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RESUMO

OHOE, Pedro Globekner. A Tradicdo e a Autonomia do Aluno de Canto: Um encontro de
narrativas pedagogicas. 2022, 83p. Trabalho de Conclusao de Curso (Graduagao em Musica)

— Departamento de Musica, Escola de Comunicagdes e Artes, Universidade de Sao Paulo, Sao
Paulo, 2022.

Resumo: O objetivo deste trabalho consiste em explanar as influéncias do pensamento
positivista no ensino tradicional de canto no Brasil, considerando fatores histdricos e
estruturais, investigando as relagdes de autonomia e dependéncia que se constroem a partir
disso e comparando esse conceito de ensino com as teorias da educacdo, de forma a analisar
vias de complementaridade para elaborar um pensamento de ensino mais emancipatorio. Por
meio de coletas de narrativas de professores de canto de duas faixas etarias diferentes,
observamos se os fatores historicos e estruturais descritos configuram na pratica uma questao
intergeracional, se a questdo da autonomia ¢ um tépico tomado como relevante e como ele ¢
trabalhado na pratica dos individuos entrevistados, abrindo espago também para que outras
concepgoes de prioridades pedagdgicas possam ser incorporadas.

Palavras-chave: Pedagogia Vocal. Ensino tradicional de canto. Teorias da educacao.
Autonomia do aluno de canto. Narrativas. Voz.



ABSTRACT

Abstract: The present final project consists in the explanation of the positivist thought’s
influence over the traditional teaching of singing in Brazil, considering its historical and
structural factors, investigating the relations of autonomy and dependence that are build from
it and comparing this teaching concept with the learning theories, in order to analyze possible
complementing ways to elaborate a more emancipated educational thought. By gathering the
narratives of singing teachers from two different age groups, it is observed if the described
historical and structural factors imply in an intergenerational matter, if the matter of autonomy
is considered as a relevant topic and how it is applied into the interviewed subjects’ practice,
opening the possibility for other pedagogical priorities and conceptions to be incorporated
into this work.

Key-words: Vocal pedagogy. Traditional voice teaching. Learning theories. Vocal student’s
autonomy. Narratives. Voice.

10



SUMARIO

Introducio

Capitulo 1: Contextualizacdes, parametros e elementos estruturantes do ensino
do canto no Brasil
1.1 Contextualiza¢ao historica e implicacoes nas tendéncias da relacido
professor-aluno até meados do século XX
1.2 Novos contextos mercadologicos e novas demandas de formacao de

cantores e professores de canto

1.3 (Im)possibilidades de formacio e tendéncias pedagégicas em func¢io

do ensino informal

Capitulo 2: Os prismas de abordagens pedagogicas
2.1 A tradicao do canto no Brasil e a bagagem do aluno em segundo
plano
2.2 O pensamento pedagégico como fendomeno autoral e as teorias de

aprendizagem

Capitulo 3: Analise e coleta de narrativas
3.1 Metodologia e critério de escolha dos individuos
3.2 Recortes sociais como fator estrutural no ensino e pesquisa da
pedagogia vocal
3.3 Analise de entrevistas do Grupo A
3.4 Analise de entrevistas do Grupo B

3.5 Um olhar geral sobre as entrevistas

Conclusao

Referéncias bibliograficas

Anexo 1: Transcriciao das entrevistas do Grupo A

1.1 Consuelo

1.2 Bernardo

11

13

20

23

25

25

28

31

31

32

33

40

46

49

51

53

53
62



1.3 Helena

Anexo 2: Transcri¢io das entrevistas do Grupo B
1.1 Elora
1.2 Nadia
1.3 Daniela

12

69

71
71
76
80



INTRODUCAO

Parte do que me levou a escolher este tema veio de vivéncias proprias e das narrativas
de colegas cantores, especialmente estudantes, da mesma instituigdo onde me formei e de
outros conservatorios e departamentos de musica universitarios. Um dos aspectos em comum
que eu mais percebia entre meus colegas e eu era a percepcao de que nem sempre sabiamos
como selecionar repertdrios € como planejar os processos de estudo, de assimilagdo técnica e
de criagdo artistica em relagdo a essas pecas, além do uso de terminologias que nao
correspondiam a um significado consensual entre os professores de canto. Em outras palavras,
o processo de construcao da propria autonomia.

Eventualmente, cheguei a conclusdo de que ndo era um problema individual e
subjetivo apenas, uma vez que essa percepc¢ao era compartilhada com colegas em contextos e
lugares diferentes dos meus. A ideia de que essa percepcao estivesse ligada a uma perspectiva
mais ampla, a ponto de eu ndo ser capaz de observa-la e delinea-la objetivamente, me levou a
hipdtese de que havia algum fator estrutural relacionado a isso dentro do modelo de ensino e
aprendizagem que era proposto nesses ambientes formativos e que nem sempre fica evidente
para os estudantes. Comecei entdo a estudar sobre a area da pedagogia vocal, estudos
fisiologicos e interpretagdao cénica, procurando ferramentas para entender mais a fundo o meu
proprio processo de aprendizagem enquanto aluno e entender um pouco melhor sobre as
perspectivas que existiam nos formatos mais tradicionais de ensino do canto.

Se partimos da ideia de tradi¢do (pelo menos parcialmente) como sindnimo de
compartilhar experiéncias, algumas consideracdes podem ser feitas sobre a natureza do ensino
atravessado por esse prisma. Lendo as entrevistas feitas por Pontes Junior (2020), percebi nos
relatos das alunas de Leila Farah uma série de pontos similares entre as estratégias didaticas
desta renomada professora com as concepgdes técnicas que recebi de Chico Campos, meu
professor de canto da graduagdo, que também fora um dos alunos de Leila. Observo esta
pratica como bastante recorrente entre professores mais tradicionais, marcada as vezes, pelo
uso da mesma terminologia “imagética” e sensorial que estes professores receberam de seus
proprios mestres. Este carater oral e artesanal (como definiu a propria Laura de Souza em uma
mesa redonda que assisti na EMMSP em 2018), transmitido de mestre ao discipulo, ¢ um

tragco fundamental do ensino do canto, sua parte intrinseca enquanto tradicdo. Chego a ter a
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impressao, as vezes, de que esta relacdo fundamenta uma ideia da arte do canto quase como
algo vivo, como se as diferentes abordagens passadas de geracdo em geracdo por diferentes
artistas formassem algo proximo a uma ideia de linhagem. Nesse sentido, os ex-discipulos de
Leila, ao passarem seu conteido para seus respectivos alunos estariam de certa forma
integrados numa espécie de genealogia artistica.

Mas esse compartilhamento de experiéncias, embora seja um dos tragos mais bonitos
deste oficio artistico, estara sujeito a outros fatores como as tendéncias pedagogicas do ensino
como um todo no Brasil, concatenando em um ensino pouco dialégico. Influenciados por um
modelo mais fixo de lecionar, professores com uma didética atravessada por esse pensamento
podem reproduzir solugdes e adaptacdes que nem sempre dialogam com a forma de
aprendizado de alguns alunos. Além disso, diferentes geragdes encontram outros fatores
externos como novas exigéncias mercadologicas e novos parametros de possibilidades
criativas, o que reitera a importancia desses alunos serem estimulados a desenvolver sua
autonomia e a sua capacidade de encontrar recursos que os auxiliem nos atendimentos dessas
novas demandas.

Embora a base da tradi¢do possa (e até deva) estar presente, alguns complementos
podem ser encontrados nas teorias da educagio, uma vez que esta ¢ uma area que pode indicar
o funcionamento das dinamicas de aprendizagem e, quicd, estabelecer uma relagdo mais
dialogica entre a bagagem daqueles que vieram antes e as vias de descobertas daqueles que
virdo depois. Estas possibilidades serdo investigadas, no capitulo 3, por meio da analise de
entrevistas de dois grupos de professores de canto, transcritas no final deste trabalho.

