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No que se refere 2 miisica, a reorganizagio curricular do ensino bgsico constitui um passo importante para
encontrar caminhos na rela¢ao sempre dificil entre a arte e a educacao na escola, atendendo ao contexto
incerto e paradoxal das sociedades contemporineas (Handy, 1994; Névoa, 1989; Perrenoud, 1996).
Contudo, existe ainda um longo caminho a percorrer a0 nivel das politicas, da administracio, das comuni-
dades, dos professores, da formagao inicial e continua, das priticas pedagdgico-artisticas e dos recursos
existentes.

Como refere Rey (2000) “deter uma verdadeira competéncia é compreender uma situagdo nova e exercer
sobre ela o seu julgamento, € descortinar numa multiplicidade de caracteristicas e os tragos pertinentes que
vio permitir, de acordo com o objectivo estabelecido, por em pritica um ou virios procedimentos
conhecidos. (...) Cabe a0 aluno construir a competéncia de uma maneira auténoma. Ao professor cabe
suscitar ocasioes.”

No entanto, segundo Barroso (1999), "a solucio ndo esti em inventar outro modelo alternativo, mas
acabar com a prépria ideia de modelo, admitindo a diversidade de solugdes, a pluralidade de iniciativas e
a variedade das formas, de acordo com as caracteristicas especificas de cada situacdo" (p. 132).

Algumas priticas desenvolvidas por escolas e professores, no contexto da reorganizagdo curricular, ao
contrdrio do que afirmam Costa & Lobo (2002), configuram-se como “uma possibilidade de experimentar
coisas novas, valorizar as aprendizagens dos alunos (...) promover outro tipo de actividades dentro e fora
da escola” (Vasconcelos & Barbosa, 2002:6).

Descolarizar os processos de aprendizagem da musica, no que tém de modelos estereotipados e
estandardizados, articulando os diferentes saberes com os quotidianos dos alunos e comunidades, afigura-
-se fundamental, uma vez que as transformagGes operadas na rela¢ao individuo-colectivo-formagao-traba-

lho-sociedade-cultura implicam um outro olhar sobre a escola, o ensino e a formagio artistico-musical.

Introducio

A inclusdo das artes na escolaridade bdsica obrigatéria tem sido, ao longo das tltimas
duas décadas, objecto de uma situacdo paradoxal. Por um lado, afirma-se a importancia desta
drea na formacio e no desenvolvimento dos individuos e das comunidades, por outro, tém
existido dificuldades na sua implementacio ao nivel da estrutura curricular.

No caso especifico da muisica, como arte performativa (cf. Becker, 1984; Vessilier-

* Este texto é baseado num artigo dos mesmos autores publicado na Revista Educagdo Ensino, n°25, Dezembro de
2001/Janeiro de 2002.



Ressi, 1995), para além do paradoxo referido, existe um outro. Objecto de fascinio e de culto
por parte das camadas mais jovens (sob a forma de diferentes tipos de produtos e de praticas
— ¢f. por exemplo Abreu, 2000) ela é predominantemente rejeitada no contexto escolar
(cf. Fernandes et al, 1998).

De facto, nem as politicas nem as praticas pedagdgicas predominantes (cf.
vVasconcelos, 2001), nem, muitas vezes, a formacio inicial e continua, tém conseguido
encontrar conceptualizagoes e operacionalizagoes que permitam 0 desenvolvimento
sustentado das praticas artisticas no ambiente escolar, ligando a tradigio e a contemporanei-
dade, e onde se perspective a misica como cultura, como forma de conhecimento e como um
veiculo de desenvolvimento comunitério (Blacking, 1995; Marti, 2000; Swanwick, 1998).

A reorganizagdo curricular do ensino bisico (Dec-Lei n° 6/2001 e documentagao
complementar) procura contribuir para que as artes em geral, e a misica em particular,
adquiram um outro tipo de cidadania no curriculo e nas préticas formativas e escolares.
Contudo, levantam-se um conjunto de questdes que cruzam paradigmas, rotinas,
constrangimentos, sentidos e desafios diferenciados.

