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Um compositor, uma educadora,
muitas perguntas e algumas reflexoes
sobre pratica de ensino de musica

e e s e irene Towrinhio!

Introducao

Se a musica é a razao fundamental da nossa atividade reflexiva e pratica, aqueles
que se dedicam a criagao musical tém importancia assegurada para a existéncia destas
atividades. Entretanto, as musicas sao, simultaneamente parte, resultado e indicadoras
de processos onde criadores, apreciadores, intérpretes e outros individuos de alguma
maneira envolvidos com musica, tém diferentes fungoes. Mesmo entendendo este cara-
ter profundamente coletivo e relacional da pratica musical, muitas vezes reduzido a
producao - num extremo - e a recepg¢ao - em outro, ndo ignoramos um fascinio especial
em torno daqueles que criam musica.

E certo que fascinio comparavel também privilegia os intérpretes, de tal maneira
que muitos ouvintes jamais chegam a saber quem foram os compositores de musicas
que freqlientemente ouvem com prazer acumulado. Os compositores, nestes casos, sao
quase abstragdes. Ao mesmo tempo, grupos significativos de ouvintes e de profissionais
que fazem a intermediacdo entre as musicas e n6s, também tornam-se, neste processo,
abstragoes. '

Nao ha dividas de que o esforco para fazer e manter a masica algo vital para
todos os individuos ocupa muito mais gente do que costumamos considerar. A indstria
de producao, propaganda, distribuicao e pesquisadores de piblicos sao exemplos de
um “mundo” que - condicionado ao lucro que a musica gera - vive também para e da
vitalidade que ela tem junto aos ouvintes (Burnett, 1993).

' Professora Doutora do Departamento de Musica da Escola de Comunicacoes e Artes (ECA) da Universi-
dade de Sao Paulo (USP), Membro do Conselho Editorial da ABEM.
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Para os educadores, nem sempre estes profissionais sao fonte de igual interesse e,
certamente, tém importancia diferenciada nos processos de aprendizagem e ensino de
musica. Porém, dificilmente retirariamos dos compositores e intérpretes uma condigao
privilegiada nestes processos. Musicélogos e etnomusicélogos, complementando as areas
te estudo convencionalmente tratadas em relagao a musica, nao mereceram, até agora,
a devida atencao e curiosidade por parte dos educadores. Entre todos - compositores,
educadores, musicélogos, etnomusicélogos e intérpretes - ainda € forte o siléncio, o
tesconhecimento e a desconsideracdo. A impressao é de que cada um se acha mais
“dono” das musicas que os outros.

A falta de didlogo entre os profissionais ligados as diversas linhas de estudo da
miusica limita as chances de construirmos novas questdes e futuros entendimentos que
poderiam representar focos de discussoes importantes, tanto para cada area, quanto
para possiveis juncoes entre elas. Como processos educativos sao comuns a todos, n6s
educadores talvez fossemos os que deveriam ter ouvidos mais abertos para estas trocas.

A necessidade desta abertura é ainda mais evidente quando o assunto é pratica
tle ensino, principalmente porque este € um tema abrangente e, portanto, perigosamen-
le permissivo. Qualquer um desses assuntos poderiam ser tratados: relagao teoria e
pratica, formagao de professores, curriculo, pesquisas sobre ensino, capacidades espe-
cificas de alunos, método, avaliagdo, valores e justificativas para o ensino de musica,
tendéncias da literatura sobre o tema...

Pensando nestas alternativas, no perigo de vaguear superficialmente sobre mui-
los temas e na necessidade de dialogo, proponho-me, neste trabalho, a retomar algu-
mas perguntas que o compositor Jamary Oliveira (1994) apresentou durante um encon-
tro de educagdo musical. Retomo estas perguntas pensando que, para os educadores, é
imperativa a formagao de concepgoes pessoais e profissionais sobre o sentido e o signi-
ficado do ensino e aprendizagem musical.

Um compositor interroga e uma educadora pergunta

O fato de um compositor reconhecidamente experiente e atuante interrogar a
Area de educagdo musical é estimulo suficiente para esta tentativa. Como desconhego
outros dialogos desta natureza ocorridos entre nés, sinto-me, como principiante, no
direito de comentar apenas algumas questdes, mas disposta a continuar esta aprendiza-
jem em oportunidades posteriores. Oliveira justifica seu trabalho com uma pergunta
chave: “Ha algo mais efetivo para entender uma drea do que verificar os questionamentos
levantados por aquela area?” Justifico este didlogo perguntando: Ha algo mais efetivo
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para aprofundar o entendimento de uma drea que discutir os questionamentos levanta-
dos para aquela area?

