

Isto permite antever a existéncia de uma série
de barreiras e constrangimentos que podem
contribuir para dificultar, ou mesmo impedir, a
implementagao de um tipo de educacéo e for-
macao assente na individualizagdo dos percur-
s0s, das aprendizagens e das competéncias.
Dos diferentes tipos de constrangimentos (que
podem também ser lidos como desafios) sali-
entam-se as resisténcias a mudanga (do corpo
docente e de alguns sectores da sociedade
civil); ainsuficiéncia de recursos (financeiros e
outras); as praticas administrativas (escolas e
administragao central, regional e local); os
modelos de formacao inicial e continua (no que
se refere a valorizagao dos sabres experienciais
e as necessidades individuais e/ou colectivas);
as formas de avaliacao; os modelos organiza-
cionais (formas de pensar e organizar a escola,
otrabalho e 0s tempaos).

No entanto, convém salientar que no quadro do
sistema educativo portugués muito € o trabalho
desenvolvido pelas escolas e pelos professo-
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res que se situam no desenvolvimento de com-
peténcias. De facto, para alguns professores
nao existe novidade nesta perspectiva inovado-
ra, mesmo quando ndo produziram uma refle-
xao muito aprofundada sobre as suas praticas.
Também as escolas vém aderindo a esta reor-
ganizacdo curricular. Cerca de duzentas esco-
las participaram, ao longo de trés anos, no pro-
jecto de Gestao Flexivel do Curriculo, acompa-
nhado pelo Departamento da Educagao Basica.
(cf. ME, 2001D).

Musica, Educacao, Cultura
e Desenvolvimento

Ao contrario do que estava estipulado anterior-
mente, as artes comegam a ocupar um lugar de
cidadania, embora timida, no interior do curri-
culo nacional desenvolvendo-se em torno de
quatro grandes areas e presentes ao longo dos
trés ciclos: Expressao Plastica e Educagao Visu-
al; Expressao e Educagao Musical; Expressao
Dramatica/Teatro; Expressdo Fisico-
Motora/Danca

Pretende-se que “ao longo da educacao basi-
ca, 0 aluno deva ter opartunidade de vivenciar
aprendizagens diversificadas, conducentes ao
desenvolvimento das competéncias artisticas
g, simultaneamente, ao fortalecimento a sua
identidade pessoal e social” (ME, 2001:150).
As competéncias definidas como essenciais
em Musica incluem as competéncias a desen-
volver ao longo de todo o ensino basico, assim
como as competéncias que dizem respeito a
cada ciclo de ensino. Explicitam ainda os dife-
rentes tipos de experiéncias de aprendizagem
que devem ser proporcionadas a todos o0s alu-
nos.

Este conjunto diversificado de experiéncias de
aprendizagem, inclui: praticas de investigagao;
producao e realizagao de espectaculos, ofici-
nas, mostras, instalacdes e outras; utilizagao
das tecnologias dainformacao e comunicacao,
assisténcia a diferentes tipos de espectaculos e
eventos artisticos; praticas interdisciplinares;
contacto com diferentes de culturas artisticas;
conhecimento do patriménio artistico nacional;
intercambio entre escolas e outras instituigdes;
exploracao de diferentes formas e técnicas de
criagao e de processos comunicacionais.

Com esta diversificagao pretende-se fomentar
& desenvolver a literacia artistica o que implica
um conjunto de competéncias comuns a dife-
rentes areas artisticas sintetizadas em torno de
quatro eixos interdependentes: apropriacao de
linguagens; desenvolvimento da criatividade;
desenvolvimento das capacidades de expres-
$a0 e comunicacao; compreensdo das artes
nos contextos.

No caso especifico da musica, “as competén-

cias artistico-musicais desenvolvem-se atra-
vés de processos diversificados de apropria-
¢do de sentidos, de técnicas, de experiéncias
de reproducao, de criagao e reflexao, de acordo
como os niveis de desenvolvimento das crian-
¢asedosjovens” (ME, 2001:165).

As competéncias estdo pensadas de forma a
potenciar e desenvolver praticas artisticas dife-
renciadas e adequadas aos diferentes contex-
tos e territdrios como elementos facilitadores
do desenvolvimento da literacia musical em
cinco aspectos essenciais: desenvolvimento
do pensamento musical; préticas vocais e ins-
trumentais diferenciadas; compor, arranjar,
improvisar em diferentes estilos e géneros
musicais; compreensdo e apropriacao de dife-
rentes codigos, técnicas e convencoes; apreci-
acao, discriminagao e sensibilidade sonora e
musical (cf. ME, 2001, p. 165 e ss.).

As centralidades que servem de ancora ao
desenvolvimento das competéncias artistico-
musicais passam pela pessoa do aluno; pelo
pensamento; pela cultura; pela composicao,
audicdo e interpretacao; pela diversificagao
pedagogica e musical; pela vivéncia e experi-
mentacao; pelo processo e pelas redes de
interdependéncia entre diferentes tipos de cul-
turas musicais (do passado e do presente),
saberes (escolares e nao escolares, formais e
ndo formais), pelo interior e exterior da escola,
pelos diferentes tipos de contextos e comuni-
dades artisticas e nao artisticas.