Com efeito, a escola é actualmente interpelada a responder as necessidades de uma
sociedade complexa, policentrada e em constante mutacdo. Ela ndio mais poderd ser um local
onde se vai receber um conjunto, mais ou menos vasto, de informagdo que remete para uma
diversidade de procedimentos, técnicas e metodologias. Ndo poderd continuar a ser vista
como o resultado da adi¢ao de um conjunto de disciplinas, com os seus saberes préprios e
os seus valores, identificados e sistematizados para serem distribuidos em sessdes confinadas
no espaco e no tempo, como se nada mais se passasse 2 sua volta.

Assim, as competéncias essenciais definidas na reorganizago curricular referida ndo
podem ser lidas como objectivos minim(-)s. “Nio se trata, definitivamente, de procurar que 0s
alunos cumpram a escolaridade obrigatéria A custa da promogao de um ensino cada vez
mais pobre. A propria designagao de competéncias essenciais procura salientar os saberes que
se consideram fundamentais, para todos 0s cidaddos, na nossa sociedade actual, tanto a
nivel geral como nas diversas 4reas do curriculo" (ME, 2001:10).

0 Decreto-Lei n.° 6/2001 situa esta reorganizagio como "a garantia de uma educagio
de base para todos, entendendo-a como inicio de um processo de educagdo e formagdo ao
longo da vida (..)" e acrescenta, em relacio 2 definigio de competéncias, a importincia de
"conceder uma particular atengio as situagoes de exclusio e desenvolver um trabalho de
clarificacio de exigéncias quanto as aprendizagens cruciais e a0s modos como as mesmas

se processam".



Neste contexto, ndo é possivel ensinar no sentido tradicional do termo. A organizagao
do ensino por competéncias "(...) ndo se identifica com o conhecimento memorizado de
termos, factos e procedimentos bdsicos, desprovido de elementos de compreensio,
interpretagio e resolugdo de problemas” (ME, 2001:9), aproximando-se mais do conceito de
literacia.

0 presente texto procura, mais do que descrever o que vem publicado (ME, 2001, ME,
2002), interpretar e interrogar criticamente o novo contexto politico-educativo, partindo de
um olhar artistico-musical. Estd dividido em quatro partes. Na primeira faz-se uma
abordagem sucinta acerca dos saberes e das competéncias; na segunda, descreve-se e
analisa-se, também sucintamente, a questdo das artes e em particular da musica; na terceira,
procura-se detectar as logicas que estdo inerentes  reorganizagdo; na quarta, tendo em conta
os desafios que se colocam, procura-se contribuir com algumas pistas para desenvolver o

trabalho educativo-formativo tendo como referente as competéncias.
De que falamos quando falamos em saberes e competéncias

Ao falar-se de um individuo competente referimos a posse de uma série de atributos
(conhecimento, valores, atitudes, habilidades, etc.) que se utilizam de uma forma
combinatéria e diferenciada para desempenhar determinada ac¢io 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 convengdes. Consoante 0s codigos,
as convengdes e os contextos assim os atributos individuais e/ou colectivos adquirem
contornos diversificados.

A natureza do conceito (confrontar, entre outros, Le Botterf, 1994; Perrenoud, 1998;
Wittorski, 1994) implica o uso de diferentes tipos de recursos (atributos e acgdes) indo para
além “das concepgdes tradicionais que se concentram unicamente nas tarefas que ¢é
necessdrio levar a cabo (...) sem ter em conta as maneiras como devem aplicar-se nos
diferentes contextos” (Gonczi, 1997:162). De acordo com este autor, para além do cardcter
relacional, dois outros elementos enformam o conceito: “a necessidade holistica” e “tomar
em consideracdo contexto e cultura” (Idem).

Rey (2000) distingue trés niveis de competéncias que designou como “competéncias
elementares”, “competéncias com interpretacdo da situacio” e “competéncias complexas”.
No primeiro caso significa saber executar uma operagdo ou um conjunto pré-determinado de

operagdes como resposta a uma determinada questdo ou situagio conhecida. No segundo
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refere-se 2 capacidade de escolha dentro de um conjunto de procedimentos interiorizados
e automatizados, aqueles que melhor se adaptam a uma determinada situagdo, contexto e
problema novos. No dltimo, é preciso fazer escolhas e combinar diferentes competéncias
elementares para resolver situagdes novas e complexas.