Também se levanta neste trabalho a questdo da formagdo de bacharéis em canto e a
disponibilidade de disciplinas especializadas em pedagogia vocal, uma discussao ja feita ha
décadas. Inclusive, na literatura académica brasileira voltada para a pedagogia vocal, ¢é
comum notar um comentario recorrente nas seg¢oes de introdugdo e contextualizagao de
trabalhos, dissertagdes e teses produzidas nacionalmente: o estdgio em desenvolvimento da
produgdo de referéncias produzidas em lingua portuguesa. Voltado especificamente para o
ensino do canto lirico, o presente trabalho se propde a ser uma contribui¢do para esta
literatura. Nos trabalhos referentes a esta 4rea, frequentemente se utilizam referéncias
estrangeiras, principalmente estadunidenses, como base bibliografica para alicercar estas
pesquisas, € embora nomes como William Vennard, Richard Miller, Barbara Doscher, Ralph
E. Appleman, Ingo Titze, Johan Sundberg, entre outros, sejam de importancia fundamental
para elaborar um estudo mais pragmatico e cientificamente embasado para o ensino do canto,

héa particularidades especificas do cendrio de ensino musical brasileiro a serem analisadas,
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entre elas, os fatores estruturais (descritos no capitulo de contextualizagdo) que
frequentemente ndo sdo contemplados na formagao de profissionais que ocupam a tarefa de
treinar vozes, seja no cenario formal institucionalizado (em conservatorios, universidades, etc)

ou informal (no caso de aulas particulares e etc).
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CAPITULO 1:
CONTEXTUALIZAC()ES, PARAMETROS E ELEMENTOS
ESTRUTURANTES DO ENSINO DO CANTO NO BRASIL

1.1 Contextualizacao histérica e implicacdes nas tendéncias da relacio professor-aluno

até meados do século XX

Primeiro, vale apontar o carater oral e artesanal ja previamente mencionado na
introducao deste trabalho e seus precedentes historicos, para que posteriormente possamos
apontar a maneira como isso corrobora para uma determinada forma de pensamento
pedagogico tradicional. A partir do século XVII surgem os primeiros tratados de canto na
Italia, e uma vez registrado em forma escrita, este conteudo passa a se propagar de forma mais
ampla; eventualmente, este material ¢ submetido a releituras em cada localidade da Europa,
levando a criagdo das escolas nacionais de canto (MARAGLIANO, 1970, apud PONTES
JUNIOR, 2020, p. 24). Vérias destas releituras, por sua vez, serdo importadas para o Brasil e
difundidas num ensino informal.

Pontes Junior aponta que uma ‘“significativa parcela do ensino de técnica vocal
anterior ao periodo imperial consistia de alunos que viajavam até a Europa para ter aulas, bem
como de cantores que de 14 vinham para cantar e lecionar no Brasil” (PONTES JUNIOR,
2020). Mesmo apods este periodo, até o século XX, esse fator estrutural ainda perdura, de
forma que a via mais so6lida para a formagdo de cantores se dava por intermédio de
professores que puderam estudar no exterior ou que fossem estrangeiros, como a professora
Leila Farah, que fizera carreira na Europa, assim como o professor Benito Maresca, dois
professores fundamentais para a formagdo lirica na regido de Sdo Paulo. Este carater de

importagdo do conhecimento também ¢ observado por FELIX apud VIDAL.:

Para exemplificar a situagdo da pedagogia vocal do pais, escolhemos FELIX

(1998), que constatou que o processo de aprendizagem do canto no Brasil
veio da assimilagdo de comportamentos, técnicas e padrdes estéticos vindos
de outros paises, especialmente da Italia, principalmente no inicio do século
XX, preconizando a valoriza¢do de uma técnica do canto sem questionamento
quanto a sua adaptagdo ao nosso povo, e também como imitagdo de um
padrdo estético estrangeiro. (VIDAL, 2000, p. 23)

Em um contexto pré-globalizagdo, a distancia geografica constitui uma barreira

relevante para a circulagdo de informacao, dificultando o acesso a materiais de referéncia. O
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mundo globalizado, por outro lado, configura outra relagdo para o cenario de ensino de voz:
ha amplo e féacil acesso a referéncias de artistas de diversas épocas, das mais diversas
nacionalidades e especializagdes em diferentes tipos de repertério. O professor deixa de ser a
unica via de contato com os referenciais artisticos e seus alunos passam a ser mergulhados em
um excesso de informacdo. Se em um primeiro momento, um aspecto formativo como a
escolha de repertdrio se encontra limitado a predeterminagao técnica e ao acervo do professor,
em um segundo momento essa nova vastiddo de partituras de pecas disponiveis online
pressupOe a necessidade de orientar quais parametros técnicos € quais aspectos de escuta
critica que o aluno deve ter para analisar suas proprias pesquisas e exploragoes.

Para esclarecer este ponto, expde-se a seguir uma comparacdo entre trechos de duas
referéncias bibliograficas utilizadas para a realizacao deste trabalho. O primeiro, consiste em

uma entrevista da cantora Adélia Issa feita por Pontes Junior, para a sua tese de doutorado:

[...] me lembro que fui com a Regina Helena Mesquita (...) a gente ia muito na
Casa Bevilacqua, que acho que ainda existe ali na Rua Direita... onde eu ia
também comprar partitura né? (...) eles vendiam aquelas arias soltas de 6pera,
em liquidagdo (...) e vi umas arias que tinha uns agudos e ai falei: "ah, vou
querer cantar essa daria, ela parece linda.." imagina... era uma aria da
Turandot! (...) eu com vinte e poucos anos levei essa partitura pra Dona
Herminia... “Dona Herminia... eu quero cantar isso aqui 6, ¢ bem agudo..."
ela ndo falou NA-DA... ela levantou do piano, abriu a porta e falou "vai
embora daqui..." eu falei "mas Dona Herminia..." "VAI EMBORA..." ela néo
tinha muita paciéncia ((risos))... depois com mais idade eu comecei a cantar
mais ¢ tudo [...] na primeira da Turandot ela mandou embora e eu fui embora...
"pd... mas o que aconteceu?" e eu fui e comentei com amigos... e alguns
amigos me falaram "escuta... isso ai ¢ soprando dramadtico... ndo ¢ pra vocé
"

cantar isso... vocé tem que ver que ndo € sO porque tem agudo... né...
[...](PONTES JUNIOR, 2020, p. 99 - 100)

A entrevistada comenta também em outro momento como a sua professora era
extremamente rigorosa com repertorio. No entanto, a postura da professora retratada nesta
narrativa levanta questdes no minimo curiosas: considerando essa dita exigéncia da parte da
professora, ¢ considerando que a aluna em questdo estava no inicio do seu estudo, a
orientagdo sobre qual repertorio escolher ndo deveria ser uma das prioridades?

O segundo trecho ¢ extraido do livro The Naked Voice, escrito por W. Stephen Smith,
professor de canto da Northwestern University, renomado por treinar cantores de sucesso,

entre eles, Joyce DiDonato. Ainda a respeito da sele¢do de repertorio:
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A escolha do repertorio ¢ uma das primeiras decisdes importantes a se fazer.
Eu estou ciente que escolher repertorio para os alunos ¢ uma das supostas
tarefas do professor de canto. Como eu expliquei anteriormente, eu raramente
escolho repertorio para os meus alunos porque eu sinto que isso deveria ser
uma escolha pessoal. Quando alunos jovens nao fazem ideia de como escolher
repertorio, eu os envio para a biblioteca para ouvir gravacdes, tocar as
partituras e ler tradugdes. Eu dou alguns pardmetros para tomar decisdes, e se
mesmo assim eles tiverem dificuldade para escolher repertério, eu seleciono
cinco ou seis pecas para eles escolherem, mas eu me recuso a fazer a escolha
final para eles.! (SMITH, 2007, p. 152)

Aqui, talvez o ponto mais crucial para comparar e analisar a realidade retratada entre
os excertos seja a questdo da infraestrutura e do acesso a informacdes. Smith cita a
possibilidade de enviar os alunos a biblioteca, pressupondo que os estudantes tém acesso a
toda e qualquer informagdo necessaria e possivel de ser preparada por conta propria, sem
auxilio do professor. No caso do relato de Adélia Issa, a relagdo ¢ outra em termos de
infraestrutura para pesquisa de repertorio musical no Brasil: o acesso a gravacdes e a
partituras ¢ reduzido. Neste contexto, ha uma heteronomia de fato do aluno com seu
professor, que detém exclusivamente nao apenas o conhecimento para desenvolvé-lo em sua
competéncia técnica, mas também para determinar quais sdo as possibilidades de realizagdo
artistica para cada discipulo. E essa mencionada geracdo de artistas, uma vez formados e ja
consolidados sob estas condigdes estruturais heterdbnomas, passa eventualmente a assumir a
tarefa de formar a geragao artistica seguinte que chegava.

Hé de se considerar também que, tdo importante quanto o conteudo transmitido em
aula, ¢ a forma como este ¢ transmitido. Se a maneira de ensinar ndo contempla um viés de
instigar a pesquisa individual para que o aluno descubra suas proprias referéncias artisticas,
ele tende a imitar a perspectiva do seu professor como modelo ideal, de forma que, embora
nao exista mais a relacdo de heteronomia mencionada anteriormente, tende-se a manter uma
relagdo de dependéncia do aluno em relagdo ao seu professor. Outras tendéncias implicadas
pelo ensino tradicional formado nestas condi¢des serdo observadas de forma mais
aprofundada no proximo capitulo.

