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RESUMO

Tendo em vista o processo ensino-aprendizagem de canto, pretendemos investigar,
neste trabalho, como aparece a integragdo entre conteudos técnicos e musicais com
emocgodes e vivéncias presentes no contexto das aulas, e suas implicagbes nos avangos
dos alunos. Tivemos como objetivos: conhecer as bases de organizagdo do espago de
ensino-aprendizagem em canto; apreender os aspectos que o professor de canto prioriza
para definir suas a¢des pedagdgicas; identificar de que formas o préprio aluno organiza e
expressa seu processo de aprender canto, e como ele se posiciona em relagcédo as agdes
do professor e dos préprios colegas; investigar como se configuram as relagbes, a
comunicagao dialdgica entre professor e aluno no contexto de canto, e de que forma isso
participa da aprendizagem. Para tanto, utilizamos uma abordagem qualitativa, na qual se
desenvolveu um processo de construgdo interpretativa de producdo do conhecimento.
Como procedimentos, fizemos uso de indutores escritos (questionarios), conversagoes
formais e informais, e observagdes de aulas. Participaram da pesquisa 2 professoras e 4
alunas de canto de uma escola publica de musica de nivel profissionalizante, localizada
no Distrito Federal. Os resultados obtidos revelaram que, a despeito de os aspectos
técnicos e musicais exercerem grande forgca no momento de definicdo das agdes
pedagogicas dos professores, nas relagbes sociais que compdem o contexto ensino-
aprendizagem de canto também ha espacgo para emogoes e vivéncias, para o dialogo e a
aprendizagem reflexiva, para negociagdes, bem como para compartilhar o objeto de
conhecimento e para a colaboragéao entre os sujeitos que compdem o ambiente de sala

de aula.

Palavras chave: Canto; Ensino-aprendizagem; Relagao Social; Emog¢ao; Técnica Musical.



ABSTRACT

Taking into account the teaching-learning process of singing, we intend to investigate in
this work, how the integration arises between technical and musical contents with
emotions and experiences in the class environment as well as its implications in
students’ progress. We focused on the following aspects: to know the basis of the
organization of the teaching-learning environment in singing, learn what aspects the voice
teacher prioritizes in order to define his pedagogical actions. We also intended to identify
how the student himself organizes and express his learning process, how he reacts before
the teacher’s actions and his classmates investigate how the relations are shaped, the
communication between the teacher and the student in the singing environment and what
this aspect participates in the learning process. Therefore, we use a qualitative approach,
in which a process of interpretative production of knowledge was developed. We used
some procedures such as printed inducer (questionnaires), formal and informal
conversions and class observations. Two professors and four voice students from a
professional training public school in Distrito Federal-Brazil participated in the research.
The results expressed that the musical and technical aspects played a major role in the
definition of professors’ pedagogical actions, in the social relations that compose the
singing teaching and learning context. There is also an opportunity for experiences and
feelings for the dialog and reflexive learning, negotiations as well as sharing experiences

of the subject and cooperation between the agents that compose the class environment.

Key words: Singing; Teaching-Learning; Social Relation; Emotion; Musical Technique.
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INTRODUGAO

O conceito de musica, na academia, foi elaborado por diferentes autores. Aqui
selecionamos uma definicdo na qual Keldish apud Nettl (2001) faz uma relagcéo entre
musica e fala, uma das formas de expressdo da voz. Assim, na concepg¢ao do autor

temos que musica é:

Uma forma de arte que reflete a realidade e tem um efeito no ouvinte
por meio de resposta intelectual e combinagdes sonoras. [..] Ao
expressar imagens mentais e emog¢des em forma auditiva, a musica
pode ser identificada como forma de comunicacdo humana e como
influéncia no estado psicolégico da mente. Esta influéncia é possivel por
causa da harmonia fisica e bioldgica da sensibilidade musical dos seres
humanos (mais do que em outros seres vivos) e da psicologia humana,
especialmente as emogdes, e dos sons enquanto estimulo e sinal de
atividade. De certa forma, hd uma analogia entre mdusica e fala,
especialmente a entonagdo da fala, na qual os sentimentos
interpessoais e atitudes para com o mundo exterior sdo expressos com
alteragdbes de altura e por outros sons vocais expressivos
caracteristicos. Esta analogia faz com que seja possivel identificar a
natureza da musica de acordo com a entonagao (p. 432) '

A palavra ‘musica’, vem do Grego ‘mousiké’ e referia-se originalmente aos
produtos ou trabalhos das nove Musas. O seu uso foi se restringindo paulatinamente para
as artes, em geral relacionado ao termo moderno, o que sugere uma concepgao de
musica como a quintesséncia de artes e ciéncias na qual as Musas eram patronas,
embora nenhuma das deusas fosse explicitamente associada com musica em seu
sentido moderno. Para se incluir a palavra ‘musica’ em um dicionario de musica é
necessario que se tenha uma definicdo autorizada ou um tratamento devidamente
compreensivo do conceito de musica, em todos os locais, em todas as épocas e em
todos os sentidos. Este ultimo requer discussbes a partir de varios pontos de vista,
incluindo o bioldgico, linglistico, psicoldgico, historico, filosoéfico, teoldgico, antropoldgico,
além de médico e juridico, juntamente com o musical no sentido mais amplo (NETTL,
2001).

' O texto acima é traducéo livre do trecho que se segue: “A form of art that reflects reality and has an effect on
the listener through the intellectual response and sound combinations.... By expressing mental images and
emotions in aural form, music can be identified as a form of human communication and as an influence on the
psychological state of mind. This influence is possible because of the physical and biological harmony of the
musical sensitivity of human beings (as many other living beings) and human psychology, especially
emotions, and of sound as a stimulus and signal for activity. In some ways, there is an analogy between music
and human speech, especially speech intonation, where the intrapersonal feelings and emotional attitudes
towards the outer world are expressed by alterations of pitch and by other characteristic expressive vocal
sounds. This analogy makes it possible to identify the nature of music according to intonation” (Yuri Keldish, in
the Russian music encyclopedia Mizikal’ naya entsiklopediya, Moscow, 1973-82).
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A musica é parte da cultura do ser humano. Desde o periodo de gestagao, por
meio das batidas do coracado, pelo contato com os sons externos a barriga da mae, o
ritmo, os sons, a musica, tendem a provocar reagbes do bebé No momento do
nascimento, o choro, e a referéncia auditiva que muda em relagdo ao mundo, agora é
percebido de outra forma. A fala de outros, os sons emitidos por animais, as cantigas de
ninar, a musica ambiente, os brinquedos sonoros, os diversos ruidos do dia-a-dia, tudo
contribui para estimular a percepg¢ao auditiva da crianga. Desta forma, o mundo dos sons
se apresenta ao ser humano ainda quando pequeno e aos poucos a musica passa a
fazer parte de sua vida.

No decorrer dos anos, o contato do individuo com a musica varia de acordo com a
forma como ele a vivencia. Alguns se relacionam com ela preponderantemente como
ouvintes — ou apreciadores, por meio de musicas veiculadas em radios, TVs,
computadores, CDs, DVDs, shows ao vivo, concertos, festas, entre outros. Ha aqueles
que tém a oportunidade de vivencia-la um pouco mais de perto em aulas de Educagao
Musical, ou ingressando em corais, bandas, orquestras, dentro de colégios, faculdades,
empresas publicas ou privadas, ou mesmo em grupos alternativos. Outros, ainda,
buscam uma escola de musica a fim de poder se dedicar ou de obter mais atengdo de um
professor que, comumente, trabalha em sistema de aulas individuais.

Em nosso entendimento, assim como existem formas diferentes de se vivenciar a
musica, pode haver diferentes formas de ‘ser musico’. Existe, por exemplo, aquele que se
dedica a pratica musical diariamente, podendo estar (ou ter estado) vinculado a uma
instituicdo formal de ensino, ter buscado ajuda de um professor particular, ou de colegas
mais adiantados, o que também caracteriza uma vivéncia pratica, ainda que nao formal,
como cantor ou instrumentista.

Ha ainda aquele que poderia ser comparado ao ‘atleta de fim-de-semana’, como é
0 caso, por exemplo, de algumas pessoas que participam de grupos de musica em
igrejas, ou mesmo os que tocam em ‘rodinhas de violao’, ou seja, praticam a musica
quando sao ‘solicitados’ ou quando é do seu interesse fazé-lo. Ndo é nossa intengao
esgotar essas possibilidades aqui, tdo pouco julgar o mérito de umas em detrimento de
outras. Neste trabalho, no entanto, tratamos da primeira forma de ‘ser musico’
apresentada, ou seja, daquela pessoa que busca a pratica musical em uma instituigao.

Aqueles que optam pelo ensino formal em escolas de musica freqlientemente se
deparam com uma concepgao que se perpetua no meio musical de que para ser musico

€ necessario possuir o chamado ‘dom’ ou ‘talento’. Volta e meia se ouve: “esse ai nao
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tem jeito... ele ndo nasceu com o dom da musica... ndo tem talento... € melhor procurar
outra coisa para fazer”.

De acordo com Schroeder (2004), “parece haver um consenso em relagao ao fato
de que todo musico demonstra um forte ‘talento musical’, as vezes também denominado
‘musicalidade’ e que, via de regra, é detectado bem cedo” (p. 111). Segundo a autora,
conceituados educadores musicais possuem concepgdes inatistas de termos como
‘talento’, ‘musicalidade’, ‘dom’, ainda que diviam um pouco na definicdo destes
conceitos.

Conforme Schroeder (2004), Violeta Gainza concebe o ‘talento musical’ como
“uma musicalidade precocemente madura” (p. 111); e Edgar Willems afirma que “o dom
musical ndo tem nada de absoluto, [...] € relativo e [..] se pode representa-lo
esquematicamente por uma escala de cifras que vao do zero ao infinito” (p. 112).
Schroeder ainda analisou outros autores, dentre os quais Dalcrose, Howard, e Schafer; e,
em suas palavras, “todos eles de algum modo reafirmam a crenga na musicalidade como
algo natural, intrinseco ao ser humano, a ser despertado pela educagéo” (p. 112, nota de
rodapé).

Estamos de acordo de que existam individuos cujas condigdes para se
desenvolver musicalmente extrapolam, por assim dizer, o comum. Entretanto, o fato de
haver pessoas com condigdes que favorecam o aprendizado, a execugao musical —
como, por exemplo, configuragdes anatomofisiolégicas — ndo anula a possibilidade de se
tornarem bem-sucedidos aqueles que ndo possuam as mesmas condicoes.

Outro pensamento comum que guarda relagdo com os conceitos ‘talento’, ‘dom’,
‘habilidade musical’ é: ‘aquele que nasceu desafinado, vai morrer desafinado’. Em
pesquisa realizada sobre desafinagdo vocal, Sobreira (2002) afirma que geralmente os
adultos que se consideram desafinados estdo convencidos de que ndo possuem nenhum
talento ou habilidade musical. Ainda assim, segundo a autora, eles buscam se aproximar
do mundo musical por meio de ingresso em corais ou em aulas de canto, 0o que
demonstra a sua necessidade em vivenciar experiéncias musicais.

Sobreira (2002) alega que, embora o conceito ‘desafinacdo’ abranja varios
significados, a relacio entre ‘ser desafinado’ e ‘ndo possuir talento ou habilidade musical’
é frequente na cultura ocidental. Ela também esclarece que os padrées de

afinacao/desafinacdo estudados pela fisica, especificamente pela acustica, ndo sao
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suficientes para explicar todos os aspectos referentes a este tema, uma vez que
dependem em grande parte do fator cultural®.

Entretanto, a crenga no ‘talento’ ou ‘dom’ parece ser tdo arraigada na cultura que,
as vezes, aquele que sempre sentiu vontade de cantar, de tocar um instrumento e, de
inicio, necessitava de certa ajuda e incentivo, acaba desistindo, certo de que ‘ndo tem
jeito pra coisa’. Uma tentativa frustrada pode significar uma atitude de distanciamento em
relacdo a musica.

Mas sera que a ‘deusa’ musica é tao inatingivel? O que pode levar uma pessoa a
achar que o fazer musical é s6 para alguns? Talvez o fato de ela se sentir meio
descoordenada quando tenta reproduzir determinado ritmo; ou porque de inicio ela ‘n&o
tenha um ouvido muito apurado’, o que pode dificultar a reproducdo de melodias ao
cantar ou ao tocar um instrumento; ou ainda a razao de que, para ser um grande virtuose,
o individuo precise estudar muitas horas por dia. Nao pretendemos aqui esgotar as
possibilidades de resposta para tal questionamento.

De fato, pensamos que qualquer individuo que intenta aprender musica pode
fazé-lo: cada um do seu jeito, por razdes ou sentimentos que ele préprio elege como
relevantes. Nem todos se tornarao musicos profissionais. Nao por falta de capacidade ou
‘talento’, como alguns preferem dizer, mas, por terem motivagdes diferentes ao buscarem
se relacionar com a musica.

Um quer estudar com o fim de “fazer terapia, relaxar”; outro, “quero tocar — ou
cantar — para mim mesmo”; um terceiro, “porque eu quero poder compartilhar a musica
com os amigos em uma ‘rodinha’ de violao”; ha aquele que, mesmo nao se dedicando em
tempo integral, tem a musica como uma segunda opg¢ao de trabalho; e ha quem decida
fazer da musica a sua profissdo. Assim, a musica pode ser vivenciada de diversas
formas, ndo sendo, desse modo, uma mais importante que outra, mas apenas enfoques
diferentes.

Por haver diferentes formas de se vivenciar a musica, entendemos, também, que
ha formas diferentes de aprendizagem, de execugdo musical. Uma pessoa que una
‘talento’ e dedicacdo diaria ao instrumento ou voz provavelmente tera um resultado
musical superior ao que s6 possua ‘talento’, mas que nao se dedique, ou aquele que

pratica diariamente, mas que nao seja dotado de ‘talento’.

2 De acordo com Sobreira (2002), uma pesquisa desenvolvida pelo antropélogo John Messenger (conforme
Kingsbury, 1988) sobre os Anang Ibibio (Nigéria) revela que o conceito “desafinagdo” ndo existe na lingua
Anang, uma vez que para eles, apesar de alguns cantores serem considerados mais habeis do que outros,
todos podem cantar bem. A autora também cita uma pesquisa feita por Roberts e Davies (1976), na qual é
revelado que povos que utilizam idiomas de variagbes de alturas, como os do Vietnd, também desconhecem
a desafinagéo (p. 31).
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Sendo ou nao possuidor de ‘dom’, ‘talento’, ‘musicalidade’, um dos espacos que o
individuo interessado encontra para vivenciar a musica mais de perto é a escola
especializada, na qual aquele que ensina muitas vezes é responsavel por introduzi-lo
formalmente a musica. Deste modo, a maneira de o professor conduzir os trabalhos, o
que parece refletir a forma como ele apreende intelectual e afetivamente o aluno, talvez
seja determinante na relagdo que se estabelece entre o aprendiz e o objeto de
aprendizagem, no caso em discussdo, a musica, especificamente, o canto.

O professor se encontra em uma posigcao privilegiada de poder criar condigdes
favorecedoras para que esta relacdo seja estabelecida de forma prazerosa, permitindo,
assim, que um desenvolvimento impactante aconteca. E ele quem, comumente, decide o
que sera prioridade na seqliéncia das agdes ligadas ao programa curricular, define as
questbes técnicas e musicais, bem como orienta o repertério — conjunto de pecas
musicais — a ser desenvolvido.

Talvez possamos dizer que, quanto mais iniciante € o aluno, mais dependéncia
ele tem das acbes do professor, e que, por conseqiéncia, a relacdo de confianca
estabelecida entre eles cria uma atmosfera promissora para o processo ensino-
aprendizagem, no qual um dos principais objetivos é devolver ao aluno as decisbes
relativas ao contexto de sua prépria aprendizagem, possibilitando, assim, que o processo
de aprender também se desenrole de forma critica e reflexiva.

A maneira como se desenvolve esta relacdo de confianca esta vinculada ao
contexto das relagdes sociais constituidas em sala de aula. Aluno e professor trazem
uma bagagem de vivéncias, emogdes, formas particulares de dialogar, experiéncias
ligadas ao processo ensino-aprendizagem, entre muitos outros aspectos que fazem parte
da histéria de vida de cada um.

Desta forma, pode haver um sujeito que intenta aprender a cantar a despeito de
ter sido rotulado como “desafinado”; ou alguém que procure aulas de canto mesmo
estando convicto de “ndo possuir uma boa voz”; ou, ainda, aquele que pertence ao grupo
dos que, apesar de nunca terem passado por um estudo formal de canto, “possuem uma
voz privilegiada”, e busque ajuda a fim de aprimorar suas condigcdes vocais.

Pode haver também aquele professor que, por experiéncia propria, pensa que o
“desafinado” nunca podera cantar bem; ou que um dos requisitos para se aprender a
cantar é possuir a priori um “bom material vocal”’; pode haver ainda o professor que
prefere um aprendiz totalmente inexperiente a fim de, por exemplo, perceber no

desenvolvimento deste aluno, as suas contribuicoes.
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O contexto de aulas de canto €, entdo, permeado por emogdes, significados e
vivéncias que compodem a relacdo estabelecida entre professor e aluno, no alcance dos
objetivos propostos. Se, por exemplo, o professor entende que, para se tornar cantor, o
individuo necessita possuir, a priori, uma ‘voz privilegiada’, trabalhar com aquele que
necessita de ajuda para desenvolver o aparato vocal pode se tornar um problema.

Da mesma forma, pode haver complicagbes no contexto das aulas se um
individuo ‘desafinado’ intenta aprender a cantar com um professor que concebe a
afinacdo como condig¢édo inata e, por esta razdo, desconsidere a possibilidade de tal
individuo ser bem-sucedido como cantor. Assim, a sintonia entre as emogdes, as
vivéncias, os significados entre professor e aluno podera influenciar no desenrolar das
aulas e, por consequiéncia, no desenvolvimento do préprio aluno.

Deste modo, questionamos: Como essas formas de ver e compreender o aluno
e suas potencialidades estdo presentes na situacido de sala de aula, no sentido de
auxiliar ou de dificultar o processo de aprendizagem do aluno em canto? De que forma o
professor de canto apreende e considera as vivéncias, as emocobes, as formas de
comunicagao trazidas pelo aluno? O que o professor prioriza para definir as suas agdes
pedagdgicas no dmbito desta area de estudos? O que ele entende como sendo a sua
funcdo enquanto professor desta habilidade musical? Como e quais as agbes do
professor de canto possibilitam avancos do aluno? E o aluno, como compreende as suas
formas de aprender a cantar? Sera que ele coloca somente nas acdes do professor de
canto as suas possibilidades de aprendizagem?

Tendo como norte questdes como estas € que desenvolvemos este trabalho.
Assim, intentamos investigar como se configuram as relagdes, a comunicagao dialégica
entre os professores e alunos nas aulas de canto, de modo a caracterizar a forma como
aparece a integragcdo entre os conteudos técnicos e musicais com as emocgdes, as
vivéncias desses sujeitos envolvidos no processo ensino-aprendizagem de canto.
Pretende-se também identificar quais as expectativas e os aspectos priorizados pelos
professores ao definir suas agdes pedagodgicas e, em contrapartida, conhecer como o
aluno apreende - afetiva e intelectualmente — as suas possibilidades de aprender
mediante as a¢des do professor.

Partindo de nossa convivéncia na pratica, temos a indicagédo de que o meio
musical, aqui representado pelo contexto de aulas de canto, ainda é permeado por uma
concepgao inatista na qual, como ja discutimos, para que a aprendizagem musical seja

bem-sucedida, é necessario possuir “dom”, “talento”, “musicalidade”.
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Dentro desta concepcgao ainda se encontra, como condi¢cido sine qua non para o
sujeito que almeja aprender canto, a necessidade de que saiba, a priori, cantar
afinadamente e de que possua um “bom material vocal”. Em um contexto assim
configurado é comum que tanto aluno quanto professor estejam em busca de uma
especializacao técnica e musical, cujo objetivo maior é o aprimoramento constante em
busca de uma performance o mais préxima possivel da perfeicao.

Desta forma, tanto as questdes subjetivas, as emocgdes, o dialogo, as vivéncias,
e o proéprio contexto relacional da aprendizagem, como o pensamento reflexivo, parece
que tém, para os professores, pouca relevancia no momento de ensino-aprendizagem de
canto. O espaco pedagoégico assim constituido cria barreiras para que o aluno seja
incentivado a ter avangos promissores no que intenta aprender e até mesmo a guiar a si
proprio em seu processo de desenvolvimento.

Para as discussdes aqui propostas, o trabalho esta dividido em cinco partes: a
primeira trata do processo ensino-aprendizagem do canto; a segunda, da formacéao e da
pratica do professor de musica, além de aspectos ligados a habilidade musical, nos quais
se inserem o professor de canto e a habilidade vocal, respectivamente; em terceiro estao
caracteristicas do processo ensino-aprendizagem conforme o pensamento histérico-
cultural, perspectiva na qual se apdia o presente trabalho; a seguir se encontra a
metodologia utilizada no desenvolvimento desta investigagdo; por fim, estdo a
interpretacdo e a analise dos resultados, que foram relacionados a literatura pertinente,

bem como as conclusdes e consideragdes finais.



16

1. O CANTO EM PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM:
ALGUMAS ESPECIFICIDADES A SE CONSIDERAR

O processo ensino-aprendizagem de canto envolve consideragbes muito
particulares a respeito da voz. O fato de a voz ser um instrumento que faz parte do corpo
do proprio individuo pode favorecer e, ao mesmo tempo, tornar a aprendizagem de canto
mais complicada. Favorece no sentido de ser um instrumento no qual ndo ha
dependéncia direta de objetos externos para ser executado. Entretanto, o fato de o
aparelho vocal estar localizado no proprio corpo, pode dificultar a execugao tanto por
problemas fisicos que o sujeito possa apresentar, quanto no ambito emocional. No
ambito fisico, por exemplo, podem ocorrer tensdes desnecessarias que aparegam
durante o ato de cantar, o que pode acarretar dores, rouquidao prolongada, entre muitos
outros problemas. O ato de cantar também pode sofrer interferéncias de aspectos
emocionais, uma vez que a voz manifesta o estado emocional do sujeito. E facil perceber,
por exemplo, quando uma pessoa de nosso convivio ndo estd bem emocionalmente
apenas pelo primeiro “ald” dito ao telefone. Da mesma forma, ao se cantar, o estado
emocional pode influenciar diretamente a performance, tanto para melhor, quanto para
pior.

Uma das peculiaridades da voz, de acordo com Behlau e Pontes (2001), é o fato
de ser “uma espécie de expressao sonora absolutamente individual”’, o que pode ser
comparado a impressao digital (p. 15). Os autores explicam que o tipo de voz que o
individuo possui €, em parte, devido as suas caracteristicas anatbmicas, porém, a sua
identidade vocal se forma ao longo de sua vida, sofrendo modificagcbes de acordo com a
histéria pessoal, os relacionamentos interpessoais, a idade, as condicbes ambientais, a
saude fisica, a situagdo e o contexto de comunicacéo.

Behlau e Ziemer (1987) parecem ir além deste conceito quando argumentam ser a
voz o veiculo da inter-relagao do ser humano, de comunicagdo, um meio para se atingir o
outro. Segundo os autores, “a voz sé existe porque existe o outro” (p. 72). Eles utilizam o
conceito formulado por Bonnier no qual a voz € considerada como “tato a distancia”, o
que pode levar a uma reflexao sobre a razdo pela qual algumas vozes nos “tocam” mais
do que outras, permitindo que a mensagem seja comunicada mais profundamente.

Na concepcao de Costa e Silva (1998), “a voz é emocao”. Independente de ser
falada, cantada ou desprovida de sentido, ela revela o estado emocional do individuo (p.
164). Na mesma linha de argumentacao Coelho (1999) observa que “a voz é também um

cédigo de expressao da alma”, uma vez que revela as impressdes mais profundas do
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individuo através de sua forma de emissdo, seu timbre (qualidade da voz: aveludada,
rouca, estridente, entre outras) e seu volume (intensidade: forte/fraca) (p. 11). Assim, é
possivel dizer que a voz é uma representacao muito forte do ser humano e uma das
projecbes mais intensas de sua personalidade (BEHLAU; ZIEMER, 1987; BEHLAU;
PONTES, 2001).

Nas palavras de Behlau e Rehder (1997), “a voz € o0 som mais complexo e
sofisticado produzido pelo nosso corpo, de tal modo voluntario que podemos modifica-lo
e exercer sobre ele um controle excepcional” (p. 2). Uma das formas de se exercer
controle sobre a voz acontece durante o ato de cantar. Segundo as autoras, a produgao

da voz cantada difere um pouco da voz falada:

Para a voz cantada, utilizamos as mesmas estruturas que produzem a
voz falada, porém, com diferentes ajustes devido as necessidades do
canto. De modo simplificado, a respiracdo passa a ser mais profunda,
as pregas vocais produzem ciclos vibratérios mais controlados e com
maior energia acustica, as caixas de ressonancia estdo expandidas e
introduzem uma maior amplificacdo ao som basico (p. 4).

Para Zander (2003), cantar é deveras complicado, visto que este ato sofre
interferéncias de fatores técnicos, humanos e psicologicos. De acordo com o autor, “o
cantor tem o instrumento mais natural de todos mas, ao mesmo tempo, um instrumento
complicado e dificil de dominar: a sua prépria voz” (p. 198).

Essas particularidades da voz durante o ato de cantar se refletem, especialmente,
no processo ensino-aprendizagem. Uma delas é o fato de haver uma concepgéao de “voz
bonita”, cuja idéia central € que se a pessoa ndo nasce com uma “voz privilegiada”, ela
jamais podera se destacar como cantora. Esta visdo ainda parece ser compartilhada por
diversos professores de canto e, talvez, por ser politicamente incorreta, permaneca
velada. Costa (2001), por exemplo, quando discorre sobre o processo ensino-

aprendizagem do canto, declara que:

[...] o trabalho é realmente penoso e, por isso, sera preciso reunir uma
série de fatores complementares, além de bom material vocal, quais
sejam: inteligéncia para o canto, musicalidade, boa saude e disposigao
para aceitar os rigores do ensino (p. 16). [grifo nosso]

A expressao “bom material vocal’ parece estar proxima de “voz bonita” ou “voz
privilegiada”. A “inteligéncia para o canto” pode estar relacionada a facilidade que o
individuo “precisa ter” para entender e dominar os aspectos técnico-vocais, 0 que sugere

a interpretagcao de que alguns podem cantar, outros nao. E a “musicalidade” parece estar
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novamente ligada a uma concepgao inatista, uma vez que faz parte da “série de fatores
complementares” que o individuo “precisa reunir” para poder aprender a cantar.

O discurso de Delanno (2000) difere do anterior. As pessoas que se interessam
em estudar canto, ela explica que, mesmo quando se pensa que cantar bem ou mal é
definido antes de nascer, com “uma correta orientagao, aliada a sua propria determinagao
e experiéncia, € possivel aprender e desenvolver as habilidades necessarias para o
canto” (p. 14). Sobre o fato de haver pessoas que, a despeito de nunca terem estudado
técnica vocal, cantam muito bem, a autora alega que existem pessoas que tém mais
facilidade para desenvolver as habilidades do canto, assim como em qualquer outra area.

Ela complementa sua argumentagao dizendo que:

Normalmente essas pessoas desde crianga ja gostavam de cantar,
prestavam muita atengdo as musicas, gostavam de imitar os cantores,
mesmo brincando ja estavam pesquisando e aprendendo sobre suas
vozes (p 59).

Este argumento parece ter sintonia com o exposto anteriormente, de que o tipo
de voz ndo depende apenas das caracteristicas anatdmicas do sujeito, mas também de
sua histdria, contexto cultural, das relagdes interpessoais (BEHLAU; PONTES, 2001).
Entretanto, é relevante salientar que possuir uma ‘voz privilegiada’ parece ter relagcéo

direta com a base anatomofisiolégica do individuo. De acordo com Coelho (1999),

A constituicdo de cada pessoa tem suas proprias particularidades e
determina suas caracteristicas vocais. Essas caracteristicas ndo podem
ser fabricadas por nenhum professor de canto em nenhum aluno, nem
mesmo pelo proprio aluno em si mesmo, pois sdo elementos inerentes a
sua estrutura vital. No entanto, podem ser pesquisadas, descobertas e
exploradas até o seu ponto mais belo e produtivo (p. 12).

Falar em “pesquisar a voz” nos remete a técnica vocal. E de praxe que o cantor,
além de trabalhar o repertério, faca uso de exercicios técnicos para desenvolver e
conservar suas habilidades vocais. Dentre eles se encontram os de relaxamento, os de
respiragdo e os chamados ‘vocalises’, que sao exercicios cantados, elaborados
usualmente com vogais, consoantes, silabas, palavras e frases (MARSOLA; BAE, 2001).
De acordo com Coelho (1999), “vocalisar & exercitar e desenvolver possibilidades
técnicas da habilidade vocal” (p. 67). Os vocalises podem assumir diversas funcgdes.
Servem, por exemplo, para aquecer a voz antes de executar o repertério — como, por
exemplo, um jogador de futebol necessita aquecer os musculos antes de entrar em

campo; tém a fungao de trabalhar a articulagdo das palavras, com o intuito de melhorar a
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diccao; servem para melhorar a afinacdo das notas musicais entoadas. Eles também
auxiliam no posicionamento da voz (impostagdo) de acordo com o estilo musical a ser
executado, por exemplo: um cantor de Opera posiciona sua voz de forma diferente de um
cantor de rock, sendo este um dos principais fatores que nos permitem distinguir os
estilos de um e de outro. Para Coelho (1999), os vocalises podem ser de aquecimento —
trabalhando principalmente a ressonancia e a articulagao, e de virtuosidade — com énfase
na extensao e a agilidade vocal.

Os vocalises também s&o usados para se fazer a classificacdo geral de uma
voz, como no caso de um primeiro contato do professor de canto com seu aluno.
Segundo Costa (2001), a classificacdo vocal exige do professor uma experiéncia
consideravel e nao deve ser feita apressadamente. Sobre este aspecto, o autor alega

que:

Os fatores absolutos para se classificar a voz sdo o timbre e a tessitura.
Os elementos relativos definem-se pela constituicdo do individuo [...] As
vozes classificam-se em baixo, baritono, tenor, para os homens e
contralto, meio-soprano e soprano, para as mulheres, havendo entre as
mesmas uma subdivisdo, considerando o timbre de cada uma (p. 67).

O autor dispbs as vozes, tanto masculinas quanto femininas, da mais grave para
a mais aguda. O termo ‘tessitura’ se refere a regido de conforto e brilho de uma voz,
diferente da ‘extensao’, que é a distancia entre 0 som mais agudo e o mais grave que a
voz (ou um instrumento musical) pode atingir.

Um fato que guarda relagdo direta com as habilidades® vocais é que o seu
desenvolvimento também depende de treinamento, o que parece estar ligado a
consciéncia técnica-vocal que o sujeito necessita desenvolver para avangar na execugao
musical propriamente dita. Entretanto, a preocupagao excessiva com a técnica vocal
pode gerar cantores pouco expressivos, 0 que € bem ilustrado pelos argumentos de
Coelho (1999):

Muitas vezes o cantor apresenta postura, respiragao, articulagédo e
ressonancia corretas; no entanto, canta como se estivesse anestesiado,
apatico, absolutamente indiferente e distante do que esta fazendo.
Outras vezes, excessivamente preocupado com o proéprio virtuosismo.
[...] A comunicagio expressiva faz parte do perfeito mecanismo vocal:
saber o que esta falando ou cantando, dar um sentido especifico a cada
momento da emisséo, envolver-se emocional e afetivamente e ndo so6
com a técnica (p. 12).

o capitulo dois deste trabalho traz uma discussao a respeito de habilidades musicais, na qual poderéo ser
obtidos mais esclarecimentos sobre o tema.
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E fato que o cantor depende do controle de suas habilidades vocais durante a
performance. Entretanto, talvez ele consiga avangar mais se a técnica for posta a servigo
da prépria musica.

Outro aspecto relevante no contexto ensino-aprendizagem de canto é a
afinacdo. Como ja mencionado, € comum se encontrar pessoas que nao atinjam o padrao
cultural de afinacdo durante o ato de cantar. Por isso sdo chamados ‘desafinados’. E
desafiador convencer alguém que passou a vida ouvindo “vocé desafina muito! Cante
baixinho, ou melhor, duble, sendo podera atrapalhar os outros”, que é possivel aprender
a cantar de forma afinada.

Temos diversos exemplos de alunos, coristas, e até colegas com um nivel de
desafinagao vocal bastante acentuado, que conseguiram aprender a cantar afinadamente
apoés a utilizagdo de exercicios técnicos associados aos aspectos singulares do sujeito
envolvido.

Um destes casos aconteceu durante a graduacao, quando prestavamos servigos
de monitoria na disciplina Percep¢cédo Musical. Ao final dos trabalhos — que duraram dois
semestres, ficamos surpresas em presenciar um dos alunos sendo muito bem-sucedido
ao fazer correcdes na afinacdo de outra pessoa. E importante ressaltar que, durante as
aulas procuravamos buscar as formas de pensar, de sentir dos alunos, bem como
respeitar as singularidades envolvidas no processo de aprendizagem.

Outra situacao interessante foi a de um corista que participava de um grupo no
qual atudvamos como regente. Ele tinha muita perseveranga e vontade de cantar, mas se
sentia inseguro por se achar ‘desafinado’. Combinamos, entdo, que fariamos, meia hora
antes dos ensaios do grupo, um trabalho para melhorar a sua afinagao. Depois de algum
tempo de exercicios de treinamento, sempre procurando resgatar a sua autoconfianga
mesmo diante dos equivocos ocorridos durante os exercicios propostos, e atentando
para o seu modo de entender e sentir todo o processo, quando era solicitado ao grupo
que ajustasse a afinagdo — durante ensaios ou apresentacgdes, era ele quem conseguia
fazé-lo com mais precisao.

Sobre problemas de afinagado vocal encontramos as seguintes argumentagdes
de Marsola e Baé (2001):

Acreditamos que todas as pessoas que nao possuem problemas fisicos
de audicdo, podem cantar afinadas. Existem, também, problemas
psicoldgicos frente ao ato de cantar, falta de estimulo, ironias de amigos
e parentes que comparam pessoas de uma mesma familia, crenca no
DOM — que com certeza existe —, mas a educagdo do ouvido e
desenvolvimento da percepgédo musical sdo possiveis (p. 48). [grifo de
Marsola e Baél.
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Ainda que ressaltem a existéncia do ‘DOM’, aqui as autoras parecem voltar o
olhar para as possibilidades do sujeito que necessita de ajuda para desenvolver o ouvido
musical e, conseqlentemente, cantar de forma afinada.

Outra peculiaridade do processo ensino-aprendizagem de canto é o fato de o
sujeito ter que lidar com sensagdes internas do corpo durante a execugdo vocal. Em
pesquisa que realizamos (BRAGA, 2007) sobre como se da a relagao entre corpo e voz,
de acordo com a compreensao de coristas, dois entre seis dos entrevistados alegaram
que o fato de o aparelho vocal estar localizado, em grande parte, dentro do corpo, faz
com que a aprendizagem se torne mais complicada. Um dos participantes lembrou a fala
da professora quando disse ser a voz “o uUnico instrumento invisivel”. O outro, quando
comparou o estudo de um instrumentista ao de um cantor, ressaltou que a execugao pelo
tato, como acontece ao se tocar um instrumento musical, pode favorecer a
aprendizagem. Por esta razdo, € possivel afirmar que o ato de cantar envolve muitas
analises no ambito das sensacgdes internas do corpo.

Um dos problemas que deriva dessa necessidade de consciéncia corporal
durante o ato de cantar é o fato de o individuo ndo se ouvir da mesma forma que os
outros o ouvem. De acordo com Behlau e Pontes (2001), ndés nos ouvimos por via
externa e interna. Em sintese, nos ouvimos por via externa quando a nossa voz sai pelos
labios e/ou nariz, entra pelas orelhas e chega ao cérebro; por via interna, quando o som é
conduzido até as orelhas pela vibracdo dos ossos, principalmente da cabeca e do
pescoco.