£ tendo em conta este contexto global que o documento Curriculo Nacional do
Ensino Bdsico (ME, 2001) adopta uma “no¢io ampla de competéncia que integra
capacidades e atitudes e que pode ser entendida como saber em acgdo ou em uso” (p. 9).
Esta perspectiva da "ac¢do e do fazer" tanto pode ser de natureza intelectual, que lida com
objectos simbélicos, como uma acgao fisica, relacionada com objectos materiais. Escrever
musica, no primeiro caso, construir um instrumento, no segundo.

Contudo, se pensarmos no acto de tocar um instrumento interpretando determinada
peca musical, por exemplo, a jungdo das duas acgoes resulta numa actividade complexa
e global, em que sdo mobilizados os diferentes tipos de recursos de que os individuos
sdo possuidores.

De facto, tal como noutras 4reas do conhecimento, o saber artistico-musical é
simultaneamente uma accio simbélica e intelectual e uma acgao fisica, onde as dimensoes
psicolégicas, a inteligéncia emocional e o saber experiencial s3o outros dos elementos que
caracterizam o ser-se e dizer-se compelente em.

Ser um compositor, por exemplo, como uma “macro-competéncia” (Rey, 2000),
pode decompor-se em outro tipo de competéncias de diferentes niveis que lhe permite
compor em determinado estilo, incluindo o seu préprio, dando lugar ao que o autor designa
por “micro-competéncias”. Contudo, g preciso que a tarefa permanega uma tarefa, isto é,
uma unidade funcional que remete para uma finalidade” (Idem). Aprender por
competéncias é, segundo este autor, envolvermo-nos “(...) em fazer trabalhar os alunos, em
todas as circunstincias, em actividades suficientemente globais, que tenham sentido no

universo humano e cuja funcionalidade seja perceptivel pelo aluno” (Idem).
Miisica, Educagdo, Cultura e Desenvolvimento

Ao contrdrio do que acontecia anteriormente as artes comecam a Ocupar um lugar
de cidadania, embora timida, no interior do curriculo nacional desenvolvendo-se em torno de
quatro grandes dreas e presentes 20 longo dos trés ciclos: Expressdo Plastica e Educagdo

Visual; Expressdo/Educagio Musical; Expressao Dramitica/Teatro e Danga.
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Pretende-se que “ao longo da educacdo bdsica, o aluno deve ter oportunidade de
vivenciar aprendizagens diversificadas, conducentes ao desenvolvimento das competéncias
artisticas e, simultaneamente, ao fortalecimento da sua identidade pessoal e social” (ME,
2001:150).

As competéncias definidas como essenciais em Musica incluem as competéncias a
desenvolver a0 longo de todo o ensino bdsico, assim como as competéncias que dizem
respeito a cada ciclo de ensino. Explicitam ainda os diferentes tipos de experiéncias de
aprendizagem que devem ser proporcionadas a todos os alunos.

Este conjunto diversificado de experiéncias de aprendizagem, inclui: priticas de
investigaco; produgio e realizacdo de especticulos, oficinas, mostras, instalagdes e outras;
utilizagio das tecnologias da informagio e comunicacio; assisténcia a diferentes tipos
de especticulos e eventos artisticos; praticas interdisciplinares; contacto com diferentes
culturas artisticas; conhecimento do patriménio artistico nacional; intercimbio entre escolas
e outras institui¢es; exploracio de diferentes formas e técnicas de criagdo e de processos
comunicacionais.

Por outro lado, a miisica no curriculo é também perspectivada numa interacgio forte
com outras 4reas do saber: das ciéncias humanas e sociais as ciéncias fisicas e naturais, das
linguas 2 matemdtica; das tecnologias a expressdo e educacio fisico-motoras, as outras artes.
Isto é, para além dos saberes especificos inerentes a aprendizagem artistico-musical, o
mundo da Musica, como cultura e como arte performativa, é uma rede de dependéncias e
interdependéncias. Potenciar este seu caricter miltiplo e complexo é uma exigéncia que
interpela os educadores, os estudantes, as escolas e as politicas.

Com esta diversificagdo pretende-se fomentar e desenvolver a literacia artistica, o
que implica um conjunto de competéncias comuns a diferentes dreas artisticas sintetizadas
em torno de quatro eixos interdependentes: apropriacio de linguagens; desenvolvimento
da criatividade; desenvolvimento das capacidades de expressao e comunicacdo; compreensao
das artes nos contextos. Isto porque, “as competéncias artistico-musicais desenvolvem-se
através de processos diversificados de apropriacio de sentidos, de técnicas, de experiéncias
de reproducido, de criacdo e reflexdo, de acordo como os niveis de desenvolvimento das
criancas e dos jovens” (ME, 2001:165).

