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EDITORIAL

A edigdo do segundo numero da Revista da ABEM ratifica o
compromisso da associagdo com os pesquisadores e militantes da
educagdo musical no pais. Apesar das dificuldades e das resisténcias
continuamos avangando, continuamas incentivando a criagdo, a inves-
tigagdo e acima de tudo a produgdo de literatura especializada, contri-
buindo para o desenvolvimento cientifico da drea e, ao mesmo tempo,
servindo como suporte tedrico, como referéncia e como convite & uma
reflexdo sistematica.

A Revista da ABEM é um espago aberto a discussdo. E um forum
que caracteriza uma opgao deliberada pelo conhecimento, de preferén-
cia o conhecimento construido através da pesquisa, da observagao
sistemdtica, de experimentos, da experiéncia como fruto do estudo e
da reflexao metddicas. Como espago aberto a discussao a revista nao
busca o consenso. Pelo contrdrio, incentiva o conflito de idéias, as
duvidas, expectativas e aspiragbes que venham fundamentadas nos
principios de tolerancia académica e de obsessdo pelo conhecimento.

Raimundo Martins
Editor






DA POSSIBILIDADE DE QUE A MUSICA SEJA UM ViclO

Ricardo Mazzini Bordini*

Buscando compreender a musica, varias abordagens tém sido
exploradas. As que ora empreendemos, procuram o lado escuro da
musica, um pouco como Nietsche, que nao querendo crer em Deus, foi
talvez quem mais o procurou. Antes, porém, pedimos perdao, carissi-
mos educadores musicais, se nos desviamos dos altruisticos
ensinamentos recebidos, e enveredamos com outros olhos pelos cami-
nhos onde "as artes sao vistas como criando mundos de sonhos den-
tro dos quais nés 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. O que pretendemos ressaltar € o "escapar da reali-
dade", e para isso, veremos inicialmente, a origem e as acep¢des dos
vocabulos musica e vicio, aos quais, & medida que os formos revelan-
do, adicionaremos o que nos parecer pertinente.

MUSA, em grego Misa, talvez derive de men-dh, fixar o espi-
rito sobre uma idéia, uma arte', e, neste caso, estaria o
vocébulo relacionado com o verbo manthénein, aprender. A
mesma familia etimoldgica de Musa pertencem musica (o que
concerne as Musas) e museu (templo das Musas, local onde
elas residem ou onde alguém se adestra nas artes), (BRAN-
DAO, 1988, p. 202).

* Mestre em Composigao, UFBa; Mestrando em Regéncia, UFBa; Professor Assitente do
Departamento de Composigao, Literatura e Estruturagdo Musical da UFBa.
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De acordo com Sloboda, as nossas respostas a musica sao
aprendidas e nao simplesmente condicionadas, sendo o adestramento
uma tarefa que exige esforgo auto-consciente (SLOBODA, 1985, p.2-
196). Mas por que razdo uma pessoa treinaria 8 ou 10 horas por dia,
por muitos dias? Evidentemente que ndo sé por prazer. Parece haver
ai um comportamento obsessivo: a busca da perfeigao (bela desculpa).
A despeito de qualquer resposta, o fato é que, enquanto treina, esque-
ce viciosamente seus sofrimentos, conforme se verd adiante.

As Musas tém e mantém o dominio do ser enquanto poderes
que sdo provenientes de Memdria. Enquanto filhas de Memd-
ria é que as Musas fazem revelagdes (alethéa) ouv impéem o
esquecimento (lesmosyne), (HES/ODO, 1991, p.31).

Para Hesiodo, ... é suficiente que um cantor, um servidor das
Musas celebre as faganhas dos homens do passado ou os
deuses felizes, para que se esquegam as inquietagdes e nin-
guém mais se lembre de seus sofrimentos, (BRANDAO, 1988,
p.203).

Esta ultima citagao, nos deixa bem proximos de nosso objetivo.
Muitos de nds certamente ja ouvimos alguma pessoa relatando sensa-
¢Oes maravilhosas, ou mesmo, ja experimentamos algum deleite ao
ouvir alguma musica. Parece que ela é capaz de provocar nos individu-
0s, uma espécie de torpor prazeiroso, semelhante aos relatados por
usuarios de drogas, que parece ser o motivo pelo qual alguns individu-
os as buscam'. O esquecimento dos sofrimentos, entretanto, provoca-
do por agentes de natureza artificial ou efémera, compele o individuo
a buscar incessantemente a repeticac das sensagtes experimentadas,
e neste afa, torna-se inofensivo, a menos que nao obtenha o objeto
gue lhe proporciona tais sensagoes.

Nao é a toa que as artes sempre foram subvencionadas pelo
poder: ora a igreja, ora a nobreza, ora o estado, ou a universidade. E
nao sé subvencionadas, mas também postas a servigo da estabilidade
que o exercicio do poder deseja.

1 Com “torpor prazeiroso® queremos dizer, um estado de alteragio da consciéncia. Segundo A. Weil, que estudou
o uso de drogas, "os seres humanos nascem com um impulso no sentido de alterar seu estado de consciéncia e
transcender a sua forma egocéntrica de ver a vida®. In : Linda L. Davidoff, Introdugao a Psicologia, Auriphebo B.
Simoes e M. da Graga Lustosa trads., (Sao Paulo : McGraw-Hill do Brasil, 1983), p.257.
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A musica sendo um sistema, e como tal, provida de equilibrio,
pode garantir, por via do esquecimento, a continuidade de quem a
sustenta. E o caso talvez, da escala pentaténica em algumas culturas.
Esta escala é extremamente estavel: nao contém semitons, e sé se
pode formar com ela um acorde perfeito maior, um menor, e um menor
com sétima (KOSTKA, 1987, p.18). Nao é diferente o carater da musi-
ca usada em rituais ou cerimoniais religiosos ou espirituais, nos quais
ela tem o papel de tornar o individuo receptivo @ mensagem doutrina-
ria. Agindo nas estruturas cognitivas das pessoas, possivelmente este
senso de estabilidade lhes é inferido por corrupgdo, como veremos
mais adiante ao tratar do mito de Hidra.

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

Ainda né@o falamos em vicio sem ver mais detalhadamente do que
trata esta matéria.

Vicio sm. 'defeito grave que torna uma pessoa ou coisa inade-
quadas para certos fins ou fungbes', ‘costume prejudicial e
condenavel’, XIll. Do lat. vitium -ii Il vigo sm. "vigor, exuberan-
cia de vida" Xill. Forma divergente popular de vicio, do lat.
vitium - ii. Até o séc. XV, os vacs. vicio e vigo eram usados,
indiferentemente, nas duas ecepgdes 'vigor, gozo, deleite' e
'defeito de cardter, pecado" a partir dal, vico assumiu a 12
acepgdo e vicio, a 22 Il (CUNHA, 1982, p.821).

Vemos pois que, tornando a pessoa inadequada para certos fins,
se de fato for um vicio, a musica pode ser um meio apassivador
maquiavélico, desejavel para quem detém o poder. Quanto & acepgao
de ser o vicio um costume prejudicial € condenavel, é bastante conhe-
cida a associagao de musicos com drogas, bebidas alcodlicas,
desregramento, pobreza, doencas, loucura, etc. A este respeito, pes-
quisas recentes nos informam de que as ondas cerebrais de uma
pessoa em estado de criatividade, estio logo acima das do estado de
paixao, e logo abaixo do estado de loucura.

Antes de acertar o nosso objetivo, vejamos o que a filosofia tem
a nos dizer.



Vicio (gr. xaxia; /at. Vitium; ingl. Vice, franc. Vice; al. Laster).
1. O contrdrio da virtude, nos varios significados deste termo.
Com referéncia ao conceito aristotélico-estdico da virtude
como habito racional da conduta, o V. é um habito (ou uma
disposigcao) irracional. Exatamente sdo V., neste caso, 0s ex-
tremos opostos dos quais a virtude é a mediagdo. Neste senti-
do a palavra V. ndo se aplica sendo as virtudes éticas. Com
referéncia as virtudes dianoéticas ou intelectivas, V. significa
simplesmente a falta delas: falta que, segundo Aristételes, &
vergonhosa somente como participagdo falha nas coisas exce-
lentes de que participam todos os outros, ou quase todos, ou
pelo menos os que sdo semelhantes a nds, isto é, da nossa
cidade ou idade, ou familia, ou classe social (Ret,. I, 6, 1383b
19; 138a 22), (ABBAGNANO, 1982, p. 963).

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

Se o vicio € um habito irracional, a musica bem que poderia ser
um, j& que a matéria de que trata a musica nao é exclusivamente
racional, além se ser, em muitos casos, inexplicavel, e os individuos
gue a praticam nao sabem porque o fazem ou tem razdes pouco
convincentes para fazé-lo. Na musica, quais seriam os extremos opos-
tos dos quais alguma virtude fosse a mediagdo? Uma resposta poderia
ser: de um lado a paixdo, de outro a loucura, e mediando esses
opostos, a criatividade.

Sera oportuno abordar aqui o conceito de métron, ou seja, o limite
permissivel dos gregos. O herdi, no nosso caso o musico, exaltado
pela sua areté (exceléncia), e timé (honra), e sempre tentado a ultra-
passar o métron, cometendo uma hybris, uma violéncia, um excesso, e
recebe entao, como castigo, Ate, a cegueira da razao (que poderia ser,
no caso do nosso herdi, a loucura). Assim, podemos notar como o
excesso de vigo leva ao vicio, tomando como referéncia a associagao
desses termos vista anteriormente.

E ja que enveredamos pelo caminho do mito, "que atrai em torno
de si toda a parte do irracional no pensamento humano, sendo, por sua
prépria natureza, aparentado a arte, em todas as suas criagoes"
(BRANDAO, 1988, p.14), vejamos alguns pontos do mito de Hidra.
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Hidra, em grego (Hydra), da mesma raiz que (hydor), dgua. O
sanscrito tem udra-, "animal aquético®, o alemé&o, Otter, “Vibo-
ra, lontra®. A origem de tudo é o indo-europeu ued, “estar
Umido". Consoante Paul Diel, a Hidra simboliza os vicios multi-
plos, ‘tanto sob forma de aspiragdo imaginativamente exalta-
da, como de ambigdo banalmente ativa. Vivendo no pantano,
a Hidra é mais especificamente caracterizada como simbolo
dos vicios banais. Enquanto o monstro vive, enquanto a vaida-
de ndo é dominada, as cabecas, configuragdo dos vicios, re-
nascem, mesmo que, por uma vitéria passageira, se consiga
cortar uma ou outra. "O sangue da Hidra é um veneno e nele
o herdi merguihou suas flexas. Quando a pegonha se mistura
as dguas dos rios, 0s peixes ndo podem ser consumidos, o
que confirma a interpretagdo simbdlica: tudo quanto tem con-
tato com os vicios, ou deles procede, se corrompe e corrom-
pe, (BRANDAO, 1988, p.243-44).

Sob forma de aspiragao imaginativamente exaltada, ou de ambi-
¢ao banalmente ativa, podemos encarar o trabalho de alguns composi-
tores, que ja foi, ao que parece, bastante explorado nos Faustos de
Goethe e Thomas Mann. A ambigao de alguns intérpretes de dominar
seus ouvintes, também nao escapa a este dominio.

Se bem reparamos, muitas vezes somos assaltados por uma
musica, geralmente detestdvel, tocando em nossa cabeca, e por mais
esforgo que fagamos, ela nao sai. Ora, o aparelho auditivo, embora
sendo um dos mais complexos dos 6rgaos dos sentidos, € também
dos menos desenvolvidos nos seres humanos, ja que possui poucas
representagdes no cortex cerebral (TELFORD e SAWREY, 1980, p.90-
3). Destarte, é possivel que esteja associado as estruturas mais primiti-
vas da cognigdao. Resulta dai, que a musica pode corromper
subliminarmente, simplesmente expondo-se o individuo a ela.