Por isso, Behlau e Rehder (1997) argumentam que, além de dar as instrugbes
técnicas, o professor de canto precisa funcionar como um ouvido exterior capaz de
oferecer ao aluno um retorno de como a sua voz realmente esta se processando. A
despeito de compreendermos que estas autoras sao fonoaudidlogas e que,
provavelmente por isso, as suas argumentagdes giram em torno de funcgdes técnicas do
professor, pensamos que as agdes do professor de canto precisam ir além de dar
instrugbes técnicas elou funcionar como um ouvido externo. Um professor que procura
conhecer seus alunos, que busca, por meio do didlogo, as bases para as suas agdes,
pode proporcionar grandes avangos na aprendizagem.

Esta forma de conduzir os trabalhos, no entanto, ndo é consensual entre os
professores de canto. Costa (2001), por exemplo, traz uma argumentacido destoante da

anterior quando alega que o ensino do canto deve considerar

[...] a capacidade de assimilagdo e condi¢des morfolégicas de cada
aluno. As regras sdo as mesmas, embora os alunos sejam diferentes, e
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resta ao professor aplicar seus conhecimentos didaticos para que o
discipulo entenda o que foi explicado. Nao existe um método particular
e sim didatica e conotagdes diferentes; o mais importante, porém, é
alcangar o resultado desejado. Sera necessario exteriorizar com
maxima clareza as explicagbes, para que o aluno assimile os
ensinamentos. Deve-se também revelar suas experiéncias como cantor,
para que possam servir-lhe de exemplo (p.110).

Formulagdes como “as regras sao as mesmas, embora os alunos sejam
diferentes”, e “o mais importante [...] é alcancar o resultado desejado”, sugerem uma
concepcado mais tecnicista de ensino, na qual conhecer as particularidades e as
possibilidades singulares de cada aluno assume pouca relevancia, o que também pode
ser percebido quando o autor afirma a necessidade de “exteriorizar com maxima clareza
as explicagdes, para que o aluno assimile os ensinamentos”.

Outro ponto a se ressaltar diz respeito as experiéncias como intérprete que,
segundo o autor, devem ser reveladas para que sirvam de exemplo ao aluno. Estudar
com professores que sao prioritariamente intérpretes e que colocam a docéncia,
comumente, em segundo plano, pode acarretar problemas®.

Um exemplo disto vem de Coelho (1999) quando alega ser comum o professor
de canto transformar seus alunos em platéia para si mesmo, provocando, assim, um
clima de estrelismo extremamente desfavoravel para o processo ensino-aprendizagem.
Em suas palavras, “educador é aquele que estda comprometido com a aprendizagem de
seu educando; livre, portanto, da propria necessidade de auto-afirmagao como cantor” (p.
16).

O que significa, entdo, ser “comprometido com a aprendizagem de seu
educando”? Como e quais sao os requisitos necessarios para que um musico, seja ele
cantor ou instrumentista, se torne professor? Como a formagdo técnica e musical
participa da pratica docente deste? Partindo destes questionamentos nos encaminhamos
para o préximo capitulo, reservado a exposicao de peculiaridades na formagao e pratica

do professor de musica, da qual participa também o professor de canto.

* Este tema sera abordado de forma mais abrangente no proximo capitulo.
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2. ALGUMAS PARTICULARIDADES DA FORMAGAO E PRATICA
DO PROFESSOR DE MUSICA

O tema “formacéo e atuacao docente do musico” é bastante polémico e envolve
discussdes de autores como Del Ben (2003), Hentschke (2003), Penna (2007), Borém
(2006), Pederiva (2005), Lacorte (2006), Requido, (2002), Gohn (2003), Schroeder
(2004), além de muitos outros. Questdes sobre este topico sdo levantadas, dentre outras
razdes, por haver divergéncias na concepg¢do de docéncia entre aqueles que se
capacitam para atuar como professores de musica — os licenciados — e os que atuam
como professores, entretanto possuem apenas formacdo de musico-intérprete — os
bacharéis.

Um dos pontos discutidos é o fato de haver professores de musica,
especialmente os que escolhem os cursos de formagao para intérpretes, que se tornam
docentes ndo por opg¢ao, mas por necessidade de trabalho. Estes comumente concluem
seus cursos carentes de preparo pedagogico, uma vez que nos curriculos de
bacharelado nao existe grande preocupagdo com a formagdo de pessoas capacitadas
para a docéncia (PEDERIVA, 2005; BRAGA, 2007).

O pouco preparo pedagégico do musico-intérprete pode ser observado através
dos argumentos de Pederiva (2005) quando questiona: “[...] como esta sendo realizada a
formacado dos professores de musica, ‘bacharéis-licenciados’, que estdo atuando na
escola de musica profissionalizante?” Ela explica que neste contexto existe o bacharel
que, a principio, é preparado para ser instrumentista, mas que, ao concluir o curso,
“‘percebe que o mercado ndo contempla oferta para esse profissional, acaba se
engajando no ensino em tempo parcial ou total”. Por isso, o recém-formado busca cursar
disciplinas que possam capacita-lo legalmente para atuar como docente, ao menos como
professor de instrumento.

Segundo a autora, o grande problema enfrentado pelo bacharel em mdusica,
agora licenciado, € que as disciplinas de licenciatura ndo contemplam a didatica do
instrumento musical, mas sao direcionadas a ‘educadores musicais’, ou seja, professores
que atuam em escolas do ensino fundamental e médio. A autora ainda argumenta que “a
busca de um equilibrio entre competéncias pedagodgicas e musico-instrumentais seria
pré-requisito para a formagao deste profissional” (p. 115, 116).

Sobre este tema encontramos a opinido de Hentschke (2003) que afirma haver
uma disparidade entre o chamado ‘educador musical’ e o musico instrumentista ou

musicoélogo que trabalha como docente em cursos de graduacdo. Segundo a autora, o
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educador musical, além de possuir “uma formagao pedagdgica soélida”, continuamente se
atualiza com o intuito de melhorar sua pratica docente; enquanto que, “por outro lado,
tradicionalmente, o musico docente universitario (dai falo como esteredtipo) tem praticado
uma proposta educacional mais tecnicista e tradicional de educacao” (p. 54).

A disparidade também pode aparecer em relagdo ao aprofundamento técnico-
instrumental ou vocal. Comparado aos bacharéis, € comum que licenciados em musica
tenham menos dominio instrumental ou vocal, visto que os seus cursos, em geral, ndo
contemplam uma formacao solida de instrumento ou voz. De acordo com Pederiva
(2005), “as competéncias pedagodgicas seriam encontradas na licenciatura e a
competéncia musico-instrumental no bacharelado” (p.116).

Entretanto, Penna (2007), quando analisa propostas curriculares de ftrés
licenciaturas em musica — da Universidade Federal da Paraiba (UFPB/2005), da
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ/2003) e da Universidade Federal de
Uberlandia (UFU/2006) — observa que ambas incluem, por sete ou oito periodos em seu
curriculo, uma disciplina especifica de carater obrigatério nas areas de canto ou
instrumento, com o intuito de reforgcar o dominio e a vivéncia da linguagem musical, “o
que envolve experiencia-la significativamente de diferentes maneiras”. Segundo a autora,
“na licenciatura também se toca, embora sem o mito do virtuosismo, que ainda
permanece como uma meta ideal na maioria dos bacharelados” (p. 53).

A discussao sobre o tema pode ser enriquecida pela pesquisa de Requido

(2002), na qual a autora denominou de musico-professor aquele que

[...] teve uma formacgao profissional voltada para o desenvolvimento de
atividades artisticas na area de musica, e que coloca a atividade
docente em segundo plano no escopo de suas atividades profissionais,
apesar dessa ser, freqientemente, a atividade mais constante e com
uma remuneragao mais regular em seu cotidiano profissional (p. 64).

A autora revela em sua investigagdo que o musico-professor é considerado um
docente capacitado uma vez que “sua competéncia produtiva € comprovada através de
sua atuagdo artistica”. De acordo com Requido (2002), para o aluno, “o saber-fazer
comprovado do musico professor € o que legitima sua atividade docente” (p. 66). Ela
ainda observa que a atuagdo do musico-professor enquanto docente acontece
prioritariamente em escolas de musica alternativas e em aulas particulares, e que estes
desenvolvem trabalhos especialmente através da musica popular brasileira.

Entretanto, pode-se dizer que isto também ocorre no contexto da musica erudita.

Como exemplo, citamos Del Ben (2003) quando afirma que, assim como muitos
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bacharéis®, foi professora particular e de escolas especificas de musica por nove anos, e
que sentiu falta de um preparo pedagdégico para atuar como docente, uma vez que este
nao era o objetivo de seu curso.

Todavia, afirma ela, “assim como a grande maioria de meus colegas, atuava
como professora e ndo como pianista” (p. 32). Assim, a argumentacado da autora, bem
como a nossa propria experiéncia e de muitos outros colegas que conhecemos, nos
servem de respaldo para considerar esta uma situacdo comum tanto ao meio da musica
popular quanto da erudita.

Outras informacbes partem de Lacorte (2006) em pesquisa feita sobre a
formacgado do musico popular. Nela, a autora explica que grande parte destes musicos,
assim que decidem por se profissionalizar, comegam a ensinar alunos menos adiantados
e que, muitas vezes, a atuacdo docente acontece mesmo antes de o musico ter uma
formacao solida.

De acordo com a autora, os entrevistados destacaram que nos dias de hoje o
musico profissional necessita ser muito versatil e que, além de ter que tocar em locais
variados, como bares e shoppings, freqlentemente necessitam ministrar aulas de
instrumento no periodo diurno. Segundo os participantes, isto “ocupa [...] muito tempo e
acaba prejudicando um pouco o desempenho instrumental” (p. 112).

Lacorte (2006) ainda alega que a opgao por se tornarem professores, mesmo
nao tendo uma formacgao musical sélida, deve-se, especialmente, ao fator financeiro. Em
suas palavras, “segundo alguns musicos, o dinheiro recebido em shows e trabalhos na
noite nem sempre era suficiente para a sustentacdo e aprimoramento de seus estudos”
(p. 71).

Del Ben (2003), por sua vez, argumenta que o individuo deveria fazer a opgao
pela docéncia em musica por escolha prépria, € nao por falta de espaco profissional para
os bacharéis em musica e/ou musicistas. Para ela, aqueles que se interessam por cursos
de licenciatura porque intentam atuar como professores de instrumento parecem pensar
que o ensino “exige o dominio de saberes especificos, diferentes daqueles oferecidos
pelo bacharelado” (p. 31).

A autora ainda discorre sobre a necessidade de um professor de musica ter

tanto solidos conhecimentos pedagdgicos quanto musicologicos, seja ele professor de

® A autora é Bacharel em Musica (Curso na area de Musica Erudita) pela Universidade Estadual de Campinas
— UNICAMP (1991). Possui curso-técnico profissionalizante em Musica — Instrumento Piano pelo Instituto
Metodista Educacional de Ribeirdo Preto (1987), bem como os titulos de Mestre em Musica (1997) e Doutora
em Musica (2001), ambos pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Atualmente é professor adjunto
da Universidade Federal do Rio Grande do Sul.
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instrumento ou de educacéao basica. Em suas palavras,

Para ensinar musica [...] ndo é suficiente somente saber musica ou
somente saber ensinar. Conhecimentos pedagégicos e musicolégicos
sdo igualmente necessarios, ndo sendo possivel priorizar um em
detrimento do outro [...] Precisamos estar atentos para buscar o
equilibrio e uma maior articulagédo entre os campos da musica e da
educagao na formagéo de professores, sejam professores de educagao
basica ou de instrumento [...] (DEL BEN, 2003, P. 31).

Assim, parece ser um equivoco achar que aquele que é um excelente
profissional em determinada area — médico, arquiteto, advogado, por exemplo — sera, por
extensao, um o6timo educador. Da mesma forma, um prodigioso intérprete musical ndo
sera, necessariamente, um eximio professor. Pederiva (2005) compartilha do mesmo
pensamento quando alega que o fato de o individuo apenas saber tocar um instrumento
nao o torna preparado para ensinar. Em suas palavras, “o sucesso do ensino ndo provém
automaticamente do sucesso na execug¢ao musical” (p. 117).

Um dos problemas advindos dessa lacuna na formacao de professores de
musica é a adocéao, pelos mestres, de métodos e/ou técnicas frutos de sua experiéncia
enquanto aprendizes, ou ainda, como intérpretes. Como exemplo, explicito uma situacao
muito comum: o fato de haver professores que entendem ser suficiente apenas
demonstrar como se executa determinada pega musical, seguros de que o processo de
aprendizagem do aluno funciona somente pela repeti¢do do que vé e/ou ouve.

Ensinar musica, entao, seria fazer o aluno simplesmente reproduzir aquilo que o
professor ou outro intérprete é capaz de executar? Segundo a concepgdo de Olson e
Bruner (2000),

Geralmente as praticas imitativas “simplesmente evoluem na forma de
habitos” e ndo estdo ligadas a uma teoria explicita nem sdo submetidas
a discusséo [...] Sabe-se que simplesmente demonstrar “como fazer” e
proporcionar pratica no fazer ndo sao suficientes. Estudos demonstram
que apenas saber executar bem ndo faz com que um aprendiz alcance
o0 mesmo nivel de habilidade real que aquele obtido quando se aprende
a executar bem, e ao mesmo tempo sabe-se, de algum modo conceitual
e consciente, porque se executa assim... (p. 27)

Penna (2007) também se pronuncia a respeito quando argumenta que o ensino da
musica distancia-se da simples transferéncia de conhecimentos técnico-musicais no qual
se ensina da forma como se aprendeu, “..] sem maiores questionamentos”,
reproduzindo “[...] um modelo de musica [...]; um modelo de fazer musical; [...] um modelo

de ensino” (p. 51).
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Um bom exemplo de professor ‘reprodutor de modelos’ veio de um colega de
curso de graduacao que estudava com um pianista bastante renomado — um grande
intérprete. Ele narrou certa vez que por estar com duvidas na parte técnica da execugao
de determinada peca musical perguntou ao professor de que forma poderia resolver tal
dificuldade. O professor, entdo, passou a executar o trecho, entendendo, provavelmente,
que a simples demonstracdo pudesse esclarecer todas as suas duvidas, encerrando, ao
final da execugao, a sua interferéncia ‘pedagoégica’. O colega saiu perplexo da aula e,
certamente, precisou da ajuda de outra pessoa para poder resolver o problema.

Esta concepcdo do professor de que a demonstracdo e a imitagdo sao
suficientes para o processo de ensinar e aprender pode ter suas origens no fato de a
execucdo musical depender de habilidades especificas, conseguidas, entre outros
fatores, por meio de treinamento. Assim sendo, pensamos ser relevante uma discussao
sobre a natureza e a aprendizagem de habilidades, especialmente no que tange ao

contexto ensino-aprendizagem de musica.

2.1 A Musica Enquanto Habilidade

Krech e Crutchfield (1963) definem habilidade como “uma seqliéncia organizada
de acbes, executada corretamente e que geralmente apresenta uma padronizagéo
temporal sistematica flexivel” (p. 116). Estes autores explicam que ha uma extraordinaria
variedade de habilidades quanto a sua natureza e a sua complexidade.

Como exemplo, eles citam habilidades verbais (falar, ler, escrever), habilidade
social (exercer uma funcdo de lider em uma reunido), habilidades médicas (fazer
diagnésticos, realizar cirurgias), habilidade mecanica (consertar uma torneira que vaza), e

habilidades artisticas (pintar, tocar piano). Os autores também observam que:

Embora uma habilidade seja composta de reagdes condicionadas,
memorizagbes e respostas selecionadas, cada uma delas, quando
integrada numa habilidade, se torna modificada; o padrao da habilidade,
considerado como um todo, adquire -caracteristicas proprias e
inconfundiveis. [...] uma habilidade ndo é apenas “destreza muscular”,
nem deve ser descrita como uma “traducdo muscular’ de conhecimento
anterior, adquirido através da leitura ou da audicdo. Uma habilidade
envolve realizagao efetiva, e por isso o conhecimento que nao inclui o
“‘conhecimento da realizacdo” € apenas parte do conhecimento que
constitui uma habilidade. A execugao de uma realizacdo habil pode
refletir conhecimento adquirido através de leitura, audigdo, gustacao,
olfagéo e cinestesia (p. 106, 107, 108).

Assim, o dominio de uma habilidade ndo acontece apenas de forma mecanica,
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mas € resultado de uma combinacdo de fatores que tém relagcdo direta com as
caracteristicas especificas da habilidade que a pessoa desenvolve, e com o©
conhecimento e pratica do préprio individuo em relagdo a mesma.

Para Klausmeier e Goodwin (1977), uma habilidade é definida operacionalmente
como “o nivel de proficiéncia atingido ao se conduzir seqliéncias de acdo de um modo
consistente” (p. 384). Fitts, conforme os autores, explica que ha trés fases na
aprendizagem de habilidades: a primeira, fase cognitiva, na qual o individuo observa um
modelo, percebe instru¢des, descreve a habilidade para si mesmo e aprende a fazer as
respostas exigidas; na fase organizadora, “ha menos énfase no aspecto cognitivo e mais
no motor. Isto é, o controle é transferido para um programa interno”®; na ultima fase, de
aperfeicoamento, “as habilidades altamente complexas sdo desempenhadas em um nivel
automatico” (p. 389).

Pelo contexto acima se pode dizer que ha uma pequena distingado entre estes
autores e Krech e Crutchfield (1963), uma vez que, apesar de nao lidarem com aspectos
culturais, histéricos, emocionais, em alguns momentos Klausmeier e Goodwin (1977)
apontam para situagdes em que um ou mais destes aspectos poderiam fazer diferenca.

Exemplo disso é: quando discorrem sobre a diferenca de forga fisica entre
meninos € meninas de 6 a 18 anos, medida a partir do aperto de mé&o, os autores
declaram que “a influéncia de fatores culturais sobre essa diferenca entre os sexos, na
idade em que nenhum aumento adicional em forga ocorre, ndo é conhecida” (p. 395). Ou
quando explicam a ultima fase da aprendizagem de habilidades (modelo de Fitts), o
aperfeicoamento, eles ressaltam que “a combinacio precisa de caracteristicas motoras,
cognitivas e afetivas que produz esta estabilidade e este aperfeigoamento continuo nao
foi claramente compreendida” (p. 389).

Entretanto, a simples mencgao destes fatores ndo parece ser suficiente para
diferencia-los da perspectiva anterior, na qual o estudo de habilidades é centrado na
forma como acontecem os movimentos mecanicos do individuo.

Tratando especificamente do contexto da mausica, diversos autores
desenvolveram o tema “habilidades”. Aqui selecionamos alguns dos que, por vezes,
associam “habilidade” a conceitos como “treinamento”, “técnica”, “aptiddo”, “talento”,

“genialidade”, “musicalidade”. Desta forma, estaremos discutindo um pouco a respeito

6 Segundo os autores, a perspectiva sobre aprendizagem de habilidades utilizada neste livro tem base em
tedricos de processamento de informagéo (Fitts, 1964, 1965; Miller, Galanter & Pribram, 1960; Posner &
Keele, 1973), “que indicam que o que é adquirido durante a aprendizagem de habilidades ndo é uma cadeia
de unidades E—R [conforme outra perspectiva], mas um plano ou programa interno, analogo a um programa
que orienta a operagado de um computador” (p. 383).
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das concepgdes trazidas por estes autores, intentando enriquecer o debate sobre a
musica enquanto habilidade.

Quando discorre sobre aprendizagem musical, Gohn (2003) propbe que se faga
uma transposicdo dos termos “quantitativo” e “qualitativo” para dois momentos da
aprendizagem: o primeiro seria um “treinamento puramente técnico”; enquanto que, no
segundo, haveria “um desenvolvimento mais amplo”. Sobre o primeiro momento, o autor

explica:

A pratica técnica de habilidades instrumentais possibilita que o aprendiz
execute uma tarefa que resulta em som. Este treinamento, no entanto,
prepara o0 aluno apenas para repetir aquela mesma atividade
indefinidamente, sempre com as operacdes propostas. E um
adestramento mecanico que habilita o individuo a realizar movimentos
em uma determinada sequiéncia ou combinacéo que tém consequéncias
em um instrumento musical (p. 34, 35).

O autor argumenta que o aprendizado passa a ser qualitativo (segundo
momento) quando o aprendiz ja ndo apenas reproduz uma experiéncia, mas é capaz de
“gerar suas proprias experiéncias” (p. 35). Em suas palavras encontramos o seguinte

esclarecimento:

Os processos de aprendizado podem progressivamente ampliar
capacidades do aluno ou fechar o estudo apenas neste aspecto
[técnico], diferenciando o estudo que proporciona um treinamento
daquele que oferece formacdo. A formagdo musical, além de
habilidades motoras, desenvolve a capacidade de analisar, criticar,
recombinar, improvisar e compreender o universo musical mais
amplamente (p. 35). [grifo do autor]

Concordamos com o autor na medida em que sabemos que a aprendizagem
musical depende de treinamento, entre outros fatores, para que a habilidade técnica seja
desenvolvida. E importante ressaltar, no entanto, que ele se utiliza dos principios de
aprendizagem enumerados por Carl Rogers para dar base tedrica a sua pesquisa sobre
auto-aprendizagem musical; principios estes nos quais se encontram aspectos, com
relacdo ao sujeito, que assumem certa relevancia. As palavras de Gohn (2003), quando

comenta sobre os referidos principios, podem aclarar estas argumentagoes:

Segundo estes preceitos, a auto-aprendizagem é possivel devido a
caracteristicas inatas e inerentes ao aprendiz. O individuo que decide
aprender musica sozinho tem total interesse na matéria e relaciona o
estudo com as informagdes presentes em seu cotidiano. Procura
elementos na sua vida diaria que acrescentem e contribuam com o
processo. Estabelece para si as condi¢des para desenvolver seu
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potencial — objetivando independéncia, criatividade e autoconfianca — e
combina sentimentos e inteligéncia para obter resultados (p. 31).

Em pesquisa sobre a relagao entre a compreensao musical e a técnica, Cavalieri
Franga (2000) alega que, com frequéncia, os alunos sofrem pressao para ir além do limite
técnico que eles dominam; isto acontece em razdo das demandas do repertorio
instrumental. A autora afirma que “nessas circunstancias o ensino pode resultar em um
mero treinamento, que nao oferece oportunidade para decisdo criativa e exploracao
musical expressiva” (p. 59).

Segundo Cavalieri Franga (2001), o fazer musical abarca tanto a compreensao
dos elementos importantes na obra quanto “as habilidades técnicas necessarias para
identifica-los e controla-los”. Ela considera a técnica “como o conjunto das competéncias
funcionais necessarias a realizacdo de atividades musicais especificas” e alerta para o
cuidado de se “evitar que o desenvolvimento técnico se sobreponha ao desenvolvimento
da propria musicalidade, ofuscando-a” (p. 37).

A autora ainda explica que se um individuo ndo possui as habilidades técnicas
necessarias para executar determinada peca, ainda que tenha uma “concepg¢ao musical
refinada [...] pode ndo ser capaz de demonstrar sua compreensao”, e que este individuo
“pode inclusive saber o que deve fazer (o andamento ideal da peca, por exemplo), mas
nao ser capaz de realiza-lo (e ter que toca-la mais devagar)” (p. 39).

Ivan lllich (1973), por sua vez, parece ir além da concepg¢ao desses autores
quando argumenta nao ser suficiente que o ensino de habilidades inventivas e criativas
[como o de musica] tenha suas bases somente em exercicios praticos, mas que, neste
contexto, é fundamental considerar-se o individuo, a relagcado dele com o outro € o meio

ao qual ele esta inserido:

A maior parte das habilidades sdo adquiridas e aperfeigoadas por
exercicios praticos, porque implica o dominio de um proceder definido e
previsto. O ensino de habilidades pode basear-se, por isso, na
simulagado de circunstancias em que sera usada. Mas a educagao do
uso de habilidades criativas e inventivas ndao pode basear-se em
exercicios praticos. A educacgdo pode ser o resultado de uma instrugao,
mas de um tipo de instrugéo totalmente distinto de treino pratico. Deriva
de uma relagao entre colegas que ja possuem algumas das chaves que
dao acesso a informacdo memorizada e acumulada na e pela
comunidade. Baseia-se no esforgo critico de todos os que usam estas
memodrias criativamente. Baseia-se na surpresa da pergunta inesperada
que abre novas portas para o pesquisador e seu colega. (ILLICH, 1973,
p. 45).
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Para o autor, o ensino de habilidades, especialmente as criativas e inventivas,
mesmo dependendo de exercicios praticos, ndo deve ter como base um ensino
reprodutivo, onde o professor funciona como um modelo a ser copiado e o aluno, sem
reflexdo, repete aquilo que vé elou ouve. A colaboragdo entre colegas €& fator
fundamental, segundo ele, para que a educagdo do uso de habilidades inventivas e
criativas se realize.

Borém (2006) é outro autor que discursa a respeito da técnica musical, desta
vez, no contexto de materiais didatico-pedagdgicos utilizados em cursos de graduagao e
pos-graduacao. Ele argumenta que os pedagogos da performance musical necessitam
produzir novos materiais, uma vez que os métodos de aprendizagem mais utilizados na
atualidade “ndo explicitam a logica por tras de cada estudo técnico-musical e como este
levara ao passo seguinte”.

Desta forma, segundo o autor, “ainda predomina a pratica instrumental repetitiva,
exaustiva, aleatoria e ndo consciente, onde os erros muitas vezes nao sao antecipados
ou controlados” (p. 51). Apesar de demonstrar uma concep¢ao de aprendizagem “em
camadas”, na qual cada estudo técnico musical deve, necessariamente, conduzir o
aprendiz ao “passo seguinte”, este autor parece esbogar uma preocupag¢ao com aspectos

singulares do aluno quando explica que:

No ensino de instrumentos musicais, canto e regéncia, o professor deve
perceber as diferengas no ritmo de aprendizagem e nos diferentes
significados da musica para cada aluno e seus dilemas (como mdusica
erudita versus musica popular), ndo atropelando os desniveis pontuais
em cada um dos parametros que compdem a sua musicalidade e em
cada expectativa e limites de seu desenvolvimento (p. 48).

Entretanto, o uso de expressdes como “ritmo de aprendizagem”, “limites de seu
desenvolvimento” sugerem pouca flexibilidade nos aspectos percebidos pelo professor e
um possivel enquadramento do aluno que, desta forma, passa a ser visto mais em uma
perspectiva de seus limites do que de suas possibilidades.

Gordon (2000), autor de uma Teoria de Aprendizagem Musical, apresenta

algumas formulagdes sobre “aptidao musical”:

Uma das descobertas mais importantes que fiz nessa época7 foi, talvez,
que a aptiddo musical é o produto da conjugacdo de um potencial inato
com as influéncias ambientais, formais e informais. Se o nivel de
aptiddo musical com que uma crianga nasce ndo for constantemente
incrementado por um bom ambiente musical, essa aptiddo ira

" De 1972 a 1979, enquanto era docente na Universidade Estadual de Nova lorque, em Buffalo.
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diminuindo e, com toda a probabilidade, estara praticamente perdida.
Além disso, se o potencial inato duma crianga nao for desenvolvido até
aos nove anos — e quanto mais cedo melhor —, as influéncias do meio
ambiente deixardo de ter qualquer efeito sobre esse potencial. Depois
dos nove anos, a aptiddo musical deixa de ser passivel de
desenvolvimento, porque estabiliza. [..] Independentemente da
qualidade do meio musical em que vive uma pessoa, esse facto, a partir
dos nove anos, deixa de ter qualquer influéncia no nivel de aptidao
musical de cada um. O potencial que uma pessoa pode atingir na
musica permanece, através da vida, o que era aos nove anos. (p. 9, 10,
65).

Conceber a aptiddo musical como produto da jungdo de ‘potencial inato’ e
‘influéncias ambientais’ nos parece um pensamento consideravelmente rigido, visto que,
neste caso, os que nao possuissem tal potencial estariam excluidos da possibilidade de
se desenvolver musicalmente.

Outro ponto que nos parece reducionista € quando o autor afirma que o
desenvolvimento musical s pode ocorrer em criangas de até nove anos e, depois dessa
idade, nem um ambiente musical favoravel exercera influéncia sobre este
desenvolvimento. Essa perspectiva coloca ponto final no desenvolvimento do sujeito, o
que parece ser bastante equivocado, pois, como indica a Psicologia Histérico-cultural, o
desenvolvimento nunca é estanque, mas esta em continuo movimento e mudanga.

Schroeder (2004), que se posiciona de forma diferente de Gordon (2000),

explica que:

Se adotarmos a tese de que no processo de desenvolvimento do
homem primitivo até o homem culturizado n&o houve nenhuma
mudanga significativa no seu aparato biolégico, entdo a musica (ou
musicalidade) ndo pode ser parte integrante desse aparato, visto que,
das supostas musicas ritualisticas do homem primitivo as musicas de
hoje, consideraveis mudangas ocorreram (p. 116).

A autora ainda observa que o fato de a musica nao fazer parte da natureza —
inclusive da natureza humana — qualquer aptidao musical s6 pode ser entendida “a partir
da linha de desenvolvimento histérico-cultural que [...] na crianga aparece entrelagada ao
desenvolvimento organico, mas de modo algum pode ser reduzido a ele” (p. 116).

Borém (2006), por sua vez, critica o mito da ‘musicalidade inata’ e argumenta
que este “tem impedido muitos professores de instrumento e canto de buscarem
metodologias mais eficientes no ensino da musica”. Ele ainda alega que “em funcéo
disso, muitos professores de instrumento desenvolvem uma atitude passiva

caracteristica” (p. 47).
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Contudo, um pouco adiante o autor parece revelar uma concepcéao inatista de
aprendizagem quando argumenta que “a cada processo seletivo do vestibular, além de
um ou dois talentos excepcionais, nos chega as maos um numero muito maior de alunos
cuja musicalidade estd embotada ou pouco desenvolvida” (p. 47, 48).

Esta questdao nos remete de volta a Schroeder (2004) quando argumenta que,
de acordo com Vigotski, “no caso especifico das criangas-prodigio [...] ha um
desenvolvimento prematuro anormal que [...] estda bem préximo do patolégico”. Isso
significa que a criangca que apresenta uma maturidade musical muito precocemente nao
pode servir como exemplo para “um modelo de desenvolvimento da musicalidade”. Da
mesma forma que a crianca que apresenta qualquer tipo de deficiéncia “nao ilustra o
modo de aquisicdo da capacidade que lhe falta”.

A autora segue dizendo que, de acordo com Vigotski, assim como na crianga
deficiente ndo acontece a fusdo entre os dois planos de desenvolvimento (biolégico e
cultural), ou seja, que eles ocorrem de modo divergente, “0 que acaba causando uma
alteracdo orgénica, modificando o curso do desenvolvimento e obrigando a uma
reestruturacdo total desse processo, assentado agora sobre novas bases”, na crianga
precoce, analogicamente, “possiveis divergéncias no curso do desenvolvimento
provocaram nao uma deficiéncia, mas uma habilidade prematura”.

Segundo Schroeder (2004), “o proprio Vigotski considera o defeito o podlo

negativo do talento” (p. 116). A autora ainda afirma que:

Essa analise parece de acordo com a constatacdo de que, na verdade,
a precocidade infantil se refere sempre, pelo menos no caso da musica,
a parte puramente técnica — geralmente virtuosismo instrumental e,
mais raramente, composicional. A maturidade artistica, mesmo nos
génios, nunca ocorre na infancia.

(p. 116, 117).

Em seu discurso, Schroeder (2004) também alega que nao se trata de negar a
existéncia do “talento”, da “genialidade”, da “musicalidade”, mas que, em qualquer area,
eles sdo excegdes. Porém, de acordo com a autora, no meio musical € comum que estas
qualidades sejam consideradas “condicdo sine qua non para o sucesso” (p. 118). A

autora acrescenta que

[...] isso, educacionalmente, é extremamente desastroso, pois, provoca,
de antemdo, uma classificagdo dos alunos em “musicais” ou “nao
musicais” e uma conseqlente apatia por parte de muitos educadores
em relagéo aos considerados menos favorecidos, que geralmente séo
levados em “banho-maria” até que desistam, por se verem totalmente
inaptos para a musica (p. 118).
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Assim, entendemos que o ensino da musica, aqui representado pelo de canto,
nao deve ser direcionado a alunos classificados como “musicais” em detrimento daqueles
rotulados como “ndo musicais”. Esta separacdo poderia ocasionar decepcao e
distanciamento do sujeito rotulado em relagdo a mdusica, ja que ele tenderia a se
considerar “ndo apto” para a pratica musical.

Utilizamos, ainda, as argumentagdes de Vieira (2003), que, em nossa opiniao,

tece comentarios consistentes sobre formas de aprender e ensinar musica:

Sem duvida, ha muitas maneiras de ensinar e aprender musica,
dependendo de variaveis histdricas, culturais, sociais, econdémicas.
Partindo desses aspectos, a questao deixa de ser “se ha outro jeito de
ensinar’ e passa a consistir em “de que modo devo ensinar”, mantendo
a coeréncia em relacao a realidade do aluno (p. 78).

Por entendermos, entdo, que no ensino da mdusica, direcionado aqui para o
contexto de canto, além da transmissdo de conhecimentos técnicos e musicais estao
integradas as vivéncias, as emocgodes, as singularidades trazidas para a sala de aula,
tanto pelo aluno quanto pelo professor, nos conduzimos ao proximo capitulo que faz
consideragbes a respeito do processo ensino-aprendizagem apoiado na perspectiva

historico-cultural da psicologia.
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3. ALGUMAS CONSIDERAGOES SOBRE O PROCESSO ENSINO-
APRENDIZAGEM COM BASE NA PERSPECTIVA HISTORICO-
CULTURAL

O presente trabalho tem suas bases na Psicologia Historico-Cultural, cujo
principal representante é Liev Semionovich Vigotski (1896-1934). Optamos por esta
vertente por reconhecer neste autor e em alguns de seus seguidores um suporte
consistente para as nossas idéias a respeito de como se da a aprendizagem e o
desenvolvimento do ser humano, particularmente considerando a arte de cantar.

Para isso assumimos a importancia da relagdo aluno e professor, do papel do
dialogo e a forma como se consideram as vivéncias e emogdes trazidas por ambos para
0 ambiente de sala de aula, entre outros aspectos ligados a constituicdo do processo
ensino-aprendizagem, aqui representado pelo ensino do canto.

Nas formulagbes de Vigotski encontramos alguns conceitos que podem nos
ajudar a esclarecer de que forma a perspectiva histérico-cultural contribui para os estudos
sobre o0 processo ensino-aprendizagem. O primeiro deles é que “a aprendizagem e o
desenvolvimento n&o coincidem imediatamente, mas s&o dois processos que estdo em
complexas inter-relagdes” (VIGOTSKI, 1934-20018, p. 334).

Para o autor, a boa aprendizagem sé acontece quando ela esta a frente do
desenvolvimento, uma vez que desta forma ela serve para motivar e desencadear
diversas funcgdes psicolégicas que estavam em fase de amadurecimento e na Zona de
Desenvolvimento Proximal - um segundo conceito formulado pelo autor.

Sobre isso, Vigotski (1934-2001) explica que a discrepancia entre a idade mental
real (ou o nivel de desenvolvimento atual) da crianga, definida a partir dos problemas que
ela consegue resolver de forma autbnoma, e o nivel que ela atinge quando consegue
resolver os problemas sem autonomia, ou com a colaboragcao de outra pessoa, determina

a zona de desenvolvimento proximal. Em suas palavras,

[...] a zona de desenvolvimento proximal [...] é a distancia entre o nivel
de desenvolvimento real, que se costuma determinar através da solugéo
independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial,
determinado através da solugdo de problemas sob a orientagdo de um

® Esta obra foi publicada originalmente em russo, em 1934. Em 2001 foi traduzida do russo para o portugués
por Paulo Bezerra.
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adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes
(VIGOTSKI, 2007°, p. 97).

Outro ponto de fundamental importancia para o pensamento histérico-cultural é
“‘gue o comportamento humano se forma a partir de peculiaridades e condigdes
biolégicas e sociais de seu desenvolvimento” (VIGOTSKI, 1926-2003'°, p. 75). Portanto,
se o comportamento do ser humano se forma a partir de fatores bioldgicos e sociais,

estes fatores também estaréo presentes no contexto ensino-aprendizagem.

O fator biologico determina a base, o fundamento, das reacdes
herdadas, de cujos limites o0 organismo n&o pode sair e sobre as quais
se constréi o sistema de reacbes aprendidas. Ao mesmo tempo, é
evidente que esse novo sistema de reagdes é totalmente determinado
pela estrutura do ambiente no qual o organismo cresce e se
desenvolve. Por esse motivo, toda educagédo tem inevitavelmente um
carater social (VIGOTSKI, 1926-2003, p. 75).