A conotacao de heteronomia e dependéncia sao entendidas aqui como dois conceitos

distintos: o primeiro se refere a uma relagdo formada por condi¢des objetivas e estruturais que

! “Choosing repertoire is one of the first important decisions to be made. I realize that choosing repertoire for students is one
of the assumed tasks of a voice teacher. As I explained earlier, I rarely choose repertoire for my students because I feel it
should be a personal choice. When younger singers have no idea how to choose repertoire, I send them to the library to listen
to recordings, play through scores, and read translations. I give some parameters in which to make decisions, and if they still
struggle to find repertoire, I will select five or six pieces for them to choose from, but I still refuse to make the final choice for
them.”
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levam um individuo ou grupo a agir em funcdo de outro individuo, grupo ou sociedade,
constituindo uma oposi¢ao direta de fato com o conceito de autonomia. Ja o conceito de
dependéncia se refere aqui a uma natureza subjetiva ao invés de objetiva, na qual o individuo
se sente subordinado a terceiros, mas ndo necessariamente por conta de condigdes
estruturantes de fato.

Aqui ¢ possivel tracar correlagdes com os paradigmas de ensino mencionados por
VIDAL (2000) e apontados como as principais tendéncias presentes na literatura internacional
sobre curriculo (ndo necessariamente aplicado ao ensino do canto, mas ao ensino em geral). O
primeiro paradigma, o técnico-linear, pautado na concep¢do positivista, aparece como uma

influéncia vigente no raciocinio pedagogico do Brasil na década de 70:

Influenciado pela concepgdo positivista, estabeleceu-se o enfoque
técnico-linear, um modelo tecnicista e metodologico de compreensdo do
mundo cujo interesse € o controle (uso de taxonomias, pensamento cartesiano
que se pauta em um mundo estavel e permanente, um modelo abstrato,
idealizado). (VIDAL, 2000, p. 42)

Considerando esta tendéncia do pensamento pedagoégico da época como um todo,
algumas indagagdes relevantes podem ser levantadas sobre as tendéncias didaticas do canto
deste periodo: quais implicagdes esse pensamento positivista traz na dindmica do ensino de
canto? Se essa metodologia implica em um “pensamento cartesiano que se pauta em um
mundo estavel e permanente”, ela dialoga com a inexoravel mudanga de cenério artistico e,

por consequéncia, as novas demandas exigidas do aluno em processo de profissionalizagdo?

1.2 Novos contextos mercadolégicos e novas demandas de formacido de cantores e
professores de canto

E necessario considerar que diferentes geragdes frequentemente apresentam diferencas
fundamentais de demanda profissional. Isso ja ¢ historicamente evidente se observarmos os
tratados de canto de Manuel Garcia® (1805 - 1906). Segundo STARK (apud MARIZ, 2013, p.
111), as descrigdes técnicas de Garcia sugerem, em determinado ponto do seu trabalho, um

tipo de emissdo mais firme em comparacao as suas publicacdes anteriores: deduz-se que essa

2 Manuel Garcia II, importante professor espanhol de canto, autor de Ecole de Garcia: traité complet de l'art du chant par
Manuel Garcia fils (1840) e inventor da laringoscopia indireta. Sua inclusdo de desenhos anatdomicos das pregas vocais
revolucionou a literatura vocal de sua época.
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mudanca ocorra em fung¢do do repertdrio verdiano e wagneriano que ascendia junto ao
aumento das orquestras no decorrer do século XIX.

Em termos de oportunidades de trabalho oferecidas no cenéario mercadologico atual,
por exemplo, frequentemente se exige uma versatilidade dos intérpretes (surgindo entdo os
chamados cantores cross-over’), e por consequéncia, dos professores que se encarregam de
treinar estes novos artistas que virdo. Ha4 um exemplo observavel deste processo na historia da
pedagogia vocal dos Estados Unidos, em meados da década de 50, quando “acontecimentos
marcantes do século XX, tais como a dissolugdo da tonalidade e a emergéncia da musica e da
estética contemporaneas, o advento das gravagdes em dudio e video e a consequente
diminui¢do da procura por concertos, € o enorme apelo comercial da musica popular”

(MARIZ, 2013) encontra subsidios em fatores politicos e econdmicos da época:

Logo apdés a Segunda Grande Guerra, um aquecimento da economia
norte-americana propulsionou a expansdo da educacdo que produziu um
grande nimero de programas de musica em conservatdrios, colégios e
universidades. A academia, com sua perspectiva multidisciplinar, provou ser
um ambiente favoravel para a educagdo de musica vocal, tanto em
performance quanto em pedagogia. (VIDAL, 2000, p. 18)

E neste contexto que nos Estados Unidos surge a Associagdo Nacional dos Professores
de Canto (resumida pela sigla NATS, em inglés), uma organizagdo da classe dos pedagogos
da voz fundada em 1944, que corroborou para a divulgacao e consolidagcdo dos trabalhos de
grandes nomes da literatura estadunidense sobre ciéncia vocal, alguns deles j4 mencionados
acima.

No Brasil, esta organizagdo especifica da categoria de professores de canto da seus
primeiros passos com a fundagio da PROCANTO* em outubro de 2021. Dentro da
especializacdo lato sensu, a Faculdade Santa Marcelina reune em 2020, a primeira turma do
curso de formacdo em Pedagogia Vocal, fundado por Joana Mariz. Logo em seguida, em
formato online, surge o curso de pds-graduacdo em Voz Cantada pela Faculdade Novo
Horizonte, fundado e coordenado por Flavia Caraibas. O Centro de Estudos da Voz, fundado
por Mara Behlau, também serviu por anos até hoje como um importante centro de formagao

cientifica para artistas, fonoaudiologos e professores por meio do curso de pds-graduagdo de

3 Denominagdo utilizada para definir cantores que transitam entre o lirico e outros estilos, seja a MPB, o teatro musical, o
rock, o CCCA (Canto Comercial Contemporaneo Norte-Americano), etc

4 Associago Brasileira dos Professores de Canto, uma organizagio estruturada para fomentar eventos, oportunidades, cursos
de formagdo e experiéncia na area de pedagogia vocal, englobando todos os estilos e escolas de canto praticadas
nacionalmente. Surge em dezembro de 2020, porém ¢ fundada oficial e legalmente em outubro de 2021. Disponivel em
https://www.procanto.com.br/sobre. Acesso em 05 out. 2022.
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Formacao Integrada em Voz desde sua primeira edigdo em 2011. Estas iniciativas, além de
configurar um estagio inicial de consolidagcdo e estruturacdo do ensino do canto, também
fomentam a profusdo de producao académica brasileira atual nas areas de fisiologia da voz,
acustica vocal, teorias pedagogicas aplicadas especificamente para o ensino do canto, etc.
Antes do surgimento dessas vias de formacdo criadas recentemente, o cantor
interessado em se especializar como pedagogo dependia de cursos livres que, por conta da sua
curta duragdo, dificilmente conseguia abranger o nivel de contetido que j& circulava nos
congressos internacionais ha décadas. E nos cursos de bacharelado, raramente se vé
disciplinas voltadas a esta area, mesmo na atualidade. De acordo com Vidal (2000), este fator

¢ evidente dentro do ambiente de formagao académica, a nivel de graduagao:

Na revisdo da literatura, por exemplo, o trabalho de FELIX (1998) que buscou
percorrer todo século XX, constatou que, no Brasil, (1) os professores de
canto tém sido os egressos dos Bacharelados em Canto, que visam a formagao
do profissional da performance; (2) nos curriculos desses bacharelados ndo ha
relacdo entre as matérias pedagogicas oferecidas e o ensino-aprendizagem do
canto; (3) na literatura em portugués ha auséncia de material que aborde o
cantor considerando sua individualidade (FELIX, 1998). Outra questdo
importante encontrada na revisao bibliografica diz respeito as consideragdes
de FONSECA (1995) em relacdo a diversidade de tipos de percepgao
cognitiva, desconsiderada nos processos de ensino do canto. [..] Os
Bacharelados em Canto oferecem matérias relacionadas a didatica e pedagogia
gerais que nada t€m a ver com a pedagogia vocal, e apenas o Mestrado em
Canto da UFRIJ (pds- graduacgdo) oferece as disciplinas Pratica de Ensino do
Canto [ e 11, até a data da pesquisa de FELIX (1998). (VIDAL, 2000, p. 4 ¢ 5)

Comparando a grade curricular dos cursos de bacharelado em canto de trés das
principais universidades publicas no estado de Sdo Paulo (USP°, UNESP e Unicamp’),
observa-se um padrao similar apontado por Vidal sobre os bacharelados em canto no Rio de
Janeiro, vinte e dois anos depois da publicagdo de sua dissertagdo até a elaboracio do presente
trabalho. Com exce¢dao da FFCLRP na USP de Ribeirao Preto, que dispde de quatro semestres
da disciplina de Pedagogia da Voz, a questdo da formacao de professores habilitados para o
ensino técnico do canto ndo ¢ contemplada em trés das quatro escolas e institutos de arte

exemplificados aqui.