Também a preocupagao de associar a musica a ginastica, preco-
nizada por Platdo para a educacgao dos jovens (que perdura até os
nossos tempos) tem uma razao que a muitos passa desapercebida e
que de certo modo explica o preconceito de que musica é coisa para
mulheres. Ponderando sobre a disposigao de espirito dos que praticam
s6 a musica, diz que,

portanto, se uma pessoa permitir a musica que o encante com
seus sons e que lhe derrame na alma, através dos ouvidos,
como de um funil, as harmonias doces, moles e lamentosas...,

1



e se passar a vida inteira a trautear cangdes de coragdo jubilo-
S50 - uma pessoa assim, primeiro de tudo, se tinha alguma
irascibilidade, amoleceu como quem amolese o ferro, e, de
indtil e duro, o torna proveitoso; porém, se perseverou nessa
atitude, e ndo a deixar, mas ficar fascinado, em breve funde e
se dissolve, até aniquilar o seu espirito e ser arrancado da
alma por excisdo, como um nervo, fazendo dele um "amoleci-
do lanceiro.” (PLATAO, In Pereira, 1949, p. 150).

Claro que papais e mamaes nao iriam querer que seus filhos
homens ficassem "amolecidos" (por analogia com a docilidade, a qual
era considerada um atributo feminino até pouco tempo) se se dedicas-
sem exclusivamente a musica.

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

dos,

estabelece que a musica é uma atividade cognitiva til porque
ela nos ensina a geometria do tempo: ou seja, como o tempo
pode ser parcelado e medido, comprimido e expandido. Ao
ouvir musica, nés exercitamos as partes de nossa mente que
sdo sensitivas & proporgdo. Padrdes de interconexdo sao for-
mados - K-lines ou mental spiders - que tendem a persistir e
proliferar se nés derivamos prazer estético do exercicio (ROA-
DS, 1981, 5(3):17).

Este trabalho, composto unicamente de matéria especulativa, nao
pretendeu ser sacriégio ao tratar a musica com coisa esplria, mas
sugerir que, investigando-se os mecanismos da dependéncia?, se pos-
sa entender um pouco mais da sua (da musica) e da nossa (dos
humanos) esséncia.

2 Queremos sugerir aqui que a liberagdo (ou m:bogao) de neurotransmissores provocada por algumas drogas

psicotrdpicas pode

também ser provocada pela musica, investigagdo esta que, por demasiado técnica e extensa,

estd fora do escopo deste trabalho.
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A EXPERIENCIA ESTETICA DO COMPOSITOR

Fernando Cerqueira*

Consideragbes a respeito de educagéo musical focalizando um
tema como o da "experiéncia estética", forcosamente empurrarao o
debate para o enquadramento numa dessas categorias que catalisam
diferenciadamente, para nao dizer que dicotomizam, o ato humano de
fazer musica: refiro-me tanto aquele modo mais préprio que retine a
atividade de criar musica, envolvendo todas as varidveis metodoldgicas
e culturais do compor, quanto aquelas tarefas do interpretar que
condessam todo o leque social e profissional de "leitores" ou
recriadores do objeto, seja este um simples esbogo de musica, qual
improviso suspenso num esquema aberto a espera de dadivosas
complementagdes do executante, seja uma ja pretensamente definitiva
e autoritaria estrutura que, na sua fechada individuagao conteudistica e
formal como obra, apenas concede estreitas frestas de liberdade con-
dicional aos seus atribulados intérpretes. Ja as categorias intermediari-
as ou meta-categorias de espectador (ouvinte comum) e de tedrico/
critico (ouvinte especializado), podem aqui ser colocadas equidistantes
respectivamente do criador e do intérprete, enquanto fruidoras, em
graus diversos, destas polares fontes de energia acumuladas no papel
do compositor e do executante. E o educador musical aparece, enfim,
como o acionador privilegiado, se assim o desejar e souber, de todas
essas linhas de forga.

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

* Mestre em Letras, UFBa; Professor do Curso de Mestrado em Musica da UFBa.
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enfoque particular da criagéo artistica que resulta na geragédo de obras
musicais, visando uma breve elaboragao sobre a experiéncia estética
relacionada ao ato de compor, isto é, de algumas razdes, inerentes ao
papel do compositor, que o tornam um produtor ou ao menos um
emulador obligato de "juizos estéticos". E preciso, entdo, como primei-
ro passo, verificar as condi¢des, primordialmente insoliveis, da
criatividade humana, manifesta de modo especial na arte, contingénci-
as genéricas que nao eximem o compositor de também ser definido e
situado como qualquer artista, ou seja, como o criador entre o estético
e o artistico.

A aparente identidade entre estético e artistico é motivo suficiente
de confusdes e equivocos. O modo, porém, como os termos de fun-
dem, determina o grau de envolvimento dos artistas e de suas obras
com a autoconsciéncia do fazer artistico, dentro e fora dos seus cam-
pos especificos.

A estética, no significado tradicional de "filosofia do belo", man-
tém, ainda hoje, conotagdes que vinculam a palavra a um conceito
naturalista de arte, no sentido classico da mimese. O esforgo dos
filésofos da arte, a partir de Hegel (1770-1831), é nao s6 garantir a
tarefa especulativa, abstrata, mas também engajar a estética na reali-
dade concreta da arte, no seu fazer e na sua histéria. Esta ancoragem
no homem temporal e espacial, consciente de si mesmo, aos poucos
empreendida pela filosofia, recuperou modernamente para a estética,
vertente poética da reflexao filoséfica, a sua verdadeira identidade, que
Pareyson (1989, p.17-8) solidamente justifica:

A estética é filosofia justamente porque é reflexdo especulati-
va sobre a experiéncia estética, na qual entra toda experién-
cia que tenha a ver com o belo e com a arte: a experiéncia do
artista, do leitor, do critico, do historiador, do técnico da arte e
daquele que desfruta de qualquer beleza. Nela entram, em
suma, a contemplacdo da beleza, quer seja artistica, quer
natural ou intelectual, a atividade artistica, a interpretagédo e
avaliagdo das obras de arte, as teorizagBes da técnica das
vdrias artes.

Este sentido da reflexdo estética, genérico mas apoiado no parti-
cular da natureza e do homem, conduz a dupla e necessaria distingao
conceitual que ao aproximar o estético do filosdfico, traga-lhe a conve-
niente discriminagé@o do artistico. No primeiro aspecto, Pareyson (p.19)
reitera:

15



Precisamente porque a estética é filosofia, por isso mesmo ela
é reflex@o sobre a experiéncia, isto é, tem um cardter especu-
lativo e concreto a um sé tempo.

No outro aspecto, o dominio préprio da arte se pode delimitar,
ainda segundo o mesmo filésofo, pelo uso das "definicbes mais conhe-
cidas da arte, recorrentes na histdria do pensamento”, que reiinem as
concepgdes fundamentais, apesar da redugao, prevalecentes ao longo
das épocas - a arte como fazer, como conhecer ou como exprimir
(PAREYSON, 1989, p.29).

Excluindo-se mutuamente ou se aliando estrategicamente, cada
concepgao deixa sua marca na histéria das artes: desde a Antiguidade,
a vertente classica acentua a técnica (tekné), o "aspecto executivo,
fabril, manual”, mesclando os oficios do artesao e do artista, buscando
a beleza em critérios de maior adequagdo a modelos externos; en-
quanto o veio romantico, especialmente ao responder a tentativa de
resgate publico dos canones antigos pelo classicismo, intermou o belo
na intimidade do sentimento do individuo, de quem o objeto artistico se
torna expressdo; ja a forga cognoscitiva da arte, de algum modo pre-
sente, como a expressiva e a executiva, em toda obra, tende a inter-
pretar a artisticidade como conhecimento, visdo, contemplagdo de uma
sensivel, metafisica ou espiritual 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
simbdlica de qualquer criagao artistica.

Consideremos, enfim, que uma das principais tarefas da
modernidade, a partir do final do séc. XIX, foi desencadear novamente
o ciclo dessas concepgdes, unindo, porém, os trés elos até entio
rompidos pelas grandes doutrinas e estilos de época. Unido traumética
e parddica, no primeiro momento modernista, buscando agora se re-
solver em convivéncias ou cumplicidades do "pés-modernismo". Seja
como for, a arte desistiu de apenas reproduzir, conhecer ou expressar
o mundo, para langar-se a inventa-lo e, ao realizar tal invengao, inven-
tar-se a si mesma, num processo tautolégico e autofagico, pela exces-
siva, embora necessdria, internalizagdo de cada setor dentro de sua
propria "linguagem”.

A investigagao dessa caracteristica produtiva e (auto) inventiva da
arte, que tem despertado o interesse dos pensadores do século XX,
encontra especialmente na teoria ou estética da formatividade, propos-
ta por L. Pareyson (na obra citada e em obra anterior, de 1954),
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argumentos, como 0s que citamos acima, esclarecedores dos mais
importantes aspectos da atividade artistica, para, além, de ver a arte
como atividade distinta das demais, livrar o fazer artistico da 6rbita
mais pura e universalista da estética tradicional, deixando, antes de
tudo, o ato criador ser atraido pela gravidade da sua matéria especifi-
ca, proporcionando, assim, o modo de formar préprio de cada arte.

A disposicdo desse panorama comum, que além de explicar o
continuo desenvolvimento de trocas entre os diversos campos, e con-
ferir ao fazer artistico unidade como manifestagao da esséncia humana
fundada na sua relativa existéncia, permite-nos realizar de novo um
tranquilo salto para o campo musical, especificamente para a atividade
de compor. A composi¢cao de obras musicais, como nao poderia esca-
par, passa por todas aquelas condi¢cées fundamentais que definem a
criagao artistica e condicionam a agao social e profissional do artista
como a resultante da sua global "experiéncia estética".

Responsavel, por um paradoxal dever de oficio, tanto pelo pro-
cesso de continuidade genética daquilo que, apesar das profundas
mutacdes e rupturas ocorridas ao longo das épocas, ainda entende-
mos como arte musical, quanto pela garantia da presenga e do interes-
se dessa inquietude dindmica e transformadora que deve ser mostrada
em cada obra produzida, o compositor musical, atividade prazerosa, €
também uma forga opressora que aprisiona o compositor entre a tradi-
¢éo e a renovagéao.

O modo como a obra resolve esse dilema pode revelar o grau de
originalidade da criagao musical e determinar o tipo de contribui¢do do
compositor para a sua época, residente numa visdo de mundo e de
arte nem sempre claramente manifesta em cada obra, mas acumulada
no conjunto do seu trabalho. Sobre isto, a obra de qualquer artista
estara continuamente a interroga-lo, pelo aplauso complacente ou o
siléncio perplexo de um espectador anénimo, raramente apto para
receber na complexidade do objeto produzido o verdadeiro ato que o
criou. Principalmente nos nossos dias, quando a liberdade de criar
formas, conquistada pelo artista, vai de encontro ao direito de livre
arbitrio dos seus receptores. Nao existe escapatéria também para o
compositor: havera sempre um ouvinte a julga-lo, do outro lado da
obra, justa ou injustamente, por mais tardia que se complete essa
escuta. Torna-se, entdo o compositor refém do seu plblico? E certo
que ele depende dessa platéia genérica, formada por perceptores que,
em sua maioria, buscam menos emitir "juizos estéticos" sobre o con-
vencional ou sobre a originalidade e o novo, do que aguardar que a
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obra confirme as ecolhas que suas mentes fizeram a priori € que
"repdent rapidamente no bom caminho da ortodoxia do gosto os possi-
veis desviantes"(LEENHARD, cit. in: DUFRENNE, 1982, p. 75), um
certo prazer auditivo fundado em cénones consensuais que mesclam
varios gostos mais recentes com outros residuos centenarios no
amalgama da tradicdo, de cujas normas somente alguns desvios nao
violentos, variantes suaves, serao completamente aceitaveis. Com as
devidas adaptagbes, esta presséo sobre o compositor e sua cbra é
sutilmente cumpliciada pelo executante, que dele exige sempre o aten-
dimento de um padrao de performance que complete satisfatoriamente
a expectativa do publico.