Deste modo, as competéncias estdo pensadas de forma a potenciar e desenvolver
priticas artisticas diferenciadas e adequadas aos diferentes contextos e territérios, como

elementos facilitadores do desenvolvimento da literacia musical, em nove aspectos essenciais:



desenvolvimento do pensamento musical; priticas vocais e instrumentais diferenciadas;
compor, arranjar, improvisar em diferentes estilos e géneros musicais; compreensio e
apropriacdo de diferentes c6digos, técnicas e convengdes; apreciacio, discriminacdo
e sensibilidade sonora e musical; compreensio e criagio de diferentes tipos de especticulos
musicais em conjugacio com diversas formas artisticas; valorizacio do patriménio
artistico-musical; reconhecimento do papel dos artistas; valorizacdo da ética do direito
autoral e do respeito pelas diferentes identidades culturais (cf. ME, 2001:165).

Isto significa que o trabalho formativo no ambito da educagdo artistico-musical se deve
exercer num quadro de experiéncias pedagdgicas e musicais multifacetadas assentes na
pritica e na experimentacio artistica, em que o passado e o presente, as diferentes tipologias
e culturas musicais facam parte dos quotidianos de aprendizagem escolar e em que a escola
sirva de ponte na construgio e na afirmagdo dos diferentes sentidos e identidades sociais,
culturais e estéticas.

As centralidades que servem de dncora ao desenvolvimento das competéncias
artistico-musicais passam pela pessoa do aluno; pelo pensamento; pela cultura; pela
composi¢do, audigdo e interpretacdo; pela diversificacio pedagdgica e musical; pela vivéncia
e experimentacdo; pelo processo e pelas redes de interdependéncia entre diferentes tipos de
culturas musicais (do passado e do presente), saberes (escolares e no escolares, formais e
nio formais), pelo interior e exterior da escola, pelos diferentes tipos de contextos e
comunidades artisticas e nao artisticas.

Em sintese, a racionalidade predominante enquadra-se na muisica como cultura e
como patriménio, de forma a contribuir, no s6 para tornar as praticas artisticas efectivas no
ambiente escolar, como, por esta via, ser um agente proactivo no desenvolvimento de uma

cultura humanista e capaz de potenciar o desenvolvimento local e regional.
Das légicas da reorganizacio as logicas instituidas

Ao procurar os sentidos da actual revisdo curricular detectam-se um conjunto de
16gicas que, do nosso ponto de vista, estio assentes num modelo paradigmatico emergente,
pos-burocritico e pds-industrial (cf. Heckscher & Donnelon, 1994; Santos, 1994), que
importa ter presente na operacionalizacio das aprendizagens artistico-musicais.

Légica do processo. Sintetizada na assungio de que “as competéncias formuladas

ndo devem, por isso, ser entendidas como objectos acabados e fechados em cada etapa, mas
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sim como referéncias nacionais para o trabalho de professores apoiando a recolha de
oportunidades e experiéncias educativas que se proporcionam a todos os alunos, no seu
desenvolvimento gradual ao longo do ensino bdsico” (ME, 2001:9).

No caso concreto da musica ela é, muitas vezes, considerada e utilizada no ambito
escolar, por um lado, como um instrumento de entretenimento e/ou de decoracio de
determinados acontecimentos na vida escolar e por outro, com gramaticas muito proprias em
que o detalhe se sobrepde ao trabalho sobre o todo da obra musical.

A urgéncia de mostrar o produto final e o predominio do detalhe faz esquecer
muitas vezes dois aspectos essenciais. O primeiro é que a musica tem diferentes tipos de
fungdes e apropriacdes e €, simultaneamente, um elemento relevante de construgio
identitdria nas culturas infantis e juvenis (cf. Pais, 1996). O segundo é que em educagdo mais
do que o produto o que é relevante é o processo (N6voa,1989) através do qual as
apropriagdes dos diferentes tipos de vocabuldrios e sentidos se constroem e solidificam.

