
REVISTA DA



REVISTA DA

~ --abeiii=:::

ASSOCIAC;:Ao BRASILEIRA DE EDUCA<;:Ao MUSICAL



ASSOCIACAO BRASILEIRA DE EDUCACAO MUSICAL - ABEM

Diretoria 1993-1995

Aida de Jesus Oliveira, Presidente
Liane Hentschke, 1· Secretaria
Diana Santiago, 2" Secretaria
Ana Cristina Gama Tourinho, Tesoureira

Conselho Edttorial

Raimundo Martins, Editor (UFRGS)
Rosa Fuks (CBM)
Ilza Nogueira (UFPb)
Irene Tourinho (USP)
Esther Beyer (UFRGS)



SUMARIO

EDITORIAL .

RICARDO MAllINI BORDINI
Da possibilidade de que a musica seja um vieio " .

FERNANDO CERQUEIRA
A ExperiAncia est~tica 00 compositOf .

....05

. 07

...... 14

CRISTINA CAPPARELLI GERLING
Bases para uma metodologia de percepc;ao musical e estrutura·
yao no :1' Grau... ,_, .

ROSA FUKS

......21

Teona e prAtiea: aparenle dtcolomia no discurso na edJca~
musical... .. . 27

IRENE TOURINHO
"Alirei 0 pau no gala, mas 0 gata nao moneu · Divertimento
sobre estttgio supervisionado. . 35

ESTHER BEYER
Os multiples desenvolvimentos cognitiv(rmusicais e sua influan-
cia sobre a edJcac;ao musical 53

OSCAR DOURADO
Por um modele novo."...

DIANA SANTIAGO
As 'ofw;inas de piano em grupo· da Escola de MUsica da
Universidade Federal de Bahia (1989-1995).

. 68

. ..74

ILZA NOGUEIRA
o discurso analitico: uma pratica essencial e acidental na
forma~o do musico . 82

RAIMUNDO MARTINS
A fu~ da analise no processo de aprendizagem em musica ... .. .......96

ALDA OLIVEIRA
ReMatOrio da Associ~ Brasileira de Educacoo Mustcal
Gestao das Primeiras Diretorias· 1991/1995. .. 104





EDITORIAL

A edi9ao do segundo numero cia Revista da ABEM ratifica 0

compromisso da associa9i!lo com os pesquisadores e militantes da
educa9ao musical no pals. APesar cias dificulciades e cias resistfmcias
continuamos avan9ando, continuamQS incentivando a cria9i!lo, a inves­
tiga9i!lo e acima de tueJo a prooU9ao de literatura especializacia, contri­
buindo para 0 desenvolvimento cientifico da area e, ao mesmo tempo,
servindo como suporte tOOrico, como refer{mcia e como convite a uma
reffexao sistematica.

A Revista da ABEM e um espa90 aberto adiscussao. ~ um forum
que caracteriza uma op9i!Jo deliberada pelo conhecimento, de preferen­
cia 0 conhecimento construldo atraves cia pesquisa. cia observa9i!lo
sistematica, de experimentos, cia experiencia como fruto do estudo e
da reffexao metMicas. Como espa9Q aberto a discussiio a revista 000
busca 0 consenso. Pelo contraria, incentiva 0 conflito de ideias, as
dVvicias, expectativas e aspira{Xies que venham funciamentadas nos
princlpios de tolerancia academica e de obsessiio pelo conhecimento.

Raimundo Martins
Editor





DA POSSIBILIDADE DE QUE A MUSICA SEJA UM vlclO

Ricaroo Mazzini Bordini*

Buscando compreender a muslca, varias abordagens tern sido
exploradas. As que ora empreendemos, procuram 0 lado escuro da
musica, urn pouco como Nietsche, que nlio querendo crer em Deus, foi
talvez quem mais 0 procurou. Antes, poram, pedimos perdiio, carissi­
mos educadores musicais, se nos desviamos dos altruisticos
ensinamentos recebidos, e enveredamos com oUlros olhos pelos cami­
nhos onde "as artes sao vistas como criando mundos de sonhos den­
tro dos quais n6s podemos escapar da 'realidade' " (SWANWICK,
1988, P.37).

A propriedade das artes em geral e da musica em particular de
poder criar mundos imaginarios nos quais podemos nos refugiar, pode
ser aceita a priori. 0 que pretendemos ressattar a 0 "escapar da reali-'
dade", e para isso, veremos inicialmente, a origem e as acep¢es dos
vocabulos musica e vicio, aos quais, a medida que os formos revelan­
do, adicionaremos 0 que nos parecer pertinente.

MUSA, em grego MOsa, talvez derive de men-dh, 1ixar 0 espi­
rito sobre uma ideia, ums arte', e, nests casa, estaria 0
vocabulo re/acionado com 0 verba manthanein, aprender. A
mesma familia etimoi6gica de Musa perlencem musica (0 que
concerne as Musas) e museu (templo das Musas, local onde
e/as residem ou onde alguam se adestra nas aries), (BRAN­
DAD, 1988, p. 202).

* Mestre em Compos~. UFBa; Mestrando em A~ncia. UFBa; Professor Assitente do
Departamento de Composi~. Uteratura e Estruturaca.o Musical da UFBa.
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De acordo com Sloboda, as nossas respostas a muslCa sao
aprendidas e nao simplesmente condicionadas, sendo 0 adestramento
uma tarefa que exige e5l0r90 auto-eonsciente (SLOBODA, 1985, p.2­
196). Mas por que razao uma pessoa treinaria 8 ou 10 horas por dia,
por mu~os dias? Evidentemente que 000 56 por prazer. Parece haver
al urn comportamento obsessive: a busca da perfei9ao (bela desculpa).
Adespe~o de qualquer resposta, 0 fate e que, enquanto treina, esque­
ce viciosamente seus sofrimentos, conforme se vera adiante.

As Musas tem e mantem 0 dominio do ser enquanto poderes
que sao provenientes de Mem6ria. Enquanto filhas de Mem6­
ria e que as Musas fazem revela90es (alethea) ou impoem 0

esquecimento ~esmosyne), (HESiODO, f99f, p.31).

Para Hes/odo, ... e suficiente que um cantor, um servidor das
Musas celebre as fa9anhas dos homens do passado ou os
deuses felizes, para que se esque9am as inquiela90es a nin­
guem mais sa lambra da saus sofrimantos, (BRAND),O, 1988,
p.203).

Esta u~ima c~a9ao, nos deixa bern pr6ximos de nosso objetivo.
Muitos de n6s certamente ja ouvimos alguma pessoa relatando sensa­
9005 maravilhosas, ou mesmo, ja experimentamos algum dele~e ao
ouvir alguma mlisica. Parece que ela e capaz de provocar nos indivldu­
os, uma especie de torpor prazeiroso, semelhante aos relatados por
usuarios de drogas, que parece ser 0 motive pelo qual alguns indivldu­
os as buscam'. 0 esquecimento dos sofrimentos, entretanto, provoca­
do por agentes de natureza artfficial ou efemera, compele 0 indivjduo
a buscar incessantemente a repeti9ao das sensa90es experimentadas,
e neste afa, torna-se inofensivo, a menos que nao obtenha 0 objeto
que Ihe proporciona tais sensa96es.

Nao e a toa que as artes sempre fcram subvencionadas pelo
poder: ora a igreja, ora a nobreza, ora 0 estado, ou a universidade. E
nao 56 subvencionadas, mas tambem postas a servi90 da estabilidade
que 0 exerclcio do poder deseja.

1 Com "torpor prazeiroso' queremos dizer, um estado de alteraclio da consciOncia. Segundo A, Weil, que estudou
o usc de drogas, 'os seres humanos naseem com um impulso no seolido de allerar seu estado de consci~ncia e
transcender a sua forma egoc~nlrica de lief a vida". In : Linda L Dal/idol!, fnrrodu9<lo a Psicologia. Auriphebo B.
Simoes e M, de GreCH LUllass Irads., (Sao Paulo: McGraw-Hili do Brasil, 1983), p.257.
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A musica sendo urn sistema, e como tal, provida de equilibrio,
pode garantir, por via do esquecimento, a continuidade de quem a
sustenta, E0 caso talvez, da escala pentat6nica em algumas cu~uras.

Esta escala e extremamente estavel: nao contem sem~ons, e 56 se
pode formar com ela urn acorde perfe~o maior, urn menor, e urn menor
com setima (KOSTKA, 1987, p.18). Nao e diferente 0 carater da musi­
ca usada em rituais ou cerimoniais religiosos ou espirituais, nos quais
ela tern 0 papel de tomar 0 individuo receptivo a mensagem doutrina­
ria. Agindo nas estruturas cognitivas das pessoas, possivelmente este
senso de estabilidade Ihes e inferido por corru~ao, como veremos
mais adiante ao tratar do m~o de Hidra.

Mesmo hodiernamente, os sistemas musicais sao estaveis, e se
nao 0 sao na aparencia, ja que alguns buscam a ruptura ou a desor­
dem desse sistemas, 0 sao no material empregado - 0 uso da matema­
tica como principio estrutural, oferece, inevitavelmente, urn sistema
completamente homogeneo que pode ser percebido pelo inconsciente
- veja-se, por exemplo, os processos estocasticos.

Ainda nao falamos em vicio sem ver mais detalhadamente do que
trata esta materia.

Vicio sm. 'deteito grave que torna uma pessoa ou coisa inade­
quadas para certos tins ou tunr;oes', 'costume prejudicial e
condenfJVel', XI/I. Do lat. vrtium -Ii 1/ viyo sm. 'vigor, exuberan­
cia de vida' XI/I. Forma divergente popular de vicio, do lat.
vitium - Ii. Ate 0 sec. XV, os vocs. vicio e viyo eram usados,
indiferentemente, nas duas ecepr;oes 'vigor, gozo, delelte' e
'detelto de carater, pecado': a partir dal, viyo assumiu a l'
acepr;ao e vicio, a 2' 1/ (CUNHA, 1982, p.821).

Vemos pois que, tornando a pessoa inadequada para certos fins,
se de fate for urn vido, a musica pode ser urn meio apassivador
maquiavelico, desejavel para quem detem 0 poder. Quanto a aceJl(;flo
de ser 0 vido urn costume prejudicial e condenavel, e bastante conhe­
cida a associac;:ao de musicos com drogas, bebidas alc06licas,
desregramento, pobreza, doenc;:as, Ioucura, etc. A este respe~o, pes­
quisas recentes nos informam de que as ondas cerebrais de uma
pessoa em estado de criatividade, estao logo acima das do estado de
paixao, e logo abaixo do estado de Ioucura.

Antes de acertar 0 nosso objetivo, vejamos 0 que a filosofia tern
a nos dizer.
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Vieio (gr. xaxia; lal. Vitium; ingl. Vice; franc. Vice; a/. Laster).
1. 0 contrario da vinude, nos varios signifieados deSle lermo.
Com refereneia ao conceifo aristotalico-esl6ico da vinude
como hBbito racional da conduta, 0 If. a um Mbifo (ou uma
disposiyilo) irracional. Exalamente silo V., neste caso, os ex­
tremos opostos dos quais a vinude a a media9ilo. Neste senti­
do a palavra V. nilo se aplica senilo as vinudes aticas. Com
referenc;a as virtudes dianoeticas au itJtelectivas, V. slgnifica
simplesmenle a fafta delas: fafta que, segundo Aflst6leles, a
vergonhosa somenle como panicipa9ilo falha nas coisas exce­
lentes de que panicipam lodos as oUlros, ou quase ladas, au
pelo menos os que silo semelhantes a n6s, isto a, da nossa
cidade ou idade, ou fam1lia, au classe social (ReI,. II, 6, 1383b
19; 138a 22), (ABBAGNANO, 1982, p. 963).

Os musicos sao geralmente marginais, ou seja, 1180 participam
das "coisas excelentes" de que participam os outros, por carregarem
basicamente dois estigmas: ou foram e sao vistos como possuidores
de dons incomuns, pr6prios de seres superiores (dal a tendencia ao
misantropismo?); ou foram e sao vistos como miseraveis subahernos,
ou lunaticos pouco adaptados ao modus vivendi de sua sociedade.

Se 0 vicio e um habito irracional. a musica bem que poderia ser
um, j<i que a materia de que trata a musica nao e exclusivamente
racional, alem se ser, em muitos casas, inexplicavel. e os individuos
que a praticam nao sabem porque 0 fazem ou tem raz6es pouco
convincentes para faze-Io. Na musica, quais seriam os extremos opos­
tos dos quais alguma virtude fosse a media~ao? Uma resposta poderia
ser: de um Iado a paixao, de outro a Joucura, e mediando esses
opostos, a criatividade.

Sera oportuno abordar aqui 0 conce~o de mefron, ou seja, 0 lim~e

permissivel dos gregos. ° her6i, no nosso caso 0 musico, exaltado
pela sua arefe (excelencia), e time (honra), e sempre tentado a uhra­
passar 0 metron, cometendo uma hybris, uma violencia, um excessa, e
recebe entao, como castigo, Ate, a cegueira da razao (que poderia ser,
no caso do nossa her6i, a loucura). Assim, podemos notar como 0

excesso de vi~o leva ao vicio, tomando como referencia a associa~o

desses termos vista anteriormente.
E ja que enveredamos pelo caminho do m~o, "que atrai em torno

de si tada a parte do irracional no pensamento humano, sendo, por sua
pr6pria natureza, aparentado a arte, em tadas as suas cria~6es"

(BRANDAo, 1988, p.14). vejamos alguns pontos do m~o de Hidra.
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Hidrs, em grego (Hydra), da mesma raiz que (hydor), agua. 0
sanscrfto tern udrs-. "animal aquatico", 0 a/emao, Dner, "Vibo­
ra, lontra". A origem de tudo e 0 Indo-europau uad, "estar
umido". Consoanta Paul Dial, a Hldra simbo/iza os vicios multl­
plos, "tanto sob forma da asplra.ao imaglnativamanta axalta­
da, como da amb!>ao banalmenta aliva. Vivando no pantano,
a Hldra e mals aspaclficamante caractarizada como simbolo
dos viclos banals. Enquanto 0 monstro viva, anquanto a valda­
da nao e domlnada, as caba.as, configura.ao dos vicios, ra­
nascam, masmo que, por uma vft6rla passagaira, sa conslga
cortar uma ou outra. "0 sangua da Hldra e urn vanano a nala
o har6i margulhou suas flaxils. Quando a pe.onha sa mistura
as aguas dos rios, os paixas nao podem sar consumldos, 0

qua confirma a interprata.iJo simb6/ica: tudo quanto tam con­
tato com os vicios, ou dalas procada, sa corrompa e corrom­
pe, (BRAND.A.O, 1988, p.243-44).