Neste contexto, as competéncias especificas
estao organizadas em torno de quatro organi-
zadores da aprendizagem: interpretacao e
comunicacao; criagao e experimentacao; per-
cepcao sonora e musical;, culturas musicais
nos contextos.

A racionalidade predominante enquadra-se na
musica como cultura e como patrimonio, de
forma a contribuir nao s6 para reintroduzir as
praticas artisticas, efectivas, no ambiente esco-
lar, como, por esta via, ser um agente proactivo
no desenvolvimento de uma cultura humanista
e potenciadora do desenvolvimento local e regi-
onal

Desafios do Trabalho
Formativoem Torno
das Competencias

No novo paradigma, como refere Paulo Abran-
tes, “0 que ha a fazer é mudar de logica para
que nao seja utopia ter uma escola onde se
aprende” (citado por Publico, Ano XII, n.2 4210,
27 de Setembro 2001, p. 58). Nesta perspecti-
vanovos desafios se colocam, quer em termos
das aprendizagens quer em termos da concep-
tualizacao da escola, bem como da administra-
¢ao da educacao (central, regional e local).

Com efeito, pode afirmar-se que as tecnologias

de educacao e de ensino escolares predomi-
nantes estao preparadas para desenvolver
conhecimentos elementares (cf. Rey,2000)
mas tém tido muitas dificuldades nas formas
como tém lidado com a diferenciacao, flexibili-
zacao, incerteza e fluidez.

Dos diferentes tipos e niveis de complexidades
e desafios que o trabalhar as competéncias nos
interpelam, escolas, professores, alunos,
comunidades, apresentam-se um com junto de
possibilidades que podem servir de mapas cog-
nitivos para orientacao e discussao do trabalho
adesenvolver,

Identificar e operacionalizar os procedimen-
tos estruturantes. Para o desenvolvimento do
pensamento artistico-musical em toda a sua
amplitude e complexidade é fundamental, por
um lado, possuir-se um conjunto de procedi-
mentos essenciais de forma a poderem ser
mobilizados para diferentes tipos de situagoes
& contextos e, por outro, ter estes procedimen-
tos interiorizados e “automatizados”.

Por exemplo, tocar guitarra implica o dominio
de determinados aspectos motores, saber
determinados acordes e técnicas. No entanto,
isto nao é um fim em si mesmo, mas sim inter-
pretar determinada peca e tomar consciéncia
activa e personalizada do mundo de possibili-
dades e de considerac0es que a mesma encer-
raedesperta.

Aprender a interpretar determinadas situa-
goes. Na literatura pedagagica e didactica, bem
como nas praticas educativas e escolares, esta
difundida a ideia de que a aprendizagem de um
determinado procedimento ou conceito pode
ser “trabalhado em abstracto” e que os profes-
sores podem e devem indicar um conjunto alar-
gado de situagoes em que esse procedimento
podem ser aplicado. Por exemplo, fazer bati-
mentos ritmicos no pressuposto de que o
conhecimento assim adquirido pode ser trans-
ferido para outro tipo de contexto.

Contudo, mesmo que o aluno conhega a diver-
sidade das situagdes possiveis, 0 que é a priori
uma “missao impossivel”, nem sempre a 8sco-
la nem os processos educativos e formativos
escolarizados tém proporcionado a possibili-
dade de aplicagao a novas situacoes e a situa-
¢oes concretas.

Assim, uma das missoes e ambigoes da escola
e da formagao é contribuir para que o aluno,
individual e ou colectivamente considerado,
descubra e aproprie por ele mesmo 0s procedi-
mentos ou conceitos que sao convenientes
para determinadas situagoes, seleccionando,
dentro da multiplicidade das caracteristicas, os
procedimentos que melhor se adaptam. Um
dos aspectos relevantes, na interpretagao de
determinadas situacoes, € a familiaridade com
0 contexto onde se insere determinada obra
musical. De uma simples cangao a uma obra



sinfonica, passando por diferentes tipos de cul-
turas musicais.

Criar 0 gosto pela curiosidade, pelo risco e
pelo desafio. A problematizacao e a resolugao
de problemas fazem parte da retorica discursi-
va pedagogico-didactica bem como de algu-
mas praticas. Uma nova situagao & um contex-
to privilegiado no qual o aluno deve optar, com-
binar e activar um conjunto diversificado de
recursos encontrando e apropriando novas rela-
¢oes entre o que ja conhece e 0 que desconhe-
ce, bem como reconhecer o que esta a apren-
der e mesmo inventar.

Contudo, os problemas escolarizados que, na
maioria das vezes ndo passam de problemas
estereotipados e estandardizados de procedi-
mentos e de saberes, nem sempre se ajustam a
criagao de “competéncias complexas”. Dai, a
importancia de problemas e situacoes extra-
escolares e do quotidianos dos alunos e das
comunidades onde se inserem.