Logica da diversidade e flexibilidade em que “as competéncias essenciais (...)
devem ser entendidas a luz dos principios de diferenciacio pedagdgica, adequacio e
flexibilizacdo, que estdo subjacentes a0 processo de reorganizacio curricular do ensino
bisico. Isto significa que haverd inevitavelmente caminhos muito diferentes para o
desenvolvimento das competéncias essenciais, de acordo com a diversidade de situacdes
concretas” (ME, 2001:9).

De um outro modo, se anteriormente a racionalidade predominante, em todos os
niveis de administracdo e da escola, tinha como coroldrio o programa é para cumprir, esta
revisdo aponta para um outro quadro paradigmatico assente na diversidade, diferenciacio e
autonomia em que o centro nio esti nos conteidos, muitas vezes desactualizados e
descontextualizados, mas na interac¢io e interdependéncia entre os saberes e as pessoas,
entre as diferentes comunidades de aprendizagem e de sentidos, bem como os modelos
organizacionais que lhes dio corpo.

Como diz por exemplo Fernandes Nunes, em relacio ao documento Curriculo
Nacional do Ensino Bisico, Competéncias Essenciais “(...) é um passo muito positivo porque
em vez de um programa nacional e normalizado, de norte a sul do Pais, com o professor de
Tris-0s-Montes a dar a mesma aula do docente do Algarve, passaremos a ter um niicleo de
competéncias que estd definido para cada ciclo de ensino e que permitird aos professores
terem um grande espaco de manobra” (citado por Piblico, Ano XII, n.° 4209, 28 de
Setembro, p. 39).
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Isto significa a assungio de uma logica de individualizagdo das aprendizagens, dos
processos, dos meios, dos caminhos que facilitem a construgdo de sentidos que cada um
atribui 20s saberes bem como 2 sua utilizacio que, por sua vez, reconfigura o quadro de
formacio numa perspectiva mais complexa. Esta dimensio da complexidade é um dos
aspectos fundamentais, dado que, um dos problemas das aprendizagens escolarizadas tem
sido a redugdo da complexidade dos saberes, dos afectos, das vivéncias artistico-musicais.

Associada a esta légica encontra-se uma outra que se pode designar por légica da
interdependéncia e da partilha em que o trabalho educativo e formativo s6 adquire
sentido e eficdcia a base de um trabalho cooperativo e em rede com os diferentes tipos de
saberes, parceiros e comunidades.

Por outro lado, e atendendo a0 exposto anteriormente, tudo isto s faz sentido numa
légica de autonomia efectiva, em que as escolas, os professores e os alunos possam
adequar os seus projectos de acordo com os contextos onde se inserem. Acresce-se, ainda,
uma légica da globalidade e da finalidade nos procedimentos pedagdgicos, formativos,
administrativos e organizacionais, que se reflicta no ambito da escola, da sala de aula, dos
projectos e dos relacionamentos comunitdrios.

No fundo, esta reestruturagdo curricular (apesar dos diferentes problemas que lhe
estdo inerentes) baseia-se num tipo de paradigma assente naquilo que se pode designar por
uma cultura de proximidade. Proximidade em relagdo a pessoa do aluno, individualmente
considerado, e nio de uma entidade abstracta sintetizada no aluno médio; proximidade
em relacdo aos saberes e conhecimentos artistico-musicais e ndo numa perspectiva estrutu-
ralista e burocritica; proximidade em relagdo as comunidades de saberes; proximidade em
relacio a0s diferentes tipos de contextos, culturais, profissionais e de desenvolvimento.

Contudo, coexistem no terreno diferentes ldgicas - as escolas e as pessoas sdo virias
coisas a0 mesmo tempo (Morgan, 1983 ) - que se situam, de uma forma simplificada, entre
um quadro mais tradicionalista oriundo de uma racionalidade industrial e burocratizada e
outra mais inovadora onde, e atendendo aos diferentes tipos de problemdticas existentes no
interior das escolas e das aprendizagens, se pensa e se organiza a escola e o trabalho
formativo mais consentaneamente com as necessidades e especificidades do tempo presente
e da projeccio que se faz do futuro. Ou seja um trabalho mais politico no sentido atribuido
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 implementagdo de um tipo de



educacdo e formagdo assentes na individualizacio dos percursos, das aprendizagens e
das competéncias. Dos diferentes tipos de constrangimentos (que podem e devem ser lidos
como desafios) salientam-se as resisténcias 2 mudanga (do corpo docente e de alguns
sectores da sociedade civil); a insuficiéncia de recursos (financeiros e outros); as praticas
administrativas (escolas e administragdo central, regional e local); os modelos de formagio
inicial e continua (no que se refere a valorizacao dos saberes experienciais e as necessidades
individuais e/ou colectivas); as formas de avaliagdo; os modelos organizacionais (formas de
pensar e organizar a escola, o trabalho e os tempos).