* Disponivel em https://uspdigital.usp.br/jupiterweb/jupCarreira.jsp?codmnu=8275. Acesso em 05 out. 2022

¢ Disponivel em https://www.ia.unesp.br/Home/ensino/graduacao/musica/estruturacurricular—bacharelado---canto---2018.p
df. Acesso em 05 out. 2022

7 Disponivel em https://www.dac.unic
out. 2022
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1.3 (Im)possibilidades de formacio e tendéncias pedagdgicas em funcdo do ensino

informal

Ao analisar as lacunas de formagdo de pedagogia vocal no ensino superior para
cantores, € por consequéncia, a inser¢do de professores inexperientes no meio da educacao,

FELIX comenta:

Alguns autores como EIRAS (1901: 60) consideram que o professor de canto
deve ter experiéncia para lecionar. Mas como ele vai adquirir experiéncia sem
nunca ter lecionado? (...) Para adquirir essa experiéncia, ele passa pelo
processo de amadurecimento, e, no Brasil, aprende a dar aulas por ensaio ¢
erro, visto que, como sera demonstrado adiante, quase nao se oferece durante
a formacdo desse profissional a oportunidade de aprender técnicas que o
auxiliem especificamente para o ensino do canto. (FELIX, 1997, p. 59 e 60)

Na revisdo de sua bibliografia, a autora comenta também que a comunica¢ao do canto
se constroi em imagens mentais que ndo configuram uma linguagem comum entre diferentes
professores, de forma que o ensino tende a se estruturar de forma intuitiva. Junto a essas
consideragdes, ¢ possivel agregar a perspectiva de PONTES JUNIOR (2020), que aponta o
ensino informal de canto como base fundamental para a formagao do cenério lirico brasileiro

no século XX:

Assim, entendeu-se que apesar de ndao haver uma ligacdo com pardmetros
curriculares formalizados, ha na propria figura das mentoras o papel de
institui¢do. Em torno dessas professoras, di-se o corpo de alunos e entdo
dessa relacdo nasce um funcionamento muito préprio. Portanto, os modos de
ensino-aprendizagem ndo formais das mencionadas professoras produziram
saberes ¢ métodos particulares, contudo, sem uma extensiva metodologizagao,
sistematizacdo ou producdo textual, o que fez com que o presente estudo
optasse pelo auxilio metodolégico da histéria oral, conforme Meihy (2005).
(PONTES JUNIOR, 2020, p. 31)

Se entrelacarmos a analise de FELIX sobre como os novos professores de canto
consolidam suas praticas (na auséncia de um referencial formal) com a perspectiva de
PONTES JUNIOR sobre o funcionamento proprio de ensino entre alunos e seus mentores
(servindo num papel analogo a de uma institui¢ao), ¢ de se considerar que estas condig¢des
estruturais configuram uma tendéncia sobre o raciocinio pedagogico do novo professor, na
qual este reproduziria a forma como o seu proprio mestre o orientou durante a sua fase de

formacao, reiterando os mesmos termos € as mesmas ideias proprioceptivas, fazendo, por
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consequéncia, a manutencdo dessas estruturas do ensino tradicional repassado até entdo,
incluindo os seus aspectos positivos ¢ negativos.

Forma-se entdo, até aqui, cinco potenciais elementos estruturantes no pensamento de
ensino do canto no Brasil até meados do século XX, uma vez brevemente analisada a sua
linha cronologica (embora estes tragos existam na pedagogia vocal ainda hoje também).
Primeiro, a oralidade como trago historico calcada no ensino do canto, tendo essa
terminologia algum correlato cientifico dentro da fisiologia e acustica vocal ou ndo, como
questionado por MARIZ (2013). Segundo, uma heteronomia condicionada historicamente
pelos meios de acesso a informacdo, normalmente nas maos dos professores. Terceiro, a
tendéncia ao pensamento positivista aplicada no ensino num geral, incluindo o canto,
seguindo um método “no qual o professor € o repassador de um elenco estavel de saberes para
um aluno idealizado (modelo abstrato) e o aluno ¢ o passivo receptor de informagdes (modelo
sedentario).” (VIDAL, 2000). Quarto, as possibilidades (ou limita¢des) apresentadas pelo
padrdo curricular do ensino superior, ndo contemplando especificidades para o ensino técnico,
como parametros de fisiologia e acustica vocal, teorias de aprendizagem aplicadas ao
processo criativo do cantor, como orientar a escolha do aluno sobre tipos de repertdrio
adequados a0 momento técnico em questdo, etc. E quinto, a tendéncia de reproduzir a mesma
forma de pensamento pedagdgico do ensino tradicional, como produto dos quatro elementos

anteriores.
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CAPITULO 2:
OS PRISMAS DE ABORDAGENS PEDAGOGICAS

E importante frisar que o ensino tradicional de canto e o pensamento empirico de
ensino ndo configuram necessariamente um problema em si. As limitagdes dessas
perspectivas, porém, aparecem quando essas solu¢des de problemas partem de metodologias e
posigoes didaticas rigidas, que pouco dialogam com as bagagens e vivéncias do aluno durante
o processo de aprendizado, que podem concatenar em um formato autoritirio de ensino.
Portanto, ¢ crucial que o pedagogo entenda quais sdo as possiveis origens e elementos
estruturantes para este tipo de relagdo e de que forma elas se configuram como tal. Por isso,
inclui-se nesse capitulo mengdes a alguns nomes relevantes da area de educacdo e como esses
autores entendem as dindmicas e os processos de aprendizagem, na tentativa de reiterar como
suas teorias podem complementar essas possiveis lacunas e abrir vias de criacdo para novas

formas de se pensar o ensino do canto.
2.1 A tradicao do canto no Brasil e 0 aluno como agente em segundo plano

Na revisao da bibliografia para o presente trabalho, em especial nas referéncias que se
ocupavam diretamente com perspectivas emancipatérias, a identidade do aluno sempre ¢
encarada como fator de primeira importancia, sendo a voz um fendmeno nao apenas sonoro,
mas também intrinsecamente associado as vivéncias do individuo. Elaborar um caminho de
exploragdo e condu¢do de uma voz em dire¢do a uma determinada sonoridade implica em
reconhecer essa bagagem prévia (isso, evidentemente, se 0 processo emancipatdrio for uma
preocupacao na proposta pedagogica).

Porém, o trabalho de acolher essas vivéncias como parte relevante da construcio
técnica e da constru¢do criativa frequentemente encontra barreiras em alguns aspectos
estruturais. Algumas hipéteses podem ser levantadas do porqué isso ocorre: segundo FELIX
(1997), o canto lirico “vem ao Brasil na forma de imitagao da cultura europeia, utilizando
padrdes técnicos e estéticos de outros paises, sem questionar suas adaptacdes as nossas
caracteristicas”. Considerando esta introjecao do estilo num pais historicamente marcado pelo
processo de colonizagdo, e portanto diretamente influenciado pelos interesses das classes
dominantes, ¢ possivel estabelecer uma correlacdo com o conceito de imitagdo prestigiosa,

cunhado pelo antropdlogo Marcel Mauss, que descreve um processo hierarquico no qual um
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individuo confia em uma figura de autoridade e passa a imitd-la na execugdo de qualquer

tarefa que envolva o corpo:

Em todos esses elementos da arte de utilizar o corpo humano os fatos de
educagdo predominavam. A nocdo de educagdo podia sobrepor-se a de
imitagdo. Pois ha criangas, em particular, que t€m faculdades de imitagao
muito grandes, outras muito pequenas, mas todas se submetem a mesma
educacdo, de modo que podemos compreender a sequéncia dos
encadeamentos. O que se passa ¢ uma imitacdo prestigiosa. A crianga, como o
adulto, imita atos bem-sucedidos que ela viu ser efetuados por pessoas nas
quais confia e que tém autoridade sobre ela. O ato se impde de fora, do alto,
mesmo um ato exclusivamente biologico, relativo ao corpo. O individuo
assimila a série dos movimentos de que é composto o ato executado diante
dele ou com ele pelos outros. (MAUSS, 2003%, p. 405)

Uma vez que aprender um oficio implica na adaptagdo as exigéncias de um
determinado mercado de trabalho, ¢ de se esperar que essa relagdo de imitacdo tenha
repercussdes nos processos de profissionalizagdo de jovens cantores. De fato, o processo de
imitagdo também configura parte do processo de aprendizagem do canto e ¢, inclusive,
apontado por WARE (apud VIDAL) como uma das trés subdivisdes da abordagem
mecanicista (associada ao paradigma técnico-linear), cuja abordagem sugere ter como
prioridade a adequacdo do aluno a um padrio pré estabelecido culturalmente. O que ¢
importante observar, no entanto, ¢ se essa adequag¢do ndo estd calcada em questdes de
hegemonia cultural, na qual valores estéticos sao sobrepujados sobre o aluno, em detrimento
de processos de exploracdo e experimentagdo visando o desenvolvimento das suas proprias

concepgdes estéticas. Quando isso ocorre, € aqui que comecam as divergéncias entre as

perspectivas emancipatérias € as perspectivas mais tradicionais:

O "treinamento vocal de alta performance" ¢ uma consequéncia do mercado
de trabalho (carreira lirica) altamente exigente e hostil, mas, mesmo sem
problematizar as demandas abusivas do mercado que foram citadas, ¢ valido
questionar se a formacdo de cantoras(es) deveria ser moldadas neste tinico
modelo. Como Bagno havia refletido: o objetivo da arte ¢ da educagdo ¢é
exclusivamente produzir a "nova estrela de opera internacional” e artistas "de
ponta"? Seriam esses os unicos modelos validos de artista? (MATSUFUIJI,
2021, p. 44)

8 Texto originalmente publicado em 1950. Capitulo As Técnicas do Corpo, do livro Sociologia e Antropologia, Edigio Cosac
Naify.