A criacao, realizagao e produgao de um espec-
taculo musical, por exemplo, & um tipo de tra-
balho que potencia o desenvolvimento e a aqui-
sicao de um conjunto de competéncias com-
plexas. A pedagogia do projecto, apesar dos ris-
cos quando utilizada em exclusividade, & um
tipo de situacao pedagogica adeguada ao fra-
balho em torno do desenvolvimento das com-
peténcias.

Diversificacao e complexificagao das situa-
coes de aprendizagem. Como enquadramento
gera,| devem ser utilizadas diferentes contextos
de aprendizagem, metodologias que devem
integrar e combinar de uma forma holistica
conhecimentos, saberes, capacidades, habili-
dades, resolugao de problemas, atitudes, valo-
res, teoria e pratica, cobrindo diferentes tipos e
niveis de competéncias.

Esta diversificacdo e complexificagao das situ-
acoes de aprendizagem tem, como é evidente,
implicagdes a nivel da avaliagdo das compe-
téncias. Também neste aspecto, e ao contrario
dos procedimentos actuais, deve ser utilizada
uma variedade de metodologias e técnicas para
recolher informacao, de acordo com o desem-
penho que se pretende valorizar, a partir da qual
se pode inferir a competéncia de determinado
aluno.

Um dos perigos é "cair em tentagac" de homo-
geneizar e "desatar" na utilizagao pragmatica e
funcionalista de actividades, esquecendo, por
exemplo, a necessidade de utilizar os saberes
em abstracto.

Recontextualizar o oficio e os saberes do alu-
no. Passar de um paradigma de aluno como
mero consumidor e reprodutor de ideias e de
conceitos preconcebidos para o conceito de
“trabalhador” capaz de produzir conhecimento
(cf. Perrenoud,1995; Small,1980)
Recontextualizar o oficio e os saberes do pro-

fessor. O paradigma assente num modelo de
professores como mero fransmissores de
conhecimentos, de “cumpridor de programas”
tera necessariamente de dar lugar a um tipo de
profissional mediador, facilitador e instigador
das aprendizagens dos alunos enquadrada
num contexto de formacao de proximidade (cf.
Barroso, 1996; Candrio,1997; Hargrea-
ves,1998; Novoa, 1995,1998; Vasconcelos,
2000).

Necessidade de um maior investimento e arti-
culagao na educacao e na cultura. Nesta area
de importancia social e cultural vital para as
sociedades contemporaneas, em que o sabere
0 conhecimento sdo elementos estruturantes
(cf. Drucker, 2001), ao contrario de algumas
tendéncias neoliberais e economicistas na edu-
cacao e cultura, os desempenhos das escolas,
dos professares e dos alunos, bem como a sua
insercao social e desenvolvimento local variam
na razao directa dos investimentos e na devida
articulacao dos recursos. Quer o poder politico
quer a “sociedade civil” vaiter de fazer opgoes.
Ou privilegia a visibilidade transitdria das gran-
des realizacoes e investimento, ou assume
metas prioritarias para o desenvolvimento de
que a educacao e a cultura sdo elementos cen-
trais. Sem falsas retoricas e sem falsas pai-
xoes.

Consideracoes Finais

A actual reorganizagao curricular parece-nos
SEr um primeiro passo importante para encon-
trar caminhos no contexto incerto e paradoxal
em que vivem as sociedades contemporaneas
(Handy,1994; N6voa,1989; Perrenoud,1996).
Contudo, existe ainda um longo caminho a per-
carrer. Sob o ponto de vista das politicas, da
administracao, das comunidades, dos profes-
sores, daformagaoinicial e continua.

Como refere Rey (2000) “deter uma verdadeira
competéncia € compreender uma situacao
nova e exercer sobre ela o seu julgamento, é
descortinar numa multiplicidade de caracteris-
ticas os tragos pertinentes que vao permitir, de
acordo com 0 abjectivo estabelecido, por em
pratica um ou varios procedimentos conheci-
dos. Mas isto é dificil de ensinar. Mas, porven-
tura, ndo devemos ensinar no sentido tradicio-
nal do termo. Cabe ao aluno construi-lo de uma
maneira autonoma. Ao professor cabe suscitar
essas ocasioes.”

No entanto, como refere, "a solugdo nao esta
em inventar outro modelo alternativo, mas aca-
bar com a propria ideia de modelo, admitindo a
diversidade de solucdes, a pluralidade de inici-
ativas e a variedade das formas, de acordo com
as caracteristicas especificas de cada situa-
¢ao" (Barroso,1999:132).

Descolarizar os processos de aprendizagem no

que tém de modelos estereotipados e estandar-
dizados, ligando aos quotidianos dos diferen-
tes saberes, alunos e comunidades, afigura-se
um aspecto fundamental, uma vez que as
transformagoes operadas na relagao individuo-
colectivo-formacao-trabalho-sociedade-
culturaimplicam um outro olhar sobre aescola,
o ensino e aformacao artistico-musical.
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