No entanto, convém salientar que, no quadro do sistema educativo portugués,
muito € o trabalho produzido pelas escolas e pelos professores de miisica numa légica de
desenvolvimento de competéncias. De facto, para alguns professores, néo existe novidade
nesta perspectiva inovadora, mesmo quando ndo produziram uma reflexdo muito aprofundada

sobre as suas praticas (cf. Vasconcelos & Barbosa, 2002).
Trabalho formativo artistico-musical em torno das competéncias

Como jd foi referido, o trabalhar por competéncias inscreve-se, na nossa perspectiva,
num novo tipo de paradigma, no qual, como refere Paulo Abrantes, “o que ha a fazer é mudar
de logica para que nio seja utopia ter uma escola onde se aprende” (citado por Piiblico, Ano
XII, n.° 4210, 27 de Setembro 2001, p. 58). Nesta perspectiva, novos desafios se colocam,
quer em termos das aprendizagens, quer em termos da conceptualizagio da escola, bem
como da administra¢do da educagio (central, regional e local).

Pode afirmar-se que as tecnologias de educacio e de ensino escolares predominantes
estdo preparadas para desenvolver conhecimentos elementares (cf. Rey,2000), mas tém tido
muitas dificuldades nas formas como lidam com a diferenciacio, a flexibilizagdo, a incerteza
e a fluidez.

Os diferentes tipos e niveis de complexidades e desafios que o trabalho baseado
no desenvolvimento de competéncias colocam as escolas, professores, estudantes e comuni-
dades, apresentam-se como um conjunto de possibilidades que podem servir de mapas
cognitivos para orientacdo e discussao do trabalho a desenvolver.

Identificar e operacionalizar os procedimentos 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 procedimentos essenciais que possam



ser mobilizados para diferentes tipos de situacbes e contextos e, por outro, que estes
procedimentos estejam interiorizados e automatizados.

Por exemplo, tocar guitarra implica o dominio de determinados aspectos motores,
saber determinados acordes e técnicas. No entanto, isto ndo é um fim em si mesmo, mas sim
interpretar determinada peca e tomar consciéncia activa e personalizada do mundo de
possibilidades e de consideraces que a mesma encerra e desperta.

Aprender a interpretar determinadas situacGes. Na literatura pedagégica
e didictica bem como nas priticas educativas e escolares, estd difundida a ideia de que a
aprendizagem de um determinado procedimento ou conceito pode ser trabalbado em
abstracto e que os professores devem criar um conjunto alargado de exercicios em que esse
procedimento possa ser treinado. Por exemplo, fazer batimentos ritmicos no pressuposto de
que o conhecimento assim adquirido pode ser transferido para outro tipo de contexto.

Contudo, mesmo que o aluno conhega a diversidade das situagbes possiveis, o que €,
a priori, impossivel, nem sempre a escola nem os processos educativos e formativos
escolarizados tém proporcionado a possibilidade de aplicagio a situagdes novas e concretas.

Assim, uma das missGes e ambigdes da escola e da formagio é contribuir para que
o aluno, individual e/ou colectivamente considerado, descubra e aproprie, por ele mesmo,
os procedimentos ou conceitos que sio convenientes para determinadas situacdes,
seleccionando, dentro da multiplicidade das caracteristicas, os procedimentos que melhor se
adaptam. Um dos aspectos relevantes, na interpretacio de determinadas situacdes, é a
familiaridade com o contexto onde se insere determinada obra musical. De uma simples
cangdo a uma obra sinfénica, passando por diferentes tipos de culturas musicais.