O préprio autor entende que os questionamentos que uma area nao levanta tam-
bém sdo parte daquilo que se deve compreender sobre a drea. Assim, ele se permite
complementar certas perguntas, desdobrar outras e inverter algumas, deixando o edu-
cador atdnito com o bombardeio de interrogagoes, mas certo da eficiéncia do método
que o compositor utiliza.

A visao da area que Oliveira compde evidencia uma diversidade de focos e
abordagens de reflexao provavelmente menores que as diferengas existentes em termos
de praticas de ensino de misica no pais. Mesmo assim, é razoavel supor que ao retomar
o trabalho do compositor, estas reflexdes possam se indicar pontos relevantes para a
compreensao de questdes da pratica de ensino de musica. Além disso, acredito que
educadores e compositores tém algo a trocar e a contribuirem entre si... até que outros
participem do dialogo. Falarei por mim, ciente de que penso como muitos educadores
e de que outros certamente levantariam questdes que me escaparao.

Em seu texto, Oliveira apresenta mais de sessenta questdes que o fazem, sem
ddvida, merecer sua auto-definicado como “apologista das perguntas” (p.19). Mesmo
quando ele diz “nao ouso perguntar” (p.19), acaba perguntando. As interrogacoes que
Oliveira oferece sdo decorréncias, contrapontos e redirecionamentos baseados em ou-
tras tantas questdes retiradas de mais de uma dezena de textos de educadores musicais.

Segundo o compositor, os questionamentos “estao propositadamente fora de con-
texto”; porém, ao retird-los, outro necessariamente aparece. Neste “novo” contexto, o
compositor defende a pratica da pergunta e afirma ter verificado, como docente, que
“respostas para perguntas que nao interessam ou que fogem a compreensdo do discen-
te, muito pouco acrescentam” (p.20). A defesa desta pratica da pergunta vem da idéia
de que “respostas geralmente anunciam apenas um ponto de vista” (p.19). Se, porém,
como ele mesmo diz, as perguntas possibilitam-nos “sonhar a respeito das situagoes,
solugdes e respostas possiveis e impossiveis"?, por que haveriamos de aceitar que “um
ponto de vista tnico” é caracteristica das respostas?

Oliveira nos diz que pode ser “considerado um educador musical” mas, “de
forma alguma um especialista em educagao musical” (p.19). Mais adiante ele confessa:
“é o educador dentro de mim pensando alto” (p.26). Estariamos tratando aqui, simulta-
neamente, com possibilidades e impossibilidades? E, nao seria “verdadeiro” admitir

2 Grifo da autora.
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(Jue em determinadas circunstancias a possibilidade de ser educador exista e, em ou-
s, esta identidade seja impossivel? Se sim, comegamos a nos permitir um certo espa-
(O para respostas, desde que possam oferecer alternativas para novas questdes. Encon-
ltam-se assim o educador e o compositor que, juntos, podem afirmar: “gerar novas
perguntas” (p.20) é o que nos interessa em relagdo as respostas. Buscar respostas que
S¢jam, a um s6 tempo, possiveis e impossiveis, pode ser uma primeira idéia-sugestao de
tompositor para educador.

Conhecimento e valor da misica

A primeira pergunta que Oliveira cita é tdo basica quanto avassaladora: “existe
educagdo musical no Brasil?” Justificadamente ele chama atengao para o nosso “desco-
nhecimento da histéria” (p.20). Dialogando, entendo que os educadores carregam uma
ansiedade maior. Além de nos (préJocuparmos com o desconhecimento e de tentar
langar nossas visdes para o ainda desconhecido, colocamo-nos também o oficio de
perguntar: o qué se pode e deve fazer com aquilo que conhecemos - ou pensamos
conhecer? E neste sentido que o educador, aceitando que deva “ao menos ser curioso”
(p.22), precisa enfrentar, aceitar e escolher - numa medida capaz de gerar algumas
perguntas - diversos papéis. Ser “impelido a assumir o papel de historiador, musicélogo...”
(p.21) talvez seja ossos de um oficio que mistura praticas e anseios nem sempre precisos
¢ coerentes.