26



A pedagogia vocal tradicional ¢ marcada por um carater ndo dialégico, com
uma dindmica professor(a)-aluno(a) verticalizada. Situagdes abusivas sdo
naturalizadas como parte da formagdo de cantores e, devido a heranga do
pensamento colonialista, as relacdes de dominagdo e submissdo estdo
estruturadas. (MATSUFUIJI, 2021, p. 53)

Por “ensino verticalizado”, Matsufuji se refere ao formato de aula em que se concebe o
aluno como um elemento passivo em sua formagao, um recipiente vazio a ser preenchido de
conhecimento pelo professor, numa hierarquia onde este ¢ o agente superior. Ele chega a
apontar a presenga dessa perspectiva no trabalho de Richard Miller, um dos autores mais
renomados da literatura voltada a pedagogia vocal erudita, numa visdo que “desconsidera
totalmente a participagdo da(o) aluna(o) em seu proprio processo de aprendizagem e toma o
pressuposto de que soé ele, professor, ¢ atuante no aprendizado como o detentor e depositador
de conhecimento”. Por consequéncia, essa perspectiva reduz os alunos entre duas categorias:
a primeira, de pessoas inteligentes, promissoras, com talento, ¢ a segunda de pessoas
limitadas, sem talento, com pouco potencial de carreira.

Outros autores também escrevem sobre a forte ¢ arbitraria influéncia das convengdes
mercadoldgicas ja presentes nos ambientes de formagdo, mesmo fora do Brasil. Smith ¢ um
deles, comentando que a categoriza¢ao e escolha de repertorio de cantores, por exemplo,
passam pelo crivo de diversos agentes formadores de jovens cantores, mas nao

necessariamente pelo crivo dos proprios cantores:

Por conta do que ¢ conhecido como o sistema de fach (fach ¢ uma palavra
alema que significa “caixa” ou “divisdo”) na qual tipos especificos de voz sdo
designadas a um conjunto especifico de papéis e repertorios, cantores sao
levados a acreditar que a escolha de repertorio pode construi-los ou destrui-los
(...) Todo o foco em tipos de vozes e facher tem mais a ver com o mercado do
que com o que ¢ saudavel ou certo para cada cantor. (SMITH, 2007, p. 130)°

Noés nos tornamos tdo voltados a categorizacdes nos dias de hoje que a
constru¢cdo de uma carreira parece se resumir a escolher o repertdrio certo. O
problema € que cada coach, regente e professor terd uma opinido diferente
sobre a voz de cada cantor e sobre qual musica ¢ apropriada para se fazer com
aquela voz. E uma batalha sem fim. (SMITH, 2007, p. 135)'°

% Because of what is known as the fach system (fach is a German word that means “box” or “division”) in which specific
voice types are assigned a specific set of roles and repertoire, singers are led to believe that the choice of repertoire will make
them or break them. (...) “All the focus on voice types and fachs has more to do with marketing than with what is healthy or
right for each singer.

" We have all become so category-minded these days that it seems building a career is all about choosing the right
repertoire. The problem is that every coach, conductor and teacher will have a different opinion of what each singer s voice
is and that music is appropriate to that voice. It is a never-ending battle.
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2.2 O pensamento pedagogico como fendomeno autoral e as teorias de aprendizagem

Observando por esse viés analitico, e uma vez levantadas as problematiza¢des que
decorrem desses formatos tradicionais e rigidos do ensino, surge a primeira pergunta: quais
questionamentos devem ser feitos para que o raciocinio pedagodgico se incline a nao
reproduzir, ou pelo menos amenizar, essas relagdes hierarquicas dentro da sala de aula?

Evidentemente nio existe uma resposta fixa, absoluta e aplicavel a todos os contextos.
Primeiro, porque a pedagogia emancipatdria implica num processo autoral: ela depende das
vivéncias do orientador, que integrarao suas escolhas metodologicas, e também da resposta do
orientado, cuja capacidade de assimilag¢do sera condicionada a sua histéria individual. Ou seja,
suas totalidades enquanto individuos desempenham parte importante neste processo, e ¢ aqui
que as teorias da aprendizagem podem oferecer respaldo para cunhar novos caminhos
didaticos. As escolhas metodologicas do orientador também terdo relagdo com a sua
compreensdo dos processos envolvidos na tarefa e nas dinamicas do aprendizado, conforme
sera descrito a seguir. DEL RIO (2021) aponta que no ensino tradicional de canto ha um
grande enfoque no desenvolvimento de competéncias técnicas, com pouco ou nenhuma
atencdo aos outros aspectos humanos, visto que a aprendizagem do canto ¢ multifatorial e

que, principalmente, se d4 por intermédio da experiéncia:

Devido ao ensino de canto se tratar de uma aprendizagem por experiéncia,
como a descrita por Larrosa, pensamos que um método nao podera ser uma
formula que servira a todos os alunos, mas, sim, devera se adaptar ao
individuo. E desejavel também que o aluno crie uma relagio emocional com a
aula, o que podera ajudar o desenvolvimento do seu estilo proprio. Assim, a
aula de canto se relaciona mais uma vez com as teorias de aprendizagem
humanistas, as quais apontam para o aprendizado nos trés niveis do individuo.
(DEL RIO, 2021, p. 9)

Um dos autores que DEL RIO aponta em seu trabalho ¢ David Ausubel, representante
do cognitivismo. O autor propde que a constru¢do do conhecimento seja feita partindo de
conceitos gerais para os mais especificos, e sempre partindo de conhecimentos que o aluno ja
possua. Esse conteudo prévio ¢ conhecido como subsungor, ¢ ¢ a partir dele que novos
conhecimentos sdo acoplados, configurando o processo da aprendizagem significativa. O
estabelecimento dessa relacdo dialdgica ¢ um elemento fundamental na escolha de alternativas
ao ensino tradicional, j& que quando reconhecemos ¢ incorporamos a bagagem do aluno como

um condicionante na nossa pratica, passamos a reconhecé-lo como parte ativa do processo de

aprendizagem.
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A experiéncia individual como sedimentador de conhecimento ¢ um consenso entre
varios dos principais autores da area da educagdo. VYGOTSKY (1997) é um deles, afirmando
que “a experiéncia individual ¢ o Uinico professor capaz de formar novas reagdes no proprio
individuo. As unicas relagdes reais para ele sdo aquelas obtidas por experiéncia pessoal” e que
ndo ha outra forma de ensinar. Somente o individuo pode ensinar a si mesmo. Essa afirmacao,
no entanto, ndo significa que o professor nao tem uma fun¢ao em sala de aula. Pelo contrario:
segundo ele, sua funcdo ¢ de ordem primordial, pois consiste em construir o ambiente

favoravel para que o aluno desenvolva sua competéncia:

Assim como um jardineiro agiria de forma tola se ele tentasse afetar o
crescimento de uma planta remexendo suas raizes com suas maos, O
professor também estaria em contradigdo com a natureza essencial da
educacdo se ele aplicasse seus esfor¢os em influenciar diretamente o aluno.
Mas o jardineiro afeta a germinacdo de suas flores aumentando a
temperatura, regulando a umidade, variando a posicdo relativa com as
plantas vizinhas, e selecionando e misturando solos e fertilizantes, isso &,
novamente, indiretamente, fazendo mudangas adequadas no ambiente. Da
mesma forma, o professor educa o aluno ao provocar variagdes no ambiente.
(VYGOTSKY, 1997, p. 49)"

Sendo o canto uma tarefa de natureza motora, o seu aprendizado, além de reiterar essa
relagdo com a experiéncia individual defendida por Ausubel e Vygotsky, também implica em
fases especificas apontadas por Fitts e Posner (1967, apud DEL RIO): a fase cognitiva
(compreensdo do que a tarefa envolve), a fase associativa (desenvolvimento de novas
respostas as demandas da tarefa e identificagdo e correcdo de erros) e a fase autonoma
(realizacdo inconsciente da tarefa, ja automatizada). VIDAL (2000) acrescenta mais outro
elemento que reitera o carater autoral do processo de ensinar e aprender: as tendéncias
individuais a receber estimulos de naturezas distintas, sendo que cada aluno tera inclinagdo
maior a um deles do que a outros. Alguns responderdao melhor aos estimulos tatil-cinestésicos,
que envolvem a percep¢do de movimentos internos, de contracdo e relaxamento de
musculaturas; outros, aos estimulos auditivos, respondendo melhor as orientagdes que
envolvam demonstragdes sonoras do que as que partem apenas de sensagdes palestésicas'?

durante a emissdo da voz; e outros, aos estimulos visuais, respondendo melhor as instru¢des

" “Just as a gardener would be acting foolishly if he were to try to affect the growth of a plant by directly tugging at its roots
with his hands from underneath the plant, so is the teacher in contradiction with the essential nature of education if he bends
all his efforts at directly influencing the student. But the gardener affects the fermentation of his flowers by increasing the
temperature, regulating the moisture, varying the relative position of the neighboring plants, and selecting and mixing soils
and fertilizer, i.e., once again, by making appropriate changes in the environment. Thus it is that the teacher educates the
student by varying the environment.”