Por que, entao, continua o compositor a perseguir a originalida-
de? Por que essa compulsdo de entregar-se com sua obra gratuita-
mente e compartilhar freqlientemente a sua criagdo com seus prova-
veis algozes? Certamente ele nada mais faz do que cumprir a sua
tarefa histérica, o destino inexoravel de qualquer artista, que € também
nutrir lentamente a sua prépria tradigéo, confinada no arriscado exerci-
cio do ato criador, cuja natureza irremedidvel se pode entender na
mais simples definigdo, como a que Dufrenne (1982, p. 15) apresenta:

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

Finalmente, se, por um lado, assistimos as agruras do labor
composicional marcarem agudamente o quotidiano dos seus mais ex-
perientes profissionais, 0 que podemos esperar da produgao incipiente
dos que, nos bancos das escolas de musica, tentam inaugurar a sua
identidade de compositor? A grande ameaga, se existe, nao vira ainda
de fora, do repuldio das platéias, mas do interior da prdpria cultura
musical, na estaticidade dos programas escolares, que, no papel de
guardiaes e transmissores do saber musical historico, tendem a atrair o
aluno de composigao para a agradavel reproducdo de modelos, quan-
do na verdade cumprem a missdo doutrinaria de sitiar o estudante de
composigao entre a academia e a musica.

Este cerco, o Curso de Composi¢do da UFBa (Escola de Musica)
vem continuamente buscando romper, desde que foi criado em 1962,
desenvolvendo principios metodolégicos que mantém o espirito de re-
novagao langado aqui pelo mestre Widmer. Mas, a pressao “académi-
ca" estard sempre ativa na rotina de qualquer escola de arte e a saida
desse bloqueio cotidiano ndo se efetuard como tarefa apenas do pro-
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fessor, sem a disposicdo criativa dos estudantes. Nos cursos de com-
posicao, até entre os ja acostumados a uma abordagem musical con-
temporénea, alguns problemas persistem, de modo recorrente e quase
sempre sutil: a crescente burocratizagao do ensino musical e o incre-
mento da distancia ou da compartimentalizagéo entre a aprendizagem
tedrica e a sua finalidade criativa; o que surpreende, principalmente
quando se sabe que a maioria dos professores de teoria e andlise das
escolas de musica sao compositores.

Constata-se que continuam se repetindo, atualizados, os mesmos
equivocos dos conservatérios, que se podem sintetizar em duas atitu-
des basicamente dependentes. A primeira posicdo muito comum é
achar que as relagOes tedricas, modelos analiticos e técnicas que
serviram de base as idéias musicais de obras do passado, se prestari-
am facilmente para serem aplicados a composicao contemporanea,
numa forgada tentativa de transportar as razdes de um sistema musi-
cal, relacionadas com o seu sistema de visao de mundo, para a forma
de outro, ainda mais de diferentes épocas. 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
prépria autonomia estética ou mesmo o seu especial sabor quase de
estilo de época. A segunda atitude problematica, mais “roméantica" se
considerarmos a anterior mais “classica”, € uma contrapartida do pre-
conceito que gerou a primeira, ou melhor, acontece quando a reprodu-
¢cao formalista de modelos convencionais nem sempre satisfaz & idéia
ou ao modo de sentir do compositor, sendo substituida pela expectati-
va da "inspiragao", estruturando-se por processos espontaneistas, ou
de nota-puxa-nota. '

O que criticamos nestas duas atitudes nao é a franca utilizagao
de elementos também do passado, para fins criativos, procedimento de
que constantemente me sirvo, como compositor e professor, de um
modo muitas vezes até "barroco”, pela mesclagem de elementos hete-
rogéneos. Muito menos criticamos o aluno talentoso que sempre logra-
ra, no seu trabalho solitario, produzir a obra que conseguir imaginar,
com os meios de que dispuser, independente da vontade do mestre,
ou do grau de consciéncia que puder alcangar. O que criticamos € a
ocupagao completa do espago da informagao e da vivéncia criativa,
individual ou em classe, pela énfase nos valores histéricos, sem uma
suficiente e adequada ancoragem no presente, este referencial da rea-
lidade, unico ponto de apoio ltcido para o individuo ciente se si mesmo
e do seu mundo.
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Metodologicamente, destacamos a intensificagao do debate sobre
todos os aspectos da criacdo musical hodierna e da sua percepgao,
confrontada a procedimentos anteriores, como um modo de penetra-
¢ao imprescindivel na totalidade da obra, visando o seu processo obje-
tivo, das relagbes estruturais, e subjetivo, da relagao entre intengao e
significacéo, revelando os liames diretos ou contraditérios - e até a sua
impossibilidade de revelagao - do percurso que vai do ato criador ao
objeto criado.

Acreditamos que somente a experiéncia estética fundada numa
consciéncia processual atualizada, pode, no campo da composigcdo
musical como no da criagdo artistica em geral, diminuir a distancia
entre o aprendiz e o mestre, entre ambos e o seu tempo.
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BASES PARA UMA METODOLOGIA DE PERCEPCAO MUSICAL E
ESTRUTURAGAO NO 32 GRAU

Cristina Capparelli Gerling

Percepcgdo

O processo de aprendizagem inicia-se pela percepg¢ao sensorial
de um estimulo e desenvolve-se em estagios que compreendem o
reconhecimento, a armazenagem e a comparagao da informagao
recebida. O processo continua com a interpretacao e codificagao do
estimulo. O caminho percorrido entre a percepgao do estimulo e seu
reconhecimento € no entanto, muito complexo. Os processos
associados a percepgao auditiva sao ainda mais complexos e nao
existem estudos tao desenvolvidos sobre este assunto quanto os da
percepgao visual'. O ouvido transforma o estimulo sonoro em estimulo
neural num processo de transferéncia mecanica. Quando o som
alcanga a membrana basilar da cdclea, partes desta sao estimuladas
por freqliéncias diferenciadas. Um dos aspectos mais importantes
associados com a percepgao auditiva, é o da percepgao das alturas. A
altura € o atributo subjetivo do som que mais se relaciona com a
frequéncia, um fenémeno acustico, portanto fisico. A altura tem sido

* Pianista. Doctor of Musical Arts em piano, Boston University, USA; Professora Adjunto
do Departamento de Musica do Instituto de Artes da UFRGS; Professora Orientadora do
Curso de Pés-Graduagao em Musica - Mestrado e Doutorado da UFRGS.

1 Existem avangos no entendimento da percepgdo auditiva, veja os artigos de Diana Deutsch em MUSIC
PERCEPTION, publicados a partir de 1982.
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um dos assuntos mais estudados na teoria da audi¢do, mas continuam
existindo lacunas no ‘entendimento de como a freqliéncia &
representada ou codificada no sistema nervoso. Nao temos ainda uma
explicagao totalmente satisfatéria de como o sistema nervoso detecta
diferengas minimas em altura, nem como este sistema nos permite
ouvir simultaneamente sons diferentes. Recentemente alguns musicos
e psicélogos tém conseguido esclarecer alguns dos pontos obscuros
do processamento cognitivo em musica, ou seja, tém buscado
entender, através de pesquisas experimentais fatores tais como
atengao, memdria, a audicdo propriamente dita e a reagao a estimulos
au-ditivos, processos de agrupamento e de compreengaoc musical
(SLOBODA, 1985). Acredito ser o papel do educador musical
assegurar os meios pelos quais a percep¢ao do estimulo sensorial
possa vir a ser reconhecida, armazenada, codificada e interpretada,
deixando de ser mero estimulo e passando a ter significado musical.

Estruturagao

Claude Palisca afirma (GROVE, 1980, XVIII, p. 741) que "teoria é
agora entendida principalmente como o estudo da estrutura da musica.
Isto pode ser dividido em melodia, ritmo, contraponto, harmonia e for-
ma, mas estes elementos sao dificeis de serem distinguidos uns dos
outros e separados dos seus contextos. Num aspecto mais fundamen-
tal teoria inclui consideragdes sobre sistema tonal, escalas, sistemas
de afinagao, intervalo, consonancia, dissonancia, proporgdes de dura-
¢Oes e a acustica dos sistemas de alturas. Um corpo tedrico existe
também sobre outroS aspectos da musica, tais como composicao,
performance, orquestragdo, ornamentagao, improvisagéo e produgao
eletrnica dos sons". Esta definicdo oferecida por Palisca d4 uma
amostra da abrangéncia e complexidade do campo de estudo. Ja no
segundo século Aristides Quintilianus, (GROVE, 1980, XVIII, p. 741)
ao estabelecer um plano de conhecimento musical, incluiu de um lado
os estudos tedricos e de outro a pratica da composi¢ao e da execucgao.
Estabeleceu neste plano uma separagao entre saber sobre musica e
saber executar e escrever musica. Uma revisdo da histéria da teoria
foge do escopo deste trabalho mas saber sobre musica - ter um co-
nhecimento tedrico ou factual e saber musica - ter a habilidade de tocar
um instrumento, cantar ou compor, tem sido mantido numa separagao
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em graus variados, de acordo com a vigéncia pedagégica, mas de
maneira geral deletéria. Mais recentemente o intérprete especializa-se
em executar musicas escritas por outros. Quanto ao conhecimento da
estrutura da musica que executa, ou seja, o que Palisca chama de
estrutura, o intérprete nem sempre valoriza este tipo de conhecimento.
Esta é a situagao vigente na escola de musica, onde se prepara nao s6
o futuro executante, mas também o regente, o pesquisador, o profes-
sor ou todas as combinagées decorrentes das atividades de um musi-
co profissional.

Gragas a Freud, Piaget e muitos outros, sabemos que os seres
humanos desenvolvem-se como individuos em mudanga, num mundo
em mudanga, através de uma interagao continua e dinamica. A minha
pergunta como professora de musica no terceiro grau é: Como facilitar
da maneira mais eficiente a realizagdo de processos constantes de
adaptagdo em cada um dos meus alunos? Como assegurar que as
necessidades de cada aluno sejam supridas e o 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
musica oficial, tenho que situa-las no contexto de uma instituicdo que
prevé entre outros itens o estabelecimento de objetivos gerais, a nor-
malizagao de contelidos, o estabelecimento de um vocabuldrio técnico
instrumental e critérios definidos de avaliagéo. E possivel fazer a minha
indagacao inicial conviver com moldes e formatos menos flexiveis?

Conforme pude detectar num trabalho lido na reunido da
ANPPOM em 19922, os alunos buscam o preparo, a competéncia e a
autonomia para que possam sobreviver as incertezas e as exigéncias
do mercado de trabalho. Na 32 Jornada de Pesquisa em 1993, mostrei
de maneira suscinta o esbogo de um programa no qual procuro inte-
grar a audigdo, viséo, leitura, compreensao, reflexéo e apreciagao es-
tética. Procurei mostrar também que um grande numero de alunos
estdo desprepa-rados, entram no terceiro grau apresentando graves
falhas e lacunas na sua educacédo musical. Os alunos que entram no
Curso de Graduagao em Musica via de regra ndo tém uma leitura
musical fluente e isto ¢ um forte indicio de uma educagao musical
deficitaria em varios aspectos perceptivos e conceituais. Cabe aos

2 Gerling, Cristina C. "A Interrelagdo dos processos percepto-auditivos e sua fungdio no desenvolvimento da
compreensao musical.” Reuniao da ANPPOM em Salvador, 1992,

3 Gerling, Cristina C. "Percepgao Auditiva e Teoria Musical no Deparnamento de Miisica da UFRGS - A Implanta-
¢ao de um Programa®. Ill Jornada de Pesquisa em Musica, CPG Musica, UFRGS, 199
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professores de matérias ditas tedricas dar a estes alunos condigoes de
suprir muitas lacunas em um curto espago de tempo, habilitando-os
para uma atuacdo plena como musicos em futuro préximo. Consciente
desta responsabilidade, tenho procurado alicercar minha atuagao em
consultas a textos que considero elucidativos. Encontrei em White
(1981) os pontos que considero importantes na objetivagdo de um
programa de matérias tedrico-praticas no curso de graduagao.