Segundo Vigotski (1926-2003), a experiéncia pessoal do educando é de
fundamental importancia para o trabalho pedagégico, uma vez que “o unico educador
capaz de formar novas reagcbes no organismo é a propria experiéncia” (p. 75). O
professor, entdo, de acordo com o autor, tem a fungdo de organizar o ambiente social,
porque do ponto de vista cientifico, a rigor, ndo se pode influenciar diretamente e produzir
mudang¢as em outro organismo, mas “s6 é possivel educar a si mesmo, isto €, modificar
as reagdes inatas através da propria experiéncia” (p. 75).

Por esta raz&o ele chega a uma sintese de como se da o processo educativo: “A
educacao é realizada através da propria experiéncia do aluno, que é totalmente
determinada pelo ambiente; a fungado do professor se reduz a organizagao e a regulagao
de tal ambiente” (p. 77).

Estamos de acordo que a experiéncia, as vivéncias, as emogdes trazidas pelo

aluno sejam de grande relevancia para o processo educativo. Entretanto, nio fica claro o

° Este livro, segundo seus organizadores, € uma coletanea de ensaios de Vigotski. Duas das obras utilizadas
aqui foram traduzidas preliminarmente por Alexander Luria: “O instrumento e o simbolo no desenvolvimento
das criangas”, de 1930, que nunca havia sido publicada; e “A histéria das fungdes psicoldgicas superiores”,
que foi publicada no 2° volume dos escritos de Vigotski em Moscou, 1960. Outras duas obras foram utilizadas
para compor o presente livro: partes de uma coletanea de ensaios intitulada “O desenvolvimento mental das
criangas e o processo de aprendizado” (1935) e “O brinquedo e seu papel no desenvolvimento psicoldgico da
crianga”, uma palestra apresentada em Conferéncia do Instituto Pedagdgico de Leningrado (1933), publicada
posteriormente em Problemas de Psicologia (1966).

' De acordo com René van der Veer, que faz a apresentacdo da Edicdo Brasileira do livro Psicologia
Pedagdgica, “este foi o primeiro livro publicado por Liev S. Vigotski. Embora sé tenha aparecido em 1926,
diversos motivos levam a crer que o livro ja estava totalmente terminado em 1924” (VIGOTSKI, 2003, p. 5).
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que o autor esta propondo quando indica que a fungéo do professor se reduz a “organizar
e regular” o ambiente social.

Por isso surgem perguntas: qual seria o conteudo desta organizagdo? O que
significa, para o autor, a fungao de regular o ambiente social? O “organizar” e o “regular”
estariam mais ligados a uma fungdo meramente instrumental ou a uma fungao
mediadora, interventora do professor, ou sera que ele considera uma relagado
estabelecida entre professor-aluno, aluno-aluno, a forma como se constitui o dialogo em
sala de aula e, por meio deste, o professor estaria organizando e regulando o ambiente
social?

Ainda que as idéias expressadas por Vigotski ndo estejam claras, pensamos ser
possivel concluir, por meio de desdobramentos feitos por autores que seguem a
perspectiva historico-cultural, que neste “organizar’ e “regular” podem estar incluidas a
colaboragao, a comunicacgao dialégica, as emogdes, bem como a prépria experiéncia dos
sujeitos envolvidos no processo ensino-aprendizagem.

Na propria experiéncia, nas vivéncias trazidas pelos sujeitos que participam
deste processo estao contidos os aspectos historicos e culturais do individuo, o que nos
remete a outro ponto bastante relevante do pensamento histérico-cultural: uma das
grandes diferengas entre os seres humanos e os animais € que 0s primeiros ndo sé se
organizam socialmente, mas fazem parte de uma -cultura, cuja comunicagdo é
mediatizada pela linguagem.

De acordo com Vigotski (1934-2001), a comunicagdo dos animais acontece de
forma mais primitiva e em dimensdes mais limitadas, e nem sequer merece ser chamada
de comunicagdo, “devendo antes ser chamada de contagio”, porquanto se diferencia da
comunicagdo humana que é “estabelecida com base em compreensio racional e na
intencao de transmitir idéias e vivéncias” (p. 11).

Assim, a comunicagcdo humana é estabelecida, entre outras formas, pela
linguagem intelectual; esta €& constituida pela organizacdo de palavras providas de
sentido e significado, dois conceitos que, para Vigotski (1934-2001) assumem funcodes
diferentes. O autor se utiliza da diferenciagcdo dos termos introduzida por Paulham',

segundo a qual

[...] o sentido de uma palavra é a soma de todos os fatos psicologicos
que ela desperta em nossa consciéncia. Assim, o sentido € sempre uma
formagao dinadmica, fluida, complexa, que tem varias zonas de
estabilidade variada. O significado é apenas uma dessas zonas do

" Nem o autor, nem o tradutor fazem mengédo de quando e em que obra Paulham teria introduzido a
diferenga entre os conceitos sentido e significado.
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sentido que a palavra adquire no contexto de algum discurso e,
ademais, uma zona mais estavel, uniforme e exata (p. 465).

Deste modo, dependendo do contexto em que estamos a palavra facilmente
muda de sentido; ao contrario do significado, um ponto mais fixo que permanece com
certa estabilidade mesmo quando ha mudancga de sentido da palavra, estando esta em
diferentes contextos (VIGOTSKI, 1934-2001). Em Luria (1986) encontramos o seguinte

esclarecimento:

[...] @ mesma palavra possui um significado, formado objetivamente ao
longo da histéria e que, em forma potencial, conserva-se para todas as
pessoas, refletindo as coisas com diferente profundidade e amplitude.
Porém, junto com o significado, cada palavra tem um sentido, que
entendemos como a separacgéo, neste significado, daqueles aspectos
ligados a situagdo dada e com as vivéncias afetivas do sujeito (p. 45).

Vigotski (1934-2001) também discute outro ponto relevante para o processo
ensino-aprendizagem: a relagéo entre cognicao e afeto, a respeito da qual ele afirma ser
um grande erro fazer-se uma separagao entre a parte intelectual da consciéncia humana
e sua parte afetiva e volitiva. Para ele, ao se analisar esta relacdo é necessario
decompor-se “a totalidade complexa em unidades”, uma vez que esta forma de analise

permite mostrar que

[...] existe um sistema seméntico dindmico que representa a unidade
dos processos afetivos e intelectuais, que em toda idéia existe, em
forma elaborada, uma relacdo afetiva do homem com a realidade
representada nessa idéia. [A analise que decompde a totalidade
complexa em unidades] permite revelar o movimento direto que vai da
necessidade e das motivagées do homem a um determinado sentido do
seu pensamento, e 0 movimento inverso da dindmica do pensamento a
dindmica do comportamento e a atividade concreta do individuo
(VIGOTSKI, 1934-2001, p. 16, 17).

Em outro momento, de acordo com Gonzalez Rey (2004), Vigotski define a
unidade cognigao e afeto ndo mais como uma “unidade pontual’, mas como o “principio
de organizacdo dos sistemas de sentido” que integram os diversos sistemas da psique

humana (p. 13). Os comentarios analiticos do autor tém base no seguinte trecho:

De forma geral o problema nao é a unidade de afeto e intelecto como
tal, mas a realizagdo desta unidade na forma de um “sistema dinamico
de sentidos” que abarque a “dinamica de pensamento” (intelecto) assim
como a “dindmica do comportamento” e da atividade concreta da
personalidade (VIGOTSKI, conforme GONZALEZ REY, 2004, p. 13).
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Para Gonzalez Rey, um dos autores de grande relevancia da Psicologia
Histérico-Cultural na atualidade, a idéia de “sentido” aqui ja ndo esta mais ligada a
palavra — sentido/significado — como anteriormente, mas “comecga a se expressar como
um tipo de unidade principal para a compreensao da psique, idéia que Vygotsky nao
conseguiu terminar’ (GONZALEZ REY, 2004, p. 13).

De acordo com o autor, pelo fato de Vigotski ndo ter concluido a categoria de
sentido em sua obra, bem como em razdo de, apos sua morte, a mesma ter sido
retomada por Leontiev como sentido pessoal, e passado a ser compreendida nos termos
da atividade, categoria que dirige o pensamento deste autor, Gonzalez Rey elaborou em
seus trabalhos a categoria sentido subjetivo com o intuito de “reafirmar o carater subjetivo
desta categoria, e continuar seu desenvolvimento dentro de uma teoria da subjetividade
de carater histérico-cultural” (GONZALEZ REY, 2003, p. 79), sobre o que nos deteremos
mais adiante.

Consideramos importante esta abordagem dos conceitos de sentido-significado,
cognicao-afeto e sentido subjetivo, na medida em que eles nos remetem para os
processos de ensinar e aprender como sistemas dindmicos, nos quais o sujeito aparece
de forma integrada em todas as fungdes.

De acordo com Gonzalez Rey (2006), a aprendizagem permeia diferentes areas
do conhecimento, sendo a psicologia uma das que contribui de forma significativa para
producdes tedricas neste campo. Para ele, algumas teorias psicologicas enfatizaram o
carater operacional da mente no processo de aprendizagem, como a psicologia cognitiva
e a teoria de Piaget; e outras que influenciaram de forma significativa esta area foram
teorias, segundo o autor, que “negavam a mente”, como o behaviorismo (p. 29). Estas
teorias ainda exercem grande influéncia nas concepgoes de professores sobre como o
aluno aprende.

Nesta linha de argumentacdo Gonzalez Rey (2006) destaca dois aspectos da
aprendizagem que sao bastante diferenciados: primeiramente, “o carater singular do
processo de aprender” que, segundo ele, requer o rompimento da concepc¢éo de ensino
na qual o professor meramente expde o assunto a ser estudado, estimulando o papel
passivo-reprodutivo do aluno.

No segundo aspecto — “a compreensédo da aprendizagem como uma pratica
dialégica” — o autor argumenta que o desenvolvimento de relagcbes através do dialogo
favorece o posicionamento ativo e reflexivo dos alunos. Aqui o autor nos traz aspectos

subjetivos da aprendizagem. Em suas palavras,
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O trabalho pedagdgico tem muito a ver com a organizacao da sala de
aula como espaco de dialogo, reflexdo e construgado [...] A exposigéo
como centro de nossas praticas pedagodgicas influencia fortemente um
posicionamento passivo do aluno que, no intuito de compreender, ndo
reflete nem questiona o que ouve. O posicionamento reprodutivo é
cumulativo, o que dificulta as sinteses e recortes necessarios que uma
aprendizagem reflexiva implica. [...] O aluno torna-se sujeito de sua
aprendizagem quando é capaz de desenvolver um roteiro diferenciado
em relagdo ao que aprende e a se posicionar critica e reflexivamente
em relacdo a aprendizagem (p. 30, 38, 40).

No entanto a escola parece estar na contramao dessas idéias, critica que
aparece nas argumentacdes de Tacca (2006b) quando discorre a respeito da forma
padronizada como a escola, comumente, compreende os alunos, néo os reconhecendo

como sujeitos singulares. De acordo com a autora,

Nao convém encobrir que, muito comumente, na escola, os alunos nao
sdo reconhecidos como sujeitos que produzem sentidos nas relagdes
que estabelecem e nas atividades que executam, ao contrario, séo
compreendidos muito mais como portadores de caracteristicas fixas,
para o que alguns aspectos mostram-se determinantes, como por
exemplo a procedéncia familiar, tanto pelas possibilidades que cria
como pelas limitagbes que impde. Essas avaliagbes impedem que
alunos sejam vistos nas muitas possibilidades que seu processo de
desenvolvimento podem alcangar (p. 69).

Segundo a autora, a forma como o professor concebe educacgao, a visdo dele a
respeito de quem sdo, como pensam e quais as possibilidades dos alunos, séo indicios
significativos de como o docente constitui as relacbes com eles, e de como e a partir de
quais objetivos seleciona conteudos e métodos.

Assim sendo, passa-se a pensar o eixo do processo ensino-aprendizagem “a
partir de significagcdes e entrelagamentos que o professor faz entre o seu conhecimento
sobre o aluno, sobre si mesmo e sobre o préprio conhecimento a ser explorado, incluindo
também o contexto vivido por ele” (TACCA, 2006a, p. 47).

Desta forma, argumenta-se aqui que cada ser humano é unico e traz as suas
significagdes de modo muito particular, de onde se pode concluir que cada individuo tem
a sua forma caracteristica de aprender. Em consonancia com este pensamento, Tacca
(2000) faz uma abordagem a respeito das atividades reflexivas motivadas na sala de aula
que, segundo ela, serdo as que unem pensamento e sujeito.

Neste contexto, a autora argumenta existirem certos tipos de comportamentos

que se processam de forma mecanica, mas que “na aprendizagem de conteudos
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escolares, o sujeito ndo pode limitar-se a reproduzir informagdes” e que ele precisa
“integra-las ao seu sistema personoldgico para poder, entao, utiliza-las” (p. 23).

Para Gonzalez Rey (2006), “recuperar o sujeito que aprende implica integrar a
subjetividade como aspecto importante desse processo, pois 0 sujeito aprende como
sistema e ndo s6 como intelecto”. O autor define aprender como sendo “uma producao
subjetiva cuja qualidade nao esta definida apenas pelas operagoes légicas que estdo na
base desse processo” (p. 33, 37).

Gonzalez Rey (2006) também explica que a categoria sentido subjetivo, da
forma como ele a tem desenvolvido, representa um sistema que integra os processos
simbdlicos e as emogdes em constante desenvolvimento, no qual cada aspecto se evoca
de forma reciproca, sem que exista entre eles uma relagdo causal, o que provoca
desdobramentos constantes e imprevisiveis que conduzem a novas configuragdes de

sentido subjetivo. Nas palavras do autor, encontramos o seguinte esclarecimento:

Os sentidos subjetivos constituem verdadeiros sistemas motivacionais
que — diferente das teorias mais tradicionais da motivacdo — permitem-
nos representar o envolvimento afetivo do sujeito em uma atividade, nao
apenas pelo seu vinculo concreto nela, mas como produgéo de sentidos
que implica em uma configuragao unica, sentidos subjetivos, emogdes e
processos simbdlicos resultantes de subjetivacdo que integram
aspectos da histéria individual, como os diferentes momentos atuais da
vida de cada sujeito concreto (GONZALEZ REY, 2008, p. 34).

Para se conseguir realizar o processo de ensinar e aprender concebendo o
sujeito integrado, produzindo sentido subjetivo a partir de suas vivéncias, a sala de aula
precisara estar aberta para o dialogo, o que aparecera de forma inequivoca nas relagbes
professor-aluno. Nesse sentido, Tacca (2006) argumenta que uma relagdo entre
professor e aluno que tenha suas bases no dialogo podera favorecer o processo ensino-

aprendizagem:

[..] a estratégia pedagdgica necessaria aos processos de ensino-
aprendizagem tem seus alicerces nas relagdes com a utilizagdo plena
do dialogo no trabalho compartilhado. O didlogo é o cerne da relagéo na
aprendizagem, em que as partes envolvidas fazem trocas e negociam
os diferentes significados do objeto de conhecimento, o que da
relevancia ao papel ativo e altamente reflexivo, emocional e criativo do
aluno e do professor (p. 50).

Assim, o espaco relacional no contexto da aprendizagem podera ser
verdadeiramente constituido se houver, da parte do professor e do aprendiz, a

disponibilidade em dialogar. De acordo com Gonzalez Rey (2006), o dialogo, a
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conversacao entre professor e aluno estimula o envolvimento do aprendiz, bem como
favorece uma aprendizagem reflexiva. Deste modo, “o aluno vai entrando em um
caminho que o obrigara a assumir posi¢des, processo facilitador da emocionalidade na
atividade de aprender” (p. 39).

Tunes, Tacca e Bartholo (2005) também ressaltam a importancia do diadlogo e da

colaboragcdo no momento da aprendizagem:

A promogdo do desenvolvimento de fungdes psicolégicas admite a
anterioridade do processo de aprender, que acontece na relagdo com
um parceiro mais capaz, que oferece ajuda. Ajudar é possibilitar o fazer
com; €& dialogar, portanto. Se o ajudante for um professor, a ajuda é
planejada e sistematica, pois o seu impacto no aluno é esperado como
realizagdo [...] Logo, é preciso conhecer o que ja ha; novamente, o
dialogo. (p. 694).

Entender os processos de pensamento do aluno através do diadlogo e favorecer
a aprendizagem agindo em colaboracdo com ele pode proporcionar o desenvolvimento
daquele que aprende. Assim sendo, as possibilidades de aprendizagem do sujeito
poderao ser trabalhadas de melhor forma se o professor atuar como um colaborador, em
sintonia com o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal. Sobre isto vamos

encontrar o seguinte esclarecimento de Tacca (2006):

Entendemos que trabalhar a Zona de Desenvolvimento Proximal sé é
possivel quando o sujeito mais experiente atua por meio de estratégias
que, de fato, significam encontrar os processos de pensamento do
aluno e suas bases motivacionais. Nessa conjuntura, podera ocorrer
uma aprendizagem que inclui o pensamento reflexivo. Para isso, havera
um sujeito menos experiente que encontra ndo simplesmente um “outro
social” com quem interage realizando uma tarefa, mas um “outro” que
Ihe apresente apoio operacional coerente com seus processos de
significagcao, no sentido de lhe possibilitar um salto qualitativo (p. 65).

Tunes e Bartholo (2004) também explicitam o conceito de Zona Proximal de
Desenvolvimento formulado por Vigotski, bem como tratam da diferenga estabelecida por

ele entre ensinar e treinar:

[...] a aprendizagem precede o processo de desenvolvimento e diz
respeito a possibilidade de realizar, com a colaboragéo de outro, o que,
no futuro, podera ser realizado sozinho ou de forma independente. [...]
Ensinar implica, necessariamente, a promogédo do desenvolvimento por
meio da realizagdo de atividade em colaboracao, isto €, por meio do
oferecimento de ajuda que é efetivamente usada como tal. Nao sendo
assim, ndo ha ensino, mas puro treinamento (p. 52, 53).
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Ao atuar como colaborador, o professor pode favorecer o processo ensino-
aprendizagem, uma vez que trabalhar em colaboragao implica mutualidade entre aquele
que ensina e 0 que aprende, bem como a constante busca dos aspectos singulares do
aprendiz e suas formas particulares de pensar, de agir, de sentir.

Segundo Tacca (2004), o espaco relacional deve ser trabalhado tanto pelo
professor quanto pelo aluno, com o intuito de que seja estabelecida uma relagao plena.

Em suas palavras,

Se o professor ndo se colocar de forma inteira no encontro com o aluno,
e se este também nao se mostra em sua inteireza, a relagdo nao ocorre;
o processo fica truncado, esvaziado, comprometido, ndo realizado
plenamente. Ao entrarem em relagdo, o0 espago de ensino-
aprendizagem torna-se Unico, pois nasce do encontro de pessoas que
criam, a partir de suas caracteristicas proprias, o contexto relacional em
que atuardo e que passa a ter, também, caracteristicas proprias e
diferenciadas de qualquer outro. [...] Entrar em relagao, assim, implica
assumir e ter compromisso prolongado com o outro. Na sala de aula, as
relagdes serao estabelecidas se professores e alunos dispuserem-se ao
encontro, assumirem um compromisso de responsabilidade, interesse
mutuo, disponibilidade (p. 108, 109).

Para que haja colaboracdo, mutualidade, entre os sujeitos envolvidos no
processo ensino-aprendizagem, € necessario que o dialogo extrapole a mera
comunicagao verbal. Discorrendo sobre o dialogo e a comunicagdo no processo de
aprendizagem, Tacca (2006b) explica que a comunicagao acontece além da dimensao

das palavras:

Falar de interagdo entre pessoas é falar de formas e tipos de
comunicacédo, tendo-se em vista, principalmente, que ela ndo se
restringe apenas a uma dimenséao verbal, mas incorpora uma complexa
rede de dimensbes figurativas e simbdlicas (n&o verbais, por
exceléncia), que transitam no momento relacional. [...] Desta forma
estara em jogo no processo comunicativo/interativo a posicéo e papel
que cada um ocupa, a histéria relacional e o objetivo para o qual a
interacdo acontece. [...] O processo ensino-aprendizagem implica em
um continuo e profundo processo de relacionamento, no qual todos os
aspectos analisados |he sado constitutivos. Professor e aluno devem
compor um espago relacional em que fique criada uma atmosfera de
compromisso e responsabilidade, na consecucdo dos objetivos
educativos (p. 61, 62, 64).

Assim, o espaco relacional favorecido por uma comunicacao que se da além da
dimensao verbal se torna condigdo preponderante para que acontega a aprendizagem.

Nesta linha de argumentagao a autora alega que:
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Interessa [...] considerar que ensinar e aprender s acontecem na
possibilidade de haver comunicagao entre as partes envolvidas e, da
mesma forma, na necessidade de reciprocidade e confianga mutua, na
verdadeira intengcdo de compreender o pensamento do outro, o que se
entrelaca com sua base afetivo-volitva. E para que apareca esta
possibilidade que evidenciamos a necessidade do dialogo, de
processos comunicativos abertos que permitam negociagbes e ajustes
quanto aos objetivos a serem alcangados (TACCA, 2006b, p. 66).

Ela ainda argumenta que o processo de aprendizagem s6 pode ser pensado
dentro de uma relagéo entre pessoas, no qual o eixo € o didlogo, e que a participagdo em
sala de aula ndo esta em empreender uma sequéncia de ag¢des, “mas na possibilidade de
as pessoas que compartilham esse espago expressarem seus pensamentos e ouvirem a
comunicagao do outro, tendo em vista uma constru¢do conjunta de conhecimento”
(TACCA, 2006, p. 49).

E necessario, portanto, que no processo ensino-aprendizagem sejam
consideradas as formas de pensar, de sentir do aprendiz, manifestas a partir dos
processos de comunicagao, especialmente do didlogo, a fim de que haja confianga
mutua, reciprocidade e colaboragdo entre quem ensina e quem aprende e,
consequentemente, mais avangos na aprendizagem.

Explicando de que forma se desenvolve a comunicagdo entre seres humanos,
Gonzalez Rey (1995) afirma que “as relagdes estaveis de comunicagdo configuram
formagbes subjetivas da personalidade” e que “estas configuragbes subjetivas formam
uma parte essencial da historicidade do processo de comunicacao, pois representam sua
memoria histérica’. O autor ainda argumenta que o carater subjetivo da comunicagao
humana é definido por estas configuragdes da personalidade (p. 5).

Esta argumentagdo encontra apoio nas formulagdes de Vigotski (1926-2003)
quando discorre sobre a relagdo entre 0 comportamento social e o desenvolvimento da

crianga e afirma que:

Tudo pode ser educado e reeducado no ser humano por meio da
influéncia social correspondente. A prépria personalidade ndo deve ser
entendida como uma forma acabada, mas como uma forma dindmica de
interacdo que flui permanentemente entre o organismo e o meio (p.
200).

Vigotski (1926-2003) ainda complementa esta argumentagdo quando alega que o
professor precisa se transformar em organizador do ambiente social uma vez que
“sempre que ele age como um simples propulsor que lota os alunos de conhecimentos,

pode ser substituido com éxito por um manual, um dicionario, um mapa ou uma
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excursao” (p. 296). Tacca (2006), por sua vez, encontra suporte no autor quando

argumenta que:

O conhecimento, assim, distancia-se de uma perspectiva mecanicista
ou cognitivista que enfatiza quase que exclusivamente o produto de
aprendizagem, ficando entendido como uma dindmica que se constroi
na confluéncia dialética entre o individual e o social, tendo em vista o
desenvolvimento integral dos sujeitos envolvidos na educagéo (p. 50).

O fato de o professor buscar as formas de pensar do aluno, considerando seus
aspectos emocionais, podera contribuir para que haja mais entrosamento entre eles, o
que possivelmente favorecera avangos na aprendizagem.

Isto nos remete a Olson e Bruner (2000) quando alegam que “ensinar [...] esta
inevitavelmente baseado nas nocbdes dos professores sobre a natureza da mente de
quem aprende” e que “avancos no entendimento sobre a mente das criancas sao
fundamentais para uma pedagogia melhor” (p. 22, 25).

Ressaltamos, no entanto, que a necessidade de se “entender a mente das
criangas” para que haja uma “pedagogia melhor’ nao significa que todas as criangas
pensam de forma igual, ou que existe uma forma padronizada de se enxergar o sujeito
que aprende. Compreender a diversidade dos sujeitos, manifesta na singularidade do
processo de aprender, pode contribuir para mais avangos na aprendizagem.

Na mesma linha de argumentagcido, Tunes e Bartholo (2004) aprofundam o

conceito sobre ensinar que, segundo eles,

[...] Significa [...] abdicar do controle e, mais do que isso, requer
vulnerabilidade de quem ensina a quem aprende, visto que somente se
pode falar de ajuda quando esta corresponde aquilo de que necessita
quem esta sendo ajudado. Ensinar, verdadeiramente, ndo comporta,
portanto, generalizagdes; significa, antes de tudo, o voltar-se para o
diferente, o particular, o singular; o reconhecimento da alteridade do
outro e sua irredutibilidade (p. 53).

Assim sendo, o avango de um aluno pode ser apreendido pela sua trajetéria,
pelas suas possibilidades, pelo seu esforco, pelas mudancas que ocorreram desde o
inicio dos estudos e ndo mais pelo resultado que o professor coloca como meta e espera
que ele atinja.

Os argumentos de autores como Gonzalez Rey (2006), Tacca (2006a; 2006b),
Tunes e Bartholo (2004), aparecem de forma coordenada com a abordagem historico-
cultural — introduzida por Liev S. Vigotski no inicio do século passado — ao fazerem

desdobramentos no ambito dos estudos cientificos da aprendizagem.
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Consideramos que as discussdes tedricas apresentadas até aqui sao aquelas
que nos apdiam na investigacao sobre o processo ensino-aprendizagem em canto. Os
conteudos técnicos de aprendizagem musical sé podem alcangar expressao articulados
com um sujeito que produz sentido subjetivo em cada experiéncia sua; sujeito este que
vivencia sua voz de forma reflexiva e sempre carregada de emocionalidade, agregando

novos sentidos na sua interpretagcdo musical.
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OBJETIVOS DA PESQUISA:

Objetivo geral

Investigar de que forma aparece a integracdo entre os conteudos técnicos e
musicais com as emogdes e as vivéncias presentes no processo ensino-aprendizagem

de canto, e suas implicagdes nos avangos dos alunos.

Objetivos especificos

- Conhecer as bases de organizagdo do espaco de ensino-aprendizagem de
canto na escola;

- Apreender os aspectos que o professor de canto prioriza para definir suas
acdes pedagogicas;

- Identificar como o préprio aluno organiza e expressa seu processo de
aprender canto, bem como de que formas ele sente, compreende e se
posiciona em relagéo as agdes do professor e dos préprios colegas;

- Investigar como se configuram as relagbes, a comunicagao dialdgica entre
professor e aluno no contexto de canto, e como isso participa da

configuragao da aprendizagem do aluno.

O proximo capitulo é reservado a apresentacado da parte metodoldgica, na qual

serdo detalhados os procedimentos por meio dos quais desenvolvemos esta pesquisa.



48

4. METODOLOGIA

4.1 Sobre as questoes metodoldgicas

Esta € uma pesquisa com abordagem qualitativa, na qual usamos como referéncia
a Epistemologia Qualitativa formulada por Gonzalez Rey (2002; 2005). De acordo com o
autor, a pesquisa qualitativa se desenvolve por meio de um processo de construcéo e
interpretagao do conhecimento. Ela “avanca por caminhos individuais que caracterizam a
manifestacdo dos diferentes sujeitos estudados e incorpora novas informagdes sobre o
estudado a amplos sistemas de interacbes que adquirem sentido por meio das
construcdes do pesquisador’ (GONZALEZ REY, 2002, p. 110, 111).

Segundo ele, “a construgao da informacéo [...] segue o curso progressivo e aberto
de um processo em construgdo e interpretagcdo que acompanha todos os momentos da
pesquisa”, diferente do que acontece na pesquisa tradicional, a qual se apdia na coleta
de dados (2002, p.106).

Assim, para Gonzalez Rey (2005a), os instrumentos utilizados na pesquisa
tornam-se apenas indutores que facilitam a expressdo dos sujeitos estudados, deixando
de ser fornecedores de resultados, o que permite “descentralizar as formas dominantes
que vao tomando o processo de comunicagado por meio de dialogos que se desenvolvem
no curso da pesquisa” (p. 48).

O autor explica que a investigacdo gera dialogos formais e informais entre
pesquisador e participantes, bem como entre os proprios participantes, o que os torna [os
didlogos] muito relevantes uma vez que “neles se desenvolve a identificagdo dos
participantes com o problema, assim como a identificacdo deles como grupo” (2002, p.

85). Ele alega que

“os sistemas conversacionais [...] permitem ao pesquisador deslocar-se
do lugar central das perguntas para integrar-se em uma dindmica de
conversacdo que toma diversas formas e que € responsavel pela
produgéo de um tecido de informag¢do o qual implique, com naturalidade
e autenticidade, os participantes” (GONZALEZ REY, 2005b, p. 45)
[grifos do autor].

Deste modo, o dialogo e a forma como se relacionam pesquisador e pesquisado
se tornam de fundamental importancia para o desenvolvimento da pesquisa.

Gonzaélez Rey (2005a) também argumenta que a construcdo da informacao se da
por meio de ‘indicadores’. Em suas palavras encontramos o seguinte esclarecimento:

“Um indicador € uma unidade de significacdo construida pelo pesquisador, a qual esta



49

acima da informacao disponivel e sobre a qual se pode elaborar uma hipétese que
permita dar seguimento a um eixo de significagdo no processo de construgao tedrica” (p.
48).

Assim, apoiados nessas premissas e intentando oferecer diferentes possibilidades
de expressao dos participantes, utilizamos instrumentos de expressao oral e escrita,
desenvolvidos em momentos diferentes, além de anotagbes diarias nos momentos de
aula e de conversas informais. Tais premissas também nos serviram de base para
conseguimos reunir e construir informagdes que levaram ao alcance dos objetivos da

pesquisa, sobre 0os quais passamos a relatar de forma mais detalhada.

4.2 Procedimentos metodolégicos e desenvolvimento da pesquisa

A nossa primeira ida a instituicdo se deu em junho de 2008. Tentamos contato
com a diregcdo, sem sucesso. Tivemos que retornar a escola em outro dia, quando
conseguimos conversar com a vice-diretora. Esta se mostrou bastante receptiva a
pesquisa, e apenas solicitou a documentacao necessaria para a que se formalizasse o
trabalho. Como ja se tratava do final de semestre, preferimos aguardar o inicio do
préximo para retornar a campo e iniciar, de fato, os contatos com os possiveis sujeitos
participantes da pesquisa.

Retomamos os trabalhos no més de agosto. Antes de iniciarmos a busca pelos
participantes planejamos contatar primeiramente cada professor e, por meio de sua
indicacao, chegar aos alunos. A estratégia foi iniciar os contatos com os alunos a partir
das observagdes de suas aulas, com o intuito de permitir que eles se acostumassem com
a nossa presenca, se familiarizem, aos poucos, conosco, € se sentissem mais a vontade
para participar dos outros momentos da pesquisa. A forma como se deu a escolha dos
professores e alunos participantes sera detalhada no item ‘A selegao dos participantes’.

No momento seguinte a selecdo dos alunos e professores fizemos uso de
indutores escritos, com o intuito de compor as primeiras informacdes sobre os mesmos.
Para tanto elaboramos um questionario, diferenciado para professores e alunos. Deste
modo, assim que se definia um participante, este recebia o ‘Questionario Inicial da
Pesquisa’*?.

Pensamos nestas questdes como forma de proporcionar aos participantes um

momento no qual eles pudessem se expressar livremente e descrevessem opinides,

2.0 modelo destes questionarios encontra-se na segédo de Anexos.
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sentimentos, situagdes que nos auxiliassem na construgdo das informacdes relevantes
para 0 nosso objeto de estudos, sem que houvesse a interferéncia direta da
pesquisadora.

Também era de nossa intencdo que as informagdes prestadas nos fornecessem
um norte para as observagdes dos momentos de contato com os participantes, dentro e
fora do contexto de sala de aula, sem, no entanto, desprezar outros caminhos que se
apresentassem a nos a medida que se desenvolvesse a pesquisa.

O préximo passo foi agendar, com cada participante, um momento de
conversacdo formal. Para tanto formulamos um ‘Guia para Conversa com o0s
Participantes’'®, tendo como base as informacdes contidas nos questionarios, também
diferenciado para professores e alunos. Estes guias foram adaptados ao contexto de
cada aluno ou professor, de acordo com algumas de suas particularidades.

Faz-se relevante acrescentar que também foram incluidos nesses ‘guias’
questionamentos que surgiram a partir de conversas informais e da observagcdo de
situagbes ocorridas dentro e fora do contexto da sala de aula, e que, durante as
conversagbes formais, outros questionamentos emergiram e nos serviram para
enriquecer a construcio de informagdes necessarias a pesquisa. Todas as conversagdes
formais foram registradas por meio de um gravador do tipo MP3. Obtivemos um total
aproximado de 320 minutos, ou 5 horas e 20 minutos de conversa.

Estivemos em campo por um periodo de dois meses. Neste tempo ocorreram
alguns incidentes que acarretaram o cancelamento de aulas, como problemas de saude
do professor ou do aluno, faltas configuradas como ‘abonos’, imprevistos familiares,
feriado/recesso no calendario da escola. Ao todo conseguimos observar vinte aulas —
simples ou duplas, seguindo a configuracdo de horario de cada professor/aluno
pesquisado.

Dos alunos observados, quatro tiveram conosco um momento de conversacao
formal, concedidos individualmente. Os outros contribuiram para a pesquisa por meio de
conversas informais e de manifestagcoes espontdneas durante os momentos de aula, o
que nos ajuda a compor o quadro de observacdes das professoras e alunas nas quais
tivemos a oportunidade de conversar mais profundamente.

No total, sete alunos preencheram o questionario inicial da pesquisa. As duas
professoras participantes, além de preencherem o questionario, também nos

concederam, individualmente, um momento de conversagao formal.

¥ Na secdo de Anexos se encontra o modelo dos guias utilizadas com professores e alunos, sem as
adaptagdes feitas para cada caso.
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Faz-se necessario observar que as conversacoes informais também fizeram parte
de nossas anotacgdes, escritas em um diario de campo, e que também foram utilizadas no
confronto das informacdes.

A pesquisa foi desenvolvida integralmente na prépria instituicdo, local que nos
pareceu ser mais adequado para os participantes, uma vez que procuramos fazer uso do
tempo em que eles ja se encontravam por Ia.

Abaixo se encontra uma tabela com o detalhamento esquematico dos

procedimentos metodolégicos aqui utilizados.

Desenvolvimento da pesquisa

Ordem Procedimentos Detalhamento
1° Passo Contato com a instituicdo .
2° Passo Escolha dos participantes - Contato inicial com os professores.

- Chegada aos alunos através de seus
professores, observando as suas aulas.

3° Passo Questionario Inicial - Ap6s obter concordancia do professor
ou do aluno em participar.

4° Passo Conversagbes Formais - Agendadas individualmente

Durante a | Conversas Informais, Diario de | ////[11HHHHTTTHHHTTTHTTTHTTTTTHTTTTTTTTTTTTTTT

pesquisa Campo e Observacdes T |

OBS: todos os procedimentos utilizados durante a pesquisa contemplaram todos os
objetivos propostos.

Outras Informagdes Relevantes

Tempo da pesquisa de campo 2 meses
Professoras participantes 2 (Marcia e Clarisse)
Alunas participantes 4 (Juliana e Viviane, da profa. Marcia;
VerOnica e Katia, da profa. Clarisse)
N° questionarios iniciais respondidos 7 (alunos)
2 (professoras)
N° conversagdes formais 4 (alunas)
2 (professoras)
Tempo total de gravacédo das Conversagoes 5h20min
Formais
N° Total de aulas observadas 20 aulas
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4.3 A entrada no campo

4.3.1 O local escolhido para a pesquisa'

A pesquisa se deu em uma escola publica de musica, localizada em Brasilia-DF.
A referida instituicao trata-se de um centro de educacéo profissional — de ensino basico e
técnico — vinculado a Secretaria de Estado de Educagao do Governo do Distrito Federal.
Possui cursos regulares em diferentes modalidades de instrumento e voz, nas areas de
musica erudita e popular.

Conta com cerca de 200 professores e em torno de 60 funcionarios
administrativos. Tem um porte de cerca de 2500 alunos e funciona nos periodos
matutino, vespertino e noturno. Atende a populagao do Distrito Federal e das cidades do
entorno. A escola é construida dentro de um amplo espaco.