Alguém pde em divida o fato de misica ser ou nao conhecimento? Os composi-
lores talvez nao tenham que se debater com este tema pois, no texto, Oliveira estranha
nossas reflexdes em torno desta pergunta (p.22). Porém, para os educadores, ela conti-
nua sendo questao de profundo interesse. Talvez uma daquelas questoes permanentes.
(Que a “musica e as outras artes ainda nao sao vistas por muitos educadores e comuni--
tlacles como tao importantes quanto outras disciplinas académicas” (Knieter, 1991:263)
¢ situagao que os educadores conhecem e sofrem com ela.

Quando os educadores refletem sobre musica como conhecimento, vao mais
além. Queremos construir caracterizagoes sobre esta forma de conhecimento, tanto
para pensar em suas possiveis especificidades, quanto para dimensionar suas influénci-
a8 ¢ contribuigdes para a formagao dos individuos. E claro, entio, que se considerarmos
4 dindmica e complexidade (historicidade) dos processos de criagdo musical - num
extremo - e apreciagao - no outro, somando a estes os de formacgao (institucionalizada
0u nao), dificilmente poderiamos antever um fim para esta reflexao.
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Conforme o compositor declara, os aspectos de geragao, aprendizagem e trans-
missao de conhecimento “nao se referem a descobertas de varinha-de-condao postas a
disposi¢ao do educador” (p.22). Mas existe algum aspecto “varinha-de-condao”? Oli-
veira, por exemplo, circunstancia a questao da possibilidade de aplicaces subseqien-
tes de determinados conhecimentos musicais, com outras trés perguntas: onde, quando
e como (p.22). Neste sentido, somos mais bruxos que fadas! No nosso caldeirao educa-
cional, acrescentariamos, para exemplificar: por que se preocupar com aplicacoes sub-
seqiientes de conhecimento? Como justificar educacionalmente tais procedimentos?
Para quem isto seria importante? Em que medida e sob que condigdes tais métodos
favorecem a geracao, a aprendizagem e a transmissao?

Musica como conhecimento e/ou misica como sentimento. O compositor pare-
ce incomodado com o fato de que “qualquer que seja a crenca acredita-se na geragdo,
na aprendizagem e na transmissao” (p.22). Entendo que estes termos, freqiientemente,
carregam conotagdes de rigidez e determinismos que reduzem muito da fluéncia, do
acaso e da imaginacdo que acompanham as a¢des de ensinar e aprender. Porém, se
pensarmos - como acredito que muitos de nos, educadores, pensam - nos varios senti-
dos que aqueles termos também carregam (construgao, recepcao, pedagogia, aprecia-
¢do, criacao, compreensao, didatica), talvez possamos explicitar melhor a crenca dos
educadores sobre geragdo, aprendizagem e transmissao de conhecimento.

Baseando-nos, entao, em concepgdes mais amplas, é certo que um importante
foco da nossa profissao concentra-se neste tripé formado pela geragao, aprendizagem e
transmissdo de conhecimento musical. Mas, esta concentragao nao significa um aprisi-
onamento ou um pensamento apenas voltado para os aspectos préticos e mais imedia-
tos de uma aula de musica. Significa entender geracao, aprendizagem e transmissao
(pensando nas idéias que estes conceitos agregam) como processos. Este entendimento
supde que estes processos sejam Vistos em convivéncia com muitos outros temas e
acdes paralelas, complementares e interdependentes.

Neste sentido, quando falamos em geragédo estamos também pensando, por exem-
plo, em pesquisa; em formas de interpretagao de determinados contetidos e situagdes
educacionais, ou em fatores afetivos e motivadores que podem interferir na disposicao
dos individuos para perceber, valorizar e criar mésica. Da mesma maneira, quando
falamos em aprendizagem, pensamos, por exemplo, em compreender os processos de
desenvolvimento da aten¢do e meméria auditiva; em distingtiir certas habilidades e
capacidades que possam beneficiar a familiarizagao dos individuos com musica, ou em
descricdes alternativas de formas de envolvimento dos individuos com musica. Trans-
missdo nos leva a pensar, concluindo estes exemplos, em abordagens diferenciadas
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sobre um mesmo contetido; em formas de ampliar, relacionar e dar seqiiéncias ao qué
s pretende ensinar, ou em selecdo, organizacao e avaliagao de contetdos.

Concordo que somos “um nimero insignificante de pessoas” (p.23) dedicadas a
eslas questoes e “crentes no valor da masica” para a formagao dos individuos. Entretan-
10, ndo ¢ relevante para nés, sabermos “qual a quantidade ideal” dessas pessoas “para
lorar desnecessdria esta pergunta” (p.23). Interessa-nos saber, em lugar disso, sobre a
(ualidacde desses valores, suas nuangas culturais, sociais e de faixas etarias. Buscamos,
ainda, entender como e quando certos “valores” apreendidos através, ou atribuidos a
musica, permitem associa-la com outras atividades humanas. Entender as variagoes que
existem neste sentido - de idade, género, classe social - também sao questoes que nos
atraem,

Se o compositor acusar o educador de “querer abragar o mundo com as pernas”,
0 Julgamento talvez se estenda indefinidamente. Isto porque, como sugere Mario de
Andrade’, ser professor é uma atitude de alma e nao ha julgamento que possa ser defi-
nitivo face a esta condicao. Sei que esta idéia parece demasiadamente romantica mas a
intengao € ressaltar uma dimensao de aspiracao utépica e, de alguma maneira, trans-
cendente, que o educador deve alimentar. Regis de Morais (1986) é sensivel a isto
quando diz que o ensino deve voltar-se para a pessoa e “tentar uma caminhada no
sentido do melhor que uma época pode idealizar a partir de suas angustias, sonhos e
necessidades” (p.15). Julgo, entdo, que perguntas sobre o valor da musica ndo devam se
tornar desnecessarias. Indo um pouco mais adiante, a hipétese de que estas perguntas
s¢ tornen indteis, percam seu interesse ou cessem de produzir questdes alternativas,
parece-me ser uma impossibilidade.

As questoes relacionadas a “valores”, da musica ou das outras artes, sempre fo-
ram objetos de continuo debate e especulagao tanto filosofica, quanto histérica ou
sociologica. Nao sao questdes, como todos sabem, imutaveis ou generalizaveis. Tem-
[p0s, espagos e culturas diferentes tiveram, tém e terdo concepgoes variadas sobre msi-
(4, suas fungoes, praticas e, portanto, valores atribuidos ou ligados a ela (Rainbow,
1995). Entendo que Oliveira deva carregar, como compositor e educador, angustia e
cansago semelhantes aos nossos frente a esta necessidade - ainda bastante presente - de
argumentar sobre o valor da musica nas instituigoes de ensino.

"o Catdlogo da Exposigdo Mario de Andrade: “Eu sou trezentos, sou trezentos-e-cincoenta”, Sao Paulo:
Centro Cultural Sao Paulo, agosto/outubro, 1992, p.12.
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Talvez Oliveira tenha tentado nos alertar, com alguma razao, para os vicios e
redundancias que podem estar acompanhando nossas discussoes sobre conhecimento
e valor da musica. Neste sentido, penso que o compositor pode novamente estar nos
inspirando e provocando. Quem sabe poderiamos também explorar outras questdes,
nesta mesma linha, porém, com focos mais precisos? Por exemplo: Como certos grupos
aprendem a atribuir determinados valores a diferentes tipos de musica? Como a questao
de valor pode ou é tratada na escola? Como estes valores sio demonstrados e
intercambiados? Quando certos valores sao contraditérios num mesmo grupo? O qué se
entende por valor educacional da misica em relacdo a grupos especificos? Que parti-
cularidades podem ser explicitadas e evidenciadas quando falamos sobre valor educativo
da masica?

Tenho ddvidas sobre como um compositor avaliaria a qualidade destas pergun-
tas. Ao lidar com certas questdes dos educadores, Oliveira afirma: “minhas perguntas
sao muitos mais simples” (p.24). Logo em seguida ele questiona: “O que é criatividade?
O que é compor? O que é misica?” (p.22). Sera que uma pergunta simples significa,
necessariamente, menor complexidade? Ou, simples respostas? Como é que avaliamos
a simplicidade de uma pergunta? Acredito que a experiéncia de Oliveira tenha lhe
permitido tratar certas questdes com seguranca e profundidade. Porém, cabe perguntar,
a maneira que ele sugere: Simples para que ou quem? Quando? Por que?

Questoes sobre criatividade se juntam, no texto de Oliveira, com o tema do
conhecimento musical. Como compositor, ele observa que criatividade é “um tépico
com o qual deveria sentir-me em casa” (p.23). Afirma, ainda, “que o conhecimento
libera o compositor de influéncias maléficas” (p.23). Sem querer retomar aquelas refle-
x0es - tado preciosas para os educadores - sobre, por exemplo, qual tipo de conhecimen-
to estariamos falando e como este “conhecer” se processa, pergunto: todo conhecimen-
to é “bom”? E benéfico? Ha um valor ou qualidade absoluta que se aplica a todo e
qualquer conhecimento?

O compositor chama nossa aten¢ao para perguntas que possam ser “aptas a in-
cluir ou sugerir reflexos discriminatérios” (p.28). Este cuidado aplica-se, também, as
afirmacdes ou as respostas. A linguagem (escrita ou falada), “meio de troca através do
qual a educagio é conduzida” (Bruner, 1986:121), sempre oferecera estes riscos. E
claro que o compositor, ao defender o conhecimento como fundamental para qualquer
atividade musical, questiona aqueles mitos que tentam nos convencer de que “todos os
compositores sabem lidar com analise ou com processo” e de que todos “sao esponta-
neos e inspirados”. Porém, perguntas, afirmagdes e respostas fora de contexto podem
receber falsas interpretagdes ou sentidos que, lamentavelmente, deturpam, adiam ou
impedem possiveis discussoes.



72 REVISTA DA ABEM

Como educadora, diria que todos os compositores - se quisessem - poderiam
contribuir para a nossa compreensao sobre, por exemplo, criatividade. A explicitacao
de suas “crencas” e duvidas, juntamente com algumas descrigdes de seus processos de
trabalho ja iniciaria uma discussao valiosa. Ainda como educadora e tentando ser curi-
0sa - seguindo o conselho de Oliveira - pergunto: por que (ou para que) os
(uestionamentos que oferece em seu texto estao “propositadamente fora de contexto?”
(p.20) Qual era o propésito? E, para concluir esta parte: tendo feito uma selecdo de
perguntas de textos de educadores, por que (ou para que) procura “evitar identificar
quando os questionamentos sdo citacdes, perguntas-perguntas, Ou perguntas-respos-
tas?” (p.20) Quais seriam as diferengas entre estes tipos de questionamentos? Que signi-
ficam as “perguntas-protesto”? Por que evitar qualifica-las?

Musica e sociedade

Toda sociedade cria expectativas em torno de seus profissionais. Os profissio-
nais, por sua vez, também criam expectativas sobre seus pares. O mito da formagao
artistica como capaz de desenvolver individuos integrais é corretamente questionado
por Oliveira (p.25). Esta idéia do artista como um ser especial tanto serviu para nos
diferenciar como para nos marginalizar. Sendo especial, entenderam que o artista deve-
ria receber certos privilégios mas, a0 mesmo tempo, poderia também prescindir de
outros. A educacdo foi - e as vezes ainda o é - um dos “privilégios” que muitos aceita-
ram como dispensavel ao artista.

Esta concepgao do artista como ser especial ja evoluiu. Demonstracao disso €,
por exemplo, o crescente niimero de escolas, cursos e programas de formagao em artes,
exclusivamente criados e planejados para atender a educacao do artista. Se a escola
forma, ou ndo, “artistas” é debate que nao caberia aqui. Entretanto, mesmo ciente desta
progressiva mudanca de concepgao sobre o artista, observo que o termo “evolugao”
provocou uma enorme contrariedade no compositor. A palavra “evolucao”, no julga-
mento de Oliveira, “tem sido felizmente evitada devido aos mal-entendidos que acarre-
ta” (p.29).

Sabemos que este termo ficou bastante atrelado as idéias - tomando o caso da
cultura como paradigma - da existéncia de um desenvolvimento uniforme e de que
“cada sociedade” percorreria “as etapas que ja tinham sido percorridas pelas socieda-
tles mais avancadas” (Laraia, 1986:34). Nesta sentido, o termo “evolugao” passou a ser
usado como sindnimo de “progresso” que, por sua vez, compreendia-se como mudan-
¢a do simples para o complexo ou, do pior para o melhor.
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Entendo, entdo, que o compositor possa ter partido destas concepgdes quando
avalia a palavra “evolugao” como “associada a um eurocentrismo exacerbado e a regi-
mes totalitarios da primeira metade do século”(p.29). Mas esta concepgao de “evolu-
¢ao” também evoluiu, justamente a partir das criticas e questionamentos a certas pre-
missas tedricas que permitiram aqueles tipos de associacao. De qualquer forma, sera
que “evitar” é a solucdo para “felizmente” nos liberarmos de “mal-entendidos”? O
eurocentrismo nao seria uma perspectiva que vigorou através de imposicdes sobre as
quais demoramos a clarificar os “mal-entendidos”?

Para os educadores, o “mal-entendido” demanda esfor¢os na diregao de “bem-
endendidos” ou até, “mais-ou-menos entendidos”. Evitar ndao seria o caso; clarificar,
sim. Penso que Oliveira ndo teria problemas com isso pois comenta, em outro texto
recente, que “a formagao académica do educador musical evoluiu de hinario patriético
ambulante” (...) para o educador ainda sem delimitacdo clara e funcional de seu campo
de trabalho” (Oliveira, 1994b p.21)".

O campo de trabalho do educador é, assim como sua formagao, construido a
partir de “tarefas consideradas relevantes e préprias, relacionadas com uma cultura ou
com atividades de uma cultura” (Oliveira, 1994b). Pensando nesta afirmacao sobre a
qual educadores nao discordariam, como entender Oliveira quando pergunta: “Mas, o
que tem a ver a nossa realidade sécio-cultural com a misica?” Polémico e instigante, o
compositor nos provoca para, logo a seguir, declarar: “Quanto a nossa realidade sécio-
cultural afirmei certa vez que nao gosto da realidade do nosso pais. Como compositor
eu quero transformar esta realidade”(p.26).

Se a musica nada tem a ver com a realidade sécio-cultural, porque a transforma-
¢do desta realidade é um desejo explicitado pelo autor enquanto compositor? Nao pos-
s0, como educadora, dar-me ao luxo de ter “receio das respostas” (p.26). Quando o
compositor-educador pensa alto, quer transformar uma realidade que diz nao gostar.
Quando a educadora pensa, ela tenta achar, primeiro, algo que goste. Depois, cami-
nhos para transformar - mesmo o que gosta.

Esta mesma realidade que o compositor ndo gosta, produziu “a defesa de partir-
se do familiar do aluno”, idéia que o compositor “concorda plenamente” (p.28). Tam-
bém é esta realidade que “pouco ou nada” tem falado “a respeito do ponto de chegada”
(p.28), siléncio que nem compositor, nem educadora, apreciam. Mas sera que ponto de

4 Grifo da autora.
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pattida e ponto de chegada podem ser sempre distingtiiveis? Quando o educador fala
(jue “s6 o fim da fila - o aluno - é avaliado” (p.30), podemos entender que o aluno, no
a0 da avaliacdo, é ponto de partida e de chegada?

A critica do compositor em relacao a avaliagao é contundente e aplicavel a ou-
l1os aspectos do processo de ensino. Ao concordarmos que o aluno deva ser o ponto de
partica para o ensino, é inevitavel pensar que o professor precisa chegar ao ponto de
conhecer e compreender quem € este aluno, como ele aprende, percebe, ouve e valori-
za musica. Poderfamos dizer também, que ao reconhecer um ponto de partida para a
sula prética, o professor necessariamente percebe um ponto de chegada na sua forma-
(a0, Neste sentido, a atualizacdo do professor inclui “a necessidade de por em dia”
{p.30) seus conhecimentos sobre os alunos com quem devera trabalhar para que pontos
(e partida e pontos de chegada nao pré-determinem uma trajetéria tnica para o ensino.
Dificilmente o termo atualizacao nos liberaria de algum entendimento de condigoes,
contetidos ou praticas existentes, principalmente quando entendemos que “temos de
improvisar contetidos no dia a dia”(p.30).

Oliveira termina seu texto confessando “néo sei bem porque” (p.33) e cita uma
tltima questao: “Sera que o perfeito entendimento do paradoxo ndo nos aproximaria do
caos final?” Como educadora, ndo sei bem porque o compositor evita identificar tipos
de questionamentos, evita alguns termos pelos “mal-entendidos” que podem acarretar,
declara “sem comentarios” para certas questoes(p.28), afirma “ndo estou julgando ou
assumindo posicdo” (p.27) e encerra assunto dizendo “esta (pergunta) definitivamente
me poe fora da discussao” (p.24).

Também nao sei bem porque mas senti que a questao final citada pelo composi-
lor poderia ser alterada. Ficaria assim: Sera que imperfeitos entendimentos de certos
paradoxos ndo nos distanciaria de possiveis caos? A pratica de ensino, assim como a
pratica do dialogo carrega sempre muitos paradoxos sobre os quais poderiamos - no
maximo - construir apenas imperfeitos entendimentos. A criacdo, ja disseram, pode
surgir da percepgao do caos - distanciando-se deles. Guardo o desejo de continuar este
dialogo, rever certas imperfeicoes de entendimento e aproximar-me de outras criagoes
(ue o compositor produza a partir do caos paradoxalmente criado pelos educadores
musicais (os educadores sdao musicais?).
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