1) O professor de musica desenvolve habilidades e portanto precisa
determinar em cada disciplina ou curso:

a) Qual é o nivel de pericia ou habilidade a ser alcangado?

b) Quais s&o os conceitos tedricos mais importantes/esenciais?

c) Qual é a relagao entre a aquisi¢ao de habilidades e concei
tos?

d) Qual é o repertdrio utilizado para atingir estes objetivos?

1) O professor procura facilitar um processo de estabelecimento de
relacionamentos com os demais cursos oferecidos no departa-
mento:

a) Como complementar ou fundamentar outras disciplinas?

b) Como conhecer e discutir as expectativas dos outros pro-
fessores?

c) Como evitar a duplicagao desnecessaria de contetidos?

Ill) O professor procura valorizar o conhecimento ao estabelecer
metas:

a) Procura desenvolver o pensamento auténomo a cada eta-
pa,

b) Procura incrementar valores musicais,
c) Encoraja atividades criativas com tarefas gratificantes,
d) Procura desenvolver uma atitude de respeito pelo estudo
da musica e do fazer musical como parte integrante dos
valores humanos.

Assim como Rogers (1984) acredito que a distingdo ou com-
partimentaliza¢ao do estudo de musica em assuntos estanques € ne-
fasta ao desenvolvimento do musico. Por esta razdo venho buscando
estratégias que visam assegurar a integragao entre saber que: concei-
tos tedricos estudados em disciplinas tais como harmonia, contraponto,
orquestracao, andlise, e saber como: conjunto de habilidades desen-
volvidas através 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. O desenho de um curriculo que incor-
pore esta proposta pode ser decisivo na formagao de musicos compe-
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tentes e autbnomos, pois entende o estudo da teoria como: ..." a forma
de organizacao do conhecimento; estruturas ou fundamentagdes 6gi-
cas para a pratica" (HARGREAVES, 1992, p. 17-23).

Em passado ainda recente Teoria foi equacionada com a aquisi-
¢ao de certas informagdes rudimentares. Ainda que informagao, fatos
e dados sejam parte de um corpo tedrico e sem duvida essenciais
para o entendimento dos processos musicais, € mais importante
direcionar a aprendizagem para os questionamentos. O que o aluno
pergunta demonstra melhor o seu entendimento, ou a falta deste,
sobre o desenvolvimento dos processos musicais. Para isto proponho
que no estudo da teoria o texto € a partitua musical. Tudo que for
inferido a partir do texto podera vir a se constituir no corpo teérico por
deducéo, constatacdo e avaliagdo, chegando-se entao a possiveis
conclusdes. Esta proposta € menos confortavel j& que abandona a
seguranga da memorizagdo de chavoes e das certezas absolutas.
Esta proposta prevé um periodo de especulagao, formulagao de hipo-
teses e controvérsias. Por outro lado, oportuniza um processo de auto
aprendizagem, de participacdo ativa, do desenvolvimento de padroes
de pensamento e de descoberta. E falso tentar fazer com que o estudo
de musica seja a busca de uma exatidao, tal qual na aritmética. E mais
proveitoso fazer com que os alunos descubram quais sao os proble-
mas mais instigantes em cada tépico abordado. Por exemplo, é falso
reduzir as variantes da escala menor a trés ou quatro férmulas ou
rétulos. A utilizagao do modo menor enseja mais nuances e sutilezas
do que as quatro alternativas apresentadas em compéndios. Em vez
de fazer disto uma questao fechada, € mais interessante estudar as
manifestagbes do modo menor em varios autores, periodos e estilos
da musica, conduzindo a questdo até um ponto considerado
satisfatério. Qual é este ponto? Quando o aluno distingue pelo ouvido,
olho, escrita e execugao as varias alternativas usadas ao longo dos
ultimos séculos? O fechamento da questao é menos importante e
pouco provavel. A qualidade das perguntas € o termémetro do apren-
dizado ou seja, a busca de solugdes cada vez mais refinada. Seguindo
este raciocinio cabe dar aos alunos:

1) Ferramentas minimas na manipulagdo de problemas que
envolvem a aquisicao de vocabulario - enquanto vocabulario
e nao como meta final do estudo.

2) Objetivos de longo alcance tais como a habilidade de formu-
lar hipéteses, isto &, pensar sobre o que se ouve e ouvir 0
gue se pensa.
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A meta principal do estudo de musica € propiciar a aquisicao da
compreensao musical que envolve perceber, organizar e conceituar o
que é ouvido, executado e escrito. Através de um paralelo com a
linguagem, sabemos que podemos de alguma maneira prever o Que
vai ser dito dentro de um assunto da nossa competéncia. O mesmo
principio € operante na musica quando o treinamento & apropriado. Na
audi¢ao de uma nova pega musical, se situamos o contetudo e estabe-
lecemos uma comparagdo com pegas semelhantes que j& conhece-
mos, podemos estabelecer um periodo e prever o que vai ser ouvido,
como o 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 € o encontro entre a percepgao e a
cognicao. O estabelecimento de um programa de estruturagao e per-
cepgao compreende o desenvolvimento de atividades integradas, anu-
lando, tanto quanto possivel, a distingao entre os processos da escrita,
audicao e execugao. As conclusoes tedricas sucedem a observagao do
fenédmeno, do dado concreto. No final do século XX esta claro para os
educadores musicais que somente abordagens multidimensionais e
interdisciplinares, que levem em conta histérias e culturas diversas,
que desenhem estratégias capazes de absorver a complexidade dos
fendmenos musicais, podem ter a chance de preparar os alunos para
as exigéncias e demandas do mercado de trabalho.
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TEORIA E PRATICA: APARENTE DICOTOMIA NO DISCURSO NA
EDUCACAO MUSICAL'

Rosa Fuks*

A Educacéo Musical que se realiza no Brasil pode ser entendida
como um complexo onde coexistem varias e diversificadas praticas. Ao
se refletir sobre o assunto, no momento que nos & contemporaneo,
observa-se que se trata de um todo heterogéneo que para ser entendi-
do necessita de uma visao mais ampla de seu conjunto.

Nao se pode deixar de situar no contexto pessoas, de diversas
camadas sécio-culturais, que tém expectativas préprias em relagao a
musica. Também se pode esquecer a imensa quantidade de estimulos
sonoros a que somos continuadamente expostos pelos meios de co-
municagdo e pelo nosso mundo como um todo. Deve-se, também,
considerar que grande parte da aprendizagem musical ocorre
intramuros escolares, 0 que nos obriga a incluir, na andlise, as influén-
cias e interferéncias que os mecanismos de funcionamento da institui-
cao escolar exercem nessa forma de ensino. Todos estes fatores
interagem na relagao professor-aluno.

* Mestre em Educagao Musical pelo Centro de Pds-Graduagao, Pesquisa e Extensao do
Conservatdrio Brasileiro de Musica; Prof*. de Histdria da Educagéo Musical no Curso de
Mestrado do Conservatério Brasileiro de Musica.

1 As idéias iniciais deste artigo foram expostas, de maneira preliminar, no Férum de Discussdes do projeto "Uma
Educagao Musical para o Século XXI°, realizado na Pré-Ante, Rio de Janeiro, nov/94.
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A educagao musical, portanto, se faz ouvir por intermédio de seus
varios e diversificados discursos musicais. Vale ressaltar que entende-
se o discurso musical nao unicamente como uma forma de expressao
verbal sobre a musica mas, principalmente, a prépria musica como
discurso. Ao analisar as préticas discursivas, Foucault (1987) afirma
que trata-se de revela-las em sua complexidade e em sua densidade,
mostrando que falar é fazer alguma coisa. Apoiados por esta forma de
pensar, podemos considerar a pratica pedagdgica do professor de
musica como sendo um discurso - um discurso musical.

Do complexo que chamamos de educagao musical onde, como j&
falamos, coexistem varios discursos destacamos para a andlise, dois
discursos dominantes: o do professor de musica que trabalha no pri-
meiro e segundo graus e o académico. Vale acrescentar que cada um
deles ndo é homogéneo mas, ao contrario, heterogéneo e que parece
haver entre os dois algum tipo de acordo nao-dito que se manifesta
pelos encontros e desencontros existentes entre ambos.

Em relagdo ao discurso dos professores, é sabido que existem
por vezes, praticas pedagdgicas conflitantes coexistindo em uma mes-
ma instituicdo de ensino, sendo inclusive executadas, alternada ou
concomi-tantemente, pelo mesmo professor. Em trabalho recente?,
analisamos esta questao pedagdgico-institucional. O discurso acadé-
mico, representante da pesquisa universitaria, que procura refletir as
bases filosdficas, politicas, metodoldgicas e histéricas, também nao é
homogéneo. Além das inumeras abordagens e enfoques pelos quais
se analisa o ensino musical, existem, também, pontos polémicos
como, por exemplo, o fato de se considerar, ou nao, como integrantes
da educagao musical as praticas metodolégico-musicais adotadas por
nossas escolas de primeiro e segundo graus. Esta questdo -
alimentadora de inimeros debates - foi, fruto de trabalhos® onde nao
estabelecemos qualquer juizo de valor em relagdo ao nosso ensino
musical, mas, comprovamos, apoiados pela pesquisa, o fato
inquestionavel de que a escola brasileira sempre produziu praticas de
educacdo musical (MOACYR, 1938; NOGUEIRA, 1938; SILVEIRA,
1954).

2 Q Discurso do Siléncio, Enelivros, 1991.

3 O Discurso do Siléncio, Enelivros, 1991; Prética Musical da Escola Normal: uma histéria ndo-escrita. In
Cadernos de Educagao Musical 2/3 Fev-Ago/91.
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Vale enfatizar que este artigo nao tenciona estabelecer qualquer
dicotomia entre teoria - discurso académico - e pratica - discurso peda-
gogico. Observa-se, contudo, que, habitualmente, estes dois discursos
sao analisados como opostos. Criou-se uma tal forma de olhar para a
educacao musical, que desagrega nela o ato de pensar do de fazer, a
técnica da reflexdo. Deve-se procurar entender o sentldo da manuten-
¢cao desta divisao. Divisao que é refor¢cada pelo aparente isolamento
dos dois discursos que estamos analisando. Tudo isto vem mantendo
o instituido e garantindo uma certa hierarquizagcao dos agentes da
educagado musical. Realmente, estabeleceram-se critérios através dos
quais refletir sobre a educagao musical seria tarefa da academia, en-
quanto os professores, principalmente os que trabalham nos primeiros
niveis, somente executariam praticas. O préprio professor, através de
seu discurso, confirma isto.

Sabe-se, porém, que teoria e pratica nao podem ser separadas.
Por baixo de qualquer pratica existe sempre uma teoria latente. Pode-
mos exemplificar reportando-nos a certo momento histérico que produ-
ziu determinada forma de se ensinar musica. Na década de 60 e 70, os
professores de musica entregaram-se a um fazer pedagégico-musical
que, em busca do novo, fundia as diversas linguagens artisticas em
um todo. Naquele instante buscava-se uma nova forma de expressao,
onde importava menos o que resultaria do trabalho - o produto - e mais
o fato de se estar trabalhando - o processo. Esta pratica estava funda-
mentada por uma teoria - a Arte Educagao -, forma de pensar que
entao dominava o contexto educacional e artistico.

A pantir da constatagao de que existem inUimeras intersegdes
entre as praticas discursivas dos professores e da academia, este
trabalho se voltara para a andlise das relagoes e interrelagdes existen-
tes intra e inter-grupos.

Evidencia-se, quando representantes dos discursos académico e
dos professores se retinem, determinado sintoma: um certo isolamento
dos dois discursos. Isolamento que se torna muito visivel em momen-
tos como painéis, congressos, seminarios, etc. Nestas ocasides, com-
prova-se o afastamento existente entre ambos. Observa-se que o pro-
fessor de musica, atualmente, enfraquecido por questoes salariais e de
preparacao especifica nem sempre adequada as mudangas que vém
ocorrendo em nossa sociedade, mostra-se fragilizado em sua prética.
Aparenta estar atravessando uma crise de identidade profissional. Cri-
se que se manifesta através de seu discurso, em que predomina o
siléncio, algumas vezes interrompido por palavras amarguradas. Este
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discurso estaria, provavelmente, ocultando o sentido mais profundo do
que desejaria estar sendo dito. Apesar de estes professores se mostra-
rem irritados com o discurso académico, que consideram excessiva-
mente cheio de citagdes e de "palavras dificeis”, comparecem, contra-
ditoriamente, em massa aos locais onde sabidamente tal discurso se
fara ouvir. E muito comum em congressos de educacdo musical, apés
as conferéncias e palestras, quase nao haver participagado da platéia,
que é constituida, em sua maioria, por esses professores. Desta ma-
neira, surgem situagoes bastante incOmodas, como, por exemplo, a de
no decorrer de toda uma semana de trabalhos de algum congresso,
debaterem com os palestrantes, quase que exclusivamente, 0s compo-
nentes das mesas que ja se apresentaram ou que ainda irao se apre-
sentar. Embora se evidencie, nestas ocasides, a separagao existente
entre os dois grupos, nao se pode deixar de considerar a inegavel
presenca dos professores que, assim, parecem querer imprimir uma
certa marca ao evento.

A relagao existente entre os discursos necessita, urgentemente,
ser aprofundada. Questiona-se o intuito dos professores ao compare-
cerem em grande numero aos congressos e, continuamente, expres-
sarem 0 seu desagrado em criticas geralmente feitas em pequenos
grupos, de maneira velada. Ao serem inquiridos a esse respeito, al-
guns professores afirmaram estarem unicamente preocupados com a
pratica do ensino musical, enquanto oa palestrantes, em sua opiniao,
somente teorizaram acerca do assunto. O que se pode observar e que
ao solicitar, continuamente, “coisas praticas", o professor, talvez,
estaja pedindo um espago para falar do seu fazer pedagdégico-musical.
Ressalta, também, que a sua auto-imagem pressupde a relagao, cultu-
ralmente estabelecida, entre o professor e o dominio da pratica. Este
discurso aprendeu a ignorar que a pratica do professor traz embutida
uma teoria.

Trata-se de lidar diretamente com a expectativa do professor, ou
melhor, tentar avaliar as relagées que, de forma latente, perpassam os
dois discursos.

Esta, portanto, apresentado o problema. Questiona-se, pois,
como ou quem evidenciara a trama que une estes dois grupos? Acredi-
tamos ser possivel alcangar tal propésito através do estabelecimento
de um compromisso ético e politico da pesquisa académica com o seu
objetivo - a educagao musical. Este percurso sera seguido, com certe-
za, pelo pesquisador em educagao musical que, por definicao, deve
conhecer muito bem os dois discursos. Alguem que se situe no ponto
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de intersecao dos dois dominios, e se apresente, portanto, como um
duplo. Alguém, faz-se necessario, que consiga conjugar as duas di-
mensoes.

Pode recompor esta trama somente a pesquisa - investigacao
que analise em profundidade o ensino musical dos niveis iniciais do
nosso sistema educacional, estabelecendo com eles determinado com-
prometimento - UM COMPROMETIMENTO SOCIAL. A énfase aos
primeiros niveis compromete a pesquisa com o problema verificado da
dicotomia entre os discursos em estudo. Evidencia-se que o pesquisa-
dor nao estara contaminado pelo olhar de discriminagdo que delega
aos professores do primeiro e segundo graus, um fazer predominante-
mente pratico. Ao contrario, ele procurara refazer o tecido musical,
onde teoria e pratica se interrelacionam. A fim de viabilizar este prop6-
sito, porém, sdo necessarias duas condicoes:

1 - é preciso que o pesquisador, mesmo que altamente
gabaritado, entenda que a investigagao deve estar voltada
para uma compreensao das praticas musicais desenvolvidas
no primeiro e segundo graus. Para que isto, realmente, se
efetue, urge que ele procure se engajar no contexto social
onde estas praticas se realizam. O entendimento deste fazer
musical, entretanto, tem exigéncias. Nao basta ao pesquisa-
dor possuir, por mais profundo que seja, um conhecimento
unicamente musical. As praticas musicais do primeiro e se-
gundo graus, para se fazerem entender, necessitam ser escu-
tadas/entendidas através da relacao existente entre os aspec-
tos musicais e extramusicais que encerram. E justamente
nestarelagdo que se encontra o cerne de seu fazer musical.
Seguindo este caminho, o pesquisador chegara a compreen-
sao dos mecanismos de funcionamento da instituicao escolar
e poderd, enfim, situar com clareza a FUNCAO que esta
musica exerce no contexto institucional.

2 - que o ouvido musicalmente desenvolvido do pesquisador
consiga escutar/decodificar o que existe de especificamente
musical neste contexto. Isto possibilitara a aceitacao destas
praticas musicais como sendo, realmente, MUSICA.

Poder entender as duas condigdes pressupde que haja todo um
processo de experimentagao do pesquisador com a comunidade esco-
lar - condi¢cao para a compreensao do todo. Compreensao que é um
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 andlises foram escritas a respeito de sua
prética. Acreditamos ser a auséncia de pesquisas, também, geradora
do atual discurso silencioso de grande numero de professores de musi-
ca. Elesa trabalham em escolas que, por inUmeras razoes sociais e
histéricas que ndo cabem ser analisadas no presente artigo, parecem
ter sido esquecidas. Pesquisar este fazer musical é, portanto,
prioritario.

Até o momento, apontamos caminhos que podem vir a aproximar
os discursos académico e dos professores. Toma-se relevante, agora,
analisar a relagdo que estes Ultimos podem manter com a pesquisa.
Isto nos obriga a aprofundar a reflexdo a respeito de seu discurso,
procurando entendé-lo melhor. Ao analisarmos o discurso do profes-
sor, torna-se oportuno procurar entender quais sao suas caracteristi-
cas, como se manifestam e o que estariam expressando?

Para a nossa andlise, evidenciam-se trés formas de manifestagao
que reiteradamente o grupo de professores demonstra. Observa-se
uma cena passividade do grupo frente a determinadas situagoes insti-
tuidas. Isto, geralmente, ocorre quando os professores se encontram
com profissionais de maior titulagao, momentos em que se instaura
uma relagao 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 manifesta
através do siléncio 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
siléncio dos professores, que constituem, geralmente, a maioria dos
participantes destes eventos.

possivel analisar o discurso silencioso dos professores como
sendo uma resposta a esta hierarquia vertical do saber institu-
cionalizado, em que o professor que trabalha nos primeiros niveis do
nosso sistema educacional ocupa um dos Ultimos lugares em uma
escala de importancia profissional ja instituida. Em resposta a esta
hierarquizagao do saber, a massa de professores reage transforman-
do-se em massa silenciosa. Segundo Baudrillard, "acredita-se que se
estruturam as massas injetando-lhes informagao (...). Mas é exatamen-
te o 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 instituicées classicas do social, e
aos préprios conteudos das informagdes”. (1982, p.25-26).

A situagao mais se complexifica quando se observa que o discur-
so dos professores contém certa expectativa. Constata-se uma perse-
veranca na pratica discursiva destes professores que aponta para tal
expectativa. Qual sera a expectativa do professor? Eis uma questao
que gostariamos de poder responder. Sabemos, porém, que este dis-
curso, em sua constancia, acaba por reforcar a tradigao da instituigao
escolar e, também, a ajudar a manter aquela relagdo vertical de trans-
missao de saber, contra a qual os professores protestam, calando-se.

Diante da triplice manifestagao - passividade, reatividade e expec-
tativa -, como entender a relagao dessa massa silenciosa com a pes-
quisa? Ja foi analisado que o pesquisador domina os discursos acadé-
mico e do professor. A pesquisa, portanto, desvendara niveis de agao
deste dltimo que até entao naoc se faziam notar. De tais niveis, dois
ressaltam a nossa analise:

1 - pesquisar a educagdao musical evidencia o que existe de
produgao intelectual, velada, sob a pratica do professor;

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

Em consequéncia, a atitude reativa que este profissional demons-
trava possuir é canalizada para agoes. Ele vai reagir produzindo novas
préticas, criticas, reflexdes, etc. A expectativa do professor, pois, se
expressa, agora, através dos instrumentos oferecidos pelo discurso
académico.

Ha uma grande mudanga no contexto da educagdo musical: o
professor nao é mais silencioso.

Isto nos permite analisar o problema abordado por este artigo - a
aparente oposi¢ao entre o discurso académico e o do professor de
musica do primeiro e segundo graus - como sendo uma outra maneira
de se enfocar a aparente dicotomia entre teoria e pratica. Dicotomia
que nao resiste ao olhar do pesquisador cuja analise evidencia o feixe
de relagdes existentes entre os dois discursos, onde teoria e pratica se
encontram unidas. Resolver, portanto, o isolamento dos discursos é,
também, resolver a oposi¢ao entre teoria e pratica.

Concluindo, podemos afirmar que pesquisar a educagdo musical
€, sem sombra de duvidas, uma maneira de poder interferir em sua
prética a fim de modifica-la. E superar o sintoma mencionado no inicio
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do trabalho fazendo com que o discurso académico e o dos
professores se comuniquem através da sintese de uma nova pratica
discursiva - a do pesquisador.
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"ATIRE| O PAU NO GATO MAS O GATO NAO MORREU..."
DIVERTIMENTO SOBRE ESTAGIO SUPERVISIONADO

Irene Tourinho*

Nao se sabe ao certo se a intengao era matar o gato. A cangao,
fonte de brincadeiras de infancias passadas e atuais, diz que a Dona
Chica admirou-se com o berro do gato. Mesmo assim, fica a idéia de
que o "pau no gato" poderia té-lo feito morrer. E certo, como sugere a
cangdo, que algumas agdes tém intengao explicita mas podem nao
atingir seu alvo; outras, de intencionalidade duvidosa, as vezes mos-
tram-se bem sucedidas, e, quase todas, ainda, atingem alvos nao
premeditados.

Nao sei bem como, as imagens desta cantiga pareceram-me iro-
nicamente inspiradoras para pensar uma situagao presente nos cursos
de formacado de professores de musica que, estranhamente, temos
abordado com muita timidez. Brincando seriamente com estas ima-
gens, gatos e pauladas entraram nesta ciranda que, espero, seja con-
vidativa para que outros também participem.

Penso no chamado estdgio supervisionado, parte integrante dos
cursos de licenciatura, como uma dessas praticas que parece ter surgi-
do para acertar o gato, mas... mirou o alvo e perdeu o prumo! O gato
€, neste caso, nao sé a situacao escolar na qual o futuro professor

* Doutora em Educagado Musical pela Universidade de Wisconsin/Madison, USA; Prof?.
colaboradora do Departamento de Musica da Escola de Comunicagoes e Artes (ECA) da
Universidade de Sao Paulo (USP).

Agradeco a Malu Vilas Boas pelos comentarios e apoio na consulta bibliografica.
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deve se inserir para conhecer e aprender sobre seu funcionamento e
possibilidades, como a situacgao final de sua aprendizagem universita-
ria, responsavel pela formacgao e credenciamento do profissional. Tan-
to esta pretendida inser¢do para conhecimento e aprendizagem do
“oficio" como a finalizagao das competéncias do professorado via esta-
gio, nao tém sido seriamente tratadas. De fato, o gato ndo morreu,
nem esta berrando.

A idéia, compreensivel e justificavel, era - e é - a de que, através
do estagio, o professor' tenha condi¢Ges de iniciar seu aprendizado
sobre as realidades das salas de aula, formando sua atitude profissio-
nal e adquirindo habilidades para atuar no contexto institucionalizado
do ensino (este contexto "gato pardo" porque dificilmente decifravel em
todas as suas nuances). Durante o periodo de estagio, os futuros
professores de musica deveriam ter oportunidades de experimentar e
elaborar formas de transmitir o conhecimento musical, de contribuir
para o desenvolvimento das capacidades auditivas, expressivas e cria-
tivas dos alunos e de testar idéias sobre ensino e aprendizagem musi-
cal. E principalmente, e quase que exclusivamente durante o estagio
que o aluno tera (deveria ter) um interlocutor de prontidao - o professor
supervisor - para discutir suas propostas e observagdes, possibilitando
a critica dos meios em que se processa 0 ensino.

“Atirar o pau no gato" é tentar um alvo dificil, considerando a
asttcia do animal. Imaginando a relagao, atingir os objetivos dos esta-
gios ndo é tarefa menos ardilosa. Alias, em matéria de educagao, ja €
saber-comum o fato de que nenhum alvo é facil. Porém, proporcionar
aos alunos uma vivéncia em sala de aula como parte de sua formagao
é responder a uma necessidade que, longe de matar toda a
abrangéncia de tal situagao, pelo menos faz berrar aos ouvidos de
professores e alunos as complexidades e dindmicas da atividade edu-
cacional.

Sabemos que muitos dos graduandos dos cursos de licenciatura,
antes do estégio, ja estdo em sala de aula ou envolvidos com o ensino.
Isso nao elimina o valor e a utilidade do estagio. Acontece que, da
forma como tem sido oferecida a pratica de estagio, estamos "venden-
do gato por lebre". Nem estamos escolhendo o pau, nem mirando o
gato, nem tampouco fazendo ele berrar. Como é isso?

1 Utilizo a denominag&o genérica no masculino, ciente de que a maioria dos professores de 1° e 2° Graus é do
sexo feminino.
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Pelo menos trés etapas distintas podem ser consideradas quando
concebemos um estdagio. 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 atencao.

Escolhendo o pau para acertar o gato...

A caga aos gatos comega, entre outras coisas, provavelmente
com a definicao sobre onde deverdo ser feitos os estagios. Parece
simples, mas as implicagdes sao extraordinariamente complexas. Ha o
cruzamento da linha tedrica do professor supervisor, suas convicgoes,
objetivos, métodos de trabalho e interesses de estudo, com os projetos
dos alunos, suas aptidées, habilidades e experiéncias. Ha4 questoes
relacionadas com os objetivos e prioridades da instituigao universitaria
que forma os estagiarios e da escola e professores das salas de aula
onde os estagios se realizardo. H4, 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 definicdo dos estagios:
onde, como, com guem, por qué, para qué, quando e por quanto
tempo a pratica acontecera.

Como ponto de partida, sabemos que nossos cursos de gradua-
¢ao formam professores de musica sem distinguir o grau (pré-escolar,
12 ou 29) e a modalidade (voz, instrumento, musicalizagao) de ensino
que optaram por atuar. Mesmo que isso fosse possivel e desejavel
acontecer, a inexisténcia de uma educagao musical continua e siste-
matica, desenvolvida desde o inicio da escolarizagao, faz com que os
alunos de 2° grau sofram varios obstaculos até se definirem pelo estu-
do de musica. Quando alguns alunos resolvem enfrentar estas dificul-
dades e se decidirem pela area, sofrem, muitas vezes, pela falta de
base musical que nao receberam no ensino de 12 e 22 graus. Os
professores, por sua vez, também sofrem porque devem manter um
nivel razoavel de exigéncia e de competéncia musical compativel com
um 32 grau de ensino. O custo disso é geralmente alto: insatisfagdes
de ambas as partes e, em varias ocasioes, processo "tapa-buracos" de
ensino-aprendizagem.

Esta situagao mereceria ser eliminada com uma paulada sé6. En-
quanto o ensino de musica, ou melhor, das artes em geral, nao for
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levado a sério no ensino regular, ficaremos procurando gatos no
escuro. No escuro porque, sem a formagao basica inicial, nem se
forma o gosto pela area nem a possibilidade do estudo de 32 grau.
N&ao € por acaso que a clientela dos cursos de musica tem diminui-
do e, na opinido de muitos, principalmente em qualidade. A descul-
pa eterna é que o governo teria que primeiro "segurar a gata pelo
rabo", ou seja, resolver os problemas de ensino das disciplinas aca-
démicas para depois - s¢ depois - cuidar da formagao artistico-
cultural dos alunos. Felizmente ja somos muitos a berrar que esta
l6gica & mesquinha, nao cabendo aqui argumentar novamente sobre
este assunto. Ja se tem falado, com alguma razao, que os cursos
de musica de 3° grau tornaram-se aquilo que antes eram 0s cursos
de conservatérios. Mas fagcamos um Da capo: os estagios comegam
com aquela teia de questoes em torno da definigao sobre onde
serao realizados.

Por convicgao ideoldgica, penso que os estagios deveriam ser
realizados em escolas publicas. E ai que se encontra a maioria dos
alunos, o menor niimero de oportunidades educacionais extra-esco-
lares, a maior caréncia de materiais e equipamentos de apoio para a
aprendizagem e menor disponibilidade de acesso a atividades alter-
nativas que contribuiriam para a formagao 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 paciéncia,
enfrentando salas-de-espera e enfileirando-nos diante das exigénci-
as de inumeras assinaturas e carimbos. Com certeza esta situagao
seria diferente se existisse o interesse mutuo das escolas e das
universidades pela formagao de seus alunos.

Acontece que estas engrenagens burocraticas, se nao mudam
por vontade ou necessidade, teriam a chance de mudar por pres-
sao. Estes entraves seriam, para continuar na ciranda, as "gatas-
paridas"? dos nossos objetivos maiores. Mas é aqui que a "gata-
torce-o-rabo"; porque, o que estamos vendo acontecer &, por um
lado, uma independéncia e autonomia - precoce - que permite ao
aluno tomar praticamente sozinho as decisdes iniciais sobre seu
estagio, ausentando o professor desse processo. Com isso, passa-

2 Brincadeira infantil em que criangas ficam sentadas num banco e se esforgam por expulsar uma delas,
empurrando-se mutuamente.
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se por cima, e por fora, de todas aquelas questdes que menciona-
mos no inicio desta secao. Por outro lado, presenciamos uma
inexisténcia de alternativas para a realizagao efetiva do processo de
estagio. Minimiza-se também o valor do dialogo - entre professor e
estagiarios - para refletir sobre filosofia, metodologia e objetivos do
ensino de musica, e para entender as situagdes que se apresentam
e negociar solugdes visiveis para os entraves que surgem.

Sobre a independéncia precoce do aluno, nao duvido que mui-
tos tenham capacidade para escolher onde poderao ser preparados
para levar adiante suas opgoes profissionais. S6 que, se entende-
mos bem, o estagio € (deveria ser) um periodo de acompanhamen-
to, aprofundamento e troca de experiéncias educativas que deve
servir para o aluno, para seus colegas e professores. Deve servir,
principalmente, para a area da educagao musical como um todo.
Quanto nao teriamos aprendido se, ao final de cada ano, questdes
fundamentais surgidas nos estagios estivessem " as vistas" dos
educadores musicais como temas de discussao e de crescimento da
area?

A auséncia do professor-supervisor das decisoes iniciais que o
estagiario enfrenta também pode ser explicada através do carater
individualista que impregna a nossa cultura, desde a sua formacao.
No caso dos profissionais da educacao, essa caracteristica cultural
também transparece com nitidez. Ludke (1989), comenta que "o
futuro professor recebe muito pouca ajuda vinda de uma relagao
direta, pessoal, com outro profissional, em sua pratica. Ao contrario
do futuro médico, que passa por um longo periodo de residéncia,
diretamente supervisionada, o professor é langado em sua pratica
isoladamente e assim continua a exercer sua profissao, sem o con-
tato direto com seus colegas ou com supervisores responsaveis por
sua iniciagao" (p.68-9).

Quando o aluno decide sozinho onde e como vai realizar a
parte de sua formagao pré-regéncia de classe, seu supervisor vira
um mero espectador das cenas que o aluno descrevera em seu
“relatério de estagio”- que € normalmente uma exigéncia dos cursos
de licenciatura. Porém, ja nos acostumamos com o fato de que
estes relatérios sdo, em geral, um "gato-de-botas", ou seja, confis-
sdes dos sucessos e das alegrias que envolveram alunos e estagia-
rios enquanto participavam das atividades musicais na escola. Difi-
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, sé reafirma nossa cultura
credencialista e reforga aquela contradicao entre necessidade e
desperdicio, tao caracteristica do nosso sistema social e tao presen-
te o educacional’.

O estégio é obrigatdrio e esta obrigatoriedade nao tem sido ques-
tionada. Se ndo se questiona, é porque entende-se que esta pratica
tem fungao e validade na formagéo dos alunos. Entretanto, ao mesmo
tempo que a obrigatoriedade abriga o discurso da necessidade, des-
perdicam-se os possiveis ganhos que o estagio traria. Desperdicam-se
tempo, energia, dinheiro publico, e fontes de conhecimento e compre-
ensdo de processos que sdo objeto continuo dos estudos dos profes-
sores supervisores. A situacao fica mais ou menos assim: o aluno finge
que realiza o aprendizado, o professor finge que supervisiona, a escola
finge que sera melhorada e a universidade finge que cumpriu sua
parte.

Se a definicao e o planejamento dos estagios em escolas publicas
significa enfrentar uma série de impedimentos, deixar o aluno "se virar"
para cumprir o estagio é uma maneira inescrupulosa que o profissional
encontra para "se livrar" das suas responsabilidades. E jogar um balde
de agua fria no gato, sem entender que esta é uma agao indtil: para o
gato, para nés, e para a area. Além disso, esse aluno "se virando
sozinho", sem uma avaliagdo prévia e continua das necessidades e
caracteristicas do contexto em que ele vai estagiar - uma compreen-
sdo, mesmo que difusa, daquela realidade - é recurso que também
alimenta e mantém o desperdicio em relagao a contribuicdo social que
a formagao universitaria deveria oferecer. Este desperdicio tem ainda
uma outra base de sustentagao: a falta de alternativas para a realiza-
¢ao dos estagios. Se o "gato-torce-o-rabo" na demagogia de permitir a
independéncia do aluno quanto as decises preliminares sobre seu
estdgio, torce mais ainda porque nao temos sido capazes de oferecer
ao estagidrio, conforme comentamos, alternativas para esta pratica.

Nao haveria antagonismos de objetivos se, para trabalhar a for-
magao dos futuros professores, situagbes experimentais fossem cria-
das nas universidades. Realidades diversas podem, as vezes, parado-
xalmente, originar indagagées que representam parcelas substanciais

3 Alguns exemplos de como esta contradigdo se apresenta nas aulas de misica podem ser encontrados em
Tourinho, |. "Musica e controle: necessidade e utilidade da misica nos ambientes ritualisticos das instituigdes
escolares”. In: Em Pauta. Porto Alegre: Revista do Curso de Pés-Graduagao em Musica - Mestrado e Doutorado,
AnoV.,N#27, Junho/1993, 67-78.
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de compreensdo de um todo mais ampliado. A idéia seria abrir espa-
¢cos para atender grupos de alunos, através de programas e projetos
especiais, garantindo uma continuidade minima de pelo menos um
semestre letivo e organizando estas atividades em fungéo da filosofia e
dos objetivos dos estdgios. A maioria das universidades tem espago
ocioso em horas determinadas do dia. Caréncias de ensino, tanto
dentro da universidade quanto fora dela, também sabemos que exis-
tem. Pena que estas alternativas sejam como "gatos-pingados"” da vida
das instituicdes. Legalmente, ha o apoio para estas iniciativas, ja que a
Lei de Diretrizes e Bases ainda em vigor (até quando?) prevé que o
estagio possa "assumir a forma de atividades de extensdo, mediante a
participacao do estudante em empreendimentos ou projetos de interes-
se social".

A resisténcia para criar grupos experimentais de ensino na univer-
sidade aparece sob o argumento da artificialidade da condicao de tal
alternativa. Contra argumentando, poderiamos dizer que a
representatividade social em que pode se revestir uma alternativa des-
se tipo, possibilitando o inicio da formagao musical de grupos determi-
nados de alunos, da a idéia um certo poder legitimador. Se a esta
razao forem somadas as fungdes que este trabalho deve ter - sem
deixar que o pensamento se perca durante o processo - ha chances de
que estas praticas possam merecer bons resultados. Além disso, a
artificialidade de situagao nao impede uma avaliagao critica das agoes
interativas que ela promove. Também nao impede uma experimenta-
¢ao que pode projetar certos alargamentos de horizontes sobre o ensi-
no e a aprendizagem musical.

O que nao se sustentaria, nestas situagdes alternativas, seria a
agressiva instrumentalizagao da razéo, a tal ponto que os estagiarios e
aquela realidade criada fossem enclausurados num ambito limitado e
pré-determinado de fungdes, obstruindo a transitividade inerente as
situagdes coletivas de aprendizagem. Seja num contexto pré-existente
de sala de aula, seja numa situagao criada, o estagio tem como objeti-
vo geral "promover uma base viavel para que cada futuro professor
possa desenvolver competéncias de ensino sélidas (bem fundadas) e
efetivas"(LEONHARD, 1985, p. 1). Afora estas consideragdes, seria
engragado, se nao fosse real, pensar que a caréncia de recursos

4 Ordenagao em texto dnico das Leis de Diretrizes e Bases da educagao nacional e legisiagdo conexa. (Jodo B.
Villela, et. alfii, org.). lei N° 6494, de 7 de dezembro de 1977, ant.2°. Brasilia: CFE, INEP e CECCD, 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 aproximagao entre elas e as
escolas publicas. Isso também pode ser bem aproveitado na concep-
¢ao dessas atividades experimentais.

Lamentavelmente, até agora, tem-se dado preferéncia pelo esta-
gio “individualizado", ao invés de "supervisionado", situagdo que ajuda
a mitificacdo de duas imagens perniciosas a profissao: uma € a de que
ensinar € facil e qualguer um, diante de alunos, "acaba" ensinando; a
outra coloca o professor como produto de si préprio. Sozinho com sua
intuicdo (este monstro sensivel-misterioso que dizem acompanhar todo
professor) ele se faz professor. Essas imagens, nas areas das artes,
tém um outro desdobramento que se explicita assim: aquele que é
bom artista, sera bom professor. A generalizagao ‘desta crenga é uma
falacia tao visivel quanto aquela que prega: quem sabe faz, quem nao
sabe ensina.

As inverdades que contém cada uma dessas generalizagdes tor-
naram-se instrumentos da desvaloriza¢do da profissao de educador; a
nAo ser nos casos em que os professores comodamente aceitam tais
crengas e acreditam que para ensinar ndo é preciso estar sempre
buscando aprender. Mas o artista é igualmente desvalorizado ja que,
como todos sabem, pouquissimos sdo aqueles que sobrevivem ape-
nas da sua arte. Ocorreria entdo que, em grandes periodos de sua
vida, este artista deve "deixar de saber" para poder ensinar? Mais
ainda, o artista partidario do "quem sabe faz, quem nac sabe ensina"
decreta para a arte o esvaziamento de uma das fungoes historicamen-
te mais decantadas desta atividade: a de ser intrinsicamente
"educativa". Parte da forga simbdlica da arte esta nesta conjun¢ao de
fungbes e valores sociais e culturais concretamente avaliaveis, com
aqueles que se 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 fungdes e valores como caracteristica do produto/atividade
artistica, percebendo o significado "educativo” dessa concepgao, é ce-
gar-se diante de possibilidades da experiéncia estética amputando da
relagdo individuo - arte, condicdes que também explicam o poder e
forga dessa atividade.

O impeto de defender o profissionalismo do educador - atitude que
o estdgio deve desenvolver - quase virou uma cadenza, obviamente
sem pretensoes virtuosisticas de quem escreveu. Melhor seria talvez
ter seguido na linha ‘Gatus' ad Parnassum, tentando pelo menos nao
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correr o risco de fazer "gato-sapato" de assunto tao pouco trabalhado
ou estudado na drea de ensino de musica neste pais. Desde o inicio,
explicitei que este trabalho seria um Divertimento, respeitando sua
condicdo modesta e despretenciosa, porém, permitindo-me visitar
algumas hipéteses e devanear sobre temas que entendo ser parie
desta discussao. Até aqui, pensamos em questoes que confrontam os
professores antes mesmo do inicio do periodo de estégios de seus
alunos. Voltando a ciranda, falamos da escolha do pau para acertar o
gato. Esta escolha, em dimensdes variadas, deve se entrecruzar com
o projeto maior que € poder mirar o gato na tentativa de acerta-lo.

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

Iniciando o estagio, o aluno tem que cumprir o nimero de horas
que a legislagao determina. Neste periodo, haja intuigao! Observagoes
orientadas, planejamento, etapas de avaliagdo, experimentagées con-
troladas e documentagdo passam longe das atividades que acompa-
nham este exercicio preparatério para a vida profissional. Nao ha espa-
¢o 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 prética pedagdgica e o objetivo é ficar livre
de mais este incobmodo que a formagao universitaria guarda para seus
pretendentes.

O professor supervisor, por sua vez, quase sempre mantém suas
vistas longe dos acontecimentos das salas de aula onde seus alunos
estdo estagiando. Como diz Lidke (1989), o resultado disso é que "a
visita esporadica do supervisor nao chega a caracterizar uma situagao
regular de aprendizagem”(p.69). Mais grave ainda & que "o exercicio
isolado da profissao de professor tem, alids, profundas repercussoes
sobre varios outros aspectos, tais como, dificuldades de desenvolvi-
mento do proprio profissional, através do estabelecimento de um siste-
ma de avaliagao pelos pares, falta de comunicagao de solugbes de
ensino encontradas em uma classe, falta de reconhecimento direto do
bom trabalho" (p.69). Consequéncias ainda mais amplas, tais como o
atrofiamento da area e a des-habilitagao do professor também podem
ser apontadas. Mendonga (1994) vé o "isolamento do campo" educaci-
onal como "fruto de uma dtica estreita e corporativa que busca, de
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forma infrutifera, delimitar fronteiras e resguardar esse campo da inde-
sejavel invasao (sic) e outros campos" (p.67).

O isolamento na profissdo ancora o isolamento entre instituicdes.
Neste sentido, parece que a universidade e a escola publica de 12 e 22
graus, no caso da educagao musical, mas nao apenas nesta area,
estao fadadas a viver "como gato e cachorro”. Comentando a necessi-
dade de uma formagao multicultural para os futuros professores de
musica, Leglar (1992) afirna que "futuros professores sao fortemente
influenciados pelas suas experiéncias de campo e o que eles apren-
dem nas salas de aula das escolas publicas pode, definitivamente,
negar aquilo a que eles é ensinado nas classes de metodologia das
universidades" (p.212). Em um trabalho mais abrangente sobre forma-
¢éo de professores de musica, Verrastro e Leglar (1992) comentam
que diversas investigacoes ja apontaram para a falta de um preparo
prévio do professor regente de classe e para a "falta de comunicagao
entre a escola e a universidade sobre as funcbes e expectativas"
(p.684) do estagiario, do supervisor e do professor da sala.

Considerando o distanciamento e o nevoeiro que encobre as rela-
¢oes entre os atores fundamentais deste processo - professores
supervisores, estagidrios e, professores regentes - nao é de se espan-
tar que nossa visao tenha deixado escapar dados que nos serigm
valiosos para discutir e propor sobre esta pratica. Mantendo-nos de
fora do processo, s6 conseguimos pensar que o sistema educacional é
constituido simplesmente por "gatos pardos" - situa¢des escolares pre-
visiveis e descritiveis a distancia, ou, otimisticamente, que o sistema,
como os gatos, tem sete vidas - sempre renascera independentemente
da nossa contribuigéo. Por causa disso, pode ser que além de estar
"vendendo gato por lebre", estejamos também "comendo gato por le-
bre". Pelo menos, é o que algumas investigagdes ja tentaram demons-
trar.

A hipétese de estarmos "comendo gato por lebre", pode ser re-
presentada pelo aparente consenso a respeito da efetividade da prati-
ca do estagio - ter o aluno em sala da aula, ensinando - questao que
talvez ndo se sustentasse a luz de uma avaliagdo mais sistematica.
Verrastro e Leglar (1992), revisando os estudos nesta area, apontam
“resultados contraditérios” sobre o efeito desse modelo em relagao, por
exemplo, a observagéo - sem a pratica de ensino. Segundo eles, tais
resultados "levam a conclusdo de que um dos componentes centrais
do treinamento dos professores de musica apoia-se em bases
empiricas e tedricas flacidas". Eles afirmam que "o conceito de experi-
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éncia de campo (pratica de ensino)® simplesmente evoluiu,
inquestionado e nao examinado, a partir do antigo modelo de treina-
mento do aprendiz” (p.684). Na verdade, nao é apenas o modelo de
aprendizagem mestre/aprendiz que pode ser questionado. A concep-
¢ao que geralmente se tem sobre este modelo como “um periodo
idilico, antes do inicio da industrializagdo" (DARTON, 1986, p.108) é,
em si, questionavel em relagdo a algumas proflssoes e em determina-
dos periodos histéricos®.

A licenciatura acerca dos estagios diferencia os efeitos dessa
pratica em diversas categorias, tais como a formagao da identidade
profissional do professor, interesse pela carreira, influéncias dos
supervisores e/ou dos professores de sala, e desenvolvimento de cer-
tos estilos de ensino. Em relacao a todas estas categorias, ha um
corpo de pesquisa considerdvel que discute os efeitos positivos da
pratica de ensino. Entretanto, ha também evidéncias de que, por
exemplo, esta pratica contribuiria para o "desenvolvimento de perspec-
tivas de ensino meramente utilitarias", e para um aumento de
"autoritarismo e rigidez", que poderia levar os professores a se torna-
rem mais “controladores e restritivos" (VERRASTRO e LEGLAR, 1992,
p.684).

E espantoso verificar como questdes de importancia tao funda-
mental quanto estas tenham escapado ac nosso escrutinio. Pouco
sabemos sobre esta pratica no Brasil. Podemos estar diante de um
“saco-de-gatos", tendo, a0 mesmo tempo, que admitir uma escassez
de instrumentos que nos ajude a construir, com base sélida, argumen-
tos que possam justificar e criar algumas delimitagées possiveis para o
aprimoramento desta pratica.

Mesmo em meio a este vacuo tedrico e de investigagdes que
tratem de programas de estdgio dos licenciandos em educagio musi-
cal, volta e meia nos deparamos com questdes que talvez se originem
nesta pratica. Por exemplo, hd um combate explicito a um tipo de
comportamento ainda comum entre professores, que é a “cata" inces-
sante de atividades infaliveis para aplicagdo nas salas de aula. Pode-
mos conjecturar que vicios dessa natureza podem estar intimamente

5 N.doA.

6 Neste trabalho, capitulo 2, o autor analisa as condi¢bes adversas a que eram submetidos os aprendizes e
trabalhadores de gréficas francesas no inicio do século XVIIl. Outra visao contundente de condigbes também
adversas do modelo aprendiz/mestre nos & dada no filme "Adeus, minha comcumbina® (Produgdo Inglesa de
1993, do Diretor Chen Kaige) onde sao focalizadas estas relagdes durante montagens da Opera de Pequim.
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ligados a pratica de ensino quando esta se da sem acompanhamento,
critica e avaliagdo continuas. Se ja entendemos que o ensino
“desvinculado”, ou seja, "neutro”, ndo existe, a que tipos de acomoda-
¢coes e pressdes os futuros professores apreendem e sao obrigados 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 também ja entendemos que a
observagao é um ato fundamental, necessario e determinante no tra-
balho do professor de musica, como esta competéncia pode se desen-
volver durante os estagios? Qual seria o tempo e formas desejaveis e
factiveis para que os estagiarios demonstrassem essa habilidade de
observagao? Indagagdes 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 o "pulo-do-gato”.

As definicdes relativas ao processo de estagio nao podem nem
devem partir apenas do professor supervisor ja que, em muitas ocasi-
oes, ele, na melhor das hipdteses, sera um colaborador na interpreta-
¢ao dos significados das atividades que o estagiario desenvolveu. Por
outro lado, sem o supervisor, o aluno perde o apoio tedrico e
experiencial para enfrentar alguns riscos e levar adiante suas propos-
tas. Parece inevitavel que, isolados, ambos serdo 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 observagdo
de Kushner, ndo seria leviano supor que, além do isolamento, a falta
de conexao entre instituicdes - escolas e universidades - € um dos
fatores que agrava tal situagao.

Se, de um lado, a distancia entre escola e universidade ocasiona
surpresas bastante desagradaveis para o estagiario, aprisionar a prati-
ca de ensino a determinadas orientagdes pedagdgicas em nome de
um ‘“realismo escolar" é ofuscar possibilidades de transformacao e
descartar objetivos maiores para a educagado musical. Essa idéia e
semelhante a de Cohen (1987), que defende uma relagao de
"interdependéncia madura" entre supervisores de estagio e seus alu-
nos. Para ela, a "independéncia” é "uma qualidade amplamente supe-
restimada” e sem condigdes de gerar os resultados desejados para um
ensino musical significativo.
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Cohen (1987) propde uma linha de trabalho voltada para a educa-
¢ao continuada de professores de musica, argumentando, primeiro,
que a mudanga imediata das "duras realidades" das salas de aula nao
é um projeto factivel; e, segundo, que a “reavaliacéo e restruturacao
dos programas universitarios" nao seria suficiente para "promover o
conhecimento e as habilidades dos professores em alguma area espe-
cifica e encorajar mudangas - uso de novos métodos e estilos de
ensino"(p. 106). Que a educagao universitaria nao é suficiente para
formar os futuros professores é opiniao que Axelsen (1990) também
defende, posicionando-se favoravel a programas de educacgao avanga-
da, obrigatdrios durante toda a carreira de professores de musica.

A proposta de Cohen é descrita em maior detalhe e oferece uma
fundamentagao mais rica que a de Axelsen. Ambas objetivaram atingir
professores com curso universitario concluido, iniciantes ou ja no mer-
cado de trabalho. Entretanto, ao explicitar as atividades que compreen-
dem sua proposta, Cohen sugere, ao meu ver, um caminho que tam-
bém seria possivel se quiséssemos repensar os programas de estagio
supervisionado em educagao musical.

Os trés tipos de atividades indicadas por Cohen sdo: a) compar-
tilhamento dos eventos da Ultima semana; b) planejamento de aulas; c)
discussdes filosdficas e metodoldgicas gerais." (p.109). A descrigao de
cada uma dessas atividades constr6i um todo coerente com os obijeti-
vos que Cohen formula para sua proposta. H4 um acompanhamento
continuo, uma busca pela atitude profissional do professor, troca de
experiéncias (sucessos e fracassos), apoio, sugestées e criticas para
os desafios e ousadias que configuram a atividade de ensino.

A "interdependéncia madura" que Cohen sugere, acontece a par-
tir de, sobre e para uma realidade concreta, sem aprisionar-se a ela.
Textos, matérias, gravagdes e videos sdo recursos intercambiados e
avaliados com opgdes de mudanca e de reformulagao de atitudes e
maneiras de pensar o ensino. A observagao torna-se um motivo de
reflexao ativa, extrapolando o vivido para alcangar a experiéncia possi-
vel. Ambos, supervisores e estagia-rios, sdo observadores e observa-
dos na pratica de ensino. Nesta condi¢ao, ambos se tornam participan-
tes do processo de formagao que esta experiéncia pode proporcionar.
Mirar o gato, a partir destas trés agbes, nao garante acerta-lo. Porém,
serao mais olhos a tentar acerta-lo, mais cabegas a tentar
compreendé-lo e mais ouvidos a tentar entender seus berros.
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Ouvindo o gato berrar...

Nao ha ddvida que com maior ou menor intensidade, ja ouvimos o
gato berrar. As vezes, em meio ao barulho, fica dificil distinguir a fonte
ou localizar onde e como o som é produzido. Os berros mais estriden-
tes talvez se fagam ouvir dentro das proprias universidades. Nao seria
exagero transformar a questao feita por Bonamino e Brandao (1994)
em denuncia. Elas discutem "porque, tantas vezes, a educacao tem
sido tratada, pelas comunidades académicas nacional e internacional,
como um campo cientifico de segunda ordem" (p.95).

Como dentncia, observariamos que, de segunda ordem também
tem sido o tratamento dispensado a carreira do professor, a sua atua-
¢a0 no ensino ou a sua necessidade de aperfeigoamento. Nas universi-
dades, nao s6 as brasileiras, nada disso € mistério (HUGLES, 1993).
Em inimeros departamentos, quantc mais graduado é o professor,
menos contato quer com o ensino de graduagdo. Dar aulas na gradua-
¢ao soa quase como que um desmerecimento do profissional em rela-
¢ao a posigdes de maior prestigio tais como ser professor nos cursos
de p6s-graduacgdo, orientar e desenvolver pesquisas. Ensinar, ter a
capacidade de motivar o aluno e de orienta-lo para uma disciplina de
trabalho e de aprendizagem sao atividades poucas vezes reconheci-
das como de primeira ordem.

Essa situagao chega a ser engracada porque, quanto mais privilé-
gios e titulos alguns professores conquistam (recebem? conseguem?),
justamente por estarem na universidade - instituicdo que deve também
ensinar - mais querem se livrar do ensino. Como ensinar, para alguns,
ainda é um valor de realizagao, o ensino virou, na instituicao como um
todo, uma espécie de "bicho de estimagao”. Sob o olhar da instituicao,
o bicho é tratado assim: garantem-lhe certos cuidados, fazem-no defe-
réncias (nem sempre as prioritarias), utilizam-se dele e trocam com ele
alguns afetos (publicos). Mas sabem que ele € bicho e portanto, nao
Ihe dao voz nem fungdes especificas, nao acreditam que ele possa se
transformar em outra coisa e nem que possa ter seus proprios sonhos
e caréncias. Como "dono do bicho" o professor que quer, sabe e gosta
de ensinar, pode tentar fazé-lo feliz. Mas aqueles que se apresentam
como professores mas nao querem ver © "bicho", dificilmente poderao
imaginar a estima e dedicagao que existe nesta relagao.

Na verdade, avaliar o educador é tao dificil quanto avaliar a edu-
cacado. Ainda nao conseguimos passar do reconhecimento para o
afrontamento desta questao. Avaliar o quantificavel: livros, orientagbes

48



de teses, dissertagdes e publicagdes (com valor mais alto se no estran-
geiro) ja é rotina em muitas universidades e nao representa um "que-
bra-cabega" tao trabalhoso. Alves (1982) nota isso e pergunta: "Mas e
o ensino, como avalia-lo? Numero de horas/aula dadas?"(p.19). A difi-
culdade de enfrentar estas questdes nao deveria, necessariamente,
significar a subalternidade do campo e da profissao perante as institui-
¢cOes e a sociedade em geral. Porém, os proprios sistemas de apoio ao
educador reforgam, muitas vezes, tal subalternidade.

Dois casos ("causos") - berrantes - merecem ser relatados aqui.
Ouvi, recentamente, de um professor titular de uma reconhecida uni-
versidade, com experiéncia de participagao em diversas comissdes de
ensino e pesquisa da prépria universidade e de instituicées
financiadoras dessas atividades, o seguinte testemunho: "Se um pro-
fessor de fisica desta universidade solicitar uma bolsa de estudos para
aperfeigoar-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 séria de
protesto social, passo ao segundo caso.

Num show, J6 Soares representava um macaco (que pena que
nao era um gato...) de zooldgico, irritadissimo por ter que agientar os
visitantes fazendo-lhe piadas, comentarios e langando-lhe bananas.
Uma conhecida velhinha era quem mais aticava a irritacdo do macaco,
até que, repentinamente, o macaco diz: "Ah! Aquela velhinha, de
novo!... Ah! Ela vai ver... vai ter comigo!" E sentencia: "Tomara que o
filho dela seja professor”. A risada aberta e conjunta dos espectadores
confirmava nao apenas o prazer com aquele ato de “insubordinagao”
social (referir-se ao professor como foco de ameaga ou vinganga) mas
também o inesperado da explicitagao de um "risco" real a vida futura
de muitos dos filhos daqueles que se encontravam na platéia. Isso,
sem falar no susto e na unido de sentimentos contraditérios de muitos
que, como eu, sao professores.

Esses dois exemplos sdo significativos para dimensionar o "ber-
reiro" que estd a nossa volta. O "dever académico” é visto "como
sendo mais o de publicar do que o de ensinar’ e consequentemente, 0
status de "quem ensina de fato", é "desproporcionalmente” mais baixo
em relagao aos que pesquisam e publicam (HUGHES, 1993, p.64). A
falta de credibilidade no sistema educacional - em todos os niveis - vai
se fortalecendo e se amparando num mosaico de focos. A origem
desses focos pode ser a competéncia didatica de certos professores,
as crengas de um pequeno grupo, a atitude de uma privilegiada comis-
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sao, ou estruturas mais amplas como o programa de uma disciplina
ou o curriculo de um curso. O estagio supervisionado é um desses
focos. Sua importancia esta na contribuigdo que pode oferecer para
a formagao da imagem do profissional, da competéncia e responsa-
bilidade do educador e para a reflexao,e transformagao da pratica
pedagdgica.

O estégio supervisionado em educagao musical é foco impor-
tante para a reafirmagao do valor e fungdo da musica na formagéao
do individuo, questao que infelizmente ainda precisa ser redundan-
temente justificada. Um estagio de qualidade pode gerar e construir
uma relagao participativa e critica do aluno com um dos tipos de
produgao simbdlica de sua cultura. A preparagao do professor de
musica via estagio, reforga e cria modelos de ensino e aprendiza-
gem musical, abrindo espagos para a investigacdo desses proces-
sos. E durante o est4gio - se refletido, acompanhado e avaliado -
que os futuros preofessores poderao compreender a "relevancia da
teoria para o mundo real do ensino" (LEONHARD, 1985, p.2).

Saber como se da a selegao de escolas para o estagio, quais
as filosofias que os orientam, como sao estruturados e avaliados,
sao tépicos que deveriam ser urgentemente pesquisados, se real-
mente queremos ver com maior clareza esta etapa da formagao do
professor de musica. A opgdo mais imediata talvez fosse contar
com a contribuicao daqueles professores que estao atualmente
acompanhando estas praticas, no sentido de torna-las publicas - via
encontros, artigos, depoimentos - para fundamentar um debate.
Esta troca devera trazer a tona inimeros elementos, ainda desco-
nhecidos, que afetam o desempenho dos supervisores, estagidrios e
professores de sala na realizagao da prética de ensino. Nesta mes-
ma linha, estudos poderiam ser desenvolvidos junto aos alunos que
estdo em periodo de estagio ou terminaram recentemente esta ex-
periéncia. Isso nos daria uma visao de como eles entenderam, orga- .
nizaram e deram significados aquela pratica. Lembrangas mais re-
motas de professores que ja estdo ha algum tempo na carreira
também nos ajudaram a compreender como se passou e que modi-
ficacdes ja foram possiveis e necessarias para 0 estagio.

A reunido destas informagdes pode nos levar a decidir, com
maior agilidade, as diregdes que queremos seguir para fortalecer
nossa profissdo de educadores musicais e para torna-la, quando
frente ao "bicho-gato”, uma forga tao forte e reconhecida quanto o
couro do préprio bicho. Se estas acdes forem perseguidas, nosso
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didlogo com o gato sera um pouco mais realista que o de Alice, ja
que nao vivemos no Pais das Maravilhas (citado em Garcia, 1994,
p.62):

- Podia me dizer, por favor, qual o caminho para sair daqui?
- Isso depende muito do lugar para onde vocé quer ir - disse
o Gato.

- Ndo me importa muito onde... - disse Alice.

- Nesse caso ndo importa por onde vocé vé - disse o Gato.

- ... contanto que eu chegue a algum lugar - acrescentou
Alice como explicagéo.

- E claro que isso acontecerd - disse o Gato - desde que
vocé ande durante algum tempo.
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