De um terreno com pouco mais de 41.000m?, cerca de 7.000m? correspondem ao
total de area construida. E uma estrutura de grande porte que abriga 71 laboratérios de
ensino, 9 salas de ambientes administrativos, Secretarias, sala de Diregcao, e 6 espacgos
complementares — Biblioteca, Musicoteca, Instrumentoteca, Multimeios, Auditério da
Supervisao de Regéncia e um Teatro.

A escola é organizada em cinco niveis administrativos, a saber: direcédo, geréncia,
coordenacao, supervisdo e nucleo. A direcdo é vinculada a Secretaria de Estado de
Educacéo por intermédio da Subsecretaria de Educacdo Publica do Distrito Federal. A
direcdo se subordinam trés geréncias: a Geréncia Administrativa, a Geréncia de
Producdo e Articulacdo, e a Geréncia Pedagdgica. As geréncias se subordinam as
coordenagdes [em numero de 3], as supervisdes [5] e os nucleos [7].

Estes ultimos sdo formados por modalidades de instrumento e voz, agregadas por
afinidades. Assim, temos o ‘Nucleo de Canto’, que agrega apenas o curso de ‘canto
erudito’, e o ‘Nucleo de Canto Popular. Para mais esclarecimentos, encontra-se em
anexo o0 organograma que contém a estrutura administrativa da escola.

A nossa opcéo por desenvolver a pesquisa nesta escola se deu em razdo de
sabermos que se trata de uma instituicdo com bastante tradicdo no DF, que agrega
professores com vasta experiéncia na docéncia em canto, além possuir cursos de canto

erudito e popular.

* Esclarecemos que acordamos com a instituicdo em n&o divulgar o nome da escola, bem como os nomes
dos participantes, e que estes [dos participantes] aqui aparecem com nomes ficticios.
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Também nos influenciou a escolha o fato de recebermos a informacéao, vinda por
meio de alunos de canto da instituicdo, de que no espaco das aulas acontecem
momentos coletivos e individuais, envolvendo diferentes alunos de um mesmo professor
— 0 que nao é pratica comum em outros locais. Esta forma de ministrar aulas,
denominada comumente no meio musical como ‘workshop’, é bastante utilizada em
cursos de curta duragao, por isso a consideramos como uma caracteristica diferenciada
desta escola.

Supusemos, assim, que esta configuragcdo peculiar de aulas de canto poderia
enriquecer as nossas observagdes e, consequentemente, a construgcao das informagdes

a respeito dos alunos e professores envolvidos na pesquisa.

4.3.2 A selegao dos participantes

Iniciamos a escolha dos alunos e professores participantes em agosto de 2008.
Por meio de um contato informal, conseguimos o numero de telefone da professora
Marcia, que, além de docente, exercia a funcdo de Coordenadora do Nucleo de Canto
Popular. A professora foi bastante receptiva a pesquisa. De imediato, concordou em
participar e se disponibilizou para nos ajudar no que lhe fosse possivel.

Nesse telefonema a professora nos forneceu os nomes e horarios de aula de cada
professora do seu nucleo, inclusive os dela. Também combinamos que nos
encontrariamos na escola no periodo em que ela lecionava com o intuito de contatar
alunos e outros professores que pudessem participar da pesquisa.

No dia e horario marcados, nosso primeiro contato pessoal com a professora
Marcia, tivemos a oportunidade de observar duas aulas de carater individual. Fizemos
algumas anotacgdes sobre as aulas, entretanto percebemos que as alunas se sentiram um
pouco desconfortaveis com a nossa presenca, o que nos fez pensar que observar aulas
de carater individual poderia ndo ser o melhor caminho para a pesquisa, em seu inicio.

Por essa razao, quando conversamos novamente com a professora, pedimos que
ela nos indicasse horarios de aulas em grupo. Também esclarecemos que preferiamos
lidar com alunos que tivessem ao menos um ano de experiéncia com aulas de canto, em
razao de estes possuirem mais informagdes a respeito de como se configura uma aula
dessa natureza. Ela nos sugeriu, entao, os grupos de segunda-feira, de 18h-19h30 e de
terga-feira, de 21h-22h30.

Do grupo de segunda-feira participavam as alunas Viviane, Juliana, Sara e

Sandra. Quando a professora Marcia nos apresentou para a turma, sentimos certo recuo,



54

especialmente de Juliana, que fez questionamentos sobre a nossa presenga: ‘Vocé vai
estar aqui na condicdo de outra professora de canto?’ Esclarecemos que estavamos la
na qualidade de pesquisadora, o que pareceu dar certo alivio a aluna.

Na aula seguinte conseguimos fazer contato mais de perto com Juliana e Viviane.
Explicamos quais seriam as condicbes da pesquisa e indagamos se seria do interesse
delas participar. Ambas concordaram. Seguimos observando esta turma por todo o
periodo, procurando aproveitar momentos de conversagodes informais dentro e fora do
espaco da sala de aula.

No grupo de terca-feira (professora Marcia), composto pelos os alunos Isaura e
Alex, conseguimos a concordancia de ambos para participar. Entretanto, encontramos
certa resisténcia para desenvolver a pesquisa. Quando solicitamos que Isaura
preenchesse o0 questionario inicial, percebemos que ela se sentiu um pouco
desconfortavel em expor as informagdes solicitadas. Alex, por sua vez, combinou
conosco em receber e responder o questionario via e-mail, entretanto ele ndo cumpriu o
acordado. Assim, decidimos continuar acompanhando apenas a turma de segunda-feira,
cujas alunas eram Juliana, Viviane, Sara e Sandra.

Diva, outra professora do Nucleo de Canto Popular, foi a segunda professora que
conseguimos contatar. Assim que falamos sobre a pesquisa ela concordou em participar.
Entretanto, de tal professora, pudemos observar apenas uma aula, na qual estava
agendada uma aluna. Apés esta primeira aula, se deram cinco cancelamentos, além de
haver um feriado/recesso previsto no calendario da escola. Consideramos inviavel
acompanhar a professora Diva e sua aluna quando se deu a sexta possibilidade frustrada
de observacgao.

O contato com a terceira professora veio por meio de uma de suas alunas.
Encontramos Verdnica em um evento no qual fomos assistir. Comentamos sobre a nossa
pesquisa e ela se ofereceu para nos apresentar a sua professora — Clarisse — e para ser
uma das alunas participantes. Combinamos que estariamos presente em sua proxima
aula, em uma sexta-feira de 9h30-10h15.

Ao chegarmos a sala, Verbnica nos apresentou a professora que, apds os
esclarecimentos iniciais sobre o trabalho, concordou também em participar. Ao final da
aula, pudemos conversar mais com a professora Clarisse. Por informagdes dadas
anteriormente pela professora Marcia (coordenadora do Nucleo de Canto Popular),
sabiamos que a professora Clarisse compunha tanto o quadro do Nucleo de Canto

[erudito] quanto do Nucleo de Canto Popular.
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Em nossa conversa, a professora nos explicou que lecionava anteriormente
apenas no Nucleo de Canto [erudito] e que, no momento, se encontrava em periodo de
transicdo: a maioria de seus alunos estava no Nucleo de Canto Popular e, segundo a
professora, era de sua pretensao migrar integralmente para este nucleo, por isso decidiu
nao aceitar mais matriculas novas de alunos do Nucleo de Canto [erudito].

Sendo Verbnica uma aluna do ‘canto popular’, solicitamos a professora que nos
indicasse possibilidades de horarios nos quais se encontrassem alunos do ‘canto erudito’,
em razdo de podermos enriquecer a pesquisa, porquanto poderiamos obter
configuragdes de ambos os contextos.

Para tanto, a professora Clarisse nos indicou o horario de quinta-feira de 16h30-
18h, no qual estavam agendadas as alunas Katia e Cassia. Combinamos, entido, de nos
encontrarmos na proxima quinta-feira para fazermos contato com as alunas. De inicio,
nos apresentamos a Katia e Cassia, e pedimos permissao para assistir a aula, o que elas
consentiram. Conversamos com ambas sobre a pesquisa e elas concordaram em
participar.

Assim, de inicio, se propuseram a participar da pesquisa as professoras Marcia,
Diva e Clarisse, das quais selecionamos as professoras Marcia e Clarisse. Quanto aos
alunos, sete se propuseram a participar inicialmente: Juliana, Viviane, Alex e Isaura
(profa. Marcia), Katia, Cassia e Verbnica (profa. Clarisse), além da aluna da professora
Diva. Foram, por fim, selecionadas Juliana e Viviane (profa. Marcia), bem como Verénica
e Katia (profa. Clarisse).

Vale lembrar que a professora Diva e sua aluna ndo continuaram participando da
pesquisa por termos conseguimos observar apenas uma aula delas. No caso de Alex e
Isaura (profa. Marcia), a ndo continuidade se deu em razdo de termos encontrado certa
resisténcia para desenvolvermos a pesquisa com eles. Apesar de Cassia (profa. Clarisse)
ter respondido ao questionario inicial, ndo conseguimos agendar com ela um momento de
Conversacao Formal, motivo pelo qual a aluna também nao foi selecionada.

Visto terem sido apresentados todos os participantes da pesquisa, achamos
relevante prestar os seguintes esclarecimentos:

Os questionarios iniciais foram respondidos por Juliana, Viviane e Isaura — alunas
da professora Marcia; por Verbnica, Katia e Cassia — alunas de Clarisse; e pela aluna da
professora Diva. Da parte das professoras, apenas Marcia e Clarisse responderam ao
questionario. As conversagdes formais foram feitas com as alunas Juliana e Viviane
(profa. Marcia), Verbnica e Katia (profa. Clarisse), e com as professoras Marcia e

Clarisse.
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Dos questionarios iniciais da pesquisa podemos trazer algumas informacdes das
alunas participantes:

— Juliana possuia 43 anos de idade, era pods-graduada, trabalhava na area de
Segurancga Alimentar, além de ministrar aulas de ‘Musicalizacéo Infantil’ e ‘Viola Caipira’.
Estudava musica ha cerca de sete anos e canto ha trés anos. Comecou a ter aulas com a
professora Marcia a partir de agosto de 2008.

— Viviane tinha 31 anos de idade, possuia terceiro grau completo, era servidora
publica, estudava musica e canto ha trés anos, e, assim como Juliana, estava com a
professora Marcia desde o agosto de 2008.

— Verbnica tinha a idade de 47 anos, possuia pés-graduacdo, era servidora
publica, iniciou seus estudos de musica no ano 2000 e os de canto em 2004. Era aluna
da professora Clarisse ha dois meses.

— Katia possuia 20 anos de idade, terceiro grau incompleto, estudava
biblioteconomia na Universidade de Brasilia — UnB, estudava musica ha cinco anos e
canto ha um ano. Com a professora Clarisse estudava desde o semestre anterior
(1°/2008).

Em relacao as professoras participantes queremos adiantar o seguinte:

— A professora Marcia tinha 45 anos de idade, era mestranda no Departamento de
Musica da Universidade de Brasilia — UnB, atuava na area de canto popular, trabalhava
na escola pesquisada ha 27 anos e atuava como professora de ‘canto’ ha 9 anos.

— Clarisse, a segunda professora, possuia 53 anos de idade, era pés-graduada —
na época era doutoranda no Departamento de Sociologia da Universidade de Brasilia —
UnB, atuava na area de musica, trabalhava ha 20 anos na escola pesquisada e ha 8 anos
como professora de ‘canto’.

Concluidas estas consideragdes, nos encaminhamos para o proximo capitulo, no
qual seréo apresentadas analise, interpretacéo e discussao das informagdes construidas

ao longo do desenvolvimento da pesquisa.
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5. DOS RESULTADOS

O processo de construcao das informagdes aqui apresentadas foi embasado na
producéo dos indicadores (GONZALEZ REY, 2005a) que surgiram a partir das interacdes
entre a pesquisadora e os participantes, bem como entre os préprios participantes, por
meio dos instrumentos utilizados na pesquisa, de forma a contemplar os objetivos
propostos.

Os resultados foram registrados de acordo com os quatro objetivos propostos na
pesquisa, dos quais os trés primeiros foram subdivididos em itens:

O primeiro objetivo — A organiza¢ao do espacgo de ensino-aprendizagem de Canto
— foi dividido da seguinte forma: (1) O espacgo fisico; (2) O ingresso dos alunos na
institui¢ao; (3) O percurso das professoras participantes; (4) O espago pedagdgico.

O segundo objetivo — Os aspectos que o professor de canto prioriza para definir
suas agbes pedagogicas — contém: (1) Questdes técnicas e musicais; (2) Dos aspectos
pedagdgicos.

O terceiro objetivo — Como o préprio aluno organiza e expressa seu processo de
aprender canto; de que formas ele sente, compreende e se posiciona em relagdo as
acées do professor e de seus colegas — foi assim dividido: (1) Sobre as motivacdes para
o ingresso das alunas participantes no contexto do Canto; (2) Questdes técnicas e
musicais; (3) Dos aspectos pedagodgicos.

E, no quarto objetivo — Como se configuram as relagbes, a comunicagao dialégica
entre professor e aluno no contexto de canto, e de que forma isso participa da

aprendizagem do aluno — nao foram feitas subdivisbes em itens.

5.1 A organizacao do espaco de ensino-aprendizagem de Canto

5.1.1 O espaco fisico

A escola pesquisada, como ja mencionado anteriormente, € uma estrutura de
grande porte. Ela agrega condigdes que podem favorecer aqueles que fazem parte de
sua comunidade: possui uma biblioteca, um acervo de partituras (Musicoteca), um acervo
de midias com gravacdes de diversos autores e intérpretes (Multimeios), além de
instrumentos musicais a disposi¢cao dos alunos que nao tém seu préprio instrumento para

estudo (Instrumentoteca). Esses acervos (Biblioteca, Musicoteca e Multimeios) também
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estao disponiveis, para consulta no proprio local, para pessoas que ndo possuam vinculo
com a escola. A estrutura ainda conta com dois Teatros para apresentacdes artisticas.

O espaco destinado as aulas é dividido em blocos de salas, distribuidos por
afinidades entre as diversas modalidades de cursos oferecidos. Objeto de nossa
pesquisa, as aulas de ‘canto erudito’ e de ‘canto popular sao ministradas no mesmo
bloco.

Como ja dito anteriormente, a escola funciona nos periodos matutino, vespertino e
noturno. O movimento maior de alunos e professores acontece no periodo vespertino e
inicio do periodo noturno, quando grande parte das salas esta ocupada com professores
e alunos em situagao de aula.

Isso acarreta problemas e reclamagdes entre alunos, que acabam tendo que
disputar um espaco no qual possam praticar seus instrumentos. Um exemplo dessa
situacao veio de Katia, uma das alunas participantes, que comentou sobre a falta de

espaco adequado para o estudo dentro da escola:

[O] espago fisico, eu acho que € pequeno. A gente vé todo mundo
estudando aqui no corredor porque nao tem sala. Eu tenho que chegar
meio-dia pra estudar piano (Katia).

Katia, que cursava a disciplina ‘piano suplementar’, reclamava a falta de salas
disponiveis com piano. Quando mencionou ‘a gente vé todo mundo estudando aqui no
corredor’ estava se referindo aos instrumentistas e cantores que estudam em espacos
fora da sala de aula. O ‘corredor’ mencionado da acesso aos blocos, especificamente as
janelas das salas. Os sons produzidos pela pratica desses instrumentistas e cantores
podem ocasionar incbmodo aos professores e alunos em situacdo de aula,
especialmente nas de canto.

Durante o periodo que estivemos em campo presenciamos situagcdes como esta
na turma da professora Marcia, cujos encontros aconteciam no horario de 18h-19h30.
Nestes momentos ouvimos manifestagdes de desconforto por parte dos alunos e da
professora. Clarisse, a outra professora, também relatou uma situagdo semelhante
ocorrida com ela no periodo vespertino. Ambas as professoras se queixaram da
dificuldade em ouvir e se concentrar nos sons produzidos por seus alunos e comentaram
que episodios como estes sao freqlentes.

A queixa de professores e alunos de canto em relagao ao barulho externo a sala
de aula, provocado pela pratica de instrumentistas e cantores, pode se justificar ao

menos por dois motivos: primeiramente, porque o sujeito envolvido no processo ensino-
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aprendizagem de canto necessita lidar com sensagoées internas do corpo durante o ato de
cantar, porquanto grande parte do aparelho vocal se localiza dentro do corpo,
demandando expressiva concentracdo em si mesmo, o que pode tornar a sua
aprendizagem mais complicada (BRAGA, 2007), especialmente por haver interferentes
externos.

Em segundo lugar, porque o professor de canto, entre outras coisas, necessita
funcionar como um ouvido externo ao sujeito de modo a Ihe oferecer um retorno de como
verdadeiramente esta se processando a sua voz (BEHLAU; REHDER, 1997). Estes
fatores exigem, tanto do aluno quanto do professor, um grau significativo de
concentragao, especialmente nos ambitos auditivo e cinestésico.

Outra opcao encontrada pelos alunos para estudar é fazer uso de espacos da
escola situados ao ar livre. Em dias de sol eles podem se abrigar embaixo da sombra de
arvores que la se encontram. Porém, nos dias de chuva esta situagdo se torna inviavel.

Como alternativa ao problema de espacgo para estudos, a professora Clarisse nos
informou que alguém de dentro da propria escola sugeriu a administragéo a provisao de
um espaco coletivo coberto, ainda que provisério, destinado aos estudantes que
quisessem estudar. Entretanto, segundo a professora, até o0 momento da pesquisa nédo
parecia haver movimento da administracdo nesse sentido.

Afora a questdo do barulho externo ja mencionado, que, de fato, podia incomodar
em especial as aulas de canto, ndo notamos nenhum outro problema que pudesse
oferecer grandes prejuizos aos alunos e professores inseridos no contexto de canto da
escola.

Vimos, por exemplo, que as salas que compde o ‘bloco de canto’ sdo construidas
e separadas por paredes de alvenaria, o que pode favorecer o isolamento acustico
necessario para as aulas de canto.

Outro ponto relevante é que as salas, além de possuirem janelas, o que permite a
ventilagdo natural do ambiente, em geral, possuem um aparelho de ar condicionado.
Entretanto, ndo € comum se fazer uso de tal aparelho em aulas de canto, visto que estes
produzem um ambiente com ar frio e seco, o que pode prejudicar a emissao vocal.

Sobre este aspecto, encontramos o seguinte esclarecimento de Behlau e Pontes
(2001):

O limite de resisténcia ao ar condicionado é individual mas, de modo
geral, ocorre uma agressdo a mucosa das pregas vocais, pois O
resfriamento do ambiente é acompanhado pela redugdo da umidade do
ar, que provoca o0 conseqiente ressecamento do trato vocal, o que
induz a uma produgéo da voz com esforgo e tenséao (p. 34).
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Gostariamos ainda de ressaltar que todas as salas do bloco aonde acontecem as
aulas de canto (popular e erudito) possuem um piano acustico. Vemos como consideravel
vantagem o fato de se possuir em sala tal instrumento, mesmo que carecam de reparos
e/ou afinacao, solicitagdo que ouvimos algumas vezes no contexto das aulas de ambas
as professoras participantes.

De fato, o piano é necessario para o apoio nas aulas de canto, tanto para os
momentos reservados aos exercicios técnico-vocais — em geral, trabalhados com o
proprio professor de canto ao piano, quanto para a utilizagdo dos pianistas
acompanhadores — chamados correpetidores — que auxiliam os alunos em momentos
reservados a passagem do repertério estudado.

Utilizando como base as informagdes aqui apresentadas, concluimos que, exceto
o problema ja descrito, o espago fisico da escola, principalmente o reservado para o
contexto das aulas de canto, € bem estruturado e oferece boas condi¢des tanto para os

alunos quanto para os professores que ali se inserem.

5.1.2 O ingresso dos alunos na instituigdo

Ser aluno desta escola é condi¢cao bastante valorizada na comunidade do DF e
cidades do entorno. Duas sao as formas que o interessado em uma vaga encontra para
ingressar na escola: por meio de sorteio publico — para iniciantes; ou por testes teérico-
praticos — para musicalizados. Os sorteios e os testes acontecem semestralmente e o
ingresso depende do numero de vagas disponiveis para cada modalidade.

O ingresso via sorteio parece ser mais concorrido do que o via testes porquanto &
destinado a qualquer pessoa da comunidade, com ou sem prévio conhecimento musical,
e pelo fato de, em geral, a escola oferecer, nesta forma de ingresso, um namero menor
de vagas em relacdo a outra. A fala da professora Marcia e de Verbnica, aluna da

professora Clarisse, nos indica a mesma direcao:

[...] € claro que é alguma coisa assim, né, um tantdo de gente que se
inscreve e uma ou duas vagas de sorteio que aparecem (profa. Marcia).

[...] na época que eu vim fazer o sorteio [...] Tinha dez vagas. O sorteio
que mais teve vaga, que geralmente tem duas, trés, ndo passa disso
(Verébnica).

Por informagdes prestadas pela professora Marcia, obtivemos que os proprios

professores definem quantas vagas serdo destinadas a cada modalidade e que ha uma
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tendéncia dos professores de seu nucleo [canto popular] em n&o abrir vagas para sorteio,

0 que, para ela, parece ser um pouco diferente:

[...] a gente [...] fica se debatendo um pouco com essa questdo aqui
também porque, por exemplo, agora me pediram pra gente dar as
vagas [...] pra ingresso, que tém duas formas: sorteio e a prova de
iniciados. E, de maneira geral, o nucleo tem uma tendéncia de nao
querer abrir vaga de sorteio e querer abrir vaga s6 de iniciados, porque
ai vocé ja vé se o cara é afinado, se ndo é. [...] E eu confesso pra vocé
que como professora, eu tenho uma resisténcia por esse negécio. Eu
tenho vontade de abrir vaga de sorteio pra nao fechar essa porta [...] a
minha vontade é de receber todo mundo [...] pra todo mundo ter uma
oportunidade de viver a musica, sem precisar demonstrar a priori um
talento. Agora, eu tenho consciéncia que [...] eu querendo ser muito
abrangente, eu posso ser injusta nesse sentido [...] as vezes tem gente
que ja ta naquele caminho assim e vocé pode, por botar no sorteio,
colocar uma outra pessoa que nao vai chegar. (profa. Marcia).

O discurso da professora Marcia nos indica certo dilema entre a sua vontade de
oferecer a vaga por sorteio — 0 que permite a entrada de alunos com condigdes, a priori,
‘mais fracas’ para o desenvolvimento do canto, como a questao da falta de afinacdo — e
certa necessidade de priorizar o ingresso via testes — configuragdo que permite avaliar,
de imediato, as condigdes nas quais o candidato se encontra, vocal e musicalmente, o
que favorece o ingresso dos ‘mais desenvolvidos'.

Ao discutirmos em conversa informal esta situagdo, a professora Marcia nos
esclareceu que o seu posicionamento vinha se modificando ao longo do tempo no qual
assumiu a funcao de professora de canto. De fato, inicialmente ela pensava que todos
deveriam ter acesso a escola.

Alguns argumentos, no entanto, a estavam conduzindo a pensar de forma
diferente, como por exemplo: ao refletir que em diversos momentos na escola havia uma
relacdo de um professor para um aluno em sala de aula, o que, segundo informagdes que
obteve, gerava custos mensais significativos — por aluno — para o governo.

Outro argumento forte era que, diferente do ingresso via sorteio, no via testes o
aluno, além de ser submetido as provas, também tinha um momento de entrevista com
os professores da banca, o que favorecia compreender as expectativas e intengdes do
interessado a vaga em relagdo a um curso de nivel profissionalizante. Desta forma,
reflexdbes como estas estavam contribuindo para que a professora Marcia se
posicionasse cada vez mais em favor do ingresso via testes.

A professora Clarisse, que, vale lembrar, compunha tanto o quadro do Nucleo de
Canto [erudito], quanto o do Nucleo de Canto Popular, parece compartilhar da mesma

opinido. Assim como descrito no trecho abaixo, essa professora argumenta achar mais



62

interessante o ingresso via testes, especialmente quando a vaga se destina ao curso de

‘canto erudito’:

[-..] quando entra aqui direto naquele sorteio [...] e a pessoa nao sabe
uma nota, € bem mais dificil. [...] Ainda mais no canto erudito que se
canta em outras linguas [...] No canto popular vocé ainda vai até um
determinado patamar, mas no canto erudito é dificil. Entdo se ele
souber um pouquinho de musica é bom (profa. Clarisse).

De fato, o caminho para trabalhar com aquele que nao possua ‘condigdes
privilegiadas’ para o canto pode se tornar mais longo. Entretanto, o ingresso via sorteio
também pode trazer pessoas que, mesmo a priori aparentando ser ‘menos privilegiadas’
para o canto, tenham boas condi¢des de desenvolvimento vocal/musical.

Nas palavras de Verdnica (profa. Clarisse), por exemplo, temos a indicagao de
que ela ja tinha um bom desenvolvimento vocal/musical, porém as suas condi¢bes nao
eram suficientes, segundo os padrdes estabelecidos na escola, para poder ingressar via

testes:

Teste eu fiz duas vezes, até que passei, mas nao foi uma nota tdo boa a
ponto deles me darem a vaga. Que eles sé dao a vaga pra quem
realmente tira de nove a dez e eu nao tirei, ndo consegui. [...] Eu fiquei
com sete e pouco, outra vez tirei oito e meio. (Verdnica).

A situacéo de Verénica, que, conforme sua fala, com muita perseveranca acabou
ingressando na escola na sétima tentativa via sorteio, nos leva de volta ao argumento
inicial da professora Marcia, quando disse ter “vontade de abrir vaga de sorteio pra nao
fechar essa porta”.

Mesmo que se priorize 0 acesso via testes, argumento que, entre outros, se
justifica por se tratar de um curso profissionalizante, ao se permitir que o sorteio
permaneca como forma de ingresso, interessados a vaga em condi¢des talvez nao
satisfatérias, a priori, continuardo tendo acesso a escola para desenvolver as suas
possibilidades musicais e, quem sabe, até chegar a um nivel de performance mais
avancada em relagdo a outro que, inicialmente, apresentou condigbes musicais e/ou
vocais mais favoraveis ao canto. O ingresso de cada aluna participante no contexto de

aulas de canto na escola sera abordado mais adiante no trabalho.
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5.1.3 O percurso das professoras participantes

Por ser uma instituicdo vinculada a Secretaria de Estado de Educacao, os
professores podem ingressar na escola pesquisada de duas maneiras: através de
Concurso Publico para Professores Efetivos ou de Processo Seletivo para a Contratacao
Temporaria.

Ambas as professoras participantes da pesquisa além de comporem, ha um
tempo consideravel, o quadro de professores efetivos, possuem experiéncias no campo
administrativo desta escola, razao pela qual optamos por utilizar as informagdes por elas
relatadas sobre a estrutura do contexto pesquisado a partir de seu ingresso na mesma.

A professora Marcia nos informou que tem uma relacdo bastante longa com a
escola. Seu ingresso, ainda como aluna, se deu aos 9 anos de idade. Na época da
pesquisa, aos 45 anos, ela nos contou que, apds o periodo como aluna, atuou como
cantora do coro profissional da instituicao e, tempos depois de ser efetivada por concurso
interno, comecgou a dar aulas de Musicalizacao Infantil. Apds esse momento, a professora
Marcia passou pela Musicalizagdo de Jovens e Adultos, bem como por disciplinas do
nivel técnico.

Antes de chegar ao Nucleo de Musica Popular, ela ainda se encarregou da
Coordenagao de Produgdo Artistica. Segundo a professora Marcia, a sua chegada ao
Nucleo de Canto Popular se deu por necessidade da escola. A professora que fundou
este departamento necessitava de licenca e solicitou que ela a substituisse. Quando
realizamos a pesquisa, a professora Marcia ainda ministrava aulas de ‘canto popular’ e,
como ja mencionado, além da fungéo de professora, assumia a coordenagao do referido
nucleo.

Clarisse, a outra professora participante, também tem uma trajetéria longa dentro
da escola: 20 anos, como mencionado anteriormente. Assim como a professora Marcia,
ministrou aulas de Musicalizagao Infantil e, de acordo com ela, assumiu de 1997 a 2000 a
Coordenacgao Central desta area de atuacado. No referido periodo, a professora Clarisse

também se encarregou de fungdes administrativas:

[...] assinando, cuidando da escola quando o diretor ndo tava. E um
cargo bem pesadinho (profa. Clarisse).

Sua chegada ao Nucleo de Canto [erudito] se deu a partir de 2000, quando deixou
a coordenacao. Nesse periodo, a professora atuava tanto na Musicalizagdo Infantil

quanto no Canto. No momento da pesquisa ela ainda compunha o quadro de professores



64

do Nucleo de Canto [erudito], no entanto, segundo o seu relato, se encontrava em vias de
se transferir definitivamente para o Nucleo de Canto Popular.

As informacbes aqui apresentadas nos indicam que mesmo havendo formas pré-
estabelecidas para o ingresso dos professores, também ha certa flexibilidade destes em
relagdo as areas que podem atuar na escola. A escolha para a mudancga, segundo o0 que
observamos, pode se dar por necessidade da escola, como no caso da professora Marcia
que assumiu o posto de uma professora em situagéo de licenga, ou mesmo pela opgao

do proprio professor, assim como podemos encontrar no discurso da professora Clarisse:

[...] Em 2000, eu falei: ‘ah, agora esta na hora de mudar. Estou saindo
da coordenagdo. Quero fazer um negécio diferente’. Ai eu fiquei um
pouquinho na Educagdo Musical e um pouquinho no Canto. [...] a
coordenadora [...] me deu uns cinco alunos. Eu comecei devagarzinho
pra eu mesma me situar. Depois fui pegando mais gente, ai hoje em dia
ja estou bem por dentro do que o povo faz (profa. Clarisse).

Quando nos deparamos com a frase ‘ah, agora esta na hora de mudar. Estou
saindo da coordenagdo, quero fazer um negécio diferente’ pensamos ser necessario
ressaltar que a liberdade que os professores possuem na escola para poder transitar em
diferentes areas do contexto musical tem relagcdo com os conhecimentos e habilidades
por eles ja adquiridos ou desenvolvidos, até mesmo dentro da prépria escola.

As professoras Marcia e Clarisse, por exemplo, nos relataram nao ter experiéncias
anteriores com a docéncia em canto quando assumiram esta fungdo na escola. No
entanto ja haviam passado por anos de experiéncia nesta area, tanto na condi¢cdo de
alunas como na de cantoras intérpretes. A necessidade de preparo para assumir a

posicao de ‘professora de canto’ também esta presente na fala de ambas:

[...] eu estou no canto desde 2000. Eu n&o quis vir antes porque a
minha professora me mandava dar aula e eu dizia assim: ‘ndo, mas eu
s6 vou quando eu estiver segura’. (profa. Clarisse).

Naquela época eu ja tinha muito tempo de estudo de canto, mas eu era
muito apavorada com essa historia de dar aula, porque eu achava uma
coisa delicada demais. Mas nessa época [...] eu tinha acabado de fazer
um curso com uma professora [...] que € uma pessoa que entende
muito de fisiologia, que se estendia muito nisso e eu ai estava me
sentindo um pouco mais segura pra poder fazer isso (profa. Marcia).

Assim como descrito nos trechos acima, em nossas observagdes também
pudemos perceber cuidados constantes das professoras Clarisse e Marcia em relagao a

condicao vocal de seus alunos. Um exemplo disso era nao permitir que o aluno
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participasse da aula quando se encontrava com dores de garganta, situagdo ocorrida
algumas vezes nas salas de ambas as professoras durante este periodo.

Isto nos remete a Behlau e Rehder (1997) na medida em que argumentam:
“Nunca cante quando nao estiver em boas condi¢cdes de saude; cantar € um ato de
esforgo e de enorme gasto energético. Manter a saude auxilia a produgédo da voz, quer
seja cantada ou falada. Sao raros os individuos doentes que mantém boa emissao vocal”
(p. 33).

O estar preparada para assumir a posicao de ‘professora de canto’ também passa
pelo ambito relacional, aspecto muito presente no discurso das professoras Clarisse e
Marcia. As falas a seguir nos indicam que o ‘gostar de se relacionar também se liga a
forma como elas se encontravam inseridas no contexto de canto no momento da

pesquisa:

Vocé tem que trabalhar a personalidade do aluno. Entao, vocé tem que
perceber como o aluno é. Tem aluno que é timido. Ele ndo quer cantar.
Vocé tem que empurrar. Entdo, eu acho que é enriquecedor porque
cada aluno é dum jeito e vocé vai aprendendo a lidar com as pessoas.
O que eu acho mais legal, na verdade, é lidar com pessoas diferentes.
[...] Eu gosto de me relacionar (profa. Clarisse).

Eu confesso que sou muito apaixonada por relacionamentos. Eu corri o
risco de me tornar muito autodidata porque a maior parte das coisas
que eu aprendi na vida era muito nos grupos. E é engracado, porque
essa histéria do canto popular devia ter sido uma coisa meio que
provisoria, e eu acho que eu fui me apaixonando e me encontrando
nesse espaco da sala de aula que eu ainda vivo. [...] eu diria que eu
tenho muito prazer nesse relacionamento que, aqui no canto popular,
acontece na sala de aula. (profa. Marcia).

O ‘gostar de se relacionar € uma caracteristica presente tanto no discurso das
professoras, quanto na sua pratica diaria. Percebemos, dentro e fora do contexto das
aulas, a simpatia, a amizade, o cuidado que elas demonstram na relagdo com o outro.

Com a professora Marcia, por exemplo, em uma situacao de aula, ouvimos ela se
dirigir a uma aluna com a frase ‘me desculpe por estar estranha naquele dia’. A despeito
de nao sabermos o contexto do qual a professora Marcia se referia, esta situacdo nos
indica a intencao dela em se aproximar pessoalmente de sua aluna.

Outro exemplo veio da parte da professora Clarisse, quando indagamos sobre
uma observacao feita pela propria professora de que uma de suas alunas teria
apresentado um rendimento pouco satisfatério naquele semestre — aluna esta que a

professora caracterizou, algumas vezes, como ‘estudiosa’.
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Em resposta ao nosso questionamento, a professora Clarisse justificou que esta
aluna nao se encontrava bem emocionalmente, entre outras razdes, porque estava com
problemas de ambito familiar. Isso nos indica que, assim como a professora Marcia, a
professora Clarisse também buscava uma relagdo que ia além do conteudo técnico e
musical de suas aulas.

A partir do percurso das professoras podemos apreender semelhangas entre elas.
E coincidente, por exemplo, o fato de ambas terem experiéncias na area de
Musicalizagao Infantil, o que, de certa forma, demanda uma relacdo mais delicada e
afetuosa com o aluno. A vivéncia em um contexto como este pode refletir na relagdo com
outro dentro e fora da sala de aula, caracteristica que encontramos em ambas as
professoras.

Outro aspecto comum entre elas era a necessidade de se prepararem mais
longamente antes que pudessem comecgar a ministrar aulas de canto, o que nos indica
um cuidado especial das professoras para com seus alunos, especificamente com
aqueles que pertenciam ao contexto de canto.

Assim, o percurso das professoras Clarisse e Marcia nos ajuda a medida que nos
indica certos aspectos presentes no contexto de suas aulas e na forma como elas
estavam inseridas na escola pesquisada. Os aspectos que dizem respeito a relagao entre

as professoras e seus alunos serao discutidos posteriormente.

5.1.4 O espacgo pedagdgico

As informacbes que obtivemos em relagao ao espago pedagogico dizem respeito
as formas como os professores se organizam para ministrar suas aulas, a divisdo dos
niveis de ensino — basico e técnico — existentes na escola, aos critérios de avaliagao, as
apresentagdes artisticas dos alunos, as parcerias estabelecidas, bem como as questdes
curriculares.

De inicio, gostariamos de esclarecer que a hora-aula na escola tem duragédo de
quarenta e cinco minutos, e que a frequéncia na qual acontecem as aulas de instrumento
ou voz é de uma vez por semana, salvo possiveis excecgoes.

