"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
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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.

41



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
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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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