Sob forma de aspira~o imaginativamente exa~ada, ou de ambi­
yo3O banalmente ativa, podemos encarar 0 trabalho de alguns composi­
tores, que ja foi, ao que parece, bastante explorado nos Faustos de
Goethe e Thomas Mann. A ambiyo3o de alguns interpretes de dominar
seus ouvintes, tambern MO escapa a este domInic.

Se bern reparamos, mu~as vezes somos assa~ados por uma
mUsica, geralmente detestavel, tocando em nossa cabeya, e por mais
esforyo que fayamos, ela MO saL Ora, 0 aparelho aud~ivo, embora
sendo urn dos mais complexos des 6rgo3os dos sentidos, e tambern
des menos deSenvolvidos nos seres humanos, ja que possui poucas
representayQes no c6rtex cerebral (TELFORD e SAWREY, 1980, p.90­
3). Destarte. e passivel que esteja associado as estruturas mais prim~i­

vas da cogniyo3o. Resulta dal, que a musica pode corromper
subliminarmente, simplesmente expondo-se 0 indivlduo a ela.

Tambem a preocupayo3o de associar a musica a ginaslica. preco­
nizada por Plato3o para a educa~o des jovens (que perdura ate os
nossos tempos) tern uma ramo que a mu~os passa desapercebida e
que de certo modo e,q,lica 0 preconcetto de que mUsica e coisa para
mulheres. Ponderando sobre a disposiyao de esplmo dos que praticam
s6 a mUsica, diz que,

portanto. sa uma pessoa permftir amusica qua 0 ancanta com
saus'sons a qua Ihe darrama na alma. atraves dos ouvidos.
como da urn funil, as harmonlas docas. mo/as a lamantosas...•
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a sa passar a vida intaira a trautaar can.iJas da cora.So jubiio­
so - uma passoa assim, primairo da tUdo, sa tinha alguma
irascibifidada, amol9Cau como quam amolasa 0 farro, a, da
imJtiI a duro, 0 toma provaitoso; porem. sa pafSavarou nassa
atituda, a nilo a daixar, mas ficar fascinado, am brava funde a
sa dissolva, ate aniquiiar 0 sau aspirito a sar arrancado da
alma por axcisilo. como um naNo, fazando dala um ·amo/aci­
do /ancairo.· (PLATAo, In Paraira, 1949, p. 150).

Glaro que papais e mamaes niio iriam querer que seus filhos
homens ficassem ·amolecidos· (por analogia com a docilidade, a qual
era considerada urn atributo feminina ate pouco tempo) se se dedicas­
sem exclusivamente amUsica.

Antes de concluirmos, acrescentaremos ainda outra teoria que,
de maneira similar aos mecanismos pelos quais os vicios sao adquiri­
dos,

astabalaca qua a musica e uma atividada cognitiva utii porqua
ala nos ensina a geometria do tempo: au seja, como 0 tempo
poda sar parca/ado a madido, comprimido a axpandido. Ao
ouv/r musica, n6s exercitamos as partas da nossa manta qua
silo sansitivas a propor.ilo. PadriJas da intarconaxilo silo for­
mados - K-lines ou mental spiders - qua tandam a parsistir a
pro/itarar sa n6s darivamos prazar astetico do axarcicio (ROA­
DS, 1981,5(3):17).

Este trabalho, composto unicamente de materia especulativa, niio
pretendeu ser sacriegio ao tratar a musica com coisa espuria, mas
sugerir que, investigando-se os mecanismos da dependllncia2 , se pas­
sa entender urn pouco mais da sua (da musical e da nossa (dos
humanos) essllncia.

2 QuenHn08 sugerir aqui que a IiberaQio (ou InitMoao> de neurolransmissores proyocada pot algumas drogas
peicotr6picas pede tamtMkn a8f proyocada peIa muaica, Inv..llQal;olO esta que, pot' demasiado t6cnica e exten5a,
_Wi lora Qo escopo destelrabalho.
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A EXPERIl:NCIA ESTETICA DO COMPOSITOR

Fernando Cerqueira*

ConsideraQijes a respeito de educayao musical focalizando urn
tema como 0 da "experiencia estetica", foryosamente empurrarao 0

debate para 0 enquadramento numa dessas categorias que catalisam
d~erenciadamente, para nao dizer que dicotomizam, 0 ate humano de
fazer musica: refire-me tanto aquele modo mais pr6prio que reune a
atividade de criar musica, envolvendo todas as variaveis metodol6gicas
e cunurais do compor, quanto aquelas tarefas do interpretar que
condessam todo 0 leque social e profissional de "Ieitores" ou
recriadores do objeto, seja este urn simples esboyo de mllsica, qual
improviso suspenso num esquema aberto a espera de dadivosas
complementaQijes do executante, seja uma ill pretensamente defin~iva

e autoritaria estrutura que, na sua fechada individuayao conteudlstica e
formal como obra, apenas concede estre~as frestas de liberdade con­
dicional aos seus atribulados interpretes. Ja as categorias intermediari­
as ou meta-categorias de espectador (ouvinte comum) e de te6rico/
critico (ouvinte especializado), podem aqui ser colocadas eqOidistantes
respectivamente do criador e do interprete, enquanto fruidoras, em
graus diversos, destas polares fontes de energia acumuladas no papel
do compositor e do executante. E 0 educador musical aparece, entim,
como 0 acionador privilegiado. se assim 0 desejar e souber, de todas
essas linhas de forya.

Entretanto, embora sem esquecer os aspectos criativos envolvi­
dos nestas outras atividades, a nossa reflexao devera atender ao

• Mestre em Letras, UFBa; Professor do Curso de Mestrado em Musica cia UFBa.
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enfoque particular da cria~ao artistica que resu~a na gera~ao de obras
musicais, visando uma breve elabora~o sOOre a experi~ncia estetica
relacionada ao ate de compor, isto a, de algumas razoes, inerentes ao
papel de compositor, que 0 tornam urn produtor ou ao menos urn
emulader obligato de "julzos estaticos". ~ preciso, entao, como primei­
ro passo, verificar as condi~oes, primordialmente insoluveis, da
criatividade humana, manifesta de modo especial na arte, contin~nci­

as genaricas que MO eximem 0 compositor de tambam ser definido e
situade como qualquer artista, ou seja, como 0 criader entre 0 estetico
e 0 an/stieo.

A aparente identidade entre esleticc e an/sticc a motivo suficiente
de confusOes e equivocos. 0 modo, poram, como os termos de fun­
dem, determina 0 grau de envolvimento des artistas e de suas OOras
com a autoconsci~ncia de fazer artistico, dentro e fora des seus cam­
pos especlficos.

A estetica, no significado tradicional de "filosofia do belo", man­
tern, ainda hoje, conot~6es que vinculam a palavra a urn conceito
naturalista de arte, no sentide classico da mimese. 0 esfor~ des
filOO0fos da arte, a partir de Hegel (1770-1831), a MO s6 garantir a
tarefa especulativa, abstrata, mas tambem engajar a estatica na reali­
dade concreta da arte, no seu fazer e na sua hist6ria. Esta ancoragem
no homem temporal e espacial, consciente de si mesmo, aos poucos
empreendida pela filosofia, recuperou modernamente para a estatica,
vertente poatica da reflexiio filos6fica, a sua verdadeira identidade, que
Pareyson (1989, p.17-8) solidamente justifica:

A estetica e fi/osofia justamente porque e refiexao especuiati­
va sobre a experiencia estetica, na qual entra toda experien­
cia que tenha a ver com 0 bela e com a arte: a exper/encia do
artis/a, do lei/or, do crit/co, do his/or/ador, do /ecnico da arte e
daquele que desfruta de qualquer beleza. Neia entram, em
suma, a contempla"ao da beleza, quer seja artistica, quer
natural ou intelectual, a atividade artis/lea, a interpreta"ao e
avalia"ao das obras de arte, as teoriza"l:ies da /ecnica das
var/as artes.

Este sentido da reflexao estatica, genarico mas apoiado no parti­
cular da natureza e do homem, COndUZ a dupla e necessaria disti~o

conceitual que ao aproximar 0 estetieo do filos6fieo, tra~a-lhe a conve­
niente discrimina~o do artistico. No primeiro aspecto, Pareyson (p.19)
reitera:
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Precisamente porque a estetica e fiiosofia, por isso mesmo eia
e reflexilo sobre a experiencia, isto e, tem um carater especu­
lativo e concreto a um s6 tempo.

No outro aspecto, 0 dominio pr6prio da arte se pode delimttar,
ainda segundo 0 mesmo fil65ofo, pelo uso das "defini~es mais conhe­
cidas da arte, recorrentes na hist6ria do pensamento", que reunem as
conce~es fundamentais, apesar da reduc;:ao, prevalecentes ao Iongo
das epoeas - a arte como fazer, como conhecer ou como exprimir
(PAREYSON, 1989, p.29).

Excluindo-se mutuamente ou se aliando estrategicamente, cada
concepc;:ao deixa sua marca na hist6ria das artes: desde a Antiguidade,
a vertente c1iissica acentua a tecnica (teknej, 0 "aspecto executivo,
fabril, manual", mesclando os oticios do artesiio e do artista, buscando
a beleza em crtterios de maior adequat;iio a modelos externos; en­
quanta 0 veio romantico, especialmente ao responder a tentativa de
resgate pUblico dos canones antigos pelo classicismo, intemou 0 bela
na intimidade do sentimento do indivlduo, de quem 0 Dbjeto artistico se
torna expressao; ja a forc;:a cognoscttiva da arte, de algum modo pre­
sente, como a expressiva e a executiva, em toda obra, tende a inter­
pretar a artisticidade como conhecimento, visao, contemplat;iio de uma
sens1vel, metatisica ou espirttual realidade (PAREYSON, 1989, p.29­
31). Vemos nisso a base daqueles estilos que, elaborando a arte ou
como emblema ou como alegoria, destacam precisamente a natureza
simb6lica de qualquer criac;:ao artlstica.

Consideremos, enfim, que uma das principais tarelas da
modernidade, a partir do linal do sec. XIX, loi desencadear novamente
o cicio dessas coooepyoes, unindo, porem, os tres elos ate entao
rompidos pelas grandes doutrinas e estilos de epaca. Uniao traumatica
e par6dica, no primeiro momento modernista, buscando agora se re­
solver em conviveooias ou cumplicidades do "p6s-modernismo". Seja
como lor, a arte desistiu de apenas reproduzir, conhecer ou expressar
o mundo, para Ianyar-se a inventa-Io e, ao realizar tal invenyao, inven­
tar-se a si mesma, num processo tautol6gico e autolagico, pela exces­
siva, embora necessaria, internalizac;:ao de cada setor dentro de sua
pr6pria "Iinguagem".

A investigayao dessa caracterlstica produtiva e (auto) inventiva da
arte, que tern despertado 0 interesse dos pensadores do seculo XX,
eooontra especialmente na teoria ou estatica cia formatividade, propos­
ta por L. Pareyson (na obra cttada e em Dbra anterior, de 1954),
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argumentos, como os que cttamos acima, esclarecedores dos mais
importantes aspectos da atividade artistica, para, alam, de ver a arte
como atividade distinta das demais, livrar 0 lazer artlstico da 6rtJtta
mais pura e universalista da estatica tradicional, deixando, antes de
tudo, 0 ate criador ser atraldo pela gravidade da sua materia especlli­
ca, proporcionando, assim, 0 modo de formar pr6prio de cada arte.

A dispos~o desse panorama comum, que alem de explicar 0

continuo desenvoMmento de trocas entre os diversos campos, e con­
lerir ao lazer artlstico unidade como manttesta~o da e~ncia humana
lundada na sua relativa existencia, permtte-nos realizar de novo um
tranqOilo satto para 0 campo musical, espectticamente para a atividade
de compor. A compos~ao de OOras musicais, como nao pederia esca­
par, passa por todes aquelas cond~6es lundamentais que delinem a
cria~o artistica e condicionam a a9aO social e prolissional do artista
como a resuttante da sua global "experiencia estatica".