Torna-se premente ultrapassar hdbitos de trabalho assentes num contexto
paradigmdtico em que predominam a rotina e a reproducio acritica de modelos, para que os
estudantes desenvolvam a “no¢do de que a musica ndo é de facto estar ali a tocar uma
flautinha, mas criar novos produtos, perceber e ter uma consciéncia diferente da realidade
musical (...) criar novos ouvintes (...) abrir o sentido da criatividade” (Vasconcelos &
Barbosa, 2002:22).

Criar o gosto pela curiosidade, pelo risco e pelo desafio. A problematizagio e
aresolugdo de problemas fazem parte da retérica discursiva pedagdgico-diddctica bem como
de algumas priticas. Uma nova situacio é um contexto privilegiado no qual o aluno deve

optar, combinar e activar um conjunto diversificado de recursos, encontrando e apropriando



novas relaces entre o que ja conhece e o que desconhece, bem como reconhecer o que estd
a aprender e mesmo a inventar.

Contudo, os problemas escolarizados que, na maioria das vezes niao passam de
problemas estereotipados e estandardizados de procedimentos e de saberes, nem sempre se
ajustam 2 criacdo de competéncias complexas. Dai a importincia de se estar atento aos
problemas e situaces extra-escolares e dos quotidianos dos alunos e das comunidades
onde se inserem.

A criagdo, realizacdo e producdo de um especticulo musical, por exemplo, é um tipo
de trabalho que potencia o desenvolvimento e a aquisi¢io de um conjunto de competéncias
complexas. A pedagogia do projecto, apesar dos riscos quando utilizada em exclusividade, é
um tipo de situagdo pedagdgica adequada ao trabalho em torno do desenvolvimento das
competéncias.

Diversificacio e complexificacido das situacdes de aprendizagem. Como
enquadramento geral devem ser utilizados diferentes contextos de aprendizagem,
metodologias que integrem e combinem, de uma forma holistica, conhecimentos, saberes,
capacidades, habilidades, resolu¢ao de problemas, atitudes, valores, teoria e pritica,
cobrindo diferentes tipos e niveis de competéncias.

Esta diversificagio e complexificacio das situacoes de aprendizagem tém, como
é evidente, implicacoes a nivel da avaliacio das competéncias. Também neste aspecto,
e a0 contrdrio dos procedimentos predominantes, deve ser utilizada uma variedade de
metodologias e técnicas para recolher informacdo, de acordo com o desempenho que se
pretende valorizar, a partir da qual se pode inferir a competéncia de determinado aluno.

Um dos perigos é cair na tentagdo de homogeneizar e disparar na utilizacio
pragmdtica e funcionalista de actividades, esquecendo, por exemplo, a necessidade de
utilizar, também, os saberes em abstracto.

Recontextualizar o oficio e os saberes do aluno. 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 professor. O paradigma assente num
modelo de professores como meros transmissores de conhecimentos, de cumpridores

de programas, terd, necessariamente, de dar lugar a um tipo de profissional mediador,



facilitador e instigador das aprendizagens dos alunos, num contexto de formagio de proximi-
dade (cf. Barroso, 1996; Candrio, 1997; Hargreaves, 1998; Mark, 1998; Névoa, 1995, 1998;
Vasconcelos, 2002).

Necessidade de um maior investimento e articulacio na educagio e na
cultura. Nesta drea de importancia social e cultural vital para as sociedades contemporineas
em que o saber e o conhecimento sio elementos estruturantes (cf. Drucker, 2001), ao
contrdrio do que é defendido por algumas tendéncias neoliberais e economicistas na
educacdo e cultura, os desempenhos das escolas, dos professores e dos alunos, bem como a
sua inser¢do social e desenvolvimento local variam na razio directa dos investimentos e na
devida articulagdo dos recursos. Quer o poder politico quer a sociedade civil vio ter de fazer
opgdes. Ou privilegiam a visibilidade transitéria das grandes realizagoes e investimentos, ou
assumem metas prioritdrias para o desenvolvimento, do qual a educagio e a cultura sio
elementos centrais. Sem falsas retoricas e sem falsas paixdes (cf. Silva, 2000).

Se n3o repensarmos as nossas praticas, os nossos modelos, os nossos modos de
organizar e operacionalizar a ac¢ao educativo-formativa, a ac¢io artistico-musical e a relagio
com os saberes, arriscamo-nos a continuar “a espera de Godot”, ou, na versio lusitana, de

D. Sebastido envolto em nevoeiro.
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