12 Sensagdo subjetiva de vibragdo de ossaturas do cranio e do peito, provocada por vibragdes simpaticas dos fendmenos de
ressondncia durante a emissdo vocal.
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voltadas a imagens simbolicas como forma de construir as competéncias técnicas necessarias
ao canto. Além da necessidade de reconhecer essas tendéncias, Vidal acrescenta ainda a
necessidade de um ouvido atento e critico para perceber maus habitos, € enxerga nas praticas
somaticas um valioso recurso de estimulo proprioceptivo para auxiliar em sua corregao.

A revisdo bibliografica deste trabalho sugere que os caminhos que incitam a
emancipa¢ao do aluno, e consequentemente, a capacidade do aluno de elaborar seus proprios
caminhos e escolhas sobre a sua propria formagao, levam a uma certa sensa¢ao de caos,
decorrente da diferenga que se sente em relacdo aos processos provenientes de estruturas

rigidas e pré determinadas do modelo tradicional:

Ele terd que administrar sua autonomia apesar da ardua adapta¢@o inicial a tal
liberdade emancipatdria, em contraste com a pratica didatica tutelar a qual os
alunos tém sido habituados. Mas justamente o “caos” (sensacdo de estar
perdido devido a autonomia) que esta liberdade académica produz, leva a
emancipagdo, considerada uma conquista gradual dependente da
produtividade e autonomia de cada um. (DEMO, apud VIDAL, 2000, p. 55 -
56)

Vale também fazer um comentario importante: ¢ muito comum que livros focados na
area da pedagogia e dos processos de aprendizagem foquem majoritariamente no processo
infantil, ao passo que os estudos desses mesmos processos especializados na aprendizagem do
adulto se tornam comparativamente mais escassos. Contudo, Vygotsky (1926) comenta que a
educacdo tem como traco essencial o elemento da mudanga no individuo, processo que ocorre
ininterruptamente no decorrer de toda a sua vida," sendo “a diferenga entre o pensamento das
criancas e dos adultos mais qualitativa do que quantitativa” (PIAGET, apud VYGOTSKY,
2001).

13 Educational Psychology, p. 57 - 58
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CAPITULO 3:
ANALISE E COLETA DE NARRATIVAS

3.1 Metodologia e critérios de escolha dos individuos

Para a elaboracao deste trabalho, foram entrevistados 6 individuos com experiéncia no
ensino do canto. Deste grupo, foram divididas duas categorias com trés individuos cada: o
primeiro, Grupo A, consistindo de individuos dentro da faixa etaria entre 30 a 32 anos, € o
segundo, Grupo B, consistindo em individuos de uma faixa etaria entre 47 a 53 anos. Do
primeiro grupo, todos possuiam formagdo concluida ou em andamento em trés instituicdes
diferentes de ensino superior publico, mais especificamente em cursos de bacharelados em
musica com habilitacdo em canto erudito. Todos exercem ensino informal de canto, atendendo
majoritariamente alunos com interesse numa formacdo nao profissionalizante, abrangendo
uma demanda de alunos com interesse em estilos que variam entre o erudito e o popular. O
segundo grupo também foi composto por individuos com formagdo em musica, tanto em
bacharelados com habilitagdo em canto quanto em cursos de pds-graduacdo, mestrados ou
doutorados em areas referentes ao estudo da voz e performance. Todas as integrantes deste
segundo grupo tém experiéncia no ensino de canto para alunos em processo de
profissionalizacao, exercendo atualmente esta funcdo tanto em contexto informal (aulas
particulares) quanto formal (trabalhando em institui¢des de ensino musical).

A escolha de dois grupos compostos por integrantes de faixas etarias diferentes foi
feita para analisar as relacdes entre o ensino tradicional do canto e os pensamentos de didatica
emancipatdria, se essas relagdes se manifestam na vivéncia desses profissionais durante sua
formacao e se elas configuram uma questdo intergeracional. Também se pretende analisar se
elas sdo percebidas pelos individuos, de que forma sdo percebidas, se elas trazem implicagdes
na sua pratica de ensino, se elas dialogam com as teorias de aprendizagem levantadas na
bibliografia deste trabalho e se elas dialogam com as mudangas de cenario cultural, artistico e
mercantil.

Uma vez que as escolhas pedagdgicas foram entendidas até aqui como processos
autorais vinculados a vivéncia do préprio individuo que ensina, pareceu mais coerente com o
conteudo deste trabalho a escolha de ndo entregar aos entrevistados uma defini¢do prévia do
conceito de autonomia. De tal forma, abrem-se as suas narrativas a possibilidade de contribuir

com novas conceituacdes nao consideradas pelo proprio pesquisador, contemplando seus
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proprios referenciais e prioridades pedagogicas e analisando se as influéncias entre contexto
historico e contexto individual podem ser observadas.

A entrevista-pesquisa foi realizada de forma presencial e online, por mensagens
escritas, mensagens por dudio e telefonemas (sendo cada forma escolhida a critério de cada
entrevistado de acordo com a praticidade e possibilidade de suas agendas), sendo gravadas e
transcritas sempre sob prévia autorizagdo dos entrevistados. Foram elaboradas quatro
perguntas base para todos os individuos, agregando comentérios € novas perguntas no caso

das entrevistas realizadas pessoalmente e por ligacao telefonica:

1. Para vocé, ha uma relacio entre técnica de canto e autonomia? Se sim,
como ela se estabelece?

2. Como vocé percebe a relacio de autonomia entre professor e aluno?

3. Para vocé, como aluno(a), essa autonomia foi estimulada em aula?

4. Para vocé, como professor(a), te ocupa pedagogicamente a questio da

autonomia?

Considerando que estas perguntas pressupdem relatos de experiéncia pessoal,
possivelmente incluindo situagdes vexatorias e de exposicdo, foi optado por manter a
identidade dos individuos em anonimato, adotando pseudonimos, de forma a preservar sua
privacidade e coletar suas contribuigdes de forma ética, sem implicagdes a terceiros, mas
ainda possibilitando a observacdo de dinamicas relacionadas a fatores estruturais e

hegemonicos do ensino de canto no Brasil.
3.2 Recortes sociais como fator estrutural no ensino e pesquisa da pedagogia vocal

ApOs a coleta e a transcricao das entrevistas, o pesquisador deste trabalho considerou
pertinente fazer um adendo a respeito da escolha dos individuos, que talvez deva ser
considerado para futuras pesquisas que optem por seguir o mesmo procedimento: uma vez
que este trabalho perpassa pela inclusdo das vivéncias e realidades do aluno como relevantes
para criar uma linguagem e uma troca pedagogica, elaborar uma pesquisa voltada a autonomia
da dindmica entre alunos e professores inevitavelmente tange questdes voltadas a minorias
sociais. Nenhum dos entrevistados, por exemplo, se enquadra dentro dos recortes sociais da

transgeneridade, deficiéncia fisica ou cognitiva, etc.

32



Por isso, ¢ necessario ressaltar que a realidade de individuos pertencentes as
comunidades periféricas, LGBTQIA+, pessoas neuroatipicas, pessoas racializadas, entre
outras minorias, configura material pertinente e necessario para a area de pesquisa deste
estudo. E inevitavel considerar que, se na pedagogia vocal sdo encontrados fatores estruturais
historicamente construidos que regem seu funcionamento, esses fatores sejam transpassados
(e potencialmente agravados) por outras questdes estruturais problemadticas que regem
hegemonicamente a sociedade brasileira.

Sugere-se nesta secdo que, em futuras pesquisas, ao considerarem os processos de
aprendizagem significativa, que sejam consideradas também as experiéncias de pessoas cuja
existéncia encontra conflito e dificuldade de adaptagdo em relagdo aos padrdes sistémicos no
qual operam o funcionamento da sociedade. A inclusdo destas vozes podem oferecer mais

alternativas ao pensamento de futuros pedagogos que desejem se aprofundar nesta area.

3.3 ANALISE DE ENTREVISTAS DO GRUPO A

Pseudonimos adotados: Consuelo, Bernardo e Helena.

Respostas referentes a pergunta: “Para vocé, ha uma relacdo entre técnica de canto e

autonomia? Como ela se estabelece?”