Durante a investigacdo constatamos que alguns professores utilizam, no espago
de suas aulas, o formato ‘workshop’, como mencionado anteriormente, enquanto outros
trabalham com duplas ou mesmo de forma individual. Também vimos que a aula de
carater individual tem duracdo de quarenta e cinco minutos, o equivalente a uma hora-

aula, enquanto que as outras duram uma hora e trinta minutos, ou duas horas-aula.
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A opcéo pelo sistema adotado parece depender da preferéncia do professor e/ou
o nivel no qual o aluno se encontra. A professora Clarisse, por exemplo, nos informou
que prefere trabalhar com poucos alunos em sala, ja que esse formato permite que ela se
organize melhor para dar mais atencao a eles. Isso pode ser constatado a partir dos
horarios das alunas participantes: para Verbnica ela agendou um horario de aula
individual; e para Katia e Cassia, que, como ja dissemos, eram colegas de sala, ela
separou dois horarios consecutivos.

A professora Marcia, por sua vez, nos informou que prefere o sistema de aulas em
grupo. Entretanto, ela também trabalha com os alunos mais avancados em sistema de
aulas individuais. Confirmamos este fato mediante as observacdes de suas aulas.

Assim como informado anteriormente, a escola pesquisada € um centro de
educacgao profissional de ensino basico e técnico. Estes dois niveis de ensino, por sua
vez, estdo divididos em modulos semestrais. No curso de ‘canto popular’, o nivel Basico é
composto por seis médulos (B1 a B6) e o Técnico por oito — (Tec1 a Tec8). No curso de
‘canto erudito’, o nivel Basico abrange cinco modulos (B1 a BS) e o técnico, oito (Tec1 a
Tec8). Em relagdo as alunas participantes, fomos informadas que Juliana situava-se no
B6 de ‘canto popular’; Viviane, no B4 de ‘canto popular’; e Katia, no B3 de ‘canto erudito’.

Entre os niveis Basico e Técnico foi criado, na escola, o ‘Modulo Preparatdrio para
o Técnico’, composto por dois médulos — MPT1 e MPT2. Este se configura como um
nivel intermediario e é destinado apenas aqueles que ndo conseguirem atingir os
requisitos necessarios para ingressar no nivel técnico, como no caso de Verbnica, que se
situava no MPT1 de ‘canto popular’.

Ao conversarmos com a professora Marcia, obtivemos a informacédo de que os
requisitos necessarios aos alunos de ‘canto popular para o ingresso no nivel técnico

seriam:

1) Estar com a saude vocal estabilizada, ou seja, livre de problemas ligados a
emissao vocal, como, por exemplo, uma constante rouquidao;

2) Fazer a passagem do registro vocal grave para o agudo, ja que grande parte
dos alunos tem facilidade para cantar no registro grave de sua voz, chamado
‘voz de peito’, e menos familiaridade com o registro agudo, chamado ‘voz de
cabecga’;

3) Ter aumentado a produgao de repertorio;

4) Conseguir estabelecer um habito de estudos.
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E importante salientar que, segundo a professora Marcia, estes critérios pré-
estabelecidos nem sempre eram compartilhados por todos os professores que

compunham o nucleo. A sua fala pode nos ajudar a esclarecer este aspecto:

[...] na verdade, tem muito do que eu fico falando, que é o que eu
penso. Nem tudo é compartilhado totalmente pelo grupo. Tém coisas,
que pra mim s&o muito claras e que, as vezes pra algumas pessoas,
nao funciona do mesmo jeito. [...] acaba que, também, como eu estou
na coordenagdo... (risadas) [...] as vezes tem que gravar, mesmo,
porque eu chego aqui, eu passo e-mail pra ndo sei 0 que, passo uma
folha de avaliagao, falo ‘olha aqui, gente, eu trouxe pra gente ver aqui’,
(ironizando) ‘ah, esta 6tima, nossa, esta 6tima, vocé é maravilhosa,
vocé é a melhor coordenadora do mundo! Olha, esta lindo’. Mas
ninguém usa (profa. Marcia).

Este pequeno trecho sugere que havia certa flexibilidade no cumprimento das
regras para o ingresso no nivel técnico de ‘canto popular’, e que estas regras pareciam
ser adaptadas de acordo com as opgbes de cada professor do nucleo.

No que tange ao Nucleo de Canto [erudito], fomos informados de que para

ingressar no nivel técnico o aluno precisava:

1) Fazer a passagem para os agudos;

2) Estar com a respiragdo adequada para o canto;

3) Cumprir repertoério e conteudo programatico estabelecidos;

4) Apresentar, em sua prova de banca, ao menos 2 pegas, de 2 estilos musicais

diferentes e, de preferéncia, em 2 linguas diferentes.

Sobre as questbes de avaliagdo, obtivemos que os alunos eram submetidos a
prova pratica e teorica, a primeira com a presenca de uma banca examinadora. Esta
banca era composta por seu professor e por outros da modalidade na qual ele se inseria.
Assim, no contexto pesquisado, os alunos de ‘canto erudito’ eram avaliados por
professores do Nucleo de Canto [erudito], e os de ‘canto popular’, pelos do Nucleo de
Canto Popular.

Durante a pesquisa pudemos presenciar uma das alunas participantes em
situacao de ‘prova de banca’, como é chamado esse formato de avaliacdo. Katia se
submeteu a prova na sala aonde costuma fazer suas aulas de canto. Participaram da
banca examinadora a sua professora (Clarisse) e duas outras professoras do Nucleo de

Canto [erudito].
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Quando conversamos com Katia, ela nos informou ser de praxe que a banca
examinadora das provas de ‘canto erudito’ seja composta por todos os professores do
nucleo. Nesta configuragao as provas sao realizadas em um dos Teatros da escola e sédo
abertas a presenca dos alunos que queiram assisti-las. A aluna também comentou que,
desde seu ingresso na escola, ainda n&o havia passado por esta experiéncia.

Sobre as ‘provas de banca’ realizadas no Nucleo de Canto Popular’, a professora
Marcia nos informou que o grupo de professores deste nucleo estava adotando um
procedimento peculiar, no qual a banca examinadora servia para discutir a situacdo do
aluno, entretanto nao tinha poder de vetar a sua aprovagao para o médulo subseqlente,
exceto quando na passagem do aluno para o nivel técnico — quando os alunos deveriam
cumprir os ‘requisitos necessarios’ ja mencionados, € na passagem do primeiro para o
segundo semestre do nivel técnico (do Tec1 para o Tec2) — quando o aluno deveria
mostrar a sua capacidade em desenvolver estilos musicais diferentes.

Juliana, aluna da professora Marcia, fez colocagcbes sobre outro aspecto que
compde o espaco pedagogico da escola: as apresentagdes artisticas, denominadas
‘Audicbes’. Segundo seu relato, alguns professores se utilizavam da ‘audicdo’ como
forma de avaliagédo do aluno, ou seja, caso este ndo participasse da apresentagao, o seu

conceito final ficaria prejudicado. A fala da aluna nos indica a mesma direcao:

Isso ai € uma coisa que eu acho errado: vocé obrigar o aluno a
apresentar logo nos primeiros semestres. [...] ‘se vocé nao for, vocé néo
vai ganhar nota’. Tem professor que fala isso. E se vocé nédo vai, ele te
tira nota mesmo. Ja aconteceu comigo. Eu ja fui duas vezes obrigada
(Juliana).

Juliana, ao se posicionar contra o fato de alunos serem obrigados a se apresentar
nos primeiros semestres, sugeria que os alunos mais iniciantes fossem trabalhados,
especialmente no ambito emocional, para uma situacdo de apresentacdo. De fato, no
caso de o professor vincular o conceito final a apresentagcao do aluno, este acabaria
optando por participar da ‘audicdo’ mesmo nao se sentindo seguro para tal, em razéo de
nao querer correr o risco de ser prejudicado em sua mencgéo final.

Sobre o mesmo aspecto, a professora Marcia nos informou que o seu nucleo
pensava em tornar obrigatdrias as apresentagdes artisticas para os alunos de nivel
técnico, o que nao se aplicaria aos alunos de nivel basico. Nas palavras da professora

encontramos mais esclarecimentos:

[...] tai uma coisa que eu acho que ndo d& pra fazer. E falar assim:
‘nao, va'. ‘ah, eu acho que eu nao estou pronta’. ‘nao, vai la e faz'. As
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apresentagdes, geralmente, a gente ndo coloca como uma coisa
obrigatoria. Nunca precisou, também porque geralmente estédo
interessadas em participar. Mas a gente tem cogitado, ultimamente,
pegar o pessoal do técnico e obrigar a se apresentar todo semestre.
Porque ai no técnico € um nivel de compromisso maior. [...] A gente é
feito de horas de vbo, né? A gente precisa desse tempo em cima do
palco. E tdo raro, é tdo dificil da gente ter. Entdo tem que aproveitar.
Mas no bésico geralmente a gente ndo forca muito a barra (profa.
Marcia).

O contexto apresentado nos indica que a professora Marcia percebia a
necessidade de trabalhar o aluno para as ‘audi¢des’, sem, no entanto, obriga-lo a se
apresentar nos modulos iniciais. Ela também exprimiu a necessidade de tornar
obrigatérias as ‘audigdes’ para os alunos de nivel técnico, em razao de possibilitar que os
que optaram por fazer um curso profissionalizante tivessem experiéncias que fazem parte
do contexto diario desta profissao.

Ao questionarmos a professora Marcia sobre o aluno ser obrigado a participar da
‘audicdo’, ela nos informou que, em determinada época, foi necessario vincular a
apresentacao dos alunos de seu nucleo a mengao final porque, ao deixar a critério dos
préprios alunos, alguns chegavam a ficar dois ou até trés semestres sem se apresentar
na escola.

No entanto, a professora nos assegurou que isto acontecia apenas com os alunos
de nivel técnico, o que nao estaria de acordo com as informagdes prestadas por Juliana,
que, no momento da pesquisa, se encontrava no moédulo B6 de ‘canto popular’. Isto
também pode ser confirmado pelo fato de Juliana ter optado por nao participar da
‘audicao’ que pudemos presenciar.

Vale lembrar, no entanto, que Juliana também era aluna do curso de ‘viola caipira’
e que, apesar de nao termos observado isso, as experiéncias narradas por ela podem ter
ocorrido naquele contexto. Questdes relacionadas a avaliacdo e as apresentacbes
artisticas serao discutidas posteriormente, tanto na perspectiva das alunas quanto na das
professoras participantes da pesquisa.

Outro aspecto relevante que encontramos foi a parceria estabelecida entre
professores que compde o Nucleo de canto [erudito] ou o Nucleo de Canto Popular.
Encontramos no discurso da professora Marcia a parceria estabelecida entre os
professores de seu nucleo. Ela se refere especialmente sobre ndo haver ciimes dos
professores em relagdo aos seus alunos, questao esta também debatida pela professora

Clarisse. As falas abaixo nos direcionam para o mesmo caminho:
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Outra coisa que eu acho legal: que n&o tem ciime de aluno. E uma
coisa assim: ‘nesse semestre a banca achou que fulaninha esta
precisando trabalhar com a voz de peito e com a performance de palco.’
Vai pra tal professora, porque ela é fera nesse negocio. E ndo tem essa
coisa assim de ‘ah, trocou de professor!” A pessoa também pode tomar
essa decisdo. Ela esta achando que esta precisando de um trabalho
diferente, entdo, no outro semestre ela vai e se inscreve com outro
professor. Pode ser que aconte¢ca, mas eu nunca vi um clima, um
climao rolar por conta desse negécio. Eu acho legal (profa. Marcia).

Eu dou total liberdade pro aluno. Eu acho que tem que ser assim.
Porque esse negdcio de vocé achar que € dono do aluno... E ndo tem
por que. Nao é legal isso. O aluno também diz ‘eu sou s6 do professor
tal’. Isso também n&o é legal. Por exemplo: esse contato que eu tenho
com a outra professora, eu vou la, eu boto a mao nos alunos dela, ela
deixa. ‘P6e a mao'. ‘Isso, bota a mao ai, bota ela pra cantar’. E eu gosto
desse contato (profa. Clarisse).

Os trechos apresentados nos indicam que estas parcerias ocorriam de forma nao
instituida, a partir das identificacdes entre professores e alunos, e de suas afinidades.
Isto nos encaminha a idéia de que as parcerias funcionavam de forma a trazer beneficios
entre os que compunham o contexto das aulas de canto na escola pesquisada.

Sobre as questbdes curriculares, encontramos algumas informagdes contidas no
percurso das professoras que nos indicam mudancas ocorridas na estrutura de curriculos
e programas da escola, assim como podemos observar na fala da professora Marcia logo

abaixo:

[...] nesse meio tempo eu vi a escola passar por varias reformulaces de
curriculo, de programa dos proprios cursos, remanejamento dos cursos,
mudancgas na legislagéo, [...] até a gente, agora, [...] estd constituido
como Centro de Educacgédo Profissional, e entdo o curso de Canto
Popular como um curso da educacgao profissional dentro aqui da escola
[...] (profa. Marcia).

A professora Marcia também nos situou a respeito de mudancas que estavam
ocorrendo naquele momento, especialmente no que tangia as disciplinas que
compunham a grade dos cursos de Musica Popular. A professora Clarisse, por sua vez,
comenta que percebeu mais avangos no contexto de ‘canto popular’ da escola do que no

de ‘canto erudito’, que, no seu modo de ver, ainda parece muito tradicional:

[...] hoje em dia a gente estd passando por uma reformulacdo das
trajetorias, em parte porque a gente vinha se ressentindo de que a
estruturagdo das disciplinas basicas, que sdo as mesmas pra todo
mundo, de certa forma ndo atende bem a algumas areas. A Musica
Antiga, com as suas especificidades, se queixa um pouco disso. Outras
areas, como a Musicografia Braille... E dentro da Musica Popular a
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gente também sempre teve essa.. Quero dizer, as praticas de
aprendizagem da mdusica popular sdo diversas, sado diferentes da
musica erudita. [...] Por mais que a gente também ache legal que nao
haja uma separacgao entre musica popular e erudita, [...] que esteja todo
mundo junto, mas contemplando as especificidades (profa. Marcia).

[...] o canto popular, eu vi que melhorou muito. O canto erudito eu acho
que ainda patina em muita coisa. [...] € um ensino ainda muito
tradicional, onde o professor ndo arrisca muitas coisas. Ele, as vezes,
ndo quer conhecer coisas novas, técnicas novas (profa. Clarisse).

A fala da professora Marcia nos indica certo movimento dentro da escola em
buscar alternativas para que fossem contempladas as especificidades nas diferentes
modalidades que compdem esta estrutura. A professora Clarisse, por sua vez, enxergava
mais avangos no curso de ‘canto popular’ do que no de ‘canto erudito’, que |he parecia
ainda bastante apegado a tradi¢des. Isso nos conduz a idéia de que na estrutura geral da
escola havia espacgo tanto para um ensino tradicional quanto para um ensino aberto a
novas possibilidades.

Analisar os aspectos que compunham o espaco pedagdgico das aulas de canto
nos foi utii na medida em que pudemos compreender, de forma geral, o contexto
pesquisado e a forma como professores e alunos se movimentavam nesta estrutura.

Em nossas conclusbes a respeito da organizacdo do espago ensino
aprendizagem de canto, percebemos como relevantes que:

— A selecdo entre os que devem ou nao ter oportunidade de estudar canto esta
pautada nas condigdes que o individuo apresenta a priori, como ‘voz privilegiada’,
‘afinagao’, ‘musicalidade’, mostrando-nos que os individuos que nao possuam as
mesmas condicbes sao apreendidos mais pelas suas limitagcbes do que por suas
possibilidades;

— A disposicao do professor para entrar em relagdo com o outro € um aspecto
forte do contexto de aulas de canto;

— O desenvolvimento do aluno de canto € apreendido a partir do cumprimento de
padrdes técnicos e musicais pré-estabelecidos.

Tendo esclarecido a forma como se apresenta o espago ensino-aprendizagem de
canto, nos encaminhamos para o proximo item, no qual estaremos discutindo os

aspectos que o professor de canto prioriza para definir suas agdes pedagdgicas.
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5.2 Os aspectos que o professor de canto prioriza para definir suas agoes

pedagégicas

5.2.1 Questdes técnicas e musicais

Dentre os aspectos priorizados pelas professoras participantes no contexto de
aulas de canto se encontram os de cunho técnico e musical. Um desses aspectos — a
saude vocal — é bastante presente no discurso da professora Marcia, assim como

podemos observar em suas palavras:

[...] hoje em dia eu vejo o pessoal ai se arriscando muito cedo [...] Eu
cultivo isso nos meninos, sabe, eu falo ‘6, enquanto eu nao tive certeza
que eu podia ouvir uma voz e identificar pelo menos patologias, e
também que eu néo ia cultivar essas patologias, eu ndo me arrisquei [...]
eu acho que é importante ter essa bagagem tanto no campo da saude
vocal, quero dizer, esse aprofundamento em relagdo a percepgdo da
voz, ter muito desenvolvido este ouvido pras questdes de saude vocal.
Eu acho que isso é muito importante. (profa. Marcia).

Quando a professora Marcia fala em ‘se arriscar muito cedo’, ela se refere a
‘ministrar aulas de canto’. Os ‘meninos’ sao os seus alunos, os quais ela orienta que se
preparem melhor antes de se tornarem professores de canto. A questao da saude vocal
permeia ndo so o seu discurso, mas a sua pratica diaria.

Vimos, por exemplo, como mencionado anteriormente, situagdes nas quais a
professora Marcia desaconselhou determinados alunos a participarem da aula quando se
encontravam adoentados, com dor de garganta. Ela propria cancelou suas aulas em um
dia no qual se encontrava nesta mesma condicao.

A professora Marcia também sempre recomendava seus alunos a fazerem o exame
meédico que possibilita ver em que condigbes se encontram as cordas vocais, chamado
‘videolaringoscopia’. Na sala de aula, permanentemente escrito no quadro usado para
avisos, estava o contato de um médico otorrinolaringologista, profissional que faz este
tipo de exame.

Também nos indica a mesma direcao o fato de termos presenciado, em situacao de
aula, uma conversa da professora Marcia com Sara, sua aluna, que trouxe informagdes
sobre um cansaco vocal que costumava ocorrer no final do dia. Para ilustrar tal situacao,

transcrevemos uma parte do dialogo desenvolvido entre elas:

— “Costumo ficar rouca a noite” (Sara).
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—“Vocé ja fez video alguma vez?” (profa. Marcia).

— “Marquei e nao fui” (Sara).

Professora Marcia, em tom de ironia, mansamente:

— “Nem vou gastar a minha saliva dando bronca em vocé. Ja cansei de dizer o

quanto isso é importante”.

O questionamento da professora Marcia sobre Sara ter feito ‘alguma vez' a
videolaringoscopia nos indica que ela ja havia recomendado que a aluna fizesse tal
exame, mesmo antes de Sara ter-lhe informado sobre a rouquiddao que aparecia em sua
voz quase que diariamente.

A rouquiddo constante € um dado que, realmente, pode indicar possiveis
problemas vocais no individuo. Encontramos suporte em Behlau e Pontes (2001) neste

sentido quando recomendam:

Caso se observe voz alterada, persistente por mais de 15 dias; dor ao
falar; sensacgao de esforgo, aperto, ardor, queimagédo ou cansaco vocal,
procure um médico otorrinolaringologista ou um fonoaudidlogo. [...]
qualquer rouquidado persistente por mais de duas semanas deve ser
avaliada adequadamente (p. 53).

Os argumentos expostos anteriormente nos mostram que a saude vocal € um
aspecto determinante nas agdes pedagodgicas da professora Marcia no contexto de aulas
de canto. Este aspecto é tao presente no discurso e na pratica da professora que, como
ja mencionado, também lhe servia de critério para a passagem do aluno para o nivel
técnico. Voltaremos a este exemplo da aluna Sara mais adiante, quando estaremos
discutindo questdes da avaliagao na perspectiva das professoras participantes.

Um segundo aspecto que aparece, desta vez nas agoes da professora Clarisse, é
a utilizagcéo de ‘imagens’. A palavra ‘imagem’, no sentido aqui empregado, é um termo de
uso corrente no contexto de canto. Por meio de ‘imagens’, o professor busca sensagobes
do corpo analogas as do ato de cantar, com o intuito de auxiliar os alunos a perceberem
as sensagdes do corpo durante a execugao vocal.

Este tipo de recurso é comumente utilizado por professores de canto e por
maestros que dirigem Coros. Uma ‘imagem’ bastante utilizada, especialmente por
maestros de Coro é: ‘imagine que vocé esta cantando com um ovo dentro da boca’.

Neste caso 0 maestro intenta que o cantor suba e mantenha o palato’ em posigao alta a

o) palato é conhecido no senso comum como ‘céu da boca’; a parte da frente € denominada ‘palato duro’, e
a detras, ‘palato mole’. De acordo com Costa (2001), o palato mole € um musculo membranoso, vibratil e
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fim de impostar o som vocal de forma adequada, segundo os seus parametros, para a
execugao do repertério. A utilizagdo de ‘imagens’ esta presente na fala da professora

Clarisse, assim como na de sua aluna Katia:

Cada aluno tem um temperamento diferente. Cada aluno tem um jeito
diferente. Cada aluno tem uma voz diferente. Entdo isso oferece uma
certa dificuldade. Para o professor é um desafio. [...] se eu pego uma
pessoa que tem a voz leve, eu ndo posso dar o mesmo repertorio pra
aquela que tem a voz pesada. Eu ndo posso, por exemplo, fazé-la
cantar com a mesma imagem. [...] Porque se eu ndo adapto pra cada
uma a maneira como ela vai pensar... Ali eu vou por experimentagao.
Eu comeco, eu seguro na pessoa e comego ‘canta aqui, agora pensa
assim’. A imagem que eu vejo que deu certo, eu comecgo por ali (profa.
Clarisse).

[...] a professora Clarisse tem as imagens que ela vai tentando fazer
individualizado (Katia).

As falas da professora Clarisse e de Katia, sua aluna, nos indicam que a
professora busca nas ‘imagens’ um recurso que possa atender cada aluno
individualmente. Pelo discurso da professora também fica claro que o trabalho com
‘imagens’ é feito mediante experimentagdo e que as ‘imagens’ que se adéquam a
determinado aluno Ihe servem de base para definir suas acgdes pedagodgicas. Esse
recurso era bastante utilizado pela professora em situacao de sala de aula.

Um exemplo da procura por uma ‘imagem’ que se adapte ao aluno se deu em
uma aula de Katia e Cassia, no qual a professora buscava uma boa sonoridade para os
graves das vozes de suas alunas. Para tanto, ela fez uso de duas ‘imagens’. Na primeira,
ela disse que o som, ja localizado na cabec¢a faz um caminho descendente, desenhando
algo que se assemelha a um ‘bico de papagaio’.

Na outra tentativa, a professora Clarisse falou: ‘eu penso que o som esta
chegando até a cintura’. Nesta mesma aula estava presente outra professora do Nucleo
de Canto [erudito] que, com o intuito de ajudar as alunas, acrescentou: ‘Eu imagino como
se fosse uma cascata caindo’.

De acordo com o discurso de Katia, aluna da professora Clarisse, a utilizagcdo de
‘imagens’ algumas vezes favorece a sua aprendizagem, outras, ndo. Ela e sua professora
argumentaram que ‘imagens’ que funcionaram em determinada aula podem nao servir
em outra. Ja as palavras de Verbnica, outra aluna da professora Clarisse, nos indicam

que as ‘imagens’ Ihe sdo de grande auxilio:

flexivel, responsavel em grande parte pela conformagéo dos sons, uma vez que, adequadamente arqueado,
aumenta a capacidade acustica da voz.
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[A imagem] as vezes me ajuda. Esse negdcio de ‘bico de papagaio’ nao
tem... ndo faz diferenga nenhuma pra mim. Mas tém umas que aju... as
vezes ela puxa o meu cabelo e ai vai a nota pro lugar. Eu acho étimo!
Eu adoro. Tem aula que da certo o que ela fala, tem aula que ndo. A
mesma coisa ela fala e ndo funciona. Eu nao sei te explicar. Tem aula
que da, tem aula que ndo da (Katia).

Se eu tento uma imagem hoje, na semana que vem aquela imagem nao
esta dando certo, porque as vezes nao da, eu acho uma outra coisa pra
pessoa trabalhar (profa. Clarisse).

[A imagem] favorece. Nossa, e como! Porque eu trabalho na area da
imaginacéo. Eu tenho que estar de atencdo aqui ligada. Quando eu vou
cantar, eu tenho que focalizar que eu preciso do som aqui (ha cabega).
Se eu esquecer disso 0 som vem pra ca (para baixo, na boca). [...] e
essa questao da imagem que ela fala, do jeito que ela fala, me ajuda a
prestar atengéo, a imaginar o som aqui (na cabega), que eu vou com ele
pra parede faringea, eu volto com ele pra ca (fazendo a curva por tras
da cabega) (Veronica).

Quando Katia fala sobre a professora Clarisse ‘puxar o seu cabelo’, ela se refere a
outra ‘imagem’ bastante utilizada pela professora a fim de conseguir expandir a
ressonancia da voz até a parte superior da cabeca. Com Verénica, a professora procura
0 mesmo resultado quando pede para que a aluna imagine o som na cabega, fazendo
uma curva por tras.

Utilizando uma imagem semelhante a esta, Delanno (2000) nos serve de apoio
quando argumenta: “ao executar os exercicios, procure imaginar que o som esta vibrando
dentro do seu corpo, preenchendo todos os espacos, e finalmente saindo pelo topo da
cabeca” [grifo nosso] (p. 49).

O uso de ‘imagens’, como dito anteriormente, € comum entre professores de
canto. Podemos reforgar este argumento mediante o exemplo mencionado anteriormente,
quando outra professora do Nucleo de canto [erudito], presente na aula de Katia e
Cassia, também tentou auxiliar as alunas da professora Clarisse utilizando o mesmo
recurso.

Por todos os exemplos aqui apresentados temos a indicagdo de que o0 uso de
‘imagens’ € um dos aspectos que definem as agbes pedagdgicas da professora Clarisse
no contexto de aulas de canto.

Outro aspecto presente nas agdes das professoras Clarisse e Marcia é o
desenvolvimento da expressao, da musicalidade de seus alunos de canto. A fala da
professora Clarisse nos mostra que mesmo quando o aluno € iniciante ela busca dar

elementos para que este comece a trabalhar a expressdo musical:
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Eu sei que ele nao esta preparado pra fazer nenhum sinal de
intensidade, nem dinamica. Eu sei disso. Ele ndo controla a propria voz,
nem a musculatura, nem o préprio corpo. Porém, eu comeco ja a
trabalhar isso. Quando eu digo que eu canto junto é porque eu comego
a trabalhar a musicalidade do aluno. Nao sé leitura de nota, passar com
0 piano, fazer colocagdo, ndo s6 montar o aparelho fonador. A
musicalidade tem que ser treinada. Entdo eu ja comego. Se ele nao
consegue, esta tudo bem. [...] tem aluno que, aparentemente, nédo é
musical. Mas s6 que, na verdade, ele ndo sabe se expressar. Se vocé
comega a trabalhar isso com o aluno, vocé desenvolve o aluno também,
e as vezes ele acha o caminho dele, né? Entéo, a gente deve trabalhar
isso desde o inicio (profa. Clarisse).

O discurso da professora Clarisse nos indica que mesmo se deparando com
situagbes que poderiam limitar suas agdes com os alunos iniciantes — como o fato de
estes ndo estarem ainda preparados muscular e tecnicamente para uma execugao vocal
expressiva — ela buscava desenvolver a musicalidade deles, usando a estratégia, por
exemplo, de cantar junto com o aluno.

Também na pratica diaria da professora presenciamos alguns momentos nos
quais ela agia nesse sentido, se utilizando especialmente da ‘demonstragado’, outro
recurso no qual a professora Clarisse langava mao para trabalhar esse aspecto.

Vimos, por exemplo, um momento da aula de Katia, sua aluna, quando estava
executando o repertério e a professora Clarisse lhe pediu que ‘caminhasse mais com a
frase ’, e ndo a fizesse ‘quadrada’. A sugestao da professora era no sentido de trabalhar
a expressividade da frase musical.

Apods a explicagdo, a professora, com o intuito de se fazer entender melhor,
cantou um trecho da peca, demonstrando, assim, a sua idéia musical. Katia, sua aluna,
vale lembrar, se encontrava em um dos modulos iniciantes do curso de ‘canto erudito’:
basico 3 (B3).

Um segundo ponto relevante da fala da professora Clarisse é quando esta afirma
que ‘a musicalidade tem que ser treinada’. E, a partir desta colocagao ela complementa:
‘tem aluno que, aparentemente, ndo é musical, mas s6 que na verdade ele ndo sabe se
expressar’.

Esta argumentacdo se torna importante na medida em que a professora
enxergava que, apesar de haver alunos que se expressam mais facilmente, é possivel
desenvolver a expressividade musical daqueles que, por ventura, ndo possuam a mesma
condicao.

Presenciamos um momento de aula da professora Clarisse que pode exemplificar
esta situacado, desta vez com sua aluna Verdnica. A aluna estava executando a musica

‘Romaria’, de Renato Teixeira, quando a professora solicitou que ela cuidasse para ‘nao
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sobre articular’, ‘ndo pesar’ e ‘ndo quicar’ (ou ndo acentuar as silabas) como ‘sou caipira,
pira, pora nossa’... Ela também recomendou que a aluna procurasse uma ‘imagem mais
flexivel da musica para nao pesar’. E, ao trabalhar o texto, a professora lembrou ‘vocé
esta contando uma histoéria’.

Estes artificios usados pela professora Clarisse nos indicam que, assim como no
caso de Katia (B3), ela também busca desenvolver a musicalidade de Verbnica, aluna
que, como ja dito anteriormente, se encontrava no moédulo preparatério para o técnico
(MPT1), portanto ja havia percorrido seis médulos do curso basico.

Do mesmo modo que a professora Clarisse, a professora Marcia tem em sua fala
a necessidade de desenvolver a expressividade de seus alunos, o que ela chama de

‘cultivar a expressao’:

E uma formagdo meio especifica, assim, de cultivar expressdo. E um
pouco diferente, talvez, de outras areas. Embora eu também ache que
em qualquer area, até na matematica, devia ser assim. [...] Eu me
lembro de uma professora de matematica que eu tive que ela colocava
aquela equagado, assim no quadro e ela dizia ‘olha s6, que coisa
perfeital’ E eu olhava aquilo, ai eu queria fazer matematica [...] Porque
ela era apaixonada por aquilo! Eu fico arrepiada de lembrar dela! Ela
mostrava aquilo pra mim... Era uma obra de arte, assim, aquela
equacao la no quadro (profa. Marcia).

O exemplo que aparece na fala da professora Marcia nos mostra que essa
‘expressao’ é ‘cultivada’ no amago das emog¢des que aparecem na relagédo entre o sujeito
e objeto (no caso, a sua professora e a matematica), e que, por sua vez, provocam
impactos no outro (profa. Marcia, aqui na condigdo de aluna).

No contexto de aula da professora Marcia, presenciamos varias vezes o trabalho
de ‘cultivar a expressdao’. Como exemplo, temos alguns momentos na passagem do
repertério de uma aula na qual participavam Viviane e Juliana, suas alunas. Para Viviane,
a professora colocou: ‘eu vejo vocé com esse termina, termina. Uma ansiedade para a
musica terminar. [...] Eu quero ouvir o que vocé ta sentindo’ (profa. Marcia).

No caso de Juliana, temos um pequeno trecho do didlogo entre ela e sua

professora que pode ilustrar o mesmo aspecto:

— “Pensa no que vocé esta falando, como vocé esta sentindo fazendo essa
musica. [...] A gente esta precisando colocar vocé pra se divertir’ (profa. Marcia).

— “Acho que eu estou muito presa as notas, a partitura. S6 canto lendo” (Juliana).

— “Tirar a partitura pode ajudar a entrar mais em contato com a musica” (profa.

Marcia).
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— “Estou sentindo isso mesmo. Esta artificial, ndo esta natural” (Juliana).

As falas da professora Marcia e de suas alunas nos indicam que o ‘cultivar a
expressao’ tem forte relacdo com o trabalhar com as emocgbes no contexto de aula,
especialmente no momento da execucédo musical. Isso acontece quando, por exemplo, a
professora Marcia chama a atencéo para o fato de Viviane manifestar ‘ansiedade’ em
terminar a musica, e também quando solicita a aluna: ‘eu quero ouvir o que vocé esta
sentindo’. O argumento da professora de que Juliana precisava ‘se divertir quando
cantava e o fato de indagar a aluna sobre como estava ‘se sentindo’ ao fazer aquela
musica nos mostra esta mesma diregdo.

Outro detalhe importante é a forma como o didlogo entre a professora Marcia e
Juliana favorece a reflexao da aluna de que a interpretagdo da musica se torna artificial
na medida em que Juliana se mantém presa a partitura musical. Favorecer a
aprendizagem reflexiva nos remete a Gonzalez Rey (2006), quando argumenta que o
aluno necessita ter tempo para levantar seus questionamentos, para poder caminhar em
suas conclusoes, visto que desta forma ele estara assumindo um compromisso pessoal
com o objeto de sua aprendizagem. Questdes ligadas a aprendizagem reflexiva serdo
discutidas mais adiante no trabalho.

Embora o ‘cultivar a expressdo’ da professora Marcia seja semelhante ao
‘trabalhar a musicalidade’ da professora Clarisse, porquanto ambos estao relacionados
as questdes interpretativas da mdusica, pelas falas e situacbes de sala de aula
apresentadas temos a indicacdo de que ‘cultivar a expressdo’ se mostra como um
aspecto mais ligado as emogdes, tanto da professora Marcia quanto de seus alunos, que
aparecem na relagao entre a professora, o aluno e o objeto de estudos, no caso a musica
cantada; enquanto que ‘trabalhar a musicalidade’ se define mais como um aspecto
técnico e musical a ser desenvolvido.

Guardadas as devidas diferengas, os argumentos aqui expostos nos mostram que
o desenvolvimento da musicalidade e da expressao se encontra entre os aspectos que as
professoras Clarisse e Marcia priorizam para definir suas agdes pedagogicas no dmbito
de aulas de canto.

A disposicado em desenvolver um trabalho de base com alunos que, a principio,
nao apresentem atributos como ‘voz privilegiada’, ‘talento’, ‘afinagao vocal satisfatoria’, é

outro aspecto comum entre as professoras Marcia e Clarisse.
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Fazer um trabalho de base significa, por exemplo, ensinar o aluno a posicionar
(impostar) a voz de forma adequada para o canto; instrui-lo de forma que ele possa
melhorar a sua afinagao vocal; orienta-lo sobre aspectos concernentes a interpretacao
musical; entre outros.

Para a professora Clarisse, este tipo de trabalho, apesar de ser arduo, é

desafiador:

Nao dificil de formatar, de fazer, de montar o aparelho fonador. Se o
aluno for estudioso, néo é tao dificil. Por exemplo, como a Katia. Porém,
é um trabalho macante. Vocé fica ali durante dois, trés anos... Chega
uma hora que cansa. Mas se vocé néo fizer isso ele ndo vai ter a
técnica estabelecida, madura, a musculatura ndo amadurece, e,
portanto, ndo vai cantar bem. Entdo, esse trabalho ai é dificil. Mas, ao
mesmo tempo, é legal porque desafia a gente enquanto professor
(profa. Clarisse).

O discurso da professora Clarisse nos indica que, apesar de ‘macante’, o trabalho
de base é de fundamental importancia para a construgao técnica e musical do aluno de
canto, e que o aluno dedicado pode passar mais rapidamente por esse processo.
Algumas falas ocorridas durante a aula de Katia, usada como exemplo de aluna

‘estudiosa’ pela propria professora, nos encaminham para a mesma direcao:

— “Tem que aprender a ouvir e tentar guardar este som. [...] Vira a musculatura
(subir o palato) e chega aqui (cabeca). [...] A sua garganta esta toda aberta” (profa.
Clarisse).

— “Eu estou treinando muito assim” (Katia).

— “A voz esta natural, limpa, cheia e igual. [...] Quando vocé estiver sozinha faca
0s exercicios sempre na regido média. Nao va aos extremos, sé comigo. [...] Eu ndo vou
fazer mais porque eu quero que vocé firme aquilo que vocé achou hoje. [...] Esta
caminhando bem para o grau de dificuldade da musica. Continue estudando” (profa.

Clarisse).

Temos outra situacdo de aula que exemplifica o trabalho de base, cujas
personagens eram a professora Marcia e sua aluna Juliana. Apdés a execucdo do
repertorio, a professora corrigiu detalhes da melodia e recomendou que Juliana utilizasse
seu registro grave (‘voz de peito’), buscando ‘uma ressonancia mais no queixo’. A aluna

respondeu: “Eu cantei muito em coral, por isso a minha ressonancia é mais de cabega”.
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Na aula seguinte, sobre a execugao da mesma mdusica, a professora Marcia
solicitou que Juliana buscasse uma colocagédo (impostacéo) ‘mais no queixo, mais na
boca, mais garganta e mais peito’. Ela também comentou que faltava ‘emocgéo’ na
interpretagdo da musica, e observou: “Segue soltando, que esta cada vez melhor. Vocé ja
esta corrigindo o ritmo, as notas. Mas eu preciso sentir mais a ‘dor’ na musica”.

Em situagdo de aula, diversas vezes presenciamos as professoras Clarisse e
Marcia fazerem esse trabalho de base com seus alunos. No entanto, de acordo com as
suas falas, certos professores tendem a preferir alunos que ja estejam mais preparados

técnica e musicalmente:

[...] eu sinto que as pessoas tém muito a tendéncia de querer pegar uma
pessoa que vem pronta. E ai € muito mais facil de trabalhar (profa.
Marcia).

As vezes chega um aluno que pode nZo ter aquela voz maravilhosa... Ai
ele ndo quer ensinar muitas vezes porque nado sabe fazer a base. S6
quer pegar gente que ja canta. E muito comum isso ai ainda no
instrumento. E ja nem digo sé no canto. E no geral. [...] Eles querem o
aluno pronto. Eu percebo que poucos professores tém paciéncia e
talvez até conhecimento pra fazer a base no aluno (profa. Clarisse).

Os trechos apresentados nos indicam que um aluno que n&o necessita de
trabalho de base demanda menos esforco por parte do professor. Por essa razéo,
segundo as professoras Marcia e Clarisse, € comum que professores de musica prefiram
trabalhar com alunos que tenham mais experiéncia técnica e musical.

Também se mostra relevante a opinido da professora Clarisse quando alega que
tais professores de musica — nao apenas os de canto — ndo possuem paciéncia para, ou
até mesmo desconhecem como se faz um trabalho de base com alunos menos
experientes.

Por informacgdes prestadas pela professora Marcia, obtivemos que, durante muito
tempo em seu percurso na escola, ela insistia em trabalhar com os ‘desafinados’, e que

vivenciou situagdes de grandes avangos desses alunos:

[...] eu vi coisas tao legais, de gente totalmente desafinada, mas aquela
pessoa muito a fim, determinada e que as vezes tinha uma curva... Nao
comparando os resultados finais [...] mas era o desenvolvimento dela.
[...] Eu tenho uma tendéncia de rejeitar essas coisas do talento. Eu
tenho muita vontade de desenvolver as potencialidades, estejam elas
no nivel que estiverem (profa. Marcia).
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A fala da professora Marcia nos mostra a sua inclinagdo em trabalhar com seus
alunos a partir de suas vivéncias, ainda que técnica e musicalmente estes néo
apresentem muita experiéncia. O ‘rejeitar as coisas do talento’ ndo significa ignorar a sua
existéncia. Antes, se relaciona ao fato de agir em colaboragdo, de favorecer o
desenvolvimento do aluno, ndo importando a condigao na qual ele se encontra.

Nesse sentido, Tunes e Bartholo (2004) nos servem de apoio quando alegam que
o0 ato de ensinar necessariamente implica em promover o desenvolvimento a partir da
realizacao de atividade em colaboragdo. Para os autores, se nao for assim, ndo havera
ensino, mas puro treinamento.

A partir das situacbes apresentados anteriormente, temos a indicagao de que,
tanto a professora Clarisse quanto a professora Marcia possuem disposicdo em
desenvolver um trabalho de base com alunos menos experientes. Assim, este aspecto
também se situa entre os que as professoras priorizam para definir suas acgdes
pedagdgicas.

A analise de questdes técnicas e musicais no contexto apresentado nos ajudou a
perceber que estes aspectos exercem um peso consideravel nas decisbes que as

professoras participantes tomam para definir as suas agdes pedagdgicas.

5.2.2 Dos aspectos pedagdgicos

A forma como as professoras participantes lidam com as questbes ligadas a
avaliacdo de seus alunos de canto se enquadra entre os aspectos que elas priorizam
para definir suas agbes pedagogicas. A fala da professora Marcia, por exemplo, nos
informa que durante algum tempo apds a sua chegada no Nucleo de Canto Popular, o
momento de avaliagdo de seus alunos Ihe causava tensdes, uma vez que ela ainda nao

havia encontrado sintonia entre estabelecer critérios e, a0 mesmo tempo, ser justa:

Eu sempre tive uma coisa que pra mim agora veio a se resolver, mas
que eram momentos tensos [...] Todo semestre, quando chegava a
época de avaliagdo eu tinha uma crise de asma, porque eu nhao
conseguia encontrar mecanismos que eu achasse justos pra poder
avaliar uma coisa tdo complexa como era. [...] eu n&o conseguia
encontrar uma forma de fazer as coisas justamente e, ao mesmo tempo,
também ter critério. Porque vocé nao pode também ‘ah, beleza, entado
cada um avalia como quiser’, quero dizer, a gente tem que ter os niveis,
tem que ter momentos aonde vocé se junta pra tomar uma deciséo a
respeito da progressao daquele aluno (profa. Marcia).
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O discurso da professora Marcia nos indica que ela valorizava a decisao conjunta
— tomada pelos professores que compunham a banca examinadora das provas — sobre
0s avancos e o nivelamento de cada aluno. Conforme a professora Marcia, as tensdes
que lhe surgiam durante o periodo de avaliagdo desapareceram quando o grupo de
professores de seu nucleo definiu, como ja dito, que a banca examinadora seria decisiva
apenas na passagem do aluno para o nivel técnico, e do modulo Tec1 para o Tec2.

Mesmo valorizando a decisdo conjunta dos professores sobre o desenvolvimento
dos alunos, uma situagcédo ja mencionada, ocorrida em sala de aula, nos mostra que as
exigéncias estabelecidas para mudanca de nivel, quando n&o cumpridas, serviam de
base para a professora Marcia ndo permitir que determinado aluno ingressasse no nivel

técnico, mesmo antes dele ser submetido a prova com banca examinadora:

[...] com a Sara eu vinha muito certa de que ela ia num caminho facil pro
basico. [..] a musicalidade dela é tdo desenvolvida... Mas ela,
realmente, acho que vai parar um pouquinho ai. [...] porque as vezes ela
chegava aqui rouca, mas ela falava ‘ah, eu cai na gandaia, gritei demais
esse fim-de-semana’. ‘Ta bom, entdo’. Agora ela ta trazendo um dado
novo, que é essa histéria de ela, muitas vezes, chegar no final do dia e
estar rouca. Isso ai ja ndo é mais um abuso que rolou, pontual. [...]
Entdo j& me colocou uma situagdo, mesmo, de saude vocal que é de
uso constante da voz, que esta precisando de um cuidado. [...] esse
negocio da saude vocal pra mim esta muito claro. Se uma pessoa tem
um quadro de saude vocal muito instavel, ela ndo tem condigbes
nenhuma de ir pro técnico. Nao pode (profa. Marcia).

O trecho acima nos mostra o quanto o aspecto ‘salde vocal’ era relevante para
determinar as agoes pedagdgicas da professora. Mais do que isso, este aspecto era um
critério que assumia um peso consideravel na avaliacdo, na medida em que o aluno que
nao possuisse uma saude vocal estabilizada também n&o estaria apto para ingressar no
nivel técnico.

Ressaltamos, no entanto, que o fato de a professora Marcia decidir que o aluno
nao deveria mudar de nivel, antes mesmo do momento formal de avaliagdo, nao anulava
o valor que ela atribuia as decisdes tomadas pelos professores da banca. Exemplo disso
é a forma como ela se referiu a situagcado de Alex, outro aluno que estava em vias de

mudar de nivel:

Ele é lento na produgéo. Ele podia produzir mais repertério, também.
Entdo, vamos ver o que que a banca acha nesse final de semestre
(profa. Méarcia).
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Vale lembrar que ‘aumentar a produgao de repertério’ também era um dos quatro
critérios estabelecidos para a mudanca de nivel no curso de ‘canto popular’.

Assim como vimos no discurso da professora Marcia, a fala da professora Clarisse
nos mostra a necessidade de ‘ser justa’ no momento da avaliagdo. No trecho abaixo, a
professora compara o empenho de Cassia ao de Katia durante o semestre corrente, e

explicita as consideragdes feitas no momento de avaliar cada aluna:

[...] a Céssia leva a sério. Esse semestre quem levou bastante a sério
foi a Katia. Ela ndo. Eu sei que ela esta com problema. Sé que é o
seguinte: eu ndo posso, por causa disso, passar a mao na cabecga dela,
dar a mesma nota que eu dei pra outra, porque nao tem a ver. Ai eu
acho que eu tenho que ser justa. (profa. Clarisse).

Cassia, como ja dito anteriormente, estava com problemas no ambito familiar. A
fala da professora Clarisse nos indica que ela comparava a dedicagao de uma aluna (no
caso, Cassia), com a de outra (Katia), e usava este aspecto como critério para definir a
mengao final delas.

No momento da pesquisa presenciamos uma situacdo de prova, na qual
participaram Katia e outra aluna (‘canto erudito’) da professora Clarisse. Compondo a
banca examinadora, também estavam presentes duas professoras do nucleo. Abaixo,

algumas consideracdes feitas sobre Katia:

— “No geral ela melhorou bastante” (uma professora da banca).
— “Ela é uma menina que faz repertério pesado. Eu daria SS'® para ela” (profa.

Clarisse).

No momento de avaliar a outra aluna, a professora Clarisse argumentou que esta
nao se dedicou suficientemente aos estudos naquele semestre, entre outras razdes,
porque viajou, durante um més, com o coral no qual participava. De acordo com a
professora Clarisse, o tipo de técnica vocal utilizada pelo maestro deste coro destoava da
técnica desenvolvida por ela, o que também contribuiu para afetar o rendimento da aluna.

Algumas das consideragdes feitas sobre a sua prova foram:

— “O queixo estd muito duro” [...] “Ela é séria. Eu daria MS para ela” (uma

professora da banca).

16 gg’ significa ‘superior’ e faz parte do sistema de men¢des adotado nas Instituicbes de Ensino da Rede
Publica do Distrito Federal. ‘SS’ é a meng&o mais alta; a ela se seguem ‘MS’(médio superior), ‘MM’ (média
minima), ‘MI’ (média inferior), ‘I’ (Inferior).
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—“Nao, SS este semestre, ndo. Acho que MS esta bom” (profa. Clarisse).

Os trechos expostos nos indicam que a professora também avaliava seus alunos
pelos avangos individuais apresentados, e que as mengdes eram decididas em sintonia
com as consideragdes da banca examinadora.

A partir dos contextos apresentados temos a indicacdo de que, para as
professoras Marcia e Clarisse, 0 senso de ‘justica’ no momento da avaliagdo estava
intimamente ligado ao fato de se estabelecer critérios e segui-los de forma coerente.
Ambas as professoras tém em comum o considerar e também se apoiar nas decisdes
tomadas pela banca examinadora das provas.

Em relacdo a professora Marcia, as situagdes expostas nos indicam que seus
critérios avaliativos estavam mais ligados as questbes técnicas e musicais. Exemplo
disso é a valorizacdo do cumprimento das exigéncias para ingressar no nivel técnico,
sempre ressaltado por ela no contexto das aulas.

Nesta direcdo, encontramos apoio nos argumentos de Tourinho e Oliveira (2003)
quando explicam que, no Brasil, as escolas de musica de nivel técnico e graduacéo se
utilizam de atividades de avaliacdo que “tendem a ser compulsérias e envolvem medidas”

(p- 19). De acordo com as autoras,

Em geral, a pratica das escolas esta centrada mais nos produtos do que
nos processos seguidos. Mede-se o nivel do aluno em relacédo aos
objetivos propostos, predominando critérios e procedimentos que
costumam rotular os alunos em categorias diversas. Esta concepc¢éo
nao favorece o uso do processo de avaliagdo como forma de orientar e
reorganizar o processo de ensino-aprendizagem (p. 19).

Deste modo, as formas de avaliagdo nas quais se prioriza o cumprimento de
critérios técnicos e musicais pré-estabelecidos, assim como apreendemos no caso da
professora Marcia, podem trazer prejuizos na orientagdo e reorganizacdo do processo
ensino-aprendizagem de alunos de canto.

Os critérios de avaliacdo da professora Clarisse também priorizavam aspectos
técnicos e musicais. Porém, a partir da prova que presenciamos, podemos dizer que ela
também se pautava nos avancos de cada aluno, e na dedicagao deles aos estudos,
aspectos que eram apreendidos individualmente e em comparagao de um aluno com
outro.

Assim, a forma de lidar com a avaliagdo — que envolvia, entre outros, o

estabelecimento de critérios a serem cumpridos e a decisdo conjunta de professores
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sobre o desenvolvimento do aluno — estava entre os aspectos que as professoras Marcia
e Clarisse priorizavam para definir suas agdes pedagdgicas.

Outro aspecto presente nas agdes das professoras Marcia e Clarisse era buscar
que seus alunos refletissem a respeito de suas agdes. No discurso da professora
Clarisse encontramos, por exemplo, que, assim como foi ensinada por sua professora,
ela buscava orientar seus alunos de forma a compreenderem ‘o que’ e ‘como’ estavam

executando determinada aspecto técnico vocal:

Eu faco muito isso porque eu fui ensinada assim. A minha professora
parava no momento que vocé cantava: ‘que que vocé fez ai? Observa’.
Ela ndo falava ‘vocé fez isso, isso e isso’. As vezes, mais no inicio. Mas
era ‘por que que vocé fez ai?’ Ai eu ficava assim: ‘ah, eu pensei assim e
assim’. ‘Entdo deu certo, continua pensando. Faz de novo. Observa
como que a sua musculatura esta, o que que vocé esta sentindo
auditivamente. O que que vocé ouviu? O que que tem mais? Tem mais
brilho, tem mais..." Eu vejo que as vezes eu falo com os alunos e eles
ficam voando. Eles ndo pensam em nada. NADA! (profa. Clarisse).

A fala da professora Clarisse nos indica que a sua forma de ensinar estava
intimamente ligada a reflexdo de seus alunos sobre as questbes que envolvem o ato de
cantar. Um aspecto relevante da fala da professora aparece quando ela alega que
determinados alunos ‘ficam voando’ ou ‘ndo pensam em nada’ quando estimulados pela
professora a compreender as sensagdes ligadas ao canto. Esta atitude nos indica que
tais alunos estavam acostumados a repetir modelos ou orientagdes de seus professores
sem, no entanto, refletirem de que forma essas sensagdes aconteciam.

Em situacdo de aula presenciamos varios momentos que mostravam a agao da
professora nesse sentido. Durante uma aula de Verébnica, por exemplo, quando estavam
trabalhando a impostacdo da voz, a professora Clarisse indagou: ‘O que que
aconteceu?’. Em seguida, ela acrescentou: ‘vocé tem que entender para poder se corrigir
[...] Eu procuro ensinar para que vocés aprendam com as préprias pernas’.

Apods os questionamentos da professora e as consequientes reflexdes da aluna,
ocorridas durante a execugao dos exercicios, notamos que Verbnica conseguiu melhorar
sua emissao vocal. Assim como a professora Clarisse, a professora Marcia também
trabalhava de forma que seus alunos refletissem durante o momento da aprendizagem. A

fala de Viviane, uma de suas alunas, nos indica a mesma diregao:

No inicio do curso ela ja falou: ‘olha, quando a gente tiver fazendo
vocalise, me lembrem de falar pra vocés o que que é isso aqui, se a
gente esta fazendo tipo um-trés-cinco, ou arpejo de sétima, ou se é o
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que?’ Eu acho isso interessante porque vocé ja vai internalizando o que
que esta fazendo ali (Viviane).

Assim como expresso na fala de Viviane, algumas vezes, em situacdo de aula,
presenciamos a professora Marcia agir nesse sentido. Um exemplo ocorreu na aula em
grupo de Juliana, Viviane, Sara e Sandra. Em determinado momento, quando a
professora estava trabalhando um exercicio de técnica vocal, ela indagou: ‘o que nés
estamos fazendo?' Para reforcar o entendimento das alunas, a professora solicitou:
‘cantem uma escala menor’. Neste caso, a professora Marcia buscava que suas alunas
compreendessem aspectos ligados a estrutura musical.

Outro ponto bastante frisado na fala da professora é que o aluno deve pesquisar a
sua voz com o intuito de descobrir e, assim, poder controlar as sensagdes presentes no

ato de cantar:

[...] isso € uma coisa que eu sempre falo com os meninos. Porque, em
geral, eu tento cultivar uma idéia de que a escola, o curso, estao aqui
pra dar ferramentas pra vocé lidar com a sua voz. Tém critérios, tem
uma seérie de coisas, mas o construtor, mesmo, da sua voz & vocé.
Entdo, é muito diferente se eu, fazendo um trabalho com vocé, falar
assim: ‘experimenta isso aqui’. Ai vocé volta e me da um retorno e fala:
‘ndo, 06, professora, isso aqui foi assim, assim, assado; ndo deu certo,
agora eu queria...” E muito diferente se tem essa volta (profa. Marcia).

O discurso da professora nos indica que ela valorizava o fato de o aluno ser
‘pesquisador de sua voz’, e que também era significativo para ela que este aluno lhe
desse retornos em relagcdo a sua pesquisa, ja que isso poderia favorecer mais avangos
na sua aprendizagem.

A pratica da professora Marcia também ¢é permeada por acbes que nos
encaminham para a mesma diregcdo. Como exemplo, temos uma situagao de aula na qual
Viviane, sua aluna, questionou: ‘Esta sem ar, né? Eu estou treinando com e sem ar’. O
argumento da aluna se refere a impostagao da voz: com ou sem ‘vazar’ ar. Diante da fala
de Viviane, a professora Marcia observou: ‘Quando a gente comecga a ser pesquisadora
de si mesmo, ninguém pode nos segurar’.

Esse exemplo vem ao encontro das argumentagdes de Vigotski (1926-2003)
quando alega que “[...] no processo educativo, a experiéncia pessoal do aluno é tudo. A
educacgao deve ser organizada de tal modo que ndo se eduque ao aluno, mas que este
se eduque a si mesmo” (p. 75).

A reflexdo sobre os conteldos e as acgOes praticas desenvolvidas nas aulas de

canto podem conduzir os alunos a se tornarem pesquisadores de sua proépria voz, 0 que
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nos remete a Gonzalez Rey (2006), quando destaca dois aspectos subjetivos da
aprendizagem: ‘o carater singular da aprendizagem”, que, segundo o autor, conduz o
professor a pensar em suas praticas pedagdgicas a partir de aspectos que irdo propiciar
0 posicionamento do aluno como sujeito de sua aprendizagem, o que envolve as suas
experiéncias e idéias no espago de aprendizagem.

Isso, de acordo com o autor, ndo se consegue apenas por meio de expor o
conteudo, mas, a partir do desenvolvimento de relagbes que favorecem o posicionamento
ativo e reflexivo do aluno, o que conduz a uma segunda consequéncia: “a compreensao
da aprendizagem como uma pratica dialégica”. Para o autor, “a conversacgéo, o dialogo
em sala de aula, estimula o desenvolvimento do aluno, define um processo de
aprendizagem norteado pela reflexao” (p. 39).

O dialogo, o desenvolvimento das relagoes no ambiente da sala de aula nos leva
a outro aspecto presente nas agdes das professoras participantes: a capacidade de
perceber o outro. De acordo com a professora Marcia, o individuo que intenta ser
professor precisa desenvolver a capacidade de perceber o outro, ja que cada aluno é

diferente. A fala da professora Clarisse nos encaminha para a mesma direcao:

Tém algumas coisas que sao fundamentais pra vocé entrar em sala de
aula, que tém a ver com a sua capacidade de perceber o outro, de
desenvolver esse canal de comunicacéo, ir aprimorando essas coisas.
Porque com cada pessoa vai ser diferente. (profa. Marcia).

[...] o professor tem que, na verdade, ser muito esperto. E tem que ser
meio psicoélogo, porque ele tem que captar o jeito da pessoa. Nem todo
dia a pessoa estd do mesmo jeito, mas vocé tem uma base do
temperamento. Vocé sabe mais ou menos como a pessoa é. E vocé
tem que captar o que que &, como ela esta aquele dia e como ela é no
dia-a-dia, pra vocé trabalhar com ela. Se vocé vai chamar a atengéo,
cada um vocé chama a atengdo duma maneira. Cada um vocé
conscientiza duma maneira. [...] Com cada um vocé faz um elogio de
maneira diferente (profa. Clarisse).

A abertura para o didlogo e a capacidade de perceber o outro também aparece no
contexto das aulas das professoras Clarisse e Marcia. Em determinado momento da
pesquisa, presenciamos uma apresentagdo artistica (‘audicdo’) dos alunos do ‘canto
popular’, na qual Verénica, aluna da professora Clarisse, participou.

Na aula seguinte a ‘audicao’, houve comentarios sobre a sua apresentagao.
Verbnica manifestou decepcado por ter cometido erros durante a sua performance.
Percebendo o sentimento negativo da aluna, a professora Clarisse argumentou: “Vocé

deve se exigir até certo ponto. Vocé fez tudo que poderia ter feito? Na hora pode
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acontecer alguma coisa que sai do controle. [...] Vocé tem que fazer a sua parte. Isso é
importante! Estuda, estuda!”

A situagdo apresentada nos mostra que a professora Clarisse, ao dialogar com
Verbnica, pdbde apreender o sentimento de decepcdo da aluna, o que conduziu a
professora a encorajar sua aluna para continuar se dedicando aos estudos.

Outra situacdo nos serve de exemplo, desta vez em uma aula da professora
Marcia. Logo apds a aluna executar o repertério, a professora argumentou: ‘Nao sei se
vocé estava com mais medo, mas a sua emissao estava diferente nesta musica’. E
Sandra respondeu: ‘O, eu até suo quando canto essa musica’.

Neste segundo exemplo, o didlogo também serviu para esclarecer a percepg¢ao da
professora em relagdo a sua aluna. Um detalhe diferente é que a professora Marcia
detectou o sentimento de ‘medo’ da aluna por meio de sua emissao vocal, o que tem
relagcdo com o fato de a voz revelar o estado emocional do individuo (COSTA; SILVA,
1998).

Assim, o contexto apresentado nos mostra que a reflexdo, o didlogo, o perceber o
outro sao, de fato, aspectos que as professoras Marcia e Clarisse priorizam para definir
suas agodes pedagdgicas no contexto de aulas de canto.

Ao analisarmos os aspectos pedagodgicos na perspectiva das professoras Marcia
e Clarisse, pudemos compreender melhor a forma como elas concebiam a avaliagao, o
espaco que as professoras dispunham no contexto das aulas para o dialogo e a
aprendizagem reflexiva, e de que forma elas buscavam perceber o outro, o que nos
conduziu a idéia de que estes eram aspectos que as professoras participantes
valorizavam para definir suas acées pedagdgicas.

Das conclusbes que chegamos sobre os aspectos que o professor de canto
prioriza para definir suas agdes, queremos destacar que:

— Os aspectos técnicos e musicais exercem um peso consideravel na definigcdo
das agdes pedagdgicas dos professores de canto;

— As formas de avaliacao utilizados no contexto de aulas de canto sao fortemente
apoiadas no cumprimento de critérios técnicos e musicais pré-estabelecidos;

— A despeito da for¢ca dos aspectos técnicos e musicais na definicdo das agodes
pedagogicas, as emocgdes, o dialogo, a aprendizagem reflexiva e a capacidade de
perceber o outro sdo aspectos que permeiam as acdes dos professores de canto.

Tendo elucidado os aspectos que o professor de canto prioriza para definir suas

acdes pedagdgicas, nos dirigimos ao préximo item, no qual discutiremos como o proprio
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aluno organiza e expressa seu processo de aprender canto, e de que formas ele sente,

compreende e se posiciona em relagao as agdes do professor e de seus colegas.

5.3 Como o proprio aluno organiza e expressa seu processo de aprender
canto; de que formas ele sente, compreende e se posiciona em relagao as

acoes do professor e de seus colegas

5.3.1 Sobre as motivagdes para o ingresso das alunas participantes no contexto

do Canto

Para iniciarmos as discussbes sobre como as alunas participantes se situavam no
momento da pesquisa, consideramos ser relevante, primeiramente, expor algumas das
motivagdes que as conduziram ao contexto de canto e de que forma pudemos apreendé-
las enquanto alunas inseridas neste contexto.

Verbnica, como ja dito anteriormente, ndo atingiu conceito suficiente para
ingressar na escola via testes teorico-praticos. Entretanto, perseverou até que, via
sorteio, conseguiu a vaga. A aluna ingressou no curso de ‘canto erudito’, porque,
segundo seu relato, naquele sorteio ndo havia vagas para ‘canto popular’, area de seu
interesse. Ela, entdo, cursou ‘canto erudito’ por um semestre e conseguiu, através da
solicitagdo de sua professora na época, a transferéncia para o Nucleo de Canto Popular.

Na fala de Verbnica podemos ter uma idéia da forma como o seu ingresso na

escola a impactou:

Eu sempre tentei vir pra ca [...] Teste eu fiz duas vezes |[...] todo sorteio
eu ia tentando [...] até que pela sétima vez, eles me deram a vaga. [...]
Ai eu estou aqui, até agora. Eu adoro a escola, eu ndo vejo nenhuma
dificuldade de vir a escola. Se mandar eu vim todo dia, eu venho. S6
nao posso vim a tarde, porque a tarde eu trabalho. Mas se mandar eu
vim de manh3, todo dia, a minha manha é pra vim pra ca. [...] Fago
outra coisa quando eu tenho que fazer, mesmo, mas, a minha
prioridade é estudar musica. Pra que? Pra cantar melhor. E s6 isso que
eu quero. Cantar aonde? Na missa, [...] cantar pra Deus. (Verdnica).

A fala acima vem ao encontro de nossas observagbes no campo da pesquisa,
quando pudemos apreender Verbnica como uma aluna estudiosa, motivada para
aprender. Exemplo disso é que ela era assidua, procurava estar atenta as orientagdes da
professora e sempre trazia o repertorio estudado para as aulas. Os comentarios de sua

professora, feitos em duas aulas diferentes, nos indicam a mesma direcdo: ‘Continua
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trabalhando. Estou gostando muito. Esta rendendo!; ‘Vocé tem vontade de aprender.
Vocé é séria e vocé estuda’ (profa. Clarisse).

Verdnica também se mostrava bastante satisfeita no contexto das aulas de canto.
A fala que se repetiu algumas vezes ao final de suas aulas nos serve como exemplo:
‘professora, adorei a sua aulal’. E relevante frisar que a motivacdo em aprender para
cantar ‘na missa’, ‘pra Deus’ se mostrou bastante presente ao longo de todo o seu
discurso.

Verbnica e Katia vivenciaram situagdes semelhantes antes do ingresso: ambas
participaram de disciplinas na escola sem, no entanto, estarem matriculadas oficialmente.
Veronica freqlentou turmas de teoria musical por cerca de um ano e participou de um
grupo coral durante aproximadamente trés anos. Katia nos informou que, antes de
ingressar, freqlientava as aulas de uma das professoras do Nucleo de Canto [erudito].
Seu ingresso se deu via testes. Conseguiu a vaga na segunda tentativa.

Diferente de Verbnica, apés a primeira tentativa sem sucesso, Katia decidiu

priorizar o ingresso a Universidade:

[...] eu tentei entrar aqui uma vez, ndo consegui. Tinha uma vaga. Outro
entrou. [...] ai eu nunca mais tentei. Ai eu falei: ‘eu quero entrar na UnB
primeiro. [...] e depois eu vou estudar pra escola de musica'. [...] eu nao
quero seguir carreira musical. [...] eu estou aqui por prazer. Estou aqui
porque eu quero aprender (Katia).

Ainda que n&o quisesse seguir carreira musical e que tivesse priorizado o
ingresso a Universidade, no momento da pesquisa, assim como expresso no trecho
acima, apreendemos Katia como uma aluna dedicada. Prova disso é que, ao longo de
nossas observagdes, pudemos perceber avangos na construgcdo técnica vocal e na
interpretagdo musical, ja que a aluna procurava treinar o repertério e os exercicios
propostos pela professora Clarisse. Esta idéia também ¢é fortalecida pelo fato de, em
diversas circunstancias, termos ouvido a sua professora comentar que Katia era uma
aluna estudiosa.

Viviane, outra participante, ingressou, por meio de testes, no curso de ‘canto
popular’. Antes disso, passou por quatro professores particulares de canto. Os trés
ultimos, da propria escola pesquisada. A aluna nos informou que, com o primeiro,
trabalhou o estilo ‘teatro musical’. Seus outros professores, no entanto, eram do ‘canto
erudito’.

Nas falas de Viviane e de sua professora podemos ter uma idéia daquilo que ela

se propunha enquanto aluna inserida no contexto de canto da escola:
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[...] eu quero ter algum retorno financeiro com a musica. [...] sabe, eu
nao quero cantar e pronto e acabou. Nao, eu quero trabalhar com isso
(Viviane).

[Ela] é séria, [...] super estudiosa, empenhada, quer muito, né, quer
muito esse negdcio de cantar [...] (profa. Marcia).

Essas falas nos indicam um posicionamento firme e seguro em relagdo aos
objetivos que Viviane pretendia atingir. Esta diregcao é fortalecida pelas observagdes que
fizemos ao longo da pesquisa, quando a aluna nos pareceu bastante empenhada naquilo
que pretendia em relagao a musica, especialmente ao canto.

Viviane era uma aluna assidua, que, em sala de aula, colocava seus
questionamentos, e que procurava seguir as orientagdes técnicas e musicais da
professora Marcia nos momentos de estudo, trazendo os resultados disso para o
contexto de aula.

Um exemplo de situacdo em sala de aula se deu quando, ao executar o repertorio,
a professora solicitou que ela tentasse fazer a melodia um pouco mais livre, ritmicamente
falando. Na aula seguinte, apds cantar a mesma musica, a aluna comentou: ‘estou
tentando achar outros caminhos’, 0 que nos indica que ela praticou tal musica pensando
nas recomendacdes feitas pela professora Marcia na aula anterior.

Juliana, a quarta participante, estava na escola ha sete anos e, na época da
pesquisa, seu curso era configurado como ‘dupla opgao’: ‘viola caipira’ e ‘canto popular’.
Ela chegou ao Nucleo de Canto por sugestao de seu professor de viola caipira. Sua idéia
inicial era aprender a técnica de ‘canto erudito’ para cantar pegas da Musica Antiga — do
periodo Medieval, do Renascimento — acompanhadas da viola caipira. Esta pratica,
segundo ela, acontece em grupos de Musica Antiga ja estabelecidos e que tém trabalhos
reconhecidos internacionalmente.

De acordo com o relato de Juliana, seus objetivos ndo puderam ser alcangados
porque as professoras do Nucleo de Canto [erudito] julgaram as caracteristicas de sua
vOz como mais apropriadas para o ‘canto popular’. Por essa razao ela se transferiu para o

Nucleo de Canto Popular:

[...] quando eu entrei pro erudito, foi com a intencdo de aprender pegas
antigas de outros periodos e cantar em varias linguas na viola caipira,
que é um instrumento muito antigo da Europa, trazido pelos
portugueses. [...] Mas elas ndo quiseram que eu ficasse la no nucleo
porque eu estudo viola caipira e porque eu ja fazia na minha voz uma
caracteristica de cantar musica regional, [...] que € musica de seresta.
[...] Elas também tinham um preconceito comigo: ‘ah, a sua voz é mais
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pra cantar o popular. Vocé estuda viola caipira, entdo € melhor vocé ir
pra la’. Ai eu fui pro Nucleo de Canto Popular (Juliana).

A despeito de aspectos que poderiam enfraquecé-la enquanto aluna, como a idéia
de preconceito e a decepgao por ndo conseguir atingir seus objetivos, ambos presentes
ao longo de sua fala, Juliana, durante a pesquisa, nos pareceu muito compromissada
com o curso de canto. Exemplo disso é que, além de ser assidua, sempre chegava
pontualmente para as suas aulas.

A fala da professora Marcia, quando descreve suas impressdes a respeito da

aluna, indica-nos a mesma direcao:

[...] ela € uma pessoa que eu vejo que leva o negbdcio muito a sério
(profa. Méarcia).

Destacamos ainda outro momento que pode ilustrar de que forma a aluna tenta

lidar com a situacao de ter que se transferir do ‘canto erudito’ para o ‘canto popular’:

[...] & 6timo fazer aula no Nucleo de Canto Popular. Mais natural e
espontaneo que o Nucleo de Canto [erudito]. As professoras sdo muito
bacanas, amigas, e isso da uma certa leveza e tranquilidade para os
estudos (Juliana).

O trecho acima nos mostra uma tentativa de adaptacao de Juliana a um contexto
que, inicialmente, néo fazia parte de seus planos: a transferéncia para o Nucleo de Canto
Popular. Esta situagao, aliada ao fato de ela levar ‘0 negdécio muito a sério’, como descrito
por sua professora, nos indica que Juliana, mesmo diante de situacdes adversas,
procurava se fortalecer.

Os relatos aqui apresentados nos encaminham a idéia de que as expectativas que
as alunas tinham antes de seu ingresso no contexto de canto da escola, tenham estas
sido ou ndo correspondidas, exerciam influéncia sobre a relagdo que cada uma
estabelecia com a propria estrutura da escola, especialmente sobre a forma como elas se
inseriam e se relacionavam dentro do espago de aprendizagem de canto.

No discurso de Verdnica, bem como em suas manifestagcbes de contentamento e
de interesse dentro e fora da sala de aula, encontramos uma produgdo de sentidos
subjetivos (GONZALEZ REY, 2006), de satisfagdo enquanto sujeito inserido no contexto
da escola, especialmente no de canto.

Katia, por sua vez, se aproxima de Verbnica quanto a firmeza naquilo que se

propunha a fazer. Entretanto, a sua insergcdo enquanto sujeito no contexto de canto
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parecia estar mais ligada a satisfagdo pessoal em aprender. A escola, na forma como
aparece no discurso de Katia, se configurava mais como um instrumento para atingir
seus objetivos.

Por ter interesse em se profissionalizar, as motivacdes de Viviane se distanciam
um pouco das de Katia e de Verbnica. No entanto ambas se assemelham na
determinagdo, na seguranga daquilo que pretendiam em relagdo a musica,
especificamente ao canto.

Juliana, por outro lado, parecia estar inserida no contexto de canto de forma um
pouco diferente das outras trés. O distanciamento de seus objetivos a priori
estabelecidos, a partir das orientagbes de professoras do ‘canto erudito’, parece ter
produzido nela sentidos subjetivos de decepgao, por ndo conseguir permanecer no
Nucleo de Canto [erudito], e, ao mesmo tempo, de forca de vontade ou de firmeza, por
tentar se adaptar a sua nova condicéo de aluna do ‘canto popular’.

E relevante frisar que, em alguns momentos de seu discurso, Juliana reforca a
idéia de sofrer ‘preconceito’, sempre ligado ao fato de ser aluna de ‘viola caipira’. Além do
referido episédio da mudanca do ‘canto erudito’ para o ‘canto popular, ela também
declarou ter sofrido ‘preconceito’ em situagdo de sala de aula ocorrida durante uma

disciplina tedrica:

Eu ja tive professor aqui que duvidou que eu fiz o arranjo da tal musica.
Porque eu estava fazendo aula de teoria e como eu estudo viola caipira,
como que o meu arranjo poderia estar melhor que o das meninas que
estudam piano? Ele duvidou que era eu que tinha feito! E me jogou na
cara, que ele perguntou: ‘foi vocé que fez?’ [...] Entdo, quero dizer, isso
€ um preconceito. Vocé ja tem estipulado ‘sé porque ela estuda viola
caipira, ela ndo é capaz’ (Juliana).

Pelo contexto apresentado, temos a indicacdo de que a idéia de sofrer
‘preconceito’ esta bastante presente nas emogdes e vivéncias de Juliana no contexto da
escola. Faz-se necessario esclarecer que as situagdes, ocorridas antes do momento da
pesquisa, foram narrados pela aluna, de acordo com a sua perspectiva de interpretacao.

Nao podemos afirmar, por exemplo, que o questionamento do professor de teoria
diante do exercicio apresentado por Juliana tenha suas bases no fato de ela ser aluna de
‘viola caipira’; ou que as professoras do ‘canto erudito’ disseram que as caracteristicas
vocais de Juliana tém relagao direta com o fato de ela tocar tal instrumento.

No entanto, parece claro que ambas as situagdes apresentadas despertaram em

Juliana sentidos subjetivos de persisténcia que a impediam de enfraquecé-la enquanto



95

aluna. Isso nos indica que, diferente das outras alunas participantes, a relacdo de Juliana
com o contexto pesquisado era, de certa forma, conflituosa.

Percebemos, assim, que a analise dos aspectos motivacionais que conduziram as
alunas participantes ao curso de ‘canto erudito’ ou ‘canto popular’ nos serviu de grande
auxilio para compreendermos a forma como elas estavam inseridas no contexto

pesquisado.

5.3.2 Questdes técnicas e musicais

Um dos recursos técnicos que, de acordo com duas das alunas participantes,
favorece o processo de aprendizagem do canto € a ‘demonstracdo’. Para Katia, por
exemplo, fica mais facil encontrar o posicionamento correto da voz (impostagédo) quando

a professora Clarisse demonstra como fazé-lo:

[...] pra mim fica mais claro quando ela faz. Quando ela fala, eu
entendo, mas eu ndo sei se eu consegui entender tdo bem. Eu néo sei
se é errado, se eu nao devia fazer isso. Ela ja nem quer muito ficar
fazendo pra eu imitar, né? Mas eu sempre pego porque eu acho mais
facil. Eu acho que eu escuto, e vou la e fago (Katia).

A fala de Katia nos indica que ela preferia cantar partindo de uma referéncia que a
fizesse compreender melhor o som vocal que deveria executar. Isso demonstra que a
aluna tinha uma sensibilidade auditiva que a conduzia a intuir de que forma ela deveria
proceder para cantar, o que nos parece ser um pouco diferente de simples ‘imitagao’.

No caso de Katia, se direcionar para apenas ‘imitar’ a voz da professora Clarisse
poderia acarretar prejuizos para a sua voz, ja que a professora possui caracteristicas
vocais diferentes de sua aluna. Uma delas, de especial relevancia, é a classificacao
vocal: Katia é ‘soprano’, tipo de voz que trabalha em regido mais aguda do que ‘meio-
soprano’, tipo de voz da professora Clarisse.

Encontramos esta consideragdo também no discurso da professora Clarisse,
quando explica que a ‘demonstracdo’ para fins de ‘imitagcdo’ deve ser utilizada com

cautela e mais no inicio do curso de canto:

[...] a Katia, as vezes, ainda fala: ‘professora faz ai’; e eu: ‘ndo, vocé
sabe’. Quero dizer, porque até um determinado ponto, eu posso até
fazer. Tudo bem, eu sei que ela ainda ndo tem aquela cancha pra
conseguir fazer tudo sozinha. Mas, a partir dum certo nivel, ndo posso
mais porque ela tem que achar a voz dela. Ela ndo vai cantar por
imitagdo, sendo vai virar mezzo, né? (profa. Clarisse).
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Quando a professora Clarisse comenta ‘sendo vai virar mezzo'”, seguramente ela
nao tem a intencdo de afirmar que é possivel para uma ‘soprano’ se tornar ‘meio-
soprano’, mas que, pela simples imitacao, ela poderia buscar uma qualidade vocal mais
proxima de uma voz de ‘meio-soprano’. Um aspecto relevante na fala da professora
Clarisse é que Katia ‘tem que achar a sua propria voz’, o que nos remete a fala da
professora Marcia, ja mencionada, quando alega que o cantor precisa ser um
pesquisador de sua propria voz.

Assim como Katia, Viviane, outra aluna participante, considera a ‘demonstracao’

como um recurso que favorece a aprendizagem em canto:

[...] ‘olha, faz isso’. Mostra como é que é pra fazer entdo. Faz um
pedacinho, me mostra como é que eu estou fazendo. Porque as vezes
ela vai e mostra como é que é, mas eu ndo estou sabendo diferenciar.
[...] A gente esta fazendo de um jeito. A gente acha que esta fazendo de
outro jeito. E ai a professora faz do jeito certo e faz do jeito que a gente
esta fazendo. Eu acho que fica mais facil (Viviane).

A fala de Viviane nos indica que ela utilizava a ‘demonstracédo’ da professora para
comparar e poder diferenciar os sons. Por isso a importdncia de a professora
‘demonstrar’ como ela esta fazendo e como ela deveria fazer. Isto nos conduz a idéia de
que Viviane, além de apreender o som vocal ‘demonstrado’ de forma sensorial (auditiva)
para poder ‘imita-lo’, procurava compreender as agdes que levam a execucgdo, o que
mostra que, em comparagdo com Katia, ela agia de forma mais consciente ou menos
intuitiva.

E relevante dizer que, durante as nossas observacdes, presenciamos poucos
momentos nos quais Marcia, professora de Viviane, utilizou a ‘demonstracédo’ durante as
aulas. Esses momentos se davam, em geral, quando a professora propunha o exercicio
vocal a ser executado, ou quando, por alguma razado durante os exercicios, os alunos se
perdiam na afinacdo. Mais do que ‘demonstrar’, a professora Marcia costumava, a partir
da execucdo dos alunos, orienta-los verbalmente sobre o seu resultado vocal. Também
era comum ela instigar os alunos a pensar sobre a propria execugao.

Por participar de uma aula em grupo, Viviane tinha a oportunidade de observar a
execucgdo dos outros colegas e, conseqlentemente, ouvir as orientacdes da professora
direcionadas a eles. Isso, de certa forma, poderia |lhe proporcionar uma situagao

semelhante a de ‘demonstragao’, como a da professora, e também contribuir para a sua

' A palavra ‘mezzo’ se refere a ‘mezzo-soprano’, termo italiano para ‘meio-soprano’.
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aprendizagem. Mais adiante no trabalho abordaremos de que forma Viviane se
posicionava em relagao a sua participagdo em aulas de canto no formato ‘em grupo’.

A ‘demonstracao’ é, de fato, um dos recursos utilizados por professores de
musica, e nao discordamos de que esse recurso possa favorecer os alunos,
especialmente os de canto. O detalhe esta em o aluno utilizar a ‘demonstracao’ apenas
com a finalidade de imitar, o que pode, como ja dito, levar a uma descaracterizagao da
sua propria voz. Além disso, a simples imitacdo pode conduzir o aluno a uma pratica sem
reflexao.

Nesse sentido, os argumentos de Olson e Bruner (2000) vém em nosso aukxilio,
quando alegam que, para a aprendizagem das ‘praticas imitativas’, ndo sio suficientes
apenas ‘demonstrar “como fazer” e proporcionar pratica no fazer'. Segundo os autores,
ha estudos que demonstram que o saber apenas executar bem nao leva o aprendiz a
alcangar o mesmo nivel de ‘habilidade real’ que o nivel obtido quando, além de aprender
a executar bem, o aprendiz sabe de alguma maneira consciente ou conceitual porque se
executa dessa forma (p. 27).

Isso nos leva de volta a situagado de Katia. Por exemplo: se a professora Clarisse
permitisse que ela caminhasse sempre pela imitacdo, o que nao ocorria de fato, além de
a aluna correr o risco de descaracterizar a sua voz de ‘soprano’, tal atitude poderia afetar
o nivel de sua ‘habilidade real’.

Outro aspecto que pode favorecer a aprendizagem de canto, que também se
enquadra nas questdes técnicas e musicais, foi abordado por duas das alunas
participantes: a necessidade de ter um habito de estudos. Katia, aluna da professora
Clarisse, alega que precisa praticar os conteudos desenvolvidos durante suas aulas,
ainda que, durante os momentos de estudo, ndo obtenha o resultado vocal que ela

gostaria:

[...] € fundamental que eu estude em casa, que eu tente descobrir
sozinha, mesmo que eu ndo consiga. As vezes eu fico em casa
tentando colocar a voz no lugar e eu ndo dou conta, eu fico la sofrendo.
Mas eu tenho que estudar muito (Kétia).

Na fala de Katia, o ‘tentar descobrir sozinha’, o ‘tentar colocar a voz no lugar’ mais
uma vez nos encaminha para o aspecto de ser ‘pesquisadora da sua voz’. Mesmo nao
tendo o sucesso esperado no momento de treino, é fato que o cantor necessita praticar
sempre, ja que, durante o ato de cantar ele lida constantemente com sensagdes internas

do corpo, porquanto grande parte do aparelho vocal se localiza dentro do corpo, aspecto
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que, em pesquisa realizada por nés, foi considerado complicador para a aprendizagem
em canto (BRAGA, 2007).

No discurso de Verénica, outra aluna participante, mais do que a necessidade de
manter um habito de estudos, encontramos o querer estudar, o querer aprender, e

também o questionar quando for preciso:

[...] eu conhego um monte de gente: ‘ah, eu ndo vou estudar n&o, que
eu ja sei cantar’. Ndo € o meu caso. Eu gosto [...] Entdo eu acho que
tenho que querer, amar e querer estudar, querer aprender, absorver
tudo que a professora tem que me dar, perguntar, questionar quando eu
achar (Verbnica).

Verbnica, em sua fala, nos mostra ser necessario ter disposicdo para acbdes que
ocorram dentro e fora da sala de aula, ou seja: aprender, estudar, “absorver” os
conteudos trabalhados, questionar. Tal como ela se expressa, agdes como estas podem
favorecer a sua aprendizagem em canto. Isto nos indica que o habito de estudos, para
esta aluna, é parte de um conjunto de ag¢des nas quais ela precisa estar disposta a
praticar, um pouco diferente de Katia, que coloca a necessidade de ter um habito de
estudos de forma mais pontual.

Em seu discurso, Verdnica faz referéncia a pessoas que ndo acham necessario
procurar uma escola de musica para aperfeicoar seus conhecimentos porque julgam
saber o suficiente sobre o ato de cantar, o que é diferente no caso dela. Como ja
mencionado anteriormente, esta aluna se mostrava motivada para aprender. Veronica,
assim como Katia, ambas alunas da professora Clarisse, eram dedicadas, estudiosas, o
que mostra coeréncia entre as falas de cada uma e suas agoes.

Sobre a necessidade de criar um habito de estudos, Behlau e Rehder (1997) nos
auxiliam quando alegam ser necessario treino, paciéncia e dedicacéo para se obter uma
producao vocal de boa qualidade. Costa (2001), por sua vez, também nos serve de base
a medida que explica: “ouvir, observar, perguntar, pesquisar, sdo requisitos a que o
estudante deve habituar-se durante o adestramento vocal” (p. 91).

Assim, analise dos aspectos técnicos e musicais na perspectiva dos alunos nos
auxiliou a compreender que tanto a dedicagao do aluno aos estudos quanto os recursos
que o professor utiliza nas suas agbes pedagdgicas sao fatores que o aluno de canto

identifica como necessarios para o seu aprendizado.
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5.3.3 Dos aspectos pedagdégicos

A respeito das questdes pedagdgicas, um aspecto que emergiu em trés das
alunas participantes foi o formato de aulas — em grupo, individual, em dupla — adotado
por cada professora. Viviane, aluna da professora Marcia, que participava de uma turma
de quatro pessoas, alegou que, para ela, existiam vantagens e desvantagens em fazer

aulas de canto em grupo:

[...] em determinado momento é legal vocé fazer aula em grupo. Mas
tem hora que a gente fica s6 parado, esperando. E eu acho que tem um
desnivel até grande, por exemplo: tem aluno que vocé vé que tem um
nivel técnico muito menor. Eu acho que isso ai atrapalha [...] Tém
coisas que eu vejo a profa. Marcia falar ‘n&o, faz assim’ e a pessoa nao
entende. ‘Nao, assim’. Ai nem ela pode ficar muito tempo, que ela fica
na mesmice, né? Nao da pra perder muito tempo. Mas ai o outro fica
prejudicado, porque ela devia ficar mais tempo com ele fazendo aquilo
ali. [...] até a pessoa as vezes nao estuda muito. ‘P6, eu estudei, vocé
nao pode estudar também?’ Ai fica a professora falando a vida inteira a
mesma coisa. Mas eu acho que também tem esses outros lados, quero
dizer, como é que estdo os seus colegas, como é que eles fazem
determinadas coisas e eu acho que a gente cresce muito com isso
também, porque a gente vé os outros (Viviane).

O contexto apresentado nos mostra que Viviane enxergava como principais
desvantagens em fazer aula em grupo o desnivel técnico entre alunos e o fato de haver
aluno que n&o se dedicava aos estudos. Nos dois casos, a pessoa envolvida demandava
mais atencao, para si, da professora Marcia, o que, em sua opinido, atrapalhava o
desenrolar da aula, porquanto havia necessidade de repetir varias vezes o conteudo ja
trabalhado anteriormente.

Ao mesmo tempo, Viviane achava que aquele que precisasse de mais atencao
acabava sendo prejudicado, uma vez que, em uma aula em grupo, precisa haver certo
equilibrio na distribuicdo do tempo para cada aluno. Apesar de, as vezes, ter que ‘ficar
parada, esperando’, Viviane considerava vantajoso o fato de poder observar as agdes
dos outros alunos, o que, segundo ela, podia favorecer o seu desenvolvimento enquanto
aluna de canto.

E relevante dizer que, diferente do relatado por Viviane, em nossas observacées
nao detectamos grandes diferengas de nivel técnico entre as alunas deste grupo que,
vale lembrar, era composto também por Juliana, Sara e Sandra. Das quatro alunas,
Sandra nos pareceu mais desenvolvida tecnicamente. Entretanto, de alguma forma, cada
uma possuia determinados aspectos técnicos e musicais mais (ou menos) desenvolvidos,

nao havendo, portanto, grande distanciamento técnico entre elas.
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Sobre a questao concernente a falta de dedicagdo, assim como mencionado por
Viviane, algumas vezes vimos a professora Marcia comentar em sala, na presenga de
Sara, que esta nao possuia um habito de estudos.

Juliana, outra colega de sala de Viviane, também se pronunciou a respeito das
aulas em grupo. No seu modo de ver, as aulas individuais, assim como ela tinha com

outra professora, eram mais produtivas:

A professora Marcia da aula, ndo é s6 pra um, ela da pra quatro. Nao
tem como vocé chegar com ela e trabalhar as suas coisas, aquilo que
vocé tem duvida. Nao tem porque aquele ali é o tempo. Quando vocé
tem a relacdo professor-aluno, s6 vocé e o aluno, vocé tem mais
oportunidade pra ir conversando sobre aquela sua situagao ali com ele,
ir tentando melhor, aprender alguma coisa que é de acordo com vocé.
Numa aula com quatro, isso ja ndo da. Ja cria uma distancia entre o
professor e o aluno. Nao é a mesma coisa. Ndo é. Depois, vocé tem
que esperar todas as musicas, os problemas deles, outras coisas, pra
passar a sua, e 0 tempo é muito pouco, ndo da. Eu estou vendo que
quando eu fazia uma aula s6 com a outra professora, num horario so,
rendia mais. Porque eu trabalhava melhor as minhas musicas (Juliana).

A fala de Juliana nos diz que ela gostaria de receber mais atencédo durante as
aulas, o que, de acordo com ela, era complicado, ja que precisava dividir o tempo de aula
com outros alunos. E relevante o seu comentario sobre a relacdo professor-aluno quando
alega que na relagdo de um para um, esta tende a se fortalecer, enquanto que em uma
aula em grupo, tende a se tornar mais distante. Nesse contexto ela se referia ao fato de,
em uma aula individual, poder ter mais oportunidades para dialogar com o professor
sobre as suas necessidades enquanto aluna de canto, o que ela sentia falta na aula em
grupo.

Pelo contexto apresentado, temos também a indicacdo de que, diferente de
Viviane, sua colega de sala, Juliana ndo via como vantagem observar as agbes dos
outros. Para ela, esses momentos eram caracterizados como ‘tempo de espera’, no qual
seriam tratados ‘os problemas deles’. Este ‘tempo de espera’, citado tanto por Viviane
quanto por Juliana, se dava, em geral, na passagem de repertério, que era uma atividade
desenvolvida individualmente.

Apesar de Juliana ter dito que nao era possivel trabalhar as duvidas ou questdes
mais particulares, durante a pesquisa presenciamos, por exemplo, a professora Marcia
dar atencao especial duas vezes a Sandra, quando esta solicitou, e uma vez a Sara,
quando percebeu que ela ndo conseguia executar o exercicio proposto. E relevante
salientar que estas trés situagdes se deram no momento coletivo de trabalho técnico

vocal.
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A idéia de ‘ndo dar tempo’ pode estar relacionada ao receio de Juliana em trazer
incdbmodo aos outros alunos que teriam que esperar que ela trabalhasse os ‘seus
problemas’ — da mesma forma que ela se incomodava em esperar pelos outros —, assim
como encontramos, por exemplo, na fala de Viviane, ja citada: “eu vejo a professora
Marcia falar ‘nao, faz assim’ e a pessoa nao entende. ‘Nao, assim’. Ai nem ela pode ficar
muito tempo que ela fica na mesmice, né? Nao da pra perder muito tempo”.

Aspectos ligados ao formato de aulas em grupo também foram abordados por
Katia, aluna da professora Clarisse, que alegou preferir o formato de aula em dupla no

qual estava inserida:

[...] agora, com a professora Clarisse, tem sé eu e mais a Cassia.
Quando eu fazia com outra professora era muita gente dentro da sala e
ai ndo dava pra ter a atengdo pra mim. Ainda mais que eu estou
comegando agora e tem um monte de problema, e coisas pra consertar
e pra aprender (Katia).

Assim como no caso de Juliana, a fala de Katia nos mostra que ela necessitava
ter uma relacdo mais préoxima com a sua professora, de forma que ela pudesse receber
atencéo individual. Isso nos conduz a idéia de que, tanto para Katia, quanto para Juliana,
o formato de aula em grupo limitava o espaco que elas necessitavam ter com o professor,
0 que poderia exercer influéncia em seu desenvolvimento no contexto de canto. Por esta
razao, no momento da pesquisa, Katia se mostrava satisfeita em fazer aulas no formato
em dupla, ao passo que Juliana se sentia prejudicada em suas aulas em grupo.

Diferente de Katia e Juliana, Viviane se mostrava mais interessada nas questbes
de cunho técnico e musical. Exemplo disso € que ela considerava como desvantagens
em participar de aulas em grupo o desnivel entre os alunos e falta de dedicacao do outro.
A segunda diferenca entre elas era que Viviane percebia na observagao do trabalho de
outros alunos uma oportunidade para crescer técnica e musicalmente, o que nos indica
que ela enxergava o espacgo coletivo como contendo outras possibilidades para o seu
desenvolvimento enquanto aluna de canto.

As situacdes de Katia, Juliana e Viviane nos mostram que o espago de aulas em
grupo, no qual acontece nao sé a relagao professor-aluno, mas também a relagéo aluno-
aluno, se torna um desafio maior para o professor, a medida que ele precisa estar atento
as diferengas trazidas por cada sujeito que participa daquele grupo, como: necessidades,
vivéncias, aspectos emocionais, formas de pensar, de interagir, de se posicionar ante as

acgodes do professor e dos proprios colegas.
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Um dos meios de se ter acesso e poder compreender essas diferengas € dialogar

com o grupo. Nesse sentido, Tacca (2006b) nos serve de apoio quando argumenta que:

O processo comunicativo acontece para diferentes propésitos, tem
dimensdes complexas e esta submetido a multiplas interferéncias e, por
isso, cabera aos sujeitos em interacdo buscarem a compreensdo do
contexto em que estdo inseridos €, se for o caso, negociarem as suas
diferengas e divergéncias frente a um propdésito (p. 62).

Assim, o professor necessita estar aberto a adaptagbes para cada grupo com o
qual ele trabalha, podendo também se utilizar de conversas com o préprio grupo, com o
objetivo de que cada um compreenda a necessidade do outro, e por meio de
negociagoes, alunos e professor cheguem ao consenso de um formato de aula em grupo
que possa atender a cada um de seus participantes. As formas como se da o dialogo nas
relagdes que compdem o contexto de aulas de canto serdo discutidas mais a frente no
trabalho.

Outro aspecto de cunho pedagdgico levantado por trés das quatro alunas
participantes foi a avaliacdo. Katia, aluna da professora Clarisse, comentou que se sentia
amedrontada quando se encontrava em situagcao de prova. Segundo seu relato, esse
medo era oriundo do tempo no qual iniciou seu contato com a musica, que se deu
quando ingressou em um coral. Katia também nos informou que os membros desse
grupo eram avaliados com frequéncia, sofrendo pressdo e ameacas de serem
dispensados, o0 que, em sua opinido, trazia muito desconforto para os momentos de

avaliacao:

[...] até hoje tenho medo, tenho vergonha, acho que alguém vai brigar
comigo, falar alguma coisa ruim, porque era sempre isso que tinha, era
sempre 0 que a gente ouvia (Katia).

Como mencionado anteriormente, Katia, desde que ingressou na escola, nao
havia passado pela forma de avaliagdo que acontece comumente no Nucleo de Canto
[erudito], a qual é feita em um dos teatros da escola, com todos os professores do nucleo

compondo a banca examinadora, aberta aos alunos que queiram assistir:

[...] semestre passado também eu nao fiz com todo mundo. Eu fiz com a
banca, mas ndo eram todos os alunos. Nossa, no dia que eu tiver que
cantar, eu acho que eu vou desmaiar! E sério! Uma vez eu fiquei tdo
nervosa no coral, que eu fiquei sem fala! (Kétia).
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A fala de Katia nos indica que os sentidos subjetivos (GONZALES REY, 2006)
que emergiram quando ela participava do referido coral ainda estavam presentes no
momento da pesquisa. Encontramos a mesma direcdo na ja referida avaliagdo que
pudemos presenciar. Neste dia, Katia, das duas alunas a fazer prova, foi a segunda a se
apresentar. Antes de iniciar, houve um pequeno dialogo entre ela e uma das professoras

da banca examinadora, do qual selecionamos um trecho:

— “Devia ter sido eu primeiro. Vamos, antes que eu desmaie” (Katia).
—“Vocé tem medo?” (profa. da banca).

— “Eu tenho panico!” (Katia).

Mesmo tendo demonstrado medo, inclusive verbalmente, o resultado técnico e
musical de Katia durante o processo de avaliagdo nos pareceu semelhante aquele que
ela conseguia no contexto das aulas, o que indica que, de alguma forma ela conseguia
controlar suas emocdes durante a performance.

Vale lembrar que, para avaliar a aluna, a banca examinadora presente, da qual
também participava Clarisse, a sua professora, considerou, na mencgao final, ndo so a
sua execugao na prova, mas também o seu desenvolvimento durante o semestre, atitude
que, de acordo com Juliana, aluna da professora Marcia, permite que o aluno seja bem
avaliado:

Vocé faz prova de banca, ai vai olhar o aluno ali. Vocé tem o semestre
inteiro pra avaliar o aluno. Vocé sabe se ele estd sabendo. Vocé é o
professor. Vocé sabe o que o aluno aprendeu, o que ele pegou na sala
de aula. Se vocé avalia ele todos os dias, ele vai estar bem avaliado.
Agora, vocé da uma nota em cima de uma prova que ele ficou nervoso
[...] As vezes vocé ndo estd tdo bem quanto na outra prova. As vezes
cai num dia, vamos supor, que vocé esta gripada, ou vocé teve que
trabalhar muito, vocé esta muito cansado, e vocé nao vai render igual
renderia quando estd bem dormido, bem descansado, bem alimentado
(Juliana).

E relevante dizer que ndo presenciamos Juliana em situacdo de prova durante a
pesquisa. Entretanto, ela nos relatou uma situagédo de prova de banca ocorrida quando
era aluna de outra professora. Segundo Juliana, naquele dia ela estava muito cansada,
quase sem voz. Entretanto, teve que fazer prova porque aquele era o dia marcado.

Como ndo conseguiu cantar bem, os que compunham a banca examinadora,
exceto sua professora, teceram comentarios negativos em relagdo a sua performance.

Diante dessa situacao, a professora, que sabia de seu desempenho durante o semestre,
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considerou que, naquele momento a aluna nao se encontrava bem, por isso ela acabou
recebendo uma mencéo final de acordo com o seu desenvolvimento.

De fato, as circunstancias mencionadas por Juliana, como nervosismo, cansago
fisico, cansago mental, estar doente, podem influir na performance do individuo, estando
ou ndo em situacao de avaliagdo. Em pesquisa que realizamos (BRAGA, 2007), houve
consenso entre os participantes de que o equilibrio fisico, mental e emocional exerce
influéncias no ato de cantar. O posicionamento mais comum entre eles foi que o cansago
fisico e o cansago mental sio dificeis de controlar, enquanto que as emogbes devem ser
dominadas de forma a nao influenciar negativamente a performance.

Coelho (1999) também nos serve de apoio quando alega que “a boa alimentacao,
o repouso equilibrado, os bons habitos, a auséncia de vicios e a disciplina sado fatores
indispensaveis para quem deseja ter boa voz. Também a saude e o equilibrio psicoldgico
sao fundamentais” (p. 11).

O enfoque de Verbnica, aluna da professora Clarisse, sobre avaliagao esta ligado
ao resultado: ser aprovado ou reprovado. No seu relato, ela nos informou que, em
determinado periodo, foi reprovada em disciplina do campo tedrico musical. Entretanto,

Verodnica atribui a si mesma o seu insucesso:

Eu ja reprovei, mas nao foi culpa do professor. Foi culpa minha que nao
consegui pegar a matéria. Ele passava a matéria pra mim, mas eu, por
um motivo ou outro ndo consegui pegar a matéria, apesar de eu gostar
muito, de eu me dedicar muito. E por isso eu repeti numa boa, sem
brigar, sem achar defeito em ninguém, sem botar culpa em ninguém. A
culpa foi minha, que por mais que eu tenha me doado, eu ndo consegui
absorver a matéria que a escola me deu (Veronica).

A fala de Verdnica nos indica que o fato de pertencer a uma escola que ela lutou
tanto para conseguir ingressar tem um peso consideravel no julgamento que ela fazia das
situagdes ocorridas no contexto no qual estava inserida. Frases, como as descritas
abaixo, que exaltam a sua satisfagcao em relagao a escola e aos professores, permeiam

todo o seu discurso:

E por eu gostar muito da escola, eu n&o vejo defeito. Eu acho a escola
6tima. Tem problema? Tem, mas todo lugar tem problema. Se a gente
for em outras escolas ai, tanto faz oficial como particular, a gente vai ver
que tem problemas. Os professores daqui sdo 6timos. Eu ndo tenho
nenhuma queixa de nenhum professor. Todos sdo bons naquilo que
fazem (Verénica).
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E importante ressaltar que, no trecho anterior, quando Verdnica mencionou que foi
reprovada, estava falando justamente dentro do contexto acima, quando tecia diversos
elogios a estrutura da escola e aos professores.

De fato, se houve tanta motivacido de sua parte para perseverar mediante seis
tentativas frustradas via sorteio, além de duas via testes, para poder ingressar nesta
escola, é bastante coerente que ela ndo encontre espagos para criticas, ja que uma
atitude como esta poderia desvalorizar a sua propria escolha.

Assim, uma situacdo como a de ser reprovada, que poderia fazer emergir sentidos
subjetivos de fragilidade, de desanimo, que a enfraquecessem enquanto aluna, acabam
Ihe servindo como suporte para fortalecé-la ainda mais.

Um terceiro aspecto que envolve questdes pedagogicas foi levantado por duas
alunas participantes: a diferenga entre cantar e tocar um instrumento musical. Juliana,
que também é instrumentista (viola caipira), mencionou que, diferente de outros
instrumentos, no canto o individuo tem que se preocupar com a sua voz, que sai de
dentro do proprio corpo, 0 que, para ela, envolve mais emocgao. Viviane, de forma
semelhante, alegou que cantar expde mais o individuo do que tocar um instrumento
musical e, que aquele que toca e canta simultaneamente, de certa forma também se

utiliza do instrumento como um escudo de protecao:

O canto é diferente da viola, dos outros instrumentos, que vocé pega o
instrumento e toca. No canto vocé mexe com o interior da pessoa, muito
com a emogao da pessoa, muito mais que os outros instrumentos, muito
mais. Porque vocé tem que se preocupar com a sua voz, que € uma
coisa que sai dentro de vocé (Juliana).

Quando vocé toca, vocé esta meio que com um escudo ali, vocé tem o
seu instrumento. E cantar, sé vocé esta ali, totalmente exposta. Eu me
sinto muito assim. Eu vejo gente falar, por exemplo, de violdo: ‘ah,
quando eu estou com o0 meu violdo, eu estou cantando, mas eu estou
com o violdo’. E o canto, ndo. Vocé vai ali, o microfone e vocé.
(Viviane).

As falas de Juliana e Viviane nos indicam que o ato de cantar, para ambas,
guardadas as particularidades de cada uma, desperta receio em se expor. Apesar de
tratarem do mesmo aspecto, cada uma fez suas consideragbes em contexto diferente.
Juliana abordava a necessidade de ter com o professor de canto (aqui colocado de forma
geral, nao especificamente a professora Marcia) uma relagado de amizade e confianga, na

qual ficasse de fora um posicionamento excessivamente critico por parte dele:
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[--.] quando o professor ndo é muito seu amigo, qualquer coisa ele te
critica, isso destréi o aluno, poda o aluno. Eu estou falando por
experiéncia prépria [...] eu acho que a primeira coisa é aquela
confianga, a amizade, vocé nao ir com o pensamento pré-concebido,
vocé aceitar o aluno como ele é, aquilo que ele trouxe. Ai, com jeitinho,
vocé ir trabalhando aquilo que vocé quer mostrar pra ele, mostrar no
que ele nao faz certo, que ele tem que fazer melhor. E vocé ter aquele
jeitinho de falar. Porque o canto é diferente dos outros instrumentos. Se
ndo escolher bem as palavras, em vez de vocé conseguir liberar aquela
voz, vocé vai é trancar aquela voz (Juliana).

A fala de Juliana nos mostra que era fundamental para ela que o professor de
canto a apreendesse com as suas particularidades, que considerasse suas vivéncias, e
dai partisse para trabalhar com ela. Isto, segundo seu relato ja mencionado
anteriormente, ndo aconteceu quando ela ingressou no Nucleo de Canto [erudito]. E
relevante o comentario que ela faz sobre a necessidade de o professor usar as palavras
‘com jeitinho’ com o aluno de canto para nao ‘trancar’ a sua voz ao invés de ‘libera-la’.

Partindo do argumento “a voz é emoc¢ao, ndo importa que seja a cantada, a falada
ou a desprovida de sentido” (COSTA; SILVA, 2008, p. 164), um posicionamento
excessivamente critico do professor de canto pode retrair seu aluno de forma que ele se
sinta inibido em cantar. Assim, para Juliana, o receio em se expor estaria ligado ao medo
de ser insistentemente criticada, especialmente pelo professor de canto.

Viviane, por sua vez, abordou o medo em se expor no contexto de apresentagdes
artisticas, outro aspecto ligado as questdes pedagodgicas. Em seu discurso, ela nos
informou que costumava ficar nervosa no momento da apresentacio, o que s6 percebeu

quando subiu ao palco pela primeira vez:

Essa coisa do nervosismo eu nunca nem soube, porque eu nao sou
uma pessoa muito timida [...] No final do semestre, na outra escola de
musica, tem audi¢des. ‘Vamos cantar?’ ‘Vam bora!’ Ai, chega na hora,
aquela luz em cima de mim, aquele escuro la na frente... A voz nao sai,
a respiragao nao vem... Eu fui saber ali na hora que eu tinha nervosismo
de palco (Viviane).

Assim como expresso pela sua fala, pouco antes da audigdo dos alunos do ‘canto
popular’ que ja mencionamos ter presenciado, ouvimos a professora Marcia recomendar
que Viviane ‘se soltasse’. Essa recomendag¢ao aconteceu algumas vezes no contexto de
sala de aula, o que nos indica que o seu receio em se expor, talvez até por estar inserida
em formato de aulas em grupo, ja aparecia em situacao de aula.

Um pouco diferente de Viviane, Verdnica, aluna da professora Clarisse, que
também fez parte da mencionada audicdo, comentou que as apresentacgdes artisticas

sdo, para ela, um momento, ao mesmo tempo, de sufoco e prazer:
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E um momento de sufoco, mas também é um momento de prazer. Eu
adoro quando chegam as apresentagdes. Eu nunca fiquei sem cantar
[...] A gente fica nervosa? Fica, mas, faz parte. Eu ensaio bem, ensaio e
canto. Toda vida deu certo. Pra mim € um momento marcante na minha
histéria de estudante (Verdnica).

Pela fala de Verbnica temos a indicacdo de que o prazer em se apresentar esta
acima do nervosismo que a situacdo lhe proporciona. Behlau e Rehder (1997)

convergem com esta idéia quando argumentam que:

Um certo estresse € positivo para o canto, pois estresse nada mais
significa do que mobilizagcdo de energia; porém, o estresse excessivo &
negativo (conhecido tecnicamente por distresse) e prejudica a emissao,
0 que se observa através de cansago vocal, falta de resisténcia,
rouquiddo e — ar na voz — ; também pode ocorrer perda de notas da
tessitura (p. 25).

Assim como em seu discurso, no dia da referida audicdo, por ndo haver uma
ordem pré-estabelecida de apresentacgao, a professora Marcia, que coordenava o evento,
sugeriu que os alunos subissem ao palco a medida que tivessem vontade. Verdnica foi a
primeira a se oferecer para cantar, o que nos indica a sua motivagcao em participar do
evento. Da mesma forma que Verdnica, Katia, também aluna da professora Clarisse, nos

informou que gosta de se apresentar. No seu caso, por causa do publico:

Eu cantava no coral [...] porque também gostava do publico. Eu gosto.
Gosto de cantar e fazer as pessoas ficarem la todas felizes e tal, e vim
me cumprimentar e falar ‘que lindo, adorei’ (Katia).

A fala de Katia ndo menciona, como nos casos de Viviane e Verdnica, o
‘nervosismo’ ao se apresentar. Também nao encontramos isto em seu discurso como um
todo, a ndo ser, como ja mencionado, quando ela se encontrava em situacdo de
avaliagdo. Um aspecto relevante em sua fala é ‘gostar de cantar para proporcionar prazer
ao publico’, além de a si mesma.

Analisar os aspectos pedagdgicos segundo o ponto de vista das alunas
participantes nos foi util na medida em que pudemos compreender melhor a relevancia
que o formato de aulas (individual, dupla, em grupo) pode assumir para alunos de canto,
bem como as diferentes emocbes que podem aparecer nos momentos de aula, de
avaliacao e de apresentacoes artisticas.

A respeito das formas que o aluno organiza e expressa seu processo de aprender
canto, e de como ele sente, compreende e se posiciona em relacdo as acdes do

professor e de seus colegas, percebemos como importante que:
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— A ‘demonstracao’, embora nem sempre aliada a reflexao, € um recurso bastante
relevante para o aluno de canto, do qual ele langa mao para favorecer a sua
aprendizagem;

— A necessidade de se manter um habito de estudos & um aspecto forte para
alunos inseridos no contexto de canto;

— O formato de aulas (individual, dupla, em grupo) adotado pelo professor de
canto influencia no desenvolvimento de seus alunos;

— A falta de didlogo e de confianga entre professor e aluno, além de criticas
excessivas por parte do professor, prejudicam a aprendizagem em canto, em razao de o
ato de cantar estar diretamente relacionado as emocdes do sujeito.

Ao concluir as consideragdes sobre as formas que o aluno organiza e expressa o
seu processo de aprender canto, bem como as formas como ele sente, compreende e se
posiciona em relagao as agdes do professor e de seus colegas, partimos para o proximo
item, no qual abordaremos como se configuram as relagbes, a comunicagao dialdgica
entre professor e aluno no contexto de canto, e de que forma isso participa da

aprendizagem do aluno.

5.4 Como se configuram as relagdes, a comunicacgao dialégica entre
professor e aluno no contexto de canto, e de que forma isso participa da

aprendizagem do aluno

Dentre os aspectos que apareceram nas relagdes entre os sujeitos que
compunham as aulas de canto encontramos a atengao e os cuidados do professor para
com seus alunos. Katia, por exemplo, comentou que Clarisse, sua professora, era
bastante cuidadosa. As consideragdes tecidas pela professora Clarisse sobre o

mencionado aspecto estdo ligadas ao interesse do préprio aluno em aprender:

Eu acho que ela é muito cuidadosa. Ela se preocupa muito com a gente.
Teve um dia que ela ia ter um casamento pra ir, sé que ia ser feriado
bem no dia da nossa aula e eu falei: ‘Vamos marcar amanha?’ E ela
falou assim: ‘Vamos. Eu tenho um casamento pra ir, mas nao vou’, s6
pra dar aula pra gente (Katia).

Se a pessoa trabalha, eu trabalho com a pessoa. Eu sinto que a pessoa
estda a fim, eu dou tudo pra que a pessoa chegue la. Eu ndo me
incomodo em dar aula fora de horario. [...] Quando vocé olha o aluno
cantando e vocé vé o resultado do trabalho, aquilo da uma satisfagéao
tdo grande que da vontade de vocé recomegar tudo (profa. Clarisse).
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O esfor¢o da professora Clarisse em deixar de ir a um evento agendado para
compensar a aula que iria acontecer em dia de feriado escolar nos indica, assim como
expresso na fala de Katia, que o compromisso dela com seus alunos ia além do
estabelecido formalmente com a prépria instituicdo, o que mostra seu cuidado e atengao
para com eles.

A fala da professora Clarisse, por sua vez, nos mostra que a sua motivacao para
agir assim estava relacionada ao empenho e motivagdo do aluno em aprender, e que
essa dedicacao era recompensada pela satisfacdo em ver o resultado de seu trabalho. A
atitude de Katia em solicitar reposicao de uma aula na qual, oficialmente, ela nao teria
direito, nos indica que na relagdo entre ela e a professora Clarisse existia espaco para
dialogo, para negociagoes.

Isso pode ser apoiado, por exemplo, por outra situagdo ocorrida em sala: na aula
de Katia, alguns dias antes do agendado para a prova com banca examinadora, a
professora Clarisse sugeriu que ela fizesse a sua prova, uma vez que, na opinido da
professora, Kétia ja estaria em condi¢gdes de ser avaliada. Elas, entdo, entraram em
acordo e a prova foi realizada.

Nesse sentido, Tacca (2006b) nos serve de base quando argumenta que aluno e
professor devem compor um espaco relacional no qual se crie um ambiente de
responsabilidade e compromisso no alcance dos objetivos educativos. Para a autora,
“negociagdes em sala de aula serdo sempre necessarias, sendo a confianga mutua uma
ancora para o compartilhamento na producdo do conhecimento na processualidade do
desenvolvimento subjetivo” (p. 64).

A atencdo e os cuidados da professora Clarisse para com Katia, que se
manifestavam em uma relagdo permeada pelo dialogo, por negociagdes que ocorriam no
contexto das aulas, eram aspectos que contribuiam para a sua aprendizagem em canto.
Isso nos indica que outros alunos, em condigdes semelhantes a de Katia, certamente
serao favorecidos, no que tange a aprendizagem, pela atengao e os cuidados de seu
professor de canto.

Levantado pela professora Marcia, a hierarquia foi outro aspecto que apareceu na
relacdo professor-aluno no contexto pesquisado. De acordo com ela, é complicado
mudar a idéia de que o professor se coloca em um patamar diferente do aluno:

A gente fala do ensino-aprendizagem como uma troca, e fica parecendo
um cliché. Mas, na verdade, mesmo, la no fundo, o que esta presente é
0 seguinte: ‘eu sou o professor, eu ensino; e vocés sdo os alunos,
aprendam’ [...] claro que é dificil de dissolver essa histéria do professor,
do patamar diferente em que se coloca. Eu tenho um esforgo de ir
mexendo com essa relagdo, mas eu tenho consciéncia que é muito
dificil de realmente romper esse negdcio. Tanto pela pratica da gente,
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porque a gente tem modelos e tende a reproduzir, quanto pela propria
estrutura. Porque no final das contas, quem vai lancar a nota la no diario
€ o professor. Ele tem esse poder. E isso esta presente na relagdo. Nao
tem jeito (profa. Marcia).

A fala da professora Marcia nos mostra que, embora ela perceba a necessidade
de aproximagao com os alunos, para ela, as posi¢gdes de aluno e professor estdo bem
definidas. No momento da pesquisa, apreendemos o esforco da professora Marcia na
tentativa de se aproximar de seus alunos, por suas atitudes para com eles. Ela era uma
pessoa alegre, bem-humorada, tranquila, décil ao abordar as pessoas, e tinha um jeito
informal de se relacionar que trazia muita leveza para o contexto das aulas.

Um pequeno trecho da conversa que tivemos com ela pode ilustrar como isso

acontecia:

Eu brinco com os meninos: ‘olha sd, eu fico aqui, vocés vém e cantam
pra mim bonito e o pessoal ainda me paga’ (risadas). Ta bom, eu ndo
ganho, assim, super bem, mas eu sou feliz, né? (profa. Marcia).

Quando professora Marcia fala dos ‘meninos’, ela se refere aos seus alunos de
canto. Seguramente, essa forma leve de agir da professora Marcia criava espagos para
uma relagdo mais proxima com seus alunos. Assim, a maneira como se configurava esta
relagido estava ligada tanto ao que se vivenciava no espago da aula, quanto as emogoes,
as vivéncias, as concepgdes que cada um (professora e alunos) trazia em sua histéria de
vida para esse contexto.

Nesse sentido, Gonzalez Rey (2006) nos auxilia quando argumenta que:

As emogbes que o sujeito vai desenvolver no processo de
aprendizagem estdo associadas ndo apenas com o que ele vivencia
como resultado das experiéncias implicadas no aprender, mas emogodes
que tém sua origem em sentidos subjetivos muito diferentes que trazem
no momento atual do aprender momentos de subjetivagdo produzidos
em outros espacos e momentos da vida. Dai a importancia de
considerar o sujeito que aprende na complexidade de sua organizagcéo
subjetiva, pois os sentidos subjetivos que vao se desenvolvendo na
aprendizagem sao inseparaveis da complexidade da subjetividade do
sujeito (p. 34).

As palavras do autor nos levam a refletir que o fato de a professora Marcia ter a
intencdo de cultivar a aproximagdo com o aluno nao direciona de forma Unica o sentido
subjetivo que o aluno produz na relagdo com ela; também néo significa que eles teriam

as mesmas emogoes que a sua professora.
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Exemplo disso, € que mesmo a professora Marcia sendo aproximativa, Viviane,

sua aluna, demonstrava tens&o na sua relagdo com a professora:

Muitas vezes por causa dessa maldita relagédo professor-aluno (risadas),
tem uma tendéncia assim de ‘entdo, eu vou estudar. Agora eu vou fazer
aqueles exercicios que a profa. Marcia mandou’. E ai ndo encarar isso
como uma coisa de pesquisar a sua voz. Na Viviane, as vezes, eu sinto
um pouco isso. Porque ela fica tdo ansiosa por corresponder as
expectativas, que ela deixa de viver esse processo (profa. Marcia).

A fala da professora Marcia nos indica que, apesar de ela considerar Viviane,
como ja dito anteriormente, uma aluna ‘séria, super estudiosa, empenhada’, que ‘quer
muito cantar’, também a apreendia como uma pessoa que concentrava mais esforcos
para corresponder as expectativas de sua professora do que para conduzir o seu préprio
desenvolvimento. Isto pode ser apoiado pelas nossas observacbes de que Viviane, nos
momentos de estudo, buscava seguir as orientagbes técnicas e musicais de sua
professora, e trazer os resultados disso para as aulas.

Se a motivacao de Viviane, ao se dedicar aos estudos, era a de corresponder as
expectativas da professora Marcia, poderiamos nos encaminhar a idéia de que isso nao
serviria de empecilho para a sua aprendizagem, ja que, para cumprir as orientagdes
dadas, ela também necessitaria estar pesquisando a sua propria voz.

Entretanto, a professora Marcia nos coloca uma condicdo que vai além do
simplesmente ‘cumprir tarefas’. O ‘ser pesquisador da sua voz’, para a professora, parece
estar mais ligado ao fato de o aluno tomar para si o seu préprio desenvolvimento, de se
posicionar diante das acdes do professor com autonomia, o que, de fato, poderia exercer
um peso consideravel no favorecimento da sua aprendizagem, uma vez que Viviane
estaria unindo as orientacdes da professora Marcia aos elementos que ela descobriu por
si s0.

Deste modo, buscar formas de se aproximar dos alunos, trazer leveza para o
contexto das aulas de canto, conduzir, no caso dos alunos, o seu proprio
desenvolvimento, sdo atitudes que podem trazer beneficios para o contexto ensino-
aprendizagem de canto.

Outro aspecto que emergiu no contexto relagdo professor-aluno de canto foi a
adaptacdo a mudanca de professor. Verbnica, que desde que ingressou no Nucleo de
canto popular, teve aulas apenas com uma professora, no momento da pesquisa tinha se
tornado aluna da professora Clarisse. Por mais que gostasse da outra professora e
reconhecesse ter aprendido muito com ela, para Verbnica, adaptar-se a professora

Clarisse nao era um fator complicador:
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A outra professora me ensinou muita coisa. Me tirou muita mania que
eu tinha, me tirou os gritos, me ensinou a respirar... Entdo eu vejo,
assim, 80% do que eu aprendi eu devo pra ela. E a professora Clarisse,
que me pegou agora, também ja estd me ensinando muita coisa. Ja
aprendi outras coisas com ela. Todas duas trabalham de forma
diferente. Ja estou adaptando com ela. Apesar do pouco tempo, como
eu gosto muito do assunto, eu ja estou pegando o jeito dela [...] eu
gosto da aula dela [...] Ela é perseverante na parte dela de ensinar e eu
também sou perseverante e busco tentar aprender (Verdnica).

A fala de Verdnica nos mostra, mais uma vez, que a sua motivacdo em aprender
contribuia para superar barreiras. O fato de as professoras trabalharem de forma
diferente, ao invés de ser obstaculo, para ela funcionava como possibilidade para
aprender coisas nhovas.

Também é relevante o seu comentario sobre ser perseverante (aqui mencionado
no sentido de ‘dedicada’) assim como a professora Clarisse, 0 que nos indica que, em
pouco tempo de contato, Verbnica ja havia estabelecido uma relagcdo de confianga com a
sua professora.

Em situacdo de aula, também pudemos apreender a perseveranga, a dedicacao
de ambas as partes. Exemplo disso € que a professora sempre se aproximava de
Verbnica, e dialogava com ela durante os exercicios com a intengdo de ajuda-la a
perceber as sensacgoes fisicas que o ato de cantar demanda. A aluna, por sua vez,
questionava quando tinha duvidas, e era atenta as orientagdes da professora, dentro e
fora da sala de aula.

Isso nos conduz a idéia de que tanto Verbnica como a professora Clarisse
estavam motivadas, cada qual em sua parte, para aprender e ensinar. Nesse sentido, nos

utilizamos das palavras de Tacca (2006b) quando argumenta que:

Para integrar os aspectos motivacionais de alunos e professores torna-
se imprescindivel uma relacdo pedagodgica de confianga e
responsabilidade mutua, em constante producdo de sentido,
avangando-se para o desenvolvimento da subjetividade de cada um (p.
66)

Havendo, portanto, motivagdo, confianga mutua, didlogo, dedicagdo de ambos os
lados, o que favorecia o fortalecimento da relacéo professor-aluno no caso de Verénica e
professora Clarisse, a adaptacido entre ambas tornou-se mais suave. Isso nos indica que
quando ha disposicdo entre professor e aluno para estabelecer uma relacdo de
confianga, aberta para o didlogo, cria-se condigdes que, no nosso modo de ver, sdo

imprescindiveis na relagdo pedagdgica para trazer beneficios a aprendizagem de canto.
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A inseguranca, outro aspecto que também encontramos na relagdo professor-
aluno em contexto de aulas de canto, surgiu, por exemplo, quando a professora Marcia

expunha as suas impressodes sobre Juliana, sua aluna:

A Juliana quer estudar canto, mas, por outro lado, ela vive dizendo que
ndo quer ser uma cantora, ou seja, ela tem um dilema ai, que eu acho
que tem a ver com a timidez dela. Tem toda uma maneira de ser que
ela ndo se permite muito estar na berlinda, estar sob os holofotes. Eu
acho que, as vezes, ela costuma fazer as coisas pragmaticas pra evitar
de se envolver, de se colocar. E isso acaba sendo um lugar onde ela se
agarra pra nao deixar fluir (profa. Marcia).

A fala da professora Marcia nos indica que ela apreendia Juliana como uma aluna
timida no contexto que estava inserida. As ‘coisas pragmaticas’ sdo, por exemplo,
pequenos detalhes da partitura musical (ritmo, melodia) que, segundo a professora,
Juliana insistia em executar exatamente como estavam escritos, o que nao é de praxe no
contexto de musica popular.

O fato de Juliana sempre dizer que ‘ndo quer ser cantora’ ou, segundo a
professora Marcia, ‘ter um dilema’, e ‘ndo se permitir estar na berlinda, sob os holofotes’,
mais do que timidez, pode ter ligacdo com a inseguranga por ‘ter medo em se expor’,
como ja abordado anteriormente. Assim, a necessidade em ser aceita no contexto de
aulas de canto com a voz que possuia, ja que sentia sofrer preconceito por ser aluna de
‘viola caipira’, pode ter despertado em Juliana o receio de ser excessivamente criticada.

Em situagdo de aula apreendemos momentos nos quais Juliana, ao ser corrigida
por sua professora, parecia agir defensivamente. Um exemplo ocorreu quando ela estava
executando determinada musica e, para que se sentisse mais a vontade, a professora
Marcia sugeriu que a aluna passasse a musica uma vez, sem interrupgdes. Ao terminar,
a professora corrigiu algumas notas da melodia e solicitou que ela buscasse uma
ressonancia ‘mais no queixo’, no registro de ‘voz de peito’ (graves). A isso ela respondeu:
‘cantei muito em coral, por isso a minha ressonancia € mais ‘de cabeca’.

Em outra situagdo, no momento de passagem de repertério, quando a professora
recomendou que ela trabalhasse a afinagao das notas da melodia, Juliana respondeu:
‘essa musica € grave pra mim. A gente pegou justamente para trabalhar os graves’.

Essas falas, no contexto no qual foram ditas, nos encaminham a idéia de que
Juliana se sentia insegura, e que as criticas, mesmo sendo colocadas de maneira suave
pela professora Marcia, como de fato acontecia, tinham ligacdo com o receio em se expor

€ nao ser aceita com as condi¢des vocais que ela trazia.
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Outra situagcdo que ocasionava inseguranca em Juliana era a forma como se
configurava, no momento da pesquisa, a sua relagdo com a pianista correpetidora. De
acordo com Juliana, além de haver certo conflito entre o que a professora Marcia e a
pianista solicitavam, a maneira como a pianista abordava os aspectos a serem

melhorados lhe causava inibigdo para cantar:

[...] quando eu vou passar com a pianista, ela: ‘ndo, esse ritmo esta
errado, essa nota esta errada’. E quando eu vou passar com a profa.
Marcia, ela quer que eu me desprenda disso e cante mais solto, mais
natural, fora do ritmo. Quero dizer, entdo € uma coisa que fica em
choque, que eu vou passar com ela e ela me pede de um jeito, e eu vou
passar com a profa. Marcia, ela me pede de outro. Eu fico em choque
[...] eu fico tao tensa, tdo bloqueada, que na hora de cantar eu ndo sinto
mais prazer de cantar. Eu ndo estou sentindo prazer na hora de ir la
passar com ela [...] ela fala ‘esta feio, vocé ndo conseguiu, de novo!
Eu fico me sentindo incompetente [...] Eu admiro ela. Eu gosto de ver
ela tocar, eu acho ela étima. Eu acho ela maravilhosa, entéo isso pesal!
[...] eu sou fa dela. Entao é dificil alguém que vocé é fa falar ‘esta
errado, esta feio’ (Juliana).

A fala de Juliana nos indica que ela colocava em conflito as orientagbes que
recebia, possivelmente por causa da forma como acontecia a relagdo entre ela e a
pianista. Também nos mostra que o fato de admirar consideravelmente tal pianista
enquanto profissional, agravava o seu sentimento de decepg¢ao por ndo conseguir
corresponder musicalmente as expectativas desta.

No momento da pesquisa, presenciamos uma situacdo na qual ela fez referéncia
a este conflito. Pouco antes de iniciar uma das aulas, Juliana comentou com suas
colegas de sala: ‘A professora Marcia pede pra eu cantar mais livre; a pianista pede pra
eu fazer mais certinho. Eu ndo sei o que eu fagco’. Em resposta, Viviane sugeriu que ela
priorizasse as orientagcdes da professora Marcia, ‘ja que ela era a professora de canto’.

Outro ponto relevante da fala de Juliana é a tensao e a falta de prazer em cantar
quando na presencga da pianista, resultado, segundo ela, da forma como a pianista se
expressava ao falar sobre os aspectos que ela deveria corrigir. Isto nos indica certa
fragilidade na forma como estava estabelecida a relagédo entre elas.

E importante frisar que, durante a pesquisa, ndo presenciamos nenhum momento
no qual a pianista se dirigisse a Juliana da forma que ela nos relatou. Embora, segundo o
seu relato, o desconforto acontecia nos momentos de passagem de repertério quando ela
estava apenas com a pianista, ou seja, fora das aulas de canto. Questionada, durante a

nossa conversa, sobre tentar dialogar com a pianista, ou mesmo com a professora
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Marcia a respeito desta situagéo, Juliana alegou que nio se sentia a vontade para agir
assim.

No caso de Juliana, que, como ja mencionado, necessitava de mais proximidade
com o professor, o fato de ndo se sentir a vontade para conversar com a professora
Marcia sobre o seu desconforto com a pianista nos indica que ela ainda ndo havia
estabelecido uma relagdo de confianga com a sua professora. Isto poderia estar
relacionado com a inseguranga que se manifestava no contexto das aulas. Nesse
sentido, a inseguranga se tornava um aspecto desfavorecer da sua aprendizagem.

O ultimo aspecto que abordaremos, desta vez estava presente na relagdo aluno-
aluno no contexto de canto: a colaboracdo e o didlogo entre colegas. Viviane, como
mencionado anteriormente, enxergava possibilidades para aprender em um formato de
aulas em grupo. Para ela, conversar com seus colegas sobre os aspectos trabalhados
em sala de aula era também uma oportunidade de aprendizagem. A fala de Viviane,
quando comenta um dialogo ocorrido entre ela e Sandra, sua colega de sala, nos indica

esta mesma direcéo:

Outro dia, a Sandra... Eu até comentei uma coisa: ‘olha, realmente vocé
falou roUpa’. Ela estava articulando demais determinadas palavras e
estava muito formal. E depois ela veio me perguntar ‘Vocé tem mais
alguma outra opinido? Isso aqui, que que ce acha? [..] eu falei:
‘inclusive, 6, se vocé tiver alguma coisa pra falar pra mim, vocé me fala’.
Isso ai € interessante (Viviane).

O discurso de Viviane nos mostra que ela enxergava a colaboracéo, a troca entre
colegas como outra vantagem presente no contexto de aulas em grupo, vantagem esta
que poderia favorecer a sua aprendizagem em canto e a da pessoa que se dispusesse a
colaborar com ela, no caso, sua colega de sala, Sandra.

Nesse sentido, Tacca (2006) argumenta que:

O compartilhamento do pensar implicando o alcance de novos
entrelagcamentos e conclusdes do objeto do conhecimento, tanto por
parte do professor, como do aluno, exige disponibilidade constante de
um e de outro (p. 48).

Do mesmo modo que na relagdo professor-aluno, contexto no qual a autora
argumenta, na relagcédo aluno-aluno o dialogo, a colaboragao, o compartilhar sobre aquilo
que pensam em relacdo ao objeto do conhecimento, podem contribuir para a
aprendizagem, assim como no caso de Viviane e Sandra, que eram colegas de sala nas

aulas da professora Marcia.
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Analisar as formas como acontecem as relagdes sociais no contexto de canto nos
auxiliou a compreender melhor como professor e aluno se posicionam mediante as
situacdes que ocorrem no ambiente da sala de aula e nos momentos de estudo, e de que
forma isso pode contribuir para o processo ensino-aprendizagem de canto.

A respeito de como se configuram as relagbes, a comunicagado dialégica entre
professor e aluno no contexto de canto, e de que forma isso participa da aprendizagem
do aluno, percebemos a forga e o valor de:

— A busca por uma relagao aproximativa, a atencao e os cuidados do professor de
canto para com os alunos, aspectos presentes em uma relagdo permeada por dialogo,
por negociagdes dentro do contexto das aulas, contribuem para a aprendizagem em
canto;

— O aluno que conduz o seu proprio desenvolvimento favorece a sua
aprendizagem em canto;

— A disposicao entre professor e aluno em estabelecer uma relagao de confianca
mutua, aberta para o diadlogo, com dedicacdo de ambos os lados favorece a adaptagao
as mudangas no contexto de canto;

— A inseguranc¢a do aluno, presente em um contexto no qual nao foi estabelecida
uma relagéo de confianga entre professor e aluno, prejudica a aprendizagem em canto;

— Assim como na relagao professor-aluno, uma relagcao aluno-aluno, permeada
pela colaboragao e o didlogo, contribui para a aprendizagem em canto.

Findadas as discussbes sobre como se configuram as relagdes, a comunicagao
dialégica entre professor e aluno no contexto de canto, e de que forma isso participa da
aprendizagem do aluno, nos encaminhamos para o Uultimo capitulo, reservado as

conclusoes do trabalho.
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6. CONCLUSOES

Ao investigar a forma como aparece a integracao entre os conteudos técnicos e
musicais, com as emogoes e as vivéncias presentes no processo ensino-aprendizagem
de canto, bem como as implicagcbes disso nos avancgos dos alunos, pudemos perceber a
forca que os aspectos técnicos e musicais exercem na definicdo das acgbes dos
professores de canto.

Os resultados desta pesquisa revelam que em um processo seletivo, a decisao
sobre quem deve preencher a vaga esta pautada nas condigdes que o individuo
apresenta a priori, como ‘voz privilegiada’, ‘afinacao’, ‘musicalidade’, mostrando-nos que
os individuos que nao possuam as mesmas condi¢cdes sdo apreendidos mais por suas
limitacbes do que por suas possibilidades.

Tourinho e Oliveira (2003) nos auxiliam quando argumentam que “para ser
admitido em um curso voltado para performance, o aluno é submetido inicialmente a
testes diagndsticos especificos, que julgam o candidato apto ou ndo para ingressar no
curso que se propoe” (p. 19). As autoras também explicam que a limitagdo de vagas, em
algumas escolas, além da aptidao, obriga a uma “selecao por classificacdo, na qual serdo
admitidos somente os primeiros nomes da lista com requisitos exigidos por determinada
instituicdo de ensino” (p. 19).

Esse era o caso de Verbnica, uma das alunas participantes da pesquisa, que
relatou tentar o ingresso via testes por duas vezes. Entretanto, ndo conseguiu a vaga
porque, segundo ela, “eles s6 dao a vaga pra quem realmente tira de nove a dez e eu
nao tirei, ndo consegui. [...] Eu fiquei com sete e pouco, outra vez tirei oito e meio”
(Verdnica).

Assim como no caso de Verbnica, outros alunos com boas possibilidades de
desenvolvimento acabam ficando de fora em selegdes como estas. Partindo-se do
principio que ser bem-sucedido como cantor depende, em grande parte, da dedicagao do
préprio sujeito, alunos como Verbnica teriam possibilidades de, ao terem chance de
ingressar em uma escola como a pesquisada, atingir um nivel semelhante, ou mesmo até
superar o nivel de performance em relagao aos que apresentam melhores condi¢cbes a
priori.

Outro ponto relevante, diz respeito a avaliagdo. Os resultados da pesquisa
mostram que as formas de avaliagdo utilizadas no contexto de aulas de canto sao
fortemente apoiadas no pré-estabelecimento de critérios técnicos e musicais

padronizados, e que o desenvolvimento do aluno € apreendido pelo cumprimento desses
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critérios, muito embora as professoras participantes também demonstrassem
preocupagao e cuidado em avaliar o sujeito no processo de seu desenvolvimento, nao
utilizando, assim, apenas a execucdo do aluno no momento da prova com banca
examinadora como parametro avaliativo na atribuicdo de sua mencéo final.

Nesse sentido, Tourinho e Oliveira (2003) nos ajudam quando argumentam que a
pratica das escolas de musica do Brasil, especializadas em nivel técnico e de graduacéao,
em geral “esta centrada mais nos produtos do que nos processos seguidos” (p. 19).
Desta forma, o “nivel do aluno” é “medido” em relagdo aos objetivos propostos, com a
predominancia de procedimentos e critérios que comumente rotulam os alunos em
diversas categorias.

Para as autoras, “esta concepg¢ao ndo favorece o uso de processo de avaliagdo
como forma de orientar e reorganizar o processo de ensino-aprendizagem” (p. 19).
Assim, apreender o desenvolvimento do aluno por critérios padronizados significa
desconsiderar a singularidade dele, o que, de fato, desfavorece a aprendizagem, ja que
cada um tem a sua forma de aprender e de se desenvolver.

Os resultados da pesquisa também sugerem que o aluno de canto que conduz o
seu préprio desenvolvimento favorece a sua aprendizagem. Isto se relaciona diretamente
ao fato de se manter um habito de estudos, o que permite ao aluno conhecer melhor as
sensagodes do canto, ja que, nesta condicao, ele estara pesquisando a sua prépria voz.

De fato, se o aluno de canto mantém um habito de estudos e busca pesquisar a
sua voz, tomando para si a responsabilidade do seu proprio desenvolvimento, ele tera
grandes beneficios em sua aprendizagem, porquanto o ato de cantar envolve diversas
andlises no admbito de sensagdes internas do seu corpo, sensagdes estas que sao
compreendidas e controladas por ele proprio.

Vigotski vem em nosso auxilio quando alega que “a passividade do aluno, bem
como 0 menosprezo pela sua experiéncia pessoal, sao, do ponto de vista cientifico, o
mais crasso erro, assim como a falsa regra de que o professor é tudo, e o aluno, nada”
(p. 75). Para o autor, a educagao precisa ser organizada de forma que “ndo se eduque ao
aluno, mas que este se eduque a si mesmo” (p. 75).

Nesse sentido, as professoras participantes eram bem adequadas, visto que
agiam em sintonia com seus alunos, buscando orienta-los e incentiva-los a compreender,
a refletir sobre as acoes ligadas ao canto, o que favorecia que eles, de fato, pudessem se
tornar pesquisadores de sua voz, e conduzir, assim, o seu préprio desenvolvimento.

A pesquisa também revelou que, especialmente porque o ato de cantar esta

diretamente relacionado as emocgdes, estabelecer relagdes, no contexto das aulas, com
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base no diadlogo, na confianga mutua, com abertura para negociagbes, favorece a
aprendizagem em canto.

As argumentacdes de Tacca (2006a) vém ao nosso encontro quando ela explica
que “o dialogo é o cerne da relagao na aprendizagem” (p. 50), onde ha troca entre as
partes envolvidas e negociagdes dos diversos significados do objeto do conhecimento, o
que torna relevante o papel “ativo e altamente reflexivo, emocional e criativo do aluno e
do professor” (p. 50). Sempre serdo necessarias negociagdes em sala de aula, onde a
confianga mutua serve como ancora para compartilhar a producdo do conhecimento no
processo do desenvolvimento subjetivo (TACCA, 2006b).

Assim sendo, um ambiente de sala de aula se torna mais favoravel a
aprendizagem quando ha espagco para dialogo, negociagdes, confiangca mdutua,
colaboragdao entre os pares, beneficios que aparecem tanto no formato de aulas
individuais, quanto em grupo.

No caso das professoras participantes, o ambiente de sala de aula era bastante
propicio nesse sentido, ja que elas eram abertas para entrar em relagdo com o outro, e
procuravam estar atentas para perceber seus alunos, o que, de fato, trazia condicbes
para que o espaco de sala de aula se tornasse mais favoravel a aprendizagem de canto.

Por fim, os resultados da pesquisa nos encaminham a conclusdo de que, a
despeito de os aspectos técnicos e musicais exercerem uma forga consideravel na
definicdo das agbes pedagdgicas dos professores, nas relagdes sociais que compdem o
contexto ensino-aprendizagem de canto também ha espaco para o dialogo, para
emocgdes e vivéncias, para a aprendizagem reflexiva, para negociagbes, para o
compartilhamento de idéias e experiéncias, bem como para a colaboracdo entre os
sujeitos que compdem o ambiente de sala de aula.

Esta conclusao se deu a partir das observagbes que fizemos no espago de aulas
das professoras pesquisadas, quando percebemos que, de alguma forma, elas ja se
mostravam sensiveis aos aspectos que vao além de questdes técnicas e musicais
presentes no contexto pesquisado. Exemplo disso é a disposicdo de ambas para
desenvolver um trabalho de base com seus alunos, o que demanda paciéncia e um olhar
para as possibilidades de desenvolvimento das “potencialidades, estejam elas no nivel
que estiverem” (profa. Marcia).

Segundo as proéprias professoras, ainda € comum se encontrar professores de
musica - no geral, ndo somente os de canto - que preferem trabalhar com alunos que ja
estejam bem encaminhados técnica e musicalmente, e que ndo demandam um trabalho

de base. Assim sendo, pensamos que professores como estes necessitam refletir sobre
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as suas praticas, no sentido de considerar o aluno enquanto sujeito singular, que traz
para o ambiente de sala as suas vivéncias, as suas emogdes, e 0S seus anseios em
relagdo a propria musica, na busca de proporcionar equilibrio entre estes e os aspectos
técnicos e musicais presentes no contexto de sala de aula.

Podemos dizer, finalmente, que a pesquisa aqui desenvolvida nos mostrou que,
além da técnica e do ‘dom’, a voz com a emog¢ao compdem um Coral que deve soar

afinado!
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CONSIDERAGOES FINAIS

Elaborar esta pesquisa foi de grande importancia para mim. O contato com outros
professores e seus alunos na condi¢cdo de pesquisadora foi imprescindivel para repensar
a minha pratica enquanto professora de canto e compreender o imenso valor de se
estabelecer relagbes sociais abertas para o didlogo, para a reflexdo, e especialmente
para considerar e respeitar os sujeitos com as suas emogdes e vivéncias, presentes no
contexto de aulas de canto.

Minha intencao nao foi a de diminuir o valor e o peso que assumem as questdes
técnicas e musicais, que, ao meu modo de ver, sdo fundamentais para a aprendizagem
em canto, mas, a de assumir a relevancia de se considerar o sujeito que aprende em
suas particularidades, abrindo espaco para compreender as formas como ele pensa,
como ele sente, e aquilo que ele traz como bagagem para dentro do contexto das aulas
de canto, na intengao de que ocorra favorecimento na aprendizagem.

A aprendizagem no contexto de aulas de canto é um campo bastante amplo e que
necessita de novas pesquisas. Neste trabalho, ndo foi possivel, por exemplo, reunir
professores e alunos para discutir, em conversagdes formais ou informais, sobre o tema
abordado na pesquisa. Também vejo como possibilidade para outros pesquisadores
buscar informacdes em diferentes contextos escolares, ou mesmo em espagos informais
de aprendizagem em canto. Ainda penso ser uma extensao deste trabalho o investigar
contextos de aulas dos variados instrumentos musicais existentes.

Assim, com esta pesquisa, espero contribuir para alertar professores de canto da
necessidade de haver mais espaco para o dialogo, para negociagdes, para as emogdes e
vivéncias, para a singularidade do aluno, especialmente nos momentos de decisdo de
suas acgbes pedagogicas, na busca de proporcionar ao sujeito que aprende melhores

condicdes para o seu desenvolvimento.
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ANEXO 1 — Questionario inicial da pesquisa (Alunos)

DADOS GERAIS dos ALUNOS PARTICIPANTES

125

Nome: Tdade: anos
Grau de instrugdo:
() Primeiro grau incompleto () Primeiro grau completo
() Segundo grau incompleto () Segundo grau completo
() Terceiro grau incompleto ( ) Terceiro grau completo
() Pés-graduagdo
Area de atuacdo profissional:
Nivel atual no curso de musica desta escola:
Ha quanto tempo estuda mdsica?
Ha quanto tempo estuda canto?
Ha quanto tempo estuda com o (a) atual (a) professor (a) de canto?
Por que optou pelo curso de canto?
Data: /__/

Obrigadal
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ANEXO 2 - Questionario inicial da pesquisa (Professores)

DADOS GERAIS dos PROFESSORES PARTICIPANTES

Nome: Idade: anos

Grau de instrugdo:

Area (s) de atuacdo profissional:

Ha quanto tempo trabalha nesta escola?

Ha quanto tempo atua como professor (a) de canto?

Por que optou por lecionar canto?

Data: / /

Obrigadal
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ANEXO 3 — Guia para conversa com alunos participantes

GUIA PARA CONVERSA COM ALUNOS PARTICIPANTES

1) Quais sdo as suas impressdes sobre a escola?

e Estruturas: espago fisico, organizagdo pedagdgica,
professores em geral, outros nlcleos que vocé possa
conhecer (fora o de canto);

e E sobre o curso de canto no qual vocé estd inserido?

2) Usar como gancho a resposta do questiondrio ("Por que optou pelo curso
de canto?") para explorar mais sobre as razdes e os sentimentos que a
conduziram ao estudo do Canto.

3) Fazer um historico do seu percurso no estudo de canto.

e Na e fora da escola (se houver)

e Professores anteriores/professor atual

e Momentos marcantes (bons e/ou ruins)

4) Em sua opinido, que caracteristicas um professor de canto precisa ter?

e Como ele deve proceder em diferentes situagdes, nos
diferentes niveis que o aluno apresentar?

5) Que aspectos vocé considera importantes para a sua aprendizagem em
canto?

6) Para vocé, atualmente, o que significa fazer aula de canto?
e O que te motiva e o que te desanima?
7) Para vocé, atualmente, o que significa “cantar”?

e E diferente de antes de comegar a fazer aulas de canto?
(Concerto, razées e/ou sentimentos).
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ANEXO 4 — Guia para conversa com professores participantes

GUIA PARA CONVERSA COM PROFESSORES PARTICIPANTES
1) Quais sdo as suas impressdes sobre a escola?

e Estruturas: espago fisico, organizagdo pedagdgica, sistema
de avaliagdo, programas, audigdes, ...

e E sobre o curso de canto?
2) Usar como gancho a resposta do questiondrio (“Por que optou por
lecionar canto?") para explorar mais sobre as razdes e os sentimentos
que a conduziram ao estudo do Canto.

3) Fazer um historico do seu percurso no ensino de canto.

e Na e fora da escola (se houver)
e Momentos marcantes (bons e/ou ruins)

4) Vocé poderia falar um pouco a respeito
e Do aluno 'X?
e Do aluno 'Y"?
e Do aluno 'Z?
5) Em sua opinido, que caracteristicas um aluno de canto precisa ter?
6) Que aspectos vocé considera importantes para ensinar canto? Por qué?

7) Para vocé, atualmente, o que significa ensinar canto?

e O que te motiva e o que te desanima?



ANEXO 5 - Organograma da Escola
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ORGANOGRAMA
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Legendas:
SEE: Secretaria de Estado de Educagdo do Distrito Federal
SUBEP: Subsecretaria de Educagdo Publica do Distrito Federal
APAM: Associagdo de Pais, Alunos e Mestres
ESE: Encarregadoria de Secretaria Escolar
ESG: Encarregadoria de Servigos Gerais
EAD: Encarregadoria Administrativa
CET: Coordenagdo de Educagdo Profissional de Nivel Técnico
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CEB: Coordenagdo de Educacgdo Profissional de Nivel Bdsico
UPP: Unidade de Projetos Pedagdgicos

CPA: Coordenagdo de Programagdo Artistica
NIEE: Ndcleo de Integragdo Escola Empresa
OE: Orientacdo Educacional

NIA: Nicleo de Informdtica Aplicada

SAT: Servigos de Apoio Técnico

SReg: Supervisdo de Regéncia

SMC: Supervisdo de Musica de Camara

SIV: Supervisdo Instrumental e Vocal

STM: Supervisdo de Tecnologia em Mdsica

SCA: Supervisdo de Composigdo e Arranjo

Nucleo de Cordas Friccionadas: Violino, Viola, Violoncelo e
Contrabaixo

Ndcleo de Cordas Dedilhadas: Violdo e Harpa

Ndcleo de Sopros: Flauta, Clarineta, Fagote, Oboé, Saxofone,

Trompete, Trompa, Trombone, Tuba

Ndcleo de Mdusica Popular: Piano, Saxofone, Bateria, Violdo, Guitarra,
Baixo Elétrico, Canto, Bandolim, Violdo de 7 Cordas, Viola Caipira,

Gaita e Cavaquinho.

Ndcleo de Mdsica Antiga: Cravo, Viola da Gamba, Flauta Doce,

Flauta Traverso Barroca, Alaude.
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