Responsavel, por um paradoxal dever de ollcio, tanto pelo pro­
casso de continuidade genetica daquilo que, apesar das prolundas
muta9Des e rupturas ocorridas ao Iongo das epoeas, ainda entende­
mos como arte musical, quanta pela garantia da presen~ e do interes­
se dessa inquietude dinamica e transformadora que deve ser mostrada
em cada obra produzida, 0 composttor musical, atividade prazerosa, a
tambem uma lor~ opressora que aprisiona 0 compositor entre a tradi­
9aO e a renovayao.

o modo como a OOra resolve esse dilema pede revelar 0 grau de
originaJidade da cria~o musical e determinar 0 tipo de contribui9ao do
composttor para a sua epoea, residente numa visao de mundo e de
arte nem sempre claramente manttesta em cada OOra, mas acumulada
no conjunto do seu trabalho. SOOre isto, a OOra de qualquer artista
estara continuamente a interroga-Io, pelo aplauso compiacente ou 0

silencio perplexo de um espectador anOnimo, raramente apto para
receber na complexidade do OOjeto produzido 0 verdadeiro ate que 0

criou. Principalmente nos nossos dias, quando a liberdade de criar
lormas, conquistada pelo artista, vai de erieontro ao diretto de livre
artJitrio dos seus receptores. Nao existe escapat6ria tambem para 0

composttor: havera sempre um ouvinte a julga-Io, do outro Iado da
obra, justa ou injustamente, por mais tardia que se complete essa
escuta. Torna-se, entao 0 composttor retem do seu pUblico? E certo
que ele depende dessa plataia genarica, lormada por perceptores que,
em sua maioria, buscam menos emitir "juizos estaticos" sOOre 0 con­
vencional ou sOOre a originalidade e 0 novo, do que aguardar que a
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obra confirme as ecolhas que suas mentes fizeram a priori e que
"rep6em"rapidamente no bom caminho da ortodoxia do gosto os possl­
veis desviantes"(LEENHARD, cit. in: DUFRENNE, 1982, p. 75), um
certo prazer aud~ivo fundado em canones consensuais que mesclam
varios gostos mais recentes com outros residuos centenarios no
amalgama da 1radi98.0, de cujas normas somente alguns desvios nao
violentos, variantes suaves, serao completamente aceitaveis. Com as
devidas adapta¢es, esta pressao sobre 0 compos~or e sua obra e
sutilmente cumpliciada pelo executante, que dele exige sempre 0 aten­
dimento de um padrao de performance que complete satisfatoriamente
a expectativa do publico.

Por que, entao, continua 0 compositor a perseguir a originalida­
de? Por que essa compuisao de entregar-se com sua obra gratu~a­

mente e compartilhar freqOentemente a sua cria~o com seus prova­
veis algozes? Certamente ele nada mais faz do que cumprir a sua
tarefa hist6rica, 0 destine inexoravel de qualquer artista, que e tamt>em
nutrir lentamente a sua pr6pria tradi~ao, confinada no arriscado exerci­
cio do ate criador, cuja natureza irremediavel se pode entender na
mais simples defini~ao, como a que Dufrenne (1982, p. 15) apresenta:

criar 9 produzir um objeto que nao vem evidentemente do
nada, mas que, apesar de tudo, 9 novo.

Finalmente, se, por um lado, assistimos as agruras do labor
composicional marcarem agudamente 0 quotidiano dos seus mais ex­
perientes profissionais, 0 que podemos esperar da produ~o incipiente
dos que, nos bancos das escolas de musica, tentam inaugurar a sua
identidade de compos~or? A grande amea~a, se existe, nao vira ainda
de fora, do repudio das plateias, mas do interior da pr6pria cultura
musical, na estaticidade dos programas escolares, que, no papel de
guardiaes e transmissores do saber musical hist6rico, tendem a atrair 0

aluno de composi~o para a agradavel reprod~ao de modelos, quan­
do na verdade cumprem a missao doutrinaria de s~iar 0 estudante de
composi\:ao entre a academia e a musica.

Este cerco, 0 Curso de Composi~o da UFBa (Escola de Musica)
vem continuamente buscando romper, desde que foi criado em 1962,
desenvolvendo principios metodol6gicos que mantem 0 esplrito de re­
nova~ao lan~do aqui pelo mestre Widmer. Mas, a pressao "academi­
ca" estara sempre ativa na rotina de qualquer escola de arte e a saida
desse bloqueio cotidiano nao se efetuara como tarefa apenas do pro-
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fessor, sem a disposilyao criativa dos estudantes. Nos cursos de com­
posilyao, ate entre os ja acostumados a uma abordagem musical con­
temporAnea, alguns problemas persistem, de modo recorrente e quase
sempre sutil: a crescente burocratiza~o do ensino musical e 0 incre­
mento da distAncia ou da compartimentaliza~oentre a aprendizagem
te6rica e a sua finalidade criativa; 0 que surpreende, principalmente
quando se sabe que a maioria dos professores de teoria e analise das
escolas de musica sao compos~ores.

Constata-se que continuam se repetindo, atualizados, os mesmos
equlvocos dos conseNat6rios, que se podem sintetizar em duas at~u­

des basicamente dependentes. A primeira posilyao mu~o comum e
achar que as relaQ6es te6ricas, modelos ananticos e tecnicas que
serviram de base as ideias musicais de obras do passado, se prestari­
am facilmente para serem aplicados a compos~o contemporAnea,
numa for~ tentativa de transportar as raz6es de urn sistema musi­
cal, relacionadas com 0 seu sistema de visiio de mundo, para a forma
de outro, ainda mais de diferentes epocas. Como se a musica nova
somente pudesse ser criada e explicada por analogias com os bons
exemplos do passado. sem que se garanta ao fazer musical atual sua
propria autonomia estetica au mesmo 0 seu especial sabor quase de
estilo de epoca. A segunda at~ude problematica, mais "romAntica" se
considerarmos a anterior mais "classica", e uma contrapartida do pre­
conce~o que gerou a primeira, ou melhor, acontece quando a reprodu­
~o formalista de modelos convencionais nem sempre satisfaz a ideia
ou ao modo de sentir do compos~or, sendo subst~uida pela expectati­
va da "inspira~o", estruturando-se por processos espontaneistas, ou
de nota-puxa-nota. .

o que criticamos nestas duas atitudes nao e a franca utiliza~o

de elementos tamMm do passado, para fins criativos, procedimento de
que constantemente me sirvo, como compositor e professor, de urn
modo muitas vezes ate "barroco", pela mesclagem de elementos hete­
rogeneos. Mu~o menDs cr~icamos 0 aluno talentoso que sempre Iogra­
ra, no seu trabalho solMrio, produzir a obra que conseguir imaginar,
com os meios de que dispuser, independente da vontade do mestre,
ou do grau de consciencia que puder alca~ar. 0 que cmicamos e a
ocupayao completa do espayo da informa~o e da vivencia criativa,
individual ou em classe, pela enfase nos valores hist6ricos, sem uma
suficiente e adequada ancoragem no presente, este referencial da rea­
lidade, unico ponto de apoio IUcido para 0 individuo ciente se si mesmo
e do seu mundo.
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Metodologicamente, destacamos a intens~icayao do debate sobre
todos os aspectos da criayao musical hodierna e da sua perc~ao,

confrontada a procedimentos anteriores, como um modo de penetra­
yao imprescindivel na totalidade da obra, visando 0 seu processo obje­
tivo, das rela¢es estruturais, e subjetivo, da rela~ao entre intenyao e
significayao, revelando os liames diretos ou contrad~6rios - e ate a sua
impossibilidade de revelayao - do percurso que vai do ate criadler ao
objeto criadle.

Acred~amos que somente a experi{mcia estetica fundada numa
consciencia processual atualizada, pode, no campo da composiyao
musical como no da cria~ao artistica em geral, diminuir a distancia
entre 0 aprendiz eo mestre, entre ambos e 0 seu tempo.
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BASES PARA UMA METODOLOGIA DE PERCEPCAO MUSICAL E
ESTRUTURACAO NO 3" GRAU

Cristina capparelli GBfling

Percep~o

o processo de aprendizagem inicia-se pela perce~o sensorial
de urn estlmulo e desenvolve-se em estagios que compreendem 0

reconhecimento, a armazenagem e a compara~ao da informa~o

recebida. 0 processo continua com a interpreta~ao e codWica~o do
estlmulo. 0 caminho percorrido entre a perce~o do estlmulo e seu
reconhecimento e no entanto, muito complexo. Os processos
associados a perc~o aud~iva sao ainda mais complexos e nao
existem estudos tao desenvolvidos sobre este assunto quanta os da
perce~o visual'. 0 ouvido transforma 0 estlmulo sonoro em estimulo
neural num processo de transferencia meeanica. Quando 0 som
alca~ a membrana basilar da c6clea, partes desta sao estimuladas
por frequencias dWerenciadas. Urn dos aspectos mais importantes
associados com a perce~ao aud~iva, e0 da perce~ao das atturas. A
attura e 0 atributo subjetivo do som que mais se relaciona com a
frequencia, urn fen6meno aClJstico, portanto flsico. A attura tern sido

'" Pianista. Doctor of Musical Arts em piano, Boston University, USA; Professora Adjunto
do Depar1amenlo de Musica do Instituto de Artes da UFRGS; ProfessO(a Orienladora do
Curso de POs-GradlJal;ao em Musica - Mestrado e DoutO(ado da UFRGS.

1 Existem aY~ no 9ntendimento cia pe~ auditive, veja 01 anigos de Diana Deutsch em MUSIC
PERCEPTION, plJblicadoc a partir de 1982.
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urn dos assuntos mais estudados na teona da audiyao, mas continuam
existindo lacunas no ·entendimento de como a freqOemcia e
representada ou cod~icada no sistema nervoso. Nao temos ainda uma
explicavao totalmente satisfat6ria de como 0 sistema nervoso detecta
d~erenvas minimas em a~ura, nem como este sistema nos perm~e

olNir simu~aneamentesons d~erentes. Recentemente alguns musicos
e psic610g0S tern conseguido esclarecer alguns dos pantos obscuros
do processamento cognitivo em musica, ou seja, tern buscado
entender, atraves de pesquisas experimentais fatores tais como
atenyao, mem6ria, a audivao propriamente dita e a reavao a estimulos
au-d~ivos, processos de agrupamento e de compreen~ao musical
(SLOBODA, 1985). Acredito ser 0 papel do educador musical
assegurar os meios pelos quais a perce~ao do estimulo sensorial
possa vir a ser reconhecida, armazenada, codificada e interpretada,
deixando de ser mera estimulo e passando a ter sign~icado musical.

Estrutu~iio

Claude Palisca afirma (GROVE, 1980, XVIII, p. 741) que "teona e
agora entendida pnncipalmente como 0 estudo da estrutura da mllsica.
Isto pode ser dividido em melodia, ntmo, contraponto, harmonia e for­
ma, mas estes elementos sao d~iceis de serem distinguidos uns dos
outros e separados dos seus contextos. Num aspecto mais fundamen­
tal teoria inclui considerayOes sobre sistema tonal, escalas, sistemas
de afina~ao, intervalo, consomincia, dissonancia, propor~oes de dura­
~oes e a acustica dos sistemas de a~uras. Urn corpo te6nco existe
tambilm sobre outroS aspectos da musica, tais como composi9ao,
performance, orquestrayao, ornamenta~ao, improvisa~ao e produyao
eletronica dos sons". Esta defini~ao oferecida por Palisca da uma
amostra da abrangencia e complexidade do campo de estudo. Ja no
segundo seculo Aristides Quintilianus, (GROVE, 1980, XVIII, p. 741)
ao estabelecer urn plano de conhecimento musical, incluiu de urn lade
os estudos te6ncos e de outro a pratica da composi9ao e da exec~ao.

Estabeleceu neste plano uma separa~ao entre saber sabre musica e
saber executar e escrever mllsica. Uma revisao da hist6ria da teona
foge do escopo deste trabalho mas saber sabre musica - ter urn co­
nhecimento te6nco ou factual e saber musica - ter a habilidade de tocar
urn instrumento, cantar ou compor, tern side mantido numa separayao
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em graus variados, de acordo com a vigencia pedag6gica, mas de
maneira geral deleteria. Mais recentemente 0 interprete especializa-se
em executar musicas escr~as por outros. Quanto ao conhecimento da
estrutura da mdsica que executa, ou seja, 0 que Palisca chama de
estrutura, 0 interprete nem sempre valoriza este tipo de conhecimento.
Esta e a s~ua9iio vigente na escola de mdsica, onde se prepara nao s6
o futuro executante, mas tambem 0 regente, 0 pesquisador, 0 profes­
sor ou todas as combina~6es decorrentes das atividades de um musi­
co profissional.

Gra~as a Freud, Piaget e mu~os outros, sabemos que os seres
humanos desenvolvem-se como individuos em muda~a, num mundo
em mudan~a, atraves de uma intera9iio continua e dinamica. A minha
pergunta como professora de musica no terceiro grau e: Como facilitar
da maneira mais eficiente a realiza9iio de processos constantes de
adapta9iio em cada um dos meus alunos? Como assegurar que as
necessidades de cada aluno sejam supridas e 0 processo de aprendi­
zagem possa ser desencadeado com um minimo de lacunas ou dificul­
dades? Ao considerar que estas perguntas surgem em uma escola de
mdsica oficial. tenho que s~ua-Ias no contexto de uma inst~uiVao que
preve entre outros ltens 0 estabelecimento de objetivos gerais, a nor­
maliza9iio de conteudos, 0 estabelecimento de um vocabulario tecnico
instrumental e cr~erios definidos de,pvalia~ao. Eo possivel fazer a minha
indaga9iio inicial conviver com moldes e formatos menos flexiveis?

Conforme pude detectar num trabalho lido na reuniao da
ANPPOM em 1992', os alunos buscam 0 preparo, a competencia e a
autonomia para que possam sobreviver as incertezas e as exigencias
do mercado de trabalho. Na 3" Jomada de Pesquisa em 1993', mostrei
de maneira suscinta 0 es~o de um programa no qual procuro inte­
grar a audi9iio. visao, le~ura, compreensao. reflexao e aprecia~ao es­
tetica. Procurei mostrar tambem que um grande numero de alunos
estao desprepa-rados, entram no terceiro grau apresentando graves
falhas e lacunas na sua educa~ao musical. Os alunos que entram no
Curso de Gradua~ao em Musica via de regra nao tem uma le~ura

musical fluente e isto e um forte indicio de uma educa9iio musical
deficitaria em varios aspectos perceptivos e conce~uais. Cabe aos

2 Gerling, Cristina C. "A InterrelacAo dos processos percepto-auditivos e sua fU~o no desenvolvimento da
compreensAo musical: Reuniao da ANPPOM em Salvador. 1992.

3 Gerling, Cristina C. 'Perce~ao Audiliva e Teoria Musical no Departamento de Mllsica da UFAGS - A Implanta­
~l!io de um Programa", III Jornada de Pesquisa em Musica, CPG Musica, UFRGS, 199
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professores de matarias d~as te6ricas dar a estes alunos condi<;;6es de
suprir mu~as lacunas em urn curto espayo de tempo, habil~ando-os

para uma atuayao plena como musicos em futuro pr6ximo. Consciente
desta responsabilidade. tenho procurado aliceryar minha atuayao em
consuttas a textos que considero elucidativos. Encontrei em Wh~e

(1981) os pontos que considero importantes na objetivayao de urn
programa de matarias toorico-praticas no curse de graduayao.

I) 0 professor de mlisica desenvolve habilidades e portanto precisa
detenninar em cada disciplina ou curse:

a) Qual a 0 nivel de pericia ou habilidade a ser alcanyado? .
b) Quais sao osco~os te6ricos mais importanteslesenciais?
c) Qual a a relayao entre a aquisiyao de habilidades e concei

tos?
d) Qual a 0 repert6rio utilizado para atingir estes objetivos?

II) 0 professor procura facilitar urn processe de estabelecimento de
relacionamentos com os demais cursos oferecidos no departa­
mento:

a) Como complementar ou funtlamentar outras disciplinas?
b) Como conhecer e discutir as expectativas dos outros pro­
fessores?
c) Como evitar a duplicayao desneeessaria de conteUdos?

III) 0 professor procura vaJorizar 0 conhecimento ao estabelecer
metas:

a) Procura desenvolver 0 pensamento aut6nomo a cada eta­
pa,
b) Procura incrementar valores musicais,
c) Encoraja atividades criativas com tarefas gratificantes,
d) Procura desenvolver uma at~ude de respeito pelo estudo
da musica e do fazer musical como parte integrante dos
valores humanos.

Assim como Rogers (1984) acred~o que a distinyao ou com­
partimentalizayao do estudo de musica em assuntos estanques a ne­
fasta ao desenvolvimento do musico. Por esta razao venho buscando
estrategias que visam assegurar a integrayao entre saber que: concei­
tos te6ricos estudados em disciplinas tais como harmonia, contraponto.
orquestrayao. analise, e saber como: conjunto de habilidades desen­
volvidas atravas do fazer musical. Por esta razao acredito que as
propostas de Swanwick (1992) explicitam os beneficios de uma sintese
entre estes dois tipos de saber. 0 desenho de urn curriculo que incor­
pore esta proposta pede ser decisive na fonnayao de musicos compe-
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tentes e aut6nomos, pois entende 0 estOOo da teoria como: ... " a forma
de organizayao do conhecimento; estruturas ou fundamenta~6es I6gi­
cas para a pratica" (HARGREAVES, 1992, p. 17-23).

Em passado ainda recente Teoria foi equacionada com a aquisi­
~ao de certas informa~6es rOOimentares. Ainda que informa~ao, fatos
e dados sejam parte de urn corpo te6rico e sem dwida essenciais
para 0 entendimento dos processos musicais, 03 mais importante
direcionar a aprendizagem para os questionamentos. 0 que 0 aluno
pergunta demonstra melhor 0 seu entendimento, ou a fana deste,
sobre 0 desenvolvimento dos processos musicais. Para isto proponho
que no estudo da teoria 0 texto 03 a part~ua musical. TOOo que for
inferido a partir do texto podera vir a se const~uir no corpo te6rico por
deduyao, constata~ao e avaliayao, chegando-se entao a possiveis
conclusOes. Esta proposta 03 menos confortavel ja que abandona a
segura~a da memoriza~ao de chav6es e das certezas aboolutas.
Esta proposta preve urn perlodo de especulayao, formula~ao de hip6­
teses e controversias. Por outro lado, oportuniza urn processo de auto
aprendizagem, de participa~ao ativa, do desenvolvimento de padr6es
de pensamento e de descoberta. Efaloo tentar fazer com que 0 estOOo
de musica seja a busca de uma exatidiio, tal qual na ar~metica. Emais
prove~oso fazer com que os alunos descubram quais sao os proble­
mas mais instigantes em cada t6pico abordado. Por exemplo, 03 falso
reduzir as variantes da escala menor a tres ou quatro f6rmulas ou
r6tulos. A utilizayao do modo menor enseja mais nuances e sutilezas
do que as quatro anernativas apresentadas em compendios. Em vez
de fazer disto uma questao fechada, 03 mais interessante estudar as
man~esta~6es do modo menor em varios autores, periodos e estilos
da musica, conduzindo a questao ate urn ponto considerado
salisfal6rio. Quale este ponto? Quando 0 aluno distingue pelo ouvido,
olho, escrita e execu~ao as varias anernativas usadas ao longo dos
unimos seculos? 0 fechamento da questao 03 menos importanle e
pouco provavel. A qualidade das perguntas 03 0 term6metro do apren­
dizado ou seja, a busca de sol~6es cada vez mais refinada. Seguindo
este raciocinio cabe dar aos alunos:

1) Ferramenlas minimas na manipul~ao de problemas que
envolvem a aquisi9ao de vocabulario - enquanto vocabuiario
e nao como meta final do estudo.

2) Objetivos de longo alcance tais como a habilidade de formu­
lar hip6teses, isto 03, pensar oobre 0 que se ouve e ouvir 0

que se pensa.
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A meta principal do estudo de musica e propiciar a aquisiyao da
compreensao musical que envolve perceber, organizar e conceituar 0

que e ouvido, executado e escrtto. Atraves de um paralelo com a
linguagem, sabemos que podemos de alguma maneira preyer 0 Que
vai ser d~o dentro de um assunto da nossa competl'lncia. 0 mesmo
princlpio e operante na mtlsica quando 0 treinamento e apropriado. Na
aud~iio de uma nova p~ musical, se sttuamos 0 conteUdo e estabe­
lecemos uma comparayiio com peyas semelhantes que ja conhece­
mos, podemos estabelecer um per1odo e preyer 0 que vai ser ouvido,
como 0 discurso musical vai se desenrolar. Ha uma expectativa que
sera confirmada ou nao. Esta expectativa ou a capacidade de fazer
uma previsao do que vai ser ouvido e 0 encontro entre a percepyiio e a
cogniyiio. 0 estabelecimento de um programa de estruturayiio e per­
cepyiio compreende 0 desenvolvimento de atividades integradas, anu­
lando, tanto quanto passlve!. a distinyao entre os processos da escrita,
aud~iio e execuyao. As conclus6es te6ricas sucedem a observayiio do
fen6meno, do dado concreto. No final do seculo XX esta claro para os
educadores musicais que somente abordagens multidimensionais e
interdisciplinares, que levem em conta hist6rias e cu~uras diversas.
que desenhem estrategias capazes de absorver a complexidade dos
fen6menos musicais, podem ter a chance de preparar os alunos para
as exigl'lncias e demandas do mercado de trabalho.
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TEORIA E PRATICA: APARENTE DICOTOMIA NO DISCURSO NA
EDUCA<:AO MUSICAL'

Rosa Fuks~

A Educac;:ao Musical que se realiza no Brasil pode ser entendida
como urn complexo onde coexistem varias e diversificadas praticas. Ao
se refletir sabre 0 assunto, no momenta que nos e contemporfmeo,
observa-se que se trata de urn todo heterogeneo que para ser entendi­
do necessifa de uma visiio mais ampla de seu conjunto.

Nao se pode deixar de sifuar no contexto pessoas, de diversas
camadas s6cio-culturais, que tern expectativas pr6prias em relac;:iio II
musica. Tambem se pode esquecer a imensa quantidade de estimulos
sonores a que somos oontinuadamente expostos pelos meios de co­
municac;:iio e pelo nosso mundio como urn todo. Deve-se, tambem,
considerar que grande parte da aprendizagem musical ocorre
intramuros escolares, 0 que nos obriga a incluir, na analise, as influen­
cias e interferencias que os mecanismos de funcionamento da instifui­
c;:ao escolar exercem nessa forma de ensino. Todos estes fatores
interagem na reJac;:ao professor-aluno.

• Mestre em Educayao Musical pelo centro de P6s-Graduac;ao. Pesquisa e Extensao do
Conservat6rio Brasileiro de Musica; Prof'. de Hist6ria cia Educa¢o Musical no Curso de
Mestrado do Conservatooo 8fasileiro de Musica.

1 As ,deias iniciais desle artigo toram expostas, de maneira preliminaf, no F6rum de DiscussOEls do projeto ·Uma
Educa~a:o Musical para 0 Seculo XXI". realizado na P,6·Arte, Rio de Janeiro, nov/94.
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A educa9ao musical, portanto, se faz ouvir por intermedio de seus
varios e diversnicados discursos musicais. Vale ressa~ar que entende­
se 0 discurso musical nao unicamente como uma forma de expressao
verbal sobre a musica mas, principalmente, a pr6pria musica como
discurso. Ao analisar as praticas discursivas, Foucau~ (1987) afirma
que trata-se de revela-Ias em sua complexidade e em sua densidade,
mostrando que falar e fazer alguma'coisa. Apoiados par esta forma de
pensar, podemos considerar a pratica pedag6gica do professor de
mUsica como sendo urn discurso - urn discurso musical.

Do complexo que chamamos de educa900 musical onde, como ja
falamos, coexistem varios discursos destacamos para a analise, dois
discursos dominantes: 0 do professor de musica que trabalha no pri­
meiro e segundo graus eo academico. Vale acrescentar que cada urn
deles nao e homogeneo mas, ao contrario, heterogeneo e que parece
haver entre os dois algum tipo de acordo nao-dito que se manifesta
pelos encontros e desencontros existentes entre ambos.

Em rela9ao ao discurso dos professores, e sabido que existem
por vezes, praticas pedag6gicas conflnantes coexistindo em uma mes­
rna insmui~o de ensino, sendo inclusive executadas, a~emada ou
concomi-tantemente, pelo mesmo professor. Em trabalho recente',
analisamos esta questao pedag6gico-instnucional. 0 discurso acade­
mico, representante da pesquisa universMria, que procura refletir as
bases filos6ficas, politicas, metodol6gicas e hist6ricas, tambern nao e
homogeneo. Alem das inumeras abordagens e enfoques pelos quais
se analisa 0 ensino musical, existem, tambem, pontos polemicos
como, por exemplo, 0 fato de se considerar, ou nao, como integrantes
da educa9ao musical as praticas metodol6gico-musicais adotadas por
nossas escolas de primeiro e segundo graus. Esta questao ­
alimentadora de inumeros debates - foi, fruto de trabalhos3. onde nao
estabelecemos qualquer juizo de valor em rela~o ao nosso ensino
musical, mas, comprovamos, apoiados pela pesquisa, 0 fato
inquestionavel de que a escola brasileira sempre produziu praticas de
educa9ao musical (MOACYR, 1938: NOGUEIRA, 1938; SILVEIRA,
1954).

20 OlScurso do Sd6nclO, Enelivros. 1991.

3 0 DISCUrsO do SII6nCIO, Enelivros. 1991; Pratica Musical da Escola Normal: uma hl$lona nao-escrita. In :
Cadernos de Ed~O Musical 213 Fev-AgcW91.
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Vale enfatizar que este artigo nao tenciona estabelecer qualquer
dicotomia entre teoria - discurso academico - e pratica - discurso peda­
g6gico. Observa-se, contudo, que, haMualmente, estes dois discursos
sao analisados como opostos. Criou-se uma tal forma de olhar para a
educa~ musical, que desagrega nela 0 ato de pensar do de fazer, a
tecnica da reflexao. Deve-se procurar entender 0 sentldo da manuten­
yao desta divisao. Divisiio que e reforyada pelo aparente isolamento
dos dois discursos que estamos analisando. Tudo isto vern mantendo
o inst~uldo e garantindo uma certa hierarquizayao dos agentes da
educayao musical. Realmente, estabeleceram-se crtterios atraves dos
quais refletir sobre a educayao musical seria tarefa da academia, en­
quanta os professores, principalmente os que trabalham nos primeiros
nlveis, somente executariam praticas. 0 pr6prio professor, atraves de
seu discurso, oonfirma isto.

Saba-se, porem, que teoria e pratica nao podem ser separadas.
Por baixo de qualquer pratica existe sempre uma teoria Iatente. POOe­
mos exempl~icar reportando-nos a certo momenta hist6rico que prOOu­
ziu determinada forma de se ensinar mtlsica. Na decada de 60 e 70, os
professores de mtlsica entregaram-se a urn fazer pedag6gico-musical
que, em busca do novo, fundia as diversas linguagens artlsticas em
urn tOOo. Naquele instante buscava-se uma nova forma de expressiio,
onde importava menos 0 que resultaria do trabalho - 0 prOOuto - e mais
o fato de se eSlar trabalhando - 0 processo. Esta pratica estava funda­
mentada por uma leoria - a Arte Educayao -, forma de pensar que
entao dominava 0 contexto educacional e artlstico.

A partir da constatayao de que existem intlmeras intersey6es
entre as praticas discursivas dos professores e da academia, este
trabalho'se vohara para a analise das relayoes e interrelayoes existen­
tes intra e inter-grupos.

Evidencia-se, quando representantes dos discursos academico e
dos professores se retlnem, determinado sintoma: urn certo isolamento
dos dois discursos. Isolamento que se toma mu~o vislvel em momen­
tos oomo paineis, congressos, seminarios, etc. Nestas ocasioes, com­
prova-se 0 afastamento existente entre ambos. Observa-se que 0 pro­
fessor de mtlsica, atualmente, enfraquecido por questoes salariais e de
preparayao espec1fica nem sempre adequada as mudanyas que vern
ooorrendo em nossa sociedade, mostra-se fragilizado em sua pratica.
Aparenta estar atravessando uma crise de identidade profissional. Cri­
se que se manifesta atraves de seu discurso, em que predomina 0

silencio, algumas vezes interrompido por palavras amarguradas. Este
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discurso estaria, provavelmente, ocultando 0 sentido mais profundo do
que desejaria estar sendo d~o. Apesar de estes professores se mostra­
rem irmados com 0 discurso academico, que consideram excessiva­
mente cheio de c~a<;:6es e de "palavras dniceis", comparecem. contra­
d~oriamente, em massa aos Iocais onde sabidamente tal discurso se
fara ouvir. Emu~o comum em congressos de educa<;:ao musical, apes
as conferencias e palestras, quase nao haver participa<;:ao da plall~ia,

que e const~uida, em sua maioria, por esses professores. Desta ma­
neira, surgem situa<;:6es bastante inc6modas, como, por exemplo. a de
no decorrer de toda uma semana de trabalhos de algum congresso,
debaterem com os palestrantes, quase que exclusivamente, os compo­
nentes das mesas que ja se apresentaram ou que ainda iraQ se apre­
sentar. Embora se evidencie, nestas ocasiOes, a separa<;:iio existente
entre os dois grupos. nao se pode deixar de considerar a inegavel
presen<;:a dos professores que, assim, parecem querer imprimir uma
certa marca ao evento.

A rela<;:iio existente entre os discursos necessita. urgentemente.
ser aprofundada. Questiona-se 0 intuito dos professores ao compare­
cerem em grande numero aos congressos e. continuamente, expres­
sarem 0 seu desagrado em criticas geralmente fe~as em pequenos
grupos, de maneira velada. Ao serem inquiridos a esse respe~o. al­
guns professores afirmaram estarem unicamente preocupados com a
pratica do ensino musical, enquanto oa palestrantes, em sua opiniao,
somente teorizaram acerca do assunto. a que se pode observar e que
ao solicitar, continuamente. "coisas praticas", 0 professor, talvez,
estaja pedindo um espa<;:o para falar do seu lazer pedag6gico-musicaL
Ressalta, tambem. que a sua auto-imagem pressupee a rela<;:iio. cultu­
ralmente estabelecida. entre 0 professor e 0 dominio da pratica. Este
discurso aprendeu a ignorar que a pralica do professor traz embutida
uma teoria.

Trata-se de lidar diretamente com a expectativa do professor. ou
melhor. tentar avaliar as rela<;:6es que, de forma Iatente, perpassam os
dois discursos.

Esta, portanto, apresentado 0 problema. Questiona-se, pois,
como ou quem evidenciara a trama que une estes dois grupos? Acredi­
tamos ser possivel alcan<;:ar tal prop6s~o atraves do estabelecimento
de um compromisso etico e politico da pesquisa academica com 0 seu
objetivo - a educa<;:ao musical. Este percurso sera seguido, com certe­
za, pelo pesquisador em educa<;:ao musical que, por defini<;:ao, deve
conhecer mu~o bem os dois discursos. Alguem que se s~ue no ponto
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de inters~o dos dois dominies, e se apresente, portanto, como urn
duple. Alguem, laz-se necessario, que consiga conjugar as duas di­
mens6es.

Pede recompor esta trama somente a pesquisa - investigayao
que analise em prolundidade 0 ensino musical des nlveis iniciais do
nesso sistema educacional, estabelecendo corn eles determinado corn­
prometimento - UM COMPROMETIMENTO SOCIAL. A /lnlase aos
primeiros nlveis compromete a pesquisa corn 0 problema verificado da
dicotomia entre os discursos em estudo. Evidencia-se que 0 pesquisa­
dor 1130 estara contaminado pelo olhar de discriminayao que delega
aos professores do primeiro e segundo graus, urn lazer predominante­
mente pratico. Ao contrario, ele procurara relazer 0 tecido musical,
onde teoria e pratica se interrelacionam. A lim de viabilizar este pr0p6­
s~o, porem, sao necessarias duas condiyoes:

1 - e precise que 0 pesquisador, mesmo que altamente
gabar~ado, entenda que a investigayao deve estar vo~ada

para uma compreensao das praticas musicais desenvolvidas
no primeiro e segundo graus. Para que isto, realmente, se
eletue, urge que ele procure se engajar no contexte social
onde estas praticas se realizam. 0 entendimento deste lazer
musical, entretanto, tern exig/lncias. Nao basta ao pesquisa­
dor possuir, por mais profundo que seja, urn conhecimento
unicamente musical. As praticas musicais do primeiro e se­
gundo graus, para se lazerem entender, necess~am ser escu­
tadaslentendidas atraves da relayao existente entre os aspec­
tos musicais e extramusicais que encerram. E justamente
nestarelayao que se encontra 0 cerne de seu lazer musical.
Seguindo este caminho, 0 pesquisador chegara a compreen­
sao dos mecanismos de luncionamento da instituiyao escolar
e podera, enlim, situar com clareza a FUNC;;Ao que esta
mUsica exerce no contexto inst~ucional.

2 - que b ouvido musicalmente desenvolvido do pesquisador
consiga escutar/decodnicar 0 que existe de especilicamente
musical neste contexto. Isto possibil~ara a aCe~ay80 destas
praticas musicais como sendo, realmente, MUSICA.

Poder entender as duas condiyoes pressupOe que haja tode urn
processo de experimentay80 do pesquisador com a comunidade esco­
lar - condiy80 para a compreensao do todo. Compreensao que e urn
exercicio deste "agente duplo".
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Estas nos parecem ser as etapas que os pesquisadores interes­
sados no tema poderiam percorrer. Trata-se de tarefa intensa, ja que a
escola publica brasileira realiza aulas de mUsica ha 200 anos e, sinto­
maticamente, pouquissimas analises foram escrrtas a resperto de sua
pratica. Acredrtamos ser a ausencia de pesquisas, tambem, geradora
do atual discurso silencioso de grande numero de professores de musi­
ca. Elesa trabalham em escolas que, por inumeras raz6es sociais e
hist6ricas que MO cabem ser analisadas no presente artigo, parecem
ter side esquecidas. Pesquisar este fazer musical e, portanto,
priorMrio.

Ate 0 rnomento, apontamos caminhos que podem vir a aproximar
os discursos academico e dos professores. Toma-se relevante, agora,
analisar a rel~ao que estes u~imos podem manter com a pesquisa.
Isto nos obriga a aprofunclar a reflexao a resperto de seu discurso,
procurando entende-Io melhor. Ao analisarmos 0 discurso do profes­
sor, torna-se oportuno procurar entender quais sao suas caracteristi­
cas, como se manrtestam e 0 que estariam expressando?

Para a nossa analise, evidenciam-se tres formas de manifesta~o

que rerteradamente 0 grupo de professores dernonstra. Observa-se
uma certa passividade do grupo frente a determinadas situa~6es insti­
tuidas. Isto, geralmente, ocorre quando os professores se encontram
com profissionais de maior trtula~o, momentos em que se instaura
uma rela~ao vertical de transmissao de conhecimentos. Esta transmis­
sao de conhecimentos, ou melhor, a maneira como ocorre, e a intensi­
dade do que se deseja transmitir acaba por provocar nos professores
uma outra forma de expressao, desta vez reativa, que se manrtesta
atraves do silencio do grupo. Faz-se evidente tal forma de agir, justa­
mente, durante os cursos, encontros, seminarios, congressos, etc. Ins­
tantes, ja analisados neste artigo, onde somente se escuta 0 som do
silencio dos professores, que constrtuem, geralmente, a maioria dos
participantes destes eventos.

f: possivel analisar 0 discurso silencioso dos professores como
sendo uma resposta a esta hierarquia vertical do saber instilU­
cionalizado, em que 0 professor que trabalha nos primeiros niveis do
nosso sistema educacional ocupa urn dos u~imos lugares em uma
escala de importAncia profissional ja instrtuida. Em resposta a esta
hierarquiza~o do saber, a massa de professores reage transforman­
do-se em massa silenciosa. Segundo Baudrillard, "acredrta-se que se
estruluram as massas injetando-Ihes informa~o (...). Mas e exatamen­
te 0 contrario. Em vez de transformar a massa em energia, a informa-
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~ao sempre produz mais massa. Em vez de informar (...) cria cada vez
mais massa inerte impermeavel as insmui¢es classicas do social, e
aos pr6prios conteudos das informa~6es·. (1982, p.25-26).

A s~~o mais se complex~ica quando se observa que 0 discur­
so dos professores contam certa expectativa. Constata-se uma perse­
veranc;a na pratica discursiva destes professores que aponta para tal
expectativa. Qual sera a expectativa do professor? Eis uma questao
que gOslariamos de poder responder. Sabemos, poram, que este dis­
curso, em sua constancia, acaba por refor~r a tradk;:ao da inst~ui~o

escolar e, tambem, a ajudar a manter aquela rela~ao vertical de trans­
missao de saber, contra a qual os professores protestam, calando-se.

Diante da triplice man~esta~ao - passividade, reatividade e expec­
tativa -, como entender a rela~o dessa massa silenciosa com a pes­
quisa? Ja foi analisado que 0 pesquisador domina os discursos acade­
mico e do professor. A pesquisa, portanto, desvendara nlveis de a~o
deste ultimo que ata entao nao se faziam notar. De tais nlveis, dois
ressanam a nossa analise:

1 - pesquisar a educa~ao musical evidencia 0 que existe de
produ~o intelectual, velada, sob a pratica do professor;

2 - 0 pesquisador, como duplo, revela uma atividade de investi­
ga~ao ja existente na pratica do professor. Em suma, 0 pro­
fessor ocupa 0 lugar de agente. Deixa, pois, de ser passivo.

Em consequencia, a at~ude reativa que este profissional demons­
trava possuir a canalizada para a~6es. Ele vai reagir produzindo novas
praticas, criticas, reflex6es, etc. A expectativa do professor, pois, se
expressa, agora, atraves dos instrumentos oferecidos pelo discurso
academico.

Ha uma grande mudan~ no contexto da educa~ao musical: 0

professor nao a mais silencioso.
Isto nos permite analisar 0 problema abordado por este artigo - a

aparente oposi~o entre 0 discurso academico e 0 do professor de
miJsica do primeiro e segundo graus - como sendo uma outra maneira
de se enfocar a aparente dicotomia entre teona e pratica. Dicotomia
que nao resiste ao oIhar do pesquisador cuja analise evidencia 0 feixe
de rela~6es existentes entre os dois discursos, onde teona e pratica se
encontram unidas. Resolver, portanto, 0 isolamento dos discursos a,
tambem, resolver a oposi~o entre teoria e pratica.

Concluindo, podemos afirmar que pesquisar a educa~o musical
a, sam sombra de duvidas, uma maneira de poder interferir em sua
pratica a fim de mod~ica-Ia. Eo superar 0 sintoma mencionado no inlcio
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do trabalho lazendo com que 0 discurso academico e 0 dos
prolessores se comuniquem atraves da sintese de uma nova pratica
discursiva - a do pesquisador.

Referincias Bibliograficas

FOUCAULT. Michel. A arqueologia do saber. Rio de Janeiro: Forense
Universitaria, 1987. .

FUKS, Rosa. 0 discurso do silencio. Rio de Janeiro: Enelibros. 1991 .
. "Pratica musical da Escola Normal: uma hist6ria nao-escrita". In :
Cadernos de Educa9ao Musical 213. Fev-Ago/91.

MOACYR, Prim~ivo. A instl1Jfiio e 0 Imperio. Sao Paulo: Ed. NacionaJ,
1938.

NOGUEIRA. Lacerda. A mais antiga Escola Normal do Brasil.
Nictheroy : Officinas Graphicas do Diario Olicial do Estado do Rio
de Janeiro. 1938.

SILVEIRA, Mredo Ba~hazar da - Histaria do Instituto de Educa9ao.
Distrito Federal. Officinas Gralicas do Departamento de Predios e
Aparelhamentos Escolares da Secretaria Geral de Educayao e Cul­
tura da Prele~ura do D.F., 1954.

34



"ATIREI 0 PAU NO GATO MAS 0 GATO NAO MORREU..."
DIVERTIMENTO SOBRE ESTAGIO SUPERVISIONADO

Irene Tourinho*

Nao se sabe ao certo se a inlens:ao era malar 0 galo. A cans:ao.
fonte de brincadeiras de infancias passadas e aluais. diz que a Dona
Chica admirou-se com 0 berro do galO. Mesmo assim, fica a ideia de
que 0 "pau no galO" poderia le-Io feilo morrer. Eo certo, como sugere a
can~o, que algumas ayQes lem inlen~o explic~a mas podem nao
alingir seu alvo; mAras, de inlencionalidade duvidosa, as vezes mos­
lram-se bern sucedidas, e, quase ladas. ainda. alingem alvos nao
premed~ados.

Nao sei bern como, as imagens desta canliga pareceram-me iro­
nicamenle inspiradoras para pensar uma s~u~o presenle nos cursos
de formayao de professores de musica que, estranhamenle, lemos
abordado com muila limidez. Brincando seriamenle com eslas ima­
gens, galos e pauladas entraram nesla ciranda que, espero, seja con­
vidaliva para que oUlros lambem participem.

Penso no chamado es/agio supervisionado, parte integranle dos
cursos de licencialura, como uma dessas pralicas que parece ler surgi­
do para acertar 0 galo, mas... mirou 0 alvo e perdeu 0 prumo! 0 galo
e, nesle caso, nao 56 a s~uayao escolar na qual 0 fuluro professor

• Doutora em Educacaa Mus;cal pela Unrversidade de WisconslnlMadison, USA; Prott'o
colaboradora do Departamento de Musica de Escola de ComlJ:lica¢es e Artes (EGA) de
Universidade de SAo Paulo (USP).

Agrade9l a Malu Vilas Boas pekJs coment1rios e apoio na consulta bibliogafica.
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deve se inserir para conhecer e aprender sobre seu funcionamento e
possibilidades, como a situac;:ao final de sua aprendizagem universita­
ria, responsavel pela formac;:ao e credenciamento do profissional. Tan­
to esta pretendida inserc;:ao para conhecimento e aprendizagem do
'olicio' como a finalizac;:ao das competencias do professorado via esta­
gio, nao tern sido seriamente tratadas. De fato, 0 gato MO morreu,
nem esta berrando.

A ideia, compreensivel e just~icavel, era - e e - a de que, atraves
do estagio, 0 professor' tenha condiy6es de iniciar seu aprendizado
sobre as realidades das salas de aula, formando sua atitude profissio­
nal e adquirindo habilidades para atuar no contexte institucionalizado
do ensino (este contexte "gato pardo" porque dificilmente decifravel em
todas as suas nuances). Durante 0 periodo de estagio, os futuros
professores de musica deveriam ter oportunidades de experimentar e
elaborar formas de transmitir 0 conhecimento musical, de contribuir
para 0 desenvolvimento das capacidades auditivas, expressivas e cria­
tivas dos alunos e de testar ideias sobre ensino e aprendizagem musi­
cal. E principalmente, e quase que exclusivamente durante 0 estagio
que 0 aluno tera (deveria ter) urn interlocutor de prontidao - 0 professor
supervisor - para discutir suas propostas e observac;:6es, possibilitando
a critica des meios em que se processa 0 ensino.

'Atirar 0 pau no gato' e tentar urn alvo d~icil, considerando a
astUcia do animal. Imaginando a relayao, atingir os objetivos dos esta­
gios nao e tarefa menos ardilosa. Alias, em materia de educac;:ao, ja e
saber-comurn 0 fate de que nenhum alvo e facH. Porem, proporcionar
aos alunos uma vivencia em sala de aula como parte de sua formayao
e responder a uma necessidade que, longe de matar toda a
abrangencia de tal situac;:ao, pelo menos faz berrar aos ouvidos de
professores e alunos as complexidades e dinamicas da atividade edu­
cacional.

Sabemos que muitos dos graduandos dos cursos de licenciatura,
antes do estagio, ja estao em sala de aula ou envolvidos com 0 ensino.
Isse nao elimina 0 valor e a utilidade do estagio. Acontece que, da
forma como tern sido oferecida a pratica de estagio, estamos 'venden­
do gate por lebre'. Nem estamos escolhendo 0 pau, nem mirando 0

gato, nem tampouco fazendo ele berrar. Como e isso?

1 lJIilizo a denominacAo gen6fica no masculino, ciente de que a maioria dos professores de 19 e 20 Grau& Ii do
saxo teminino.
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Pelo menos tres etapas distintas podem ser consideradas quando
concebemos um estagio. Cada uma delas apresenta inumeros
detalhes que devem ser avaliados cuidadosamente. A discussao que
se segue limita-se aos temas que se mostram mais comuns e
inevitaveis. Posteriormente, outros deverao merecer nossa ate~o.

Escolhendo 0 pau para acertar 0 gato...

A cac;:a aos gatos comeya, entre OlAras coisas, provavelmente
com a definic;:iio sabre onde deveriio ser fettos os estagios. Parece
simples, mas as implicac;:6es sao extraordinariamente complexas. Ha 0

cruzamento da linha te6rica do professor supervisor, suas convicc;:6es,
objetivos, metodos de traOOlho e interesses de estudo, com os projetos
dos alunos, suas aptid6es, habilidades e experiencias. Ha quest6es
relacionadas com os objetivos e prioridades da instttuic;:iio universitaria
que forma os estagiarios e da escola e prolessores das salas de aula
onde os estagios se realizarao. Ha, ainda, fatores como a disponibilida­
de de professores e alunos para organizar e acompanhar a pratica de
ensino. Tudo isso tem parte no processo de definic;:iio dos estagios:
onde, como, com quem, por que, para que, quando e por quanta
tempo a pratica acontecera.

Como ponto de partida, sabemos que nossos cursos de gradua­
c;:iio formam professores de musica sem distinguir 0 grau (pre-escolar,
1" ou 2") e a modalidade (voz, instrumento, musicalizac;:ao) de ensino
que optaram por aluar. Mesmo que isso fosse possivel e desejavel
acontecer, a inexislencia de uma educac;:ao musical continua e siste­
matica, desenvolvida desde 0 inleio da escolarizac;:ao, faz com que os
alunos de 2" grau sofram varios obstaculos ate se definirem pelo estu­
do de musica. Quando alguns alunos resolvem enfrenlar estas dificul­
dades e se decidirem pela area, sofrem, muttas vezes, pela fana de
base musical que niio receberam no ensino de 1" e 2" graus. Os
professores, por sua vez, tambem sofrem porque devem manter um
nivel razoavel de exigencia e de compelencia musical compatlvel com
um 3" grau de ensino. 0 custo disso e geralmente ano: insatisfac;:6es
de ambas as partes e, em varias ocasi6es, processo "tapa-buracos' de
ensino-aprendizagem.

Esta sttuac;:iio mereceria ser eliminada com uma paulada s6. En­
quanta 0 ensino de musica, ou melhor, das artes em geral, niio for
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levado a serio no ensino regular, ficaremos procurando gatos no
escuro, No escuro parque, sem a forma9ao basica inicial, nem se
forma 0 gosto pela area nem a possibilidade do estudo de 32 grau.
Nao e por acaso que a clientela dos cursos de musica tem diminui­
do e, na opiniao de muitos, principalmente em qualidade. A descul­
pa eterna e que 0 governo teria que primeiro "segurar a gata pelo
raba" , ou seja, resolver os problemas de ensino das disciplinas aca­
demicas para depais - s6 depois - cuidar da forma9ao artistico­
cultural dos alunos. Felizmente ja somos muitos a berrar que esta
16gica e mesquinha, nao cabendo aqui argumentar novamente sobre
este assunto. Ja se tem falado, com alguma razao, que os cursos
de musica de 32 grau tornaram-se aquilo que antes eram os cursos
de conservat6rios. Mas fa9amos um Da capo: os estagios come9am
com aquela teia de questoes em torno da defini9ao sobre onde
serao realizados.

Por convic9ao ideol6gica, penso que os estagios deveriam ser
realizados em escolas pUblicas. Eai que se encontra a maioria dos
alunos, 0 menor numero de oportunidades educacionais extra-esco­
lares, a maior carencia de materiais e equipamentos de apoio para a
aprendizagem e menor disponibilidade de acesso a atividades alter­
nativas que contribuiriam para a forma9ao cultural dos alunos. Sa­
bemos que, muitas vezes, para vencer a irracionalidade da burocra­
cia das escolas pUblicas e conseguir organizar um programa de
estagios, temos que nos armar de dose sobre-humana de paciencia,
enfrentando salas-de-espera e enfileirando-nos diante das exigenci­
as de inumeras assinaturas e carimbos. Com certeza esta situa9ao
seria diferente se existisse 0 interesse mutuo das escolas e das
universidades pela forma9ao de seus alunos.

Acontece que estas engrenagens burocraticas, se nao mudam
par vontade ou necessidade, teriam a chance de mudar par pres­
sao. Estes entraves seriam, para continuar na ciranda, as "gatas­
paridas'" dos nossos objetivos maiores. Mas e aqui que a "gata­
torce-o-raba"; parque, 0 que estamos venda acontecer e, par um
lado, uma independencia e autonomia - precoce - que permite ao
aluno tomar praticamente sozinho as decisoes iniciais sobre seu
estagio, ausentando 0 professor desse processo. Com isso, passa-

2 Brincadeira infantil em que crian~$ fiearn sentadas num banco e S6 esforcam pot expulsar uma delas,
empurrando-se muluamenle,
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se per cima, e per fora, de todas aquelas questoes que menciona­
mos no inlcio desta s~ao. Por outro lado, presenciamos uma
inexistencia de alternativas para a realizayao efetiva do processo de
estagio. Minimiza-se tambem 0 valor do dialogo - entre professor e
estagiarios - para refletir sobre filosofia, metodologia e objetivos do
ensino de musica, e para entender as situayoes que se apresentam
e negociar soluyoes vislveis para os entraves que surgem.

Sobre a independencia precoce do aluno, nao duvido que mui­
tos tenham capacidade para escolher onde poderao ser preparados
para levar adianle suas opyQes profissionais. S6 que, se enlende­
mos bern, 0 estagio e (deveria ser) urn periodo de acompanhamen­
to, aprofundamento e troca de experiencias educativas que deve
servir para 0 aluno, para seus colegas e professores. Deve servir,
principalmente, para a area da educayao musical como urn lodo.
Quanto nao teriamos aprendido se, ao final de cada ano, questoes
fundamentais surgidas nos estagios estivessem " as vistas" dos
educadores musicais como temas de discussao e de crescimento da
area?

A ausencia do professor-supervisor das decisoes iniciais que 0

estagiario enfrenta tambern pode ser explicada atraves do carater
individualista que impregna a nossa cu~ura, desde a sua formayao.
No case dos profissionais da educayao, essa caracterlstica cu~ural

tambem transparece com nrtidez. Ludke (1989), comenta que "0

futuro professor recebe murto pouca ajuda vinda de uma relayao
direta, pessoal, com outro profissional, em sua pratica. Ao contrario
do futuro medico, que passa por urn longo perlodo de residencia,
diretamente supervisionada, 0 professor e lanyado em sua pratica
isoladamente e assim continua a exercer sua profissao, sem 0 con­
tate direto com seus colegas ou com supervisores responsaveis por
sua iniciayao" (p.68-9).

Quando 0 aluno decide sozinho onde e como vai realizar a
parte de sua formayao pre-regencia de classe, seu supervisor vira
urn mero espectador das cenas que 0 aluno descrevera em seu
"relat6rio de estagio"- que e normalmente uma eXigencia des cursos
de Iicenciatura. Porem, ja nos acostumamos com 0 fate de que
estes relat6rios sao, em geral, urn "gato-de-botas", ou seja, confis­
soes dos sucessos e das alegrias que envolveram alunos e estagia­
rios enquanto participavam das atividades musicais na escola. D~i­

culdades iniciais vencidas e contornadas, a musica sai vencedora e
todos "vivem felizes para sempre". Por que tanta hipocrisia? A prati-
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ca do estagio, assim desenvolvida, s6 reafirma nossa cullura
credencialista e refor~a aquela conlradi~ao enlre necessidade e
desperdlcio, tao caraclerlstica do nosso sistema social e tao presen­
Ie 0 educacionaP.

o estagio e obrigat6rio e esta obrigatoriedade nao tem sido ques­
tionada. se nao se questiona, e porque entende-se que esta pratica
tem fu~o e validade na forma~o dos alunos. Entretanto, ao mesmo
lempo que a obrigatoriedade abriga 0 discurso da necessidade, des­
perd~m-se os posslveis ganhos que 0 eslagio traria. Desperdi~m-se
lempo, energia, dinheiro publico, e fontes de conhecimento e compre­
ensao de processos que sao objeto continuo dos estudos dos profes­
sores supervisores. A s~ua~o fica mais ou menos assim: 0 aluno finge
que realiza 0 aprendizado, 0 professor finge que supervisiona, a escola
finge que sera melhorada e a universidade finge que cumpriu sua
parte.

Se a defini~o e 0 planejamento dos estagios em escolas pUblicas
sign~ica enfrentar uma serie de impedimenlos, deixar 0 aluno "se virar"
para cumprir 0 estagio e uma maneira inescrupulosa que 0 profissional
encontra para "se livrar" das suas responsabilidades. ~ jogar um balde
de agua fria no gato, sem entender que esta e uma a~o inUtil: para 0

gato, para n6s, e para a area. Alem disso, esse aluno "se virando
sozinho",sem uma avalia~o previa e continua das necessidades e
caracleristicas do contexto em que ele vai estagiar - uma compreen­
sao, mesmo que d~usa, daquela realidade - e recurso que tamb9m
alimenta e mantem 0 desperdlcio em rela~ao a contribui~o social que
a form~o universMria deveria oferecer. Este desperdicio tem ainda
uma outra base de sustenta~ao: a fa~a de a~emativas para a realiza­
~ao dos estagios. Se 0 "gato-torce-o-rabo" na demagogia de permilir a
independl'!ncia do aluno quanlo as decis6es preliminares sobre seu
eSlagio, torce mais ainda porque nao temos sido capazes de oferecer
ao estagiario, conforme comentamos, a~emativas para esta pratica.

Nao haveria antagonismos de objetivos se, para trabalhar a for­
ma~ao dos futuros professores, s~ua~6es experimentais fossem cria­
das nas universidades. Realidades diversas podem, as vezes, parado­
xalmenle, originar indaga~6es que represenlam parcelas substanciais

3 Alguns 9xemplos de como esla conl{adi~o S9 a.prssenla na$ aulas de musica podem ser encontrados em
Tourinho, I. 'Musica e controle: neces$jdade~e utilidade da mLlsica nos ambientes ritual1sticos das instituicoes
escolares", In: Em PaUla. Porto Alegre: Revista do Curso de P6s-GraduayAo em Musica • Mestrado e Doutorado,
Ana V., N 117. Junholl993, 67·78.
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de compreensao de urn tado mais ampliado. A ideia seria abrir espa­
yOS para atender grupos de alunos, atraves de programas e projetos
especiais, garantindo uma continuidade minima de pelo menos urn
semestre Ietivo e organizando estas atMdades em funyao da filosofia e
dos objetivos dos estagios. A maioria das universidades tern espayo
ocioso em horas determinadas do dia. Carencias de ensino, tanto
dentro da universidade quanta fora dela, tambem sabemos que exis­
tern. Pena que estas atternativas sejam como "gatos-pingados" da vida
das instituiy6es. Legalmente, ha 0 apoio para estas iniciativas, ja que a
Lei de Diretrizes e Bases ainda em vigor (ate quando?) preve que 0

estagio possa "assumir a forma de atividades de extensao, mediante a
participayao do estudante em empreendimentos ou projetos de interes­
se social-·,

A resistencia para criar grupos experimentais de ensino na univer­
sidade aparece sob 0 argumento da artiticialidade da condiyao de tal
aiternativa. Contra argumentando, poderiamos dizer que a
representatividade social em que pode se revestir uma alternativa des­
se tip<>, possibilitando 0 inicio da formayao musical de grupos determi­
nados de alunos, da a ideia urn certo poder Iegitimador. Se a esta
razao forem somadas as funyoes que este trabalho deve ter - sem
deixar que 0 pensamento se perca durante 0 processo - ha chances de
que estas praticas possam merecer bans resuttados. Alem disso, a
artiticialidade de situayao nao impede uma avaliayao critica das ay6es
interativas que ela promove. Tambem 000 impede uma experimenta­
yao que pode projetar certos alargamentos de horizontes sobre 0 ensi­
no e a aprendizagem musical.

o que 000 se sustentaria, nestas situayoes alternativas, seria a
agressiva instrumentalizayao da razao, a tal ponto que os estagiarios e
aquela realidade criada fossem enclausurados num ambito limitado e
pre-determinado de funyoes, obstruindo a transitividade inerente as
situay6es coletivas de aprendizagem. Seja num contexto pre-existente
de sala de aula, seja numa situayao criada, 0 estagio tern como objeti­
vo geral 'promover uma base viavel para que cada futuro professor
possa desenvolver competencias de ensino s6lidas (bern fundadas) e
efetivas"(LEONHARD, 1985, p. 1). Afora estas considerayoes, seria
engrayado, se 000 fosse real, pensar que a carencia de recursos

4 OtdenS(;lo em texro dnico das Leis de Diretrizes e 8<1$8$ daed~ nacioflal e l6gis/tM;Ao cotI9X3. (JoOO B.
Villela, «. a/IN, org.). lei ~6494. de 7 de dezembro de 19n, al1.2". Brasllia: CFE, INEP e CECCO. 1983, p.76.
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financeiros e de equipamentos em que vive a maioria das universida­
des brasileiras acaba por ser um dado de aproximayao entre elas e as
escolas pUblicas. Isso tambam pode ser bem aprove~ado na concep­
yao dessas atividades experimentais.

Lamentavelmente, ate agora, tem-se dado preferencia pelo esta­
gio 'individualizado", ao invas de "supervisionado", s~uayao que ajuda
a m~ificayao de duas imagens pemiciosas a profissao:uma a a de que
ensinar a facil e qualquer um, diante de alunos, "acaba" ensinando; a
outra coloca 0 professor como produto de si pr6prio. Sozinho com sua
intuiyao (este monstro senslvel-misterioso que dizem acompanhar todo
professor) ele se faz professor. Essas imagens, nas areas das artes,
tem um outro desdobramento que se explic~a assim: aquele que a
bom artista, sera bom professor. A generalizayao 'desta crenya a uma
falacia tao visivel quanto aquela que prega: quem saba faz, quem nao
sabe ensina.

As inverdades que contam cada uma dessas generalizayQes tor­
naram-se instrumentos da desvalorizayao da profissao de educador; a
nao ser nos casos em que os professores comodamente ace~am tais
crenyas e acred~am que para ensinar nao e precise estar sampre
buscando aprender. Mas 0 artista a igualmente desvalorizado ja que,
como todos sabem, pouqulssimos sao aqueles que sobrevivem ape­
nas da sua arte. Ocorreria entao que, em grandes periodos de sua
vida, este artista deve "deixar de saber" para poder ensinar? Mais
ainda, 0 artista partidario do "quem sabe faz, quem nao sabe ensina"
decreta para a arte 0 esvaziamento de uma das funyoes historicamen­
te mais decantadas desta atividade: a de ser intrinsicamente
"educativa". Parte da forya simb6lica da arte esta nesta conjunyao de
funyoes e valores sociais e cu~urais concretamente avaliaveis, com
aqueles que sa misturam, suplantam e extrapolam esta concretude
para se instalarem nas tramas e artificios do individuo enquanto ser
que nao se distancia de um processo continuo de vir a ser. Negar esta
sintese de funyoes e valores como caracteristica do produtolatividade
artistica, percebendo 0 signilicado "educativo" dessa concepyao, e ce­
gar-sa diante de possibilidades da experiencia estatica amputando da
relayao individuo - arte, condiyoes que tambem explicam 0 poder e
forya dessa atividade.

o impeto de defender 0 profissionalismo do educador - atitude que
o estagio deve desenvolver - quase virou uma cadenza, obviamente
sem pretensQes virtuoslsticas de quem escreveu. Melhor seria talvez
ter seguido na linha 'GalUs' ad Pamassum, tentando pelo menos nao
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correr 0 risco de fazer 'gato-sapato' de assunto tao pouco trabalhado
ou estudado na area de ensino de musica neste pais. Desde 0 inicio,
explicttei ·que este traOOlho seria urn Divertimento, respettando sua
condiyiio modesta e despretenciosa, porem, permttindo-me visttar
algumas hip6teses e devanear sabre temas que entendo ser parle
desta discussiio. Ate aqui, pensamos em quest6es que confrontam os
professores antes mesmo do inicio do periodo de estagios de seus
alunos. Vo~ando a ciranda, falamos da escolha do pau para acerlar 0

gato. Esta escolha, em dimens6es variadas, deve se entrecruzar com
o projeto maior que e peder mirar 0 gato na tentativa de acerla-Io.

Mirando 0 gato... em contato com a sala de aula...

Iniciando 0 estagio, 0 aluno tern que cumprir 0 numero de horas
que a legislayiio determina. Neste periodo, haja intuiyiio! Observay6es
orientadas, planejamento, etapas de avaliayiio, experimentay6es con­
troladas e documentayiio passam longe das atividades que acompa­
nham este exercicio preparat6rio para a vida profissional. Nao M espa­
yO para troca de saberes e por mais inquisitores que sejam os
estagiarios, neste periodo cada qual se esconde em uma sala. Os
colegas geralmente deconhecem onde e como seus companheiros
estao desenvolvendo sua pratica pedag6gica e 0 objetivo e ficar livre
de mais este inc6modo que a formayao universttiiria guarda para seus
pretendentes.

o professor supervisor, por sua vez, quase sempre mantem suas
vistas longe dos acontecimentos das salas de aula onde seus alunos
estao estagiando. Como diz LOdke (1989), 0 resultado disso e que "a
vistta esporadica do supervisor MO chega a caracterizar uma situayiio
regular de aprendizagem'(p.69). Mais grave ainda e que "0 exercicio
isolado da profissao de professor tern, alias, profundas repercuss6es
sabre varios OlltrOS aspectos, tais como, d~iculdades de desenvolvi­
mento do pr6prio profissional, atraves do estabelecimento de urn siste­
ma de avaliayiio pelos pares, fa~a de comunicayiio de soluy6es de
ensino encontradas em uma classe, falta de reconhecimento direto do
born trabalho' (p.69). ConseqOencias ainda mais amplas, tais como 0

atrofiamento da area e a des-habilitayiio do professor tambem podem
ser apontadas. Mendonya (1994) ve 0 'isolamento do campo' educaci­
onal como 'fruto de uma 6tica estretta e corporativa que busea, de

43



forma infrutifera, delimttar fronteiras e resguardar esse campo da inde­
sejavel invasao (sic) e outros campos" (p.67).

o isolamento na profissao ancora 0 isolamento entre inst~uic;oes.

Neste sentido, parece que a universidade e a escola publica de 1° e 20
graus, no caso da educayao musical. mas na<> apenas nesta area,
esta<> fadadas a viver "como gato e cachorro". Comentando a necessi­
dade de uma formayao mutticuttural para os futuros professores de
mUsica, Leglar (1992) afirma que "futuros professores sao fortemente
influenciados pelas suas experiencias de campo e 0 que eles apren­
dem nas salas de aula das escolas pilblicas pode, definttivamente,
negar aquilo a que eles e ensinado nas classes de metodologia das
universidades" (p.212). Em urn trabalho mais abrangente sobre forma­
yao de professores de musica, Verrastro e Leglar (1992) comentam
que diversas investigayees ja apontaram para a fatta de urn preparo
previo do professor regente de classe e para a "fatta de comunicayao
entre a escola e a universidade sobre as funy6es e expectativas'
(p.684) do estagiario, do supervisor e do professor da sala.

Considerando 0 distanciamento e 0 nevoeiro que encobre as rela­
y6es entre os atores fundamentais deste processo - professores
supervisores, estagiarios e, professores regentes - MO e de se espan­
tar que nossa visa<> tenha deixado escapar dados que nos seria,/n
valiosos para discutir e proper sobre esla pratica. Mantendo-nos de
fora do processo, 56 conseguimos pensar que 0 sistema educacional e
const~uido simplesmente por "gatos pardos' - sttuayees escolares pre­
visiveis e descrttiveis a distancia, ou, otimisticamente, que 0 sistema,
como os gatos, tern sete vidas - sempre renascera independentemente
da nossa contribuiyao. Por causa disso, pode ser que alem de estar
"vendendo gato por lebre", estejamos tambem "comendo gato por le­
bre". Pelo menos, e 0 que algumas investigayoes ja tentaram demons­
trar.

A hip6tese de estarmos "comendo gato por lebre", pode ser re­
presentada pelo aparente consenso a respetto da efetividade da prati­
ca do estagio - ter 0 aluno em sala da aula, ensinando - questao que
talvez MO se sustentasse a luz de uma avaliayao mais sistematica.
Verrastro e Leglar (1992), revisando os estudos nesta area, apontam
"resuttados conlradtt6rios" sobre 0 eletto desse modele em relayao, por
'exemplo, a observayao - sam a pratica de ensino, Segundo eles, lais
resuttados "Ievam a conclusao de que urn dos componentes centrais
do Ireinamento dos professores de musica apoia-se em bases
empiricas e le6ricas f1acidas". Eles afirmam que "0 concetto de experi-
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encia de campo (pratica de ensino)' simplesmente evoluiu,
inquestionado e nao examinado, a partir do antigo modele de treina­
mento do aprendiz" (p.684). Na verdade, MO e apenas 0 modele de
aprendizagem mestrelaprendiz que pode ser questionado. A concep­
yao que geralmente se tern sobre este modele como "urn perlodo
idilico, antes do inlcio da industrializayao" (DARTON, 1986, p.108) e,
em si, questionavel em relayao a algumas profiss6es e em determina­
dos periodos hist6ricos'.

A licenciatura acerca dos estagios diferencia os efe~os dessa
pratica em diversas categorias, tais como a formayao da identidade
profissional do professor, interesse pela carreira, influencias dos
supervisores e/ou dos professores de sala, e desenvolvimento de cer­
tos estilos de ensino. Em relayao a todas estas categorias, ha urn
corpo de pesquisa consideravel que discute os efe~os pos~ivos da
pratica de ensino. Entretanto, ha tambern evidencias de que, por
exemplo, esta pratica contribuiria para 0 "desenvolvimento de perspec­
tivas de ensino meramente utilitarias", e para urn aumento de
"autor~arismoe rigidez", que poderia levar os professores a se torna­
rem mais "controladores e restritivos" (VERRASTRO e LEGLAR, 1992,
p.684).

E espantoso verificar como questoes de importAncia tao funda­
mental quanta estas tenham escapado ao nosso escrutlnio. Pouco
sabemos sobre esta pratica no Brasil. Podemos estar diante de urn
"saco-de-gatos", tendo, ao mesmo tempo, que adm~ir uma escassez
de instrumentos que nos ajude a construir, com base s6lida, argumen­
tos que possam justificar e criar algumas delim~ayc5es possiveis para 0

aprimoramento desta pratica.
Mesmo em meio a esle vacuo te6rico e de investigayc5es que

tratem de programas de estagio dos licenciandos em educayao musi­
cal, vona e meia nos deparamos com questc5es que talvez se originem
nesta pratica. Por exemple, ha urn combate expnc~o a urn tipo de
comportamento ainda comum entre professores, que ea "cata" inces­
sante de atividades infaliveis para aplicayao nas salas de aula. Pode­
mos conjecturar que vioios dessa natureza podem estar intimamente

5 N.doA.

6 Neste lrabalho, capllulo 2, 0 autor analisa as condic&!s adversas a que erarn submelidos os aprendizes e
trabalhadores de gralicas francasas no iniclo do seculo XVIII. Outra visao conlundenle de condi~oes tambem
adversas do modelo aprendiz/mestre nos e dada no filme 'Adeus, minha comcumbina" (Produ~o Inglesa de
1993, do Diretor Chen Kaige) cnde sAo localizadas eslas rela¢es durante montagens dOl Opera de Pequim.
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ligados a pratica de ensino quando esta se da sem acompanhamento,
critica e avaliayao continuas. Se ja entendemos que 0 ensino
"desvinculado", ou seja, "neutro". MO existe, a que tipos de acomoda­
yOes e press6es os futuros professores apreendem e sao obrigildos a
fazer concessOes? Que salas de aula e estruturas de curriculo estari­
am mais propensas a fazer emergir este ou aquele comportamente nos
professores e alunos?

Olhando sob outra perspectiva, se tambem ja entendemos que a
observayao e um ate fundamental, necessario e determinante no tra­
balho do professor de musica, como esta competencia pode se desen­
volver durante os estagios? Qual seria 0 tempo e formas desejaveis e
factiveis para que os estagiarios demonstrassem essa habilidade de
observayao? Indagayoes como estas colocam os professores
supervisores e sua equipe de estagiarios frente a imensas responsabi­
lidades. Nem um, nem outro, poderao, sozinhos pretender encontrar
caminhos para 0 "pulo-do-gato".

As definiyoes relativas ao processo de estagio nao podem nem
devem partir apenas do professor supervisor ja que, em mu~as ocasi­
oes, ele, na melhor das hip6teses, sera um colaborador na interpreta­
yao dos sign~icados das atividades que 0 estagiario desenvolveu. Por
outre lado, sem 0 supervisor, 0 aluno perde 0 apoio te6rico e
experiencial para enfrentar alguns riseos e levar adiante suas propos­
tas. Parece inevitavel que, isolados, ambos serao alvos de criticas
severas. Conforme comenta Kushner (1994), "nao ha porque culpar os
professores de musica pela rigidez do ensino - muitos deles sao viti­
mas de um treinamento de museu"(p.39). Baseada nesta observayao
de Kushner, MO seria leviano supor que, alem do' isolamento. a faha
de conexao entre instituiyoes - escolas e universidades - e um dos
fatores que agrava tal s~uayao.

Se, de um lado, a distancia entre eseola e universidade ocasiona
surpresas bastante desagradaveis para 0 estagiario, aprisionar a prati­
ca de ensino a determinadas orientayoes pedag6gicas em nome de
um "realismo eseolar" e ofusear possibilidades de transformayao e
descartar objetivos maiores para a educayao musical. Essa ideia e
semelhante a de Cohen (1987), que defende uma relayao de
"interdependencia madura" entre supervisores de estagio e seus alu­
nos. Para ela, a "independencia" e "uma qualidade amplamente supe­
restimada" e sem condiy6es de gerar os resuhados desejados para um
ensino musical sign~icativo.
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Cohen (1987) prop6e uma linha de trabalho vo~ada para a educa­
~ao continuada de professores de musica, argumentando, primeiro,
que a mudan~ imediata das "duras realidades" das salas de aula MO
e urn projeto factivel; e, segundo, que a "reavalia~o e restrutura~o

dos programas universMrios" MO seria suficiente para "promover 0
conhecimento e as habilidades dos professores em alguma area espe­
cifica e encorajar mudan~as - usa de novos metodos e estilos de
ensino"(p, 106). Que a educa~ao universMria MO e suficiente para
formar os futuros professores e opiniao que Axelsen (1990) tambem
defende, posicionando-se favoravel a programas de educa~o avan~­

da, obrigat6rios durante tada a carreira de professores de musica.
A proposta de Cohen e descr~a em maior detalhe e oferece uma

fundamenta~ao mais rica que a de Axelsen. Ambas objetivaram atingir
profes.sores com curso universMrio concluido, iniciantes ou ja no mer­
cado de trabalho. Entretanto, ao explic~ar as atividades que compreen­
dem sua proposta, Cohen sugere, ao meu ver, urn caminho que tam­
bern seria possivel se quisessemos repensar os programas de estagio
supervisionado em educa~ao musical.

Os tres tipos de atividades indicadas por Cohen sao: a) compar­
tilhamento dos eventos da u~ima semana; b) planejamento de aulas; c)
discussOes filos6ficas e metodol6gicas gerais." (p.109). A descri~o de
cada uma dessas atividades constr6i urn todo coerente com os objeti­
vos que Cohen fonmula para sua proposta. Ha urn acompanhamento
continuo, uma busca pela atitude profissional do professor, troca de
experiencias (sucessos e fracassos), apoio, sugest6es e criticas para
os desafios e ousadias que configuram a atividade de ensino.

A "interdependencia madura" que Cohen sugere, acontece a par­
tir de, sobre e para uma realidade concreta, sem aprisionar-se a ela.
Textos, materias, grava~6es e videos sao recursos intercambiados e
avaliados com ~6es de muda~a e de reformula~ao de at~udes e
maneiras de pensar 0 ensino. A observa~ao torna-se urn motivo de
reflexao ativa, extrapolando 0 vivido para alcan~r a experiencia possi­
vel. Ambos, supervisores e estagia-rios, sao observadores e observa­
dos na pratica de ensino. Nesta condi~o, ambos se tornam participan­
tes do processo de forma~ao que esta experiencia pede proporcionar.
Mirar 0 gato, a partir destas tres a~6es, nao garante acerta-Io. Porem,
serao mais olhos a tentar acerta-Io, mais cabe~as a tentar
compreende-Io e mais ouvidos a tentar entender seus berros.
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Ouvlndo 0 gato berrar...

Nao ha duvida que com maior ou menor intensidade, ja ouvimos 0

gato berrar. As vezes, em meio ao barulho, fica dificil distinguir a fonte
ou localizar onde e como 0 som e produzido. Os berros mais estriden­
tes taivez se facam ouvir dentro das pr6prias universidades. Nao seria
exagero transformar a questao fe~a por Bonamino e Brandao (1994)
em denuncia. Elas discutem "porque, tantas vezes, a educacao tem
side tratada, pelas comunidades academicas nacional e internacional,
como um campo cientifico de segunda ordem" (p.95).

Como denuncia, observariamos que, de segunda ordem tamoom
tem sido 0 tratamento dispensado a carreira do professor, a sua atua­
cao no ensino ou asua necessidade de aperfeicoamento. Nas universi­
dades, nao 56 as brasileiras, nada disso e misterio (HUGLES, 1993).
Em inumeros departamentos, quanto mais graduado e 0 professor,
menos contato quer com 0 ensino de graduacao. Dar aulas na gradua­
cao soa quase como que um desmerecimento do profissional em rela­
cao a posic6es de maior prestigio tais como ser professor nos cursos
de p6s-graduacao, orientar e desenvolver pesquisas. Ensinar, ter a
capacidade de motivar 0 aluno e de orienta-Io para uma disciplina de
trabalho e de aprendizagem sao atividades poucas vezes reconheci­
das como de primeira ordem.

Essa s~uacao chega a ser engracada porque, quanta mais privile­
gios e titulos alguns professores conquistam (recebem? conseguem?),
justamente por estarem na universidade - instituicao que deve tamoom
ensinar - mais querem se Iivrar do ensino. Como ensinar, para alguns,
ainda e um valor de realizacao, 0 ensino virou, na instituicao como um
todo, uma especie de "bicho de estimacao". Sob 0 olhar da inst~uicao,

o bicho e tratado assim: garantem-Ihe certos cuidados, fazem-no defe­
rencias (nem sempre as priorMrias), utilizam-se dele e trocam com ele
alguns afetos (publicos). Mas sabem que ele e bicho e portanto, nilo
Ihe dao voz nem func6es especlficas, nao acred~am que ele possa se
transformar em outra coisa e nem que possa ter seus pr6prios sonhos
e carencias. Como "dono do bicho" 0 professor que quer, sabe e gosta
de ensinar, pode tentar faze-Io feliz. Mas aqueles que se apresentam
como professores mas nao querem ver 0 "bicho", dijicilmente poderao
imaginar a estima e dedicacao que existe nesta relacao.

Na verdade, avaliar 0 educador e tao dijicil quanta avaliar a edu­
cacao. Ainda nao conseguimos passar do reconhecimento para 0

afrontamento desta questao. Avaliar 0 quan@cavel: Iivros, orientac6es
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de teses, dissertayoes e publicayOes (com valor mais a~o se no estran­
geiro) ja e rotina em muitas universidades e nao representa um 'que­
bra-cabeya' tao trabalhoso. Alves (1982) nota isso e pergunta: 'Mas e
o ensino, como avalia-Io? Numero de horaslaula dadas?'(p.19). A d~i­

culdade de enfrentar estas questoes nao deveria, necessariamente,
significar a suba~ernidade do campo e da profissao perante as inst~ui­

yOes e a sociedade em geral. Poram, os pr6prios sistemas de apoio ao
educador reforyam, mu~as vezes, tal suba~emidade.

Dois casos ('causos') - berrantes - merecem ser relatados aqui.
Ouvi, recentamente, de um professor t~ular de uma reconhecida uni­
versidade, com experifmcia de participayiio em diversas comiss6es de
ensino e pesquisa da pr6pria universidade e de instituiyoes
financiadoras dessas atividades, 0 seguinte testemunho: 'Se um pro­
fessor de fisica desta universidade solic~ar uma bolsa de estudos para
aperfeiyoar-se em didatica, certamente tera seu pedido, sem demora,
recusado'. Sem querer fugir a seriedade desse testemunho, mas, ao
contrario, pensando no humor e na piada como uma forma saria de
protesto social, passo ao segundo caso.

Num show, J6 Soares represehtava um macaco (que pena que
nao era um gato.. .) de zool6gico, irritadlssimo por ter que agOentar os
vis~antes fazendo-Ihe piadas, comentarios e Ianyando-lhe bananas.
Uma conhecida velhinha era quem mais atiyava a irr~ayao do macaco,
ata que, repentinamente, 0 macaco diz: 'Ah! Aquela velhinha, de
novoL .. Ah! Eia vai ver. .. vai ter comigo!' E sentencia: 'Tomara que 0

filho dela seja professor". A risada aberta e conjunta dos especladores
confirmava nao apenas 0 prazer com aquele ato de 'insubordinayao'
social (referir-se ao professor como foco de ameaya ou vinganya) mas
tambam 0 inesperado da explic~ayao de um "risco" real a vida futura
de mu~os dos filhos daqueles que se encontravam na plataia. Isso,
sem falar no susto e na uniao de sentimentos contradMrios de mu~os

que, como eu, sao professores.
Esses dois exemplos sao sign~icativos para dimensionar 0 'ber­

reiro' que esta a nossa vo~a. 0 'dever academico' a visto 'como
sendo mais 0 de publicar do que 0 de ensinar' e conseqOentemente, 0

status de 'quem ensina de fato", a 'desproporcionalmente' mais baixo
em relayao aos que pesquisam e publicam (HUGHES, 1993, p.64). A
fa~a de credibilidade no sistema educacional - em todos os nlveis - vai
se fortalecendo e se amparando num mosaico de focos. A origem
desses focos pode ser a competencia didatica de certos professores,
as crenyas de um pequeno grupo, a at~ude de uma prMlegiada comis-
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sao, ou estruturas mais amplas como 0 programa de uma disciplina
ou 0 curriculo de urn curso. 0 estagio supervisionado e urn desses
focos. Sua importancia esta na contribuiCao que pode oferecer para
a formacao da imagem do profissional, da compet~ncia e responsa­
t>ilidade do educador e para a reflexao,e transformacao da pratica
pedag6gica.

o estagio supervisionado em educacao musical e foco impor­
tante para a reafirmayao do valor e funcao da mtlsica na formacao
do individuo, questao que infelizmente ainda precisa ser redundan­
temente justificada. Urn estagio de qualidade pode gerar e construir
uma relayao participativa e critica do aluno com urn dos tipos de
producao simb6lica de sua cultura. A preparacao do professor de
mtlsica via estagio, reforca e cria modelos de ensino e aprendiza­
gem musical, abrindo espacos para a investigacao desses proces­
sos. E durante 0 estagio - se refletido, acompanhado e avaliado ­
que os futuros preofessores poderao compreender a "relevancia da
teoria para 0 mundo real do ensino" (LEONHARD, 1985, p.2).

Saber como se da a selecao de'escolas para 0 estagio, quais
as filosofias que os orientam, como sao estruturados e avaliados,
sao t6picos que deveriam ser urgentemente pesquisados, se real­
mente queremos ver com maior clareza esta etapa da formacao do
professor de mtlsica. A opyao rnais imediata talvez fosse contar
com a contribuicao daqueles professores que estao atualmente
acompanhando estas praticas, no sentido de torna-Ias ptlblicas - via
encontros, artigos, depoimentos - para fundamentar urn debate.
Esta troca devera trazer a tona intlmeros elementos, ainda desco­
nhecidos, que afetam 0 desempenho dos supervisores, estagiarios e
professores de sala na realizacao da pratica de ensino. Nesta mes­
rna linha, estudos poderiam ser desenvolvidos junto aos alunos que
estao em perlodo de estagio ou terminaram recentemente esta ex­
periencia. Isso nos daria uma visao de como eles entenderam, orga­
nizaram e deram significados aquela pratica. Lembrancas mais re­
motas de professores que ja estao ha algum tempo na carreira
tambem nos ajudaram a compreender como se passou e que modi­
ficacoes ja foram posslveis e necessarias para 0 estagio.

A reuniao destas informacoes pode nos levar a decidir, com
maior agilidade, as direyoes que queremos seguir para fortalecer
nossa profissao de educadores musicais e para torna-Ia, quando
frente ao "bicho-gato", uma forca tao forte e reconhecida quanto 0

couro do pr6prio bicho. Se estas acoes forem perseguidas, nosso
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dialogo com 0 gato sera um pouco mais realista que 0 de Alice, ja
que nao vivemos no Pais das Maravilhas (citado em Garcia, 1994,
p.62):

- Podia me dizer, por favor, qual 0 caminho para salr daqui?
- Isso depende muito do lugar para onde voc~ quer ir - disse
o Gato.
- Nao me importa multo onde... - disse Alice.
- Nesse caso nao importa por onde voc~ va - disse 0 Gato.
- ... contanto que eu chegue a algum lugar - acrescentou
Alice como explicayao.
- ~ claro que isso aeonteeera - disse 0 Gato - desde que
voc~ ande durante algum tempo.
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