As respostas dos trés entrevistados entram em consenso de que hd uma relagio direta
entre autonomia e técnica de canto, e apontam diferentes implicagdes possiveis dessa relacao.
Para Helena, o desenvolvimento técnico tem como objetivo principal conferir esta autonomia,
uma vez que a partir dela o cantor poderd fazer escolhas e realizar a manutencdo de sua
carreira. Contudo, o conceito de autonomia ndo ¢ obtido somente por meio da técnica, mas
também por meio de experimentacgdes, vivéncias e autoconhecimento. Esta ¢ uma relagdo ja
explicitada por VIDAL (2000), ao comentar que “a aprendizagem ¢é processo e produto
esperado da pratica de ensino, ndo obrigatoriamente um resultado desta pratica, pois somos
cientes da existéncia das aprendizagens espontaneas.” Para Bernardo, ¢ comum que o aluno
de canto iniciante perceba a técnica como uma resposta que resolve tudo, ao passo que este
conceito se refina com o tempo. E segundo ele, ¢ necessario cuidado para ndo focar em
demasia nas resolugdes técnicas, a ponto de perder momentos de criatividade.

Para Consuelo, o conceito de autonomia ndo abrange apenas a técnica vocal, mas

também as diversas formas de interagdo entre pessoas. Técnica, para ela, corresponde a um
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conjunto de ferramentas para chegar num resultado eficiente, transpassado por fatores da
mente ¢ da histéria individual que a pessoa carrega. E autonomia, por sua vez, ndo ¢
concebida como “ndo depender de ninguém”, mas sim como a possibilidade de uma pessoa

ter liberdade para explorar suas ideias e ter seus proprios conhecimentos validados:

“Autonomia, principalmente nesse ambiente de aprendizado, para mim é vocé ter
liberdade para ser quem vocé é, para validar os conhecimentos que vocé ja tem,
entdo ndo ter aquela ideia de que o aluno é alumni, né, uma tabula rasa, e a partir
disso vocé também construir novos conhecimentos. Ndo é receber informagoes
partindo do pressuposto de que vocé ndo sabe nada e ficar no “cercadinho”. A
questdo é vocé ndo desvalorizar o que vocé sabe, ndo desvalorizar a sua historia,
entender a historia do seu corpo e da sua mente, e até mesmo entender do contexto
social de onde vocé veio e a partir disso vocé estabelecer as bases dos

1

conhecimentos que vocé quer desenvolver.’

A perspectiva retratada por Consuelo de considerar a bagagem prévia do aluno como
ponto de partida dialoga com o conceito dos conhecimentos subsungores do processo de
aprendizagem significativa proposto por Ausubel, ja descritos no capitulo anterior. E a sua
postura de reconhecer a relevancia da historia individual do aluno, por sua vez, dialoga com

um dos principios freirianos:

Ensinar exige o reconhecimento e a assuncdo da identidade cultural. Freire
utiliza a palavra assun¢do no sentido de assumir, e ele acredita que uma das
tarefas mais importantes da pratica educativa ¢ propiciar condi¢des para que
todos envolvidos no processo se assumam como ser social e historico, como
ser pensante e comunicante. Afirma também que ¢ fundamental respeitar a
identidade cultural individual e a da classe. (DEL RIO, 2021, p. 18)

Além disso, Consuelo também inclui no conceito de autonomia o direito de recusar um
determinado conhecimento, ¢ que ndo € uma concepg¢ao universal, passando por diferentes

recortes de género, acessibilidade (no caso de PcD'), recortes étnicos, etc.

4 PcD: Pessoa com deficiéncia. Nomenclatura adotada pela Convengdo sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia da
ONU, em 2006.
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Respostas referentes a pergunta: “Como vocé percebe a relagio de autonomia entre

professor e aluno?”

Consuelo aponta que ha uma hierarquia inescapavel entre professor e aluno, na qual o
professor pode escolher tensionar essas estruturas de poder até os seus limites ou pode
escolher corroborar com essas estruturas e entendé-las como validas, baseadas em um
conhecimento e experiéncia irrevogaveis. Independentemente de qual caso, essa hierarquia
nunca ¢ dissolvida dentro da sala de aula. Segundo ela, a ideia de autoridade do conhecimento
(“eu sei e vocé nao sabe”), embora abstrata e real, ¢ apenas a parte superficial do processo, de
forma que existe todo um projeto de condicionamento, estrutura¢do, ajuste social e
normatividade por tras.

Consuelo também explica que ao entender a educacao como um potencial processo de
ajuste social, entende-se também que o professor atuaria como um agente: por exemplo, na
educagdo profissionalizante de musica, o professor pode agir no processo de adequagdo do
aluno aos padrdes da industria cultural, numa relacdo mercantil e ideologica, também sob
diversos condicionantes. Numa universidade publica ou em um conservatdrio publico, essa
relagdo ¢ muito rigida e confere ao professor o poder de opressao sobre o aluno. Numa aula
particular, a dindmica ¢ outra, porque o aluno, sendo aquele quem paga, tem um poder maior
de como essa dindmica de aula vai ser construida. Mas de uma forma ou de outra, ela vai
responder a fatores estruturais do que se espera no mercado de trabalho. E por fim, ela critica
a postura comum de muitos professores que encaram o processo de construgdo da autonomia
do aluno numa perspectiva autocentrada (“como que eu posso deixar de me tornar uma figura
de autoridade?”) ao invés de entender o aluno como capaz de desenvolver a capacidade de
fazer questionamentos, que ¢, segundo Vygotsky, o proprio objetivo da educagdo: “primeiro,
educagdo sempre teve como objetivo ndo a adaptacdo a um ambiente que ja existe, o que
pode, de fato, acontecer de qualquer forma no curso natural dos eventos, mas sim a criagao de
um adulto que olhara além do seu proprio ambiente.”"

Para Bernardo, ¢ fun¢do do professor estimular, a partir das suas proprias experiéncias
profissionais, essa autonomia do aluno. No entanto, ele enfatiza a importancia da participagao
ativa do aluno para que sua capacidade de exploragdo esteja sempre em atividade, com o
cuidado de ndo transformar suas orientagdes em cerceamento, “podando” o processo criativo

do orientado. Esse processo implica, entre outras coisas, na configuracdo de uma linguagem

'3 First, education has always had as its goal not adaptation to an already existing environment, which may, in fact happen
anyway in the natural course of events, but the creation of an adult who will look beyond his own environment. (Vygotsky,
1997, p. 50)
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comum entre as duas partes (topico também comentado por Daniela), exigindo uma
sensibilidade do professor de compreender a historia pessoal do aluno. Ao invés da
perspectiva pautada no paradigma técnico-linear, sua descrigdo encontra mais similaridades
no paradigma de ensino circular-consensual, caracterizado por VIDAL como um sistema

pedagogico que envolve uma visdo holistica sem perder os pardmetros cientificos:

Os principais autores que abordam esta tendéncia do curriculo, tanto no
Brasil quanto nos Estados Unidos, tendem a limitar o paradigma
circular-consensual e seu interesse em compreensao a uma orientacao
fenomenologica. (...) Ao mesmo tempo que Dewey apresenta uma
preocupacdo com a constru¢do de um ambiente instrucional cientifico,
simplificado, ordenado, equilibrado e purificado dos males sociais, ele
também enfatiza a necessidade de interagdo entre professores e alunos, assim
como a participacdo dos alunos na escolha das atividades “de modo que se
tenha aprendizagem como sua conseqiiéncia” (p. 56) Portanto, no lugar do
ambiente “purificado” e perfeitamente previsivel e ordenado aprioristicamente
conforme o paradigma técnico-linear, instala-se o ambiente norteado pela
interagdo entre professores e alunos, com maior poder de escolha por esses.
(VIDAL, 2000, p. 47)

Helena comenta a diferenga de perspectivas entre professores com visdo pedagogica
emancipatdria e de outros que incitam (consciente ou inconscientemente) a dependéncia de
seus alunos a eles, fazendo-os acreditar que o nico caminho para o progresso € a técnica que
eles ensinam e alega que “alunos jovens e mais influenciaveis podem ver o professor como um
mentor absoluto e depender dele para tomadas de decisoes que fogem ao ensino do canto”.
Este ultimo comentario pode ser correlacionado com o aspecto vicariante do ensino
tradicional descrito por Mariz, que aponta que “esse tipo de formagdo em geral depende de
um ambiente de admiracdo e confianca e de um compromisso de entrega incondicional por
parte do aprendiz para funcionar, pois se fundamenta justamente na ideia de que o mestre € o

modelo ideal a seguir.” (MARIZ, 2013, p. 23)

Respostas referentes a pergunta: “Para vocé, como aluno(a), essa autonomia foi

estimulada em aula?”

Consuelo descreve que em sua trajetoria a sua autonomia foi estimulada e
desestimulada em varios niveis, alternando entre professores abertos a experimentagdo, que
ndo esperavam um timbre padrao para cada tipo de repertorio, e professores que buscavam um

repertorio padrdo, uma categorizacdo em fach (podendo aqui ser associado a categorizagao
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arbitraria ja comentada anteriormente, reconhecida por Stephen Smith), estimulando um
ambiente propicio a comparacdo entre alunos. Também comenta de professores com condutas
muito francas, com cddigos de ética abertamente delimitados e, principalmente, enfatiza a
importancia de professores que se reciclam e que sdo abertos a novos aprendizados, o que os
leva a serem menos inclinados a nog@o de hierarquia do conhecimento. Esta ideia do professor
pesquisador e aberto a novas perspectivas também encontra respaldo nos principios freirianos,

conforme DEL RIO:

Ensinar exige pesquisa (...) Nas aulas de canto a pesquisa deve ser constante,
e por isso esse principio ¢ importante. Na aula, o professor pesquisara
sensacdes proprioceptivas, identidade vocal e expressividade junto com aluno,
e nessas pesquisas tanto o aluno como o professor aprenderdo (...) Ensinar
exige consciéncia do inacabamento. Aqui, Freire nos faz refletir sobre nos
reconhecermos como seres inacabados e em constante processo de formacao.
Ele acredita que o professor critico ¢ predisposto a mudanga, a aceitacdo do
diferente. Este principio nos lembra que nunca estamos “prontos” e sempre
poderdo ocorrer novas descobertas no processo da aula de canto, seja como
professor ou aluno. (DEL RIO, 2021, p. 17 ¢ 19)

Helena também descreve uma experiéncia mista, entre professores nos Estados
Unidos, mais pragmaticos e emancipatorios, e professores do Brasil, de uma perspectiva mais
tradicional e de uma relagdo menos dialdgica. Bernardo diz que, embora nao possa reclamar
da autonomia que teve, a sua formagdo poderia ter sido mais estimulada do ponto de vista
criativo (partindo, por exemplo, do texto e da criacdo de personagens) ao invés de ficar focada
apenas no cumprimento de repertdrio padrdo. Ele reconhece o carater vertical de sua
formacgao e, assim como Helena, reconhece que a autonomia do estudante também se forma a
partir do seu contato com novas referéncias, nao apenas no trabalho com o professor. Porém,
quando essas inspiragdes fora da aula acontecem, ¢ possivel que o aluno tenha menos
tendéncia (ou talvez até um bloqueio) de se arriscar em experimentos que fujam da
expectativa padrao deste modelo vertical.

Entendemos que dentro de uma aula de canto dificilmente haveria espago para uma
abordagem interpretativa muito profunda, visto que o proprio trabalho de construgdo técnica
Jjé toma bastante espago. Porém, podemos tracar conexdes com a ideia de curriculo intensivo
aplicado ao canto, defendido por VIDAL: segundo a autora, disciplinas como interpretagao
teatral configuram contetdos relevantes para a formac¢ao de um bom cantor. Uma disciplina
como esta, oferecida num curriculo formal, abriria vias de complementacdo e

transdisciplinaridade com a aula de canto, contribuindo para uma formacdo mais solida e
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abrangente. Apesar de ser apontada apenas a lacuna curricular do ensino de pedagogia vocal
no capitulo de contextualizagdo deste trabalho, ¢ evidente que outros aspectos na formagao de

cantores como este devem ser considerados e revisados também.

Respostas referentes a pergunta: “Para vocé, como professor(a), te ocupa

pedagogicamente a questio da autonomia?”

Todos os entrevistados responderam sim para esta pergunta, novamente apontando
diferentes implica¢des. Bernardo reconhece que a ideia do trabalho técnico sé ajudara até um
certo ponto, uma vez que o corpo deve estar “embebido” na técnica, para entdo abrir espago
para questdes criativas. Ele aponta que a arte tem muitas facetas, entre elas a de ser um
catalisador para o artista se desenvolver. Ao dar aula fora do contexto profissionalizante, ele
comenta como ¢ necessario o tato para que o professor ndo faca o aluno entender a arte como
mais um problema, mais uma cobranga em cima dele. Como ele d4 aula majoritariamente para
cantores sem intuito de profissionalizac¢do, outros aspectos didaticos sdo prioridade para ele: o
processo de aceitacdo da propria voz e elaborar uma construgdo de confianca na qual ele nao
corrija excessivamente o aluno, no anseio de fazé-lo cantar bem, justamente para que o
proprio aluno possa se entender como protagonista da propria arte ao invés de seguir um
padrao imposto. Esta abordagem implica, entre outros fatores, no que ele chama de “salto de
fé”, a escolha de confiar no aluno ao invés de projetar mais pressao para que ele acerte.

Essa postura pode ser associada as teorias de Carl Rogers, autor citado por DEL RIO,
que foi um psicélogo cuja abordagem colocava o paciente no centro do trabalho terapéutico,
de forma que ele encontrasse sua propria cura. E essas implicagdes podem ser associadas
dentro da area da educacdo ao processo da aprendizagem significativa. Encontram-se entre os

seus principios a empatia e a confianga:

O facilitador deve ter aprego, aceitagdo e confianca no aprendiz. O facilitador
aprecia o aprendiz, os seus sentimentos, as suas opinides e a sua pessoa. Tem
aprego pelo aprendiz como ser humano imperfeito, com muitos sentimentos e
muitas potencialidades. Aceita o outro individuo e confia nele. (...) O
facilitador deve ter compreensdo empatica. Considera-se que compreensao
empatica ¢ diferente da compreensao avaliativa, como quando falamos “eu sei
0 que esta errado com voc€”. Rogers acredita que quando ha empatia sensivel,
o aprendiz se sente acolhido, compreendido, sem ser julgado; e reforca a ideia
de que o facilitador dever ser real, evitando ser pseudo-empatico ou colocar
uma fachada de interesse. A professora Monica Thiele, nos alerta sobre o
perigo de ouvirmos apenas “os defeitos da voz e parar de ouvir as qualidades
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que essa voz tem”. Ao analisarmos essa abordagem, percebemos o
afastamento da compreensdo avaliativa, que, segundo o autor, ajuda na
aprendizagem significante. Ao estimular a aprendizagem autodescoberta,
autoapropriada, estimulamos o aluno a experienciar sua voz, e a estabelecer
seus padrdes pessoais de coordenacdo e expressividade. (DEL RIO, 2021, p.
16)

Helena também trabalha com alunos cuja maioria ndo busca profissionalizagdo, e
reconhece que o trabalho do professor pressupde uma rotatividade de alunos e ndo uma
dedicacao exclusiva destes. Em aula, segundo ela, ¢ deixado bem claro que sua abordagem ¢
uma das varias que existem por ai, ¢ ¢ estimulado que seus alunos busquem trabalhar com
outros professores quando ha a oportunidade. Para Consuelo, a docéncia pressupde o
exercicio de se colocar no lugar do outro, e um professor que ndo busca isso suscita um
ensino pela metade. Ela também entende que todo espaco tem potencial para ser um espago de
aprendizado e troca e que todo lugar pode ser uma sala de aula, e portanto, tem potencial de
induzir mudancas.

Ela também descreve a trajetoria que a levou a vocagdo de ensinar: primeiro, inspirada
por sua mae, que também era professora. Mas ela também entende suas experiéncias com
professores abusivos como elementos que integram sua pratica (mais especificamente, como
ndo ser igual a estes professores). Sendo uma pessoa neuroatipica, ela reconhece no ensino
tradicional como um todo, ndo apenas musical, um formato de educacdo normativa calcado
em relagdes de poder (que transpassa questdes como machismo, psiconormatividade, racismo,
transfobia, etc) e que, apesar de ser um sistema capaz de se moldar as demandas de pessoas
neurodivergentes, se espera que estes individuos se adequam ao sistema, o que normalmente
lhes gera sofrimento. Este sofrimento gera uma dificuldade a aprendizagem e que segundo ela
¢ responsabilidade do professor ter essa habilidade de mediar as capacidades e necessidades
de cada aluno com a informacdo e conhecimento a serem transmitidos. Como cada aluno ¢
unico, ela cita a seguinte frase: “Eu até sei dar aula, mas ndo sei dar aula para vocé. Vocé vai
me ensinar a dar aula para vocé.”

Seus posicionamentos novamente tem correlagdes com os principios freirianos da

rejeigdo a discriminagado e da escuta:

Freire considera que ao ensinar devemos estar disponiveis aos riscos e a
aceitacdo do novo, e que devemos rejeitar qualquer forma de discriminagéo,
seja de raga, de classe ou de género, pois isso fere a substantividade do ser
humano e nega a democracia (...) no ambiente da aula de canto o “saber
escutar” vai além da escuta de decodificacdo dos ajustes técnicos; é estar
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atento e curioso aos relatos de conforto ou desconforto e acolher a
expressividade e a busca de identidade artistica, que também fazem parte do
estudo do canto, além de sempre escutar o que o aluno traz de suas pesquisas
individuais. (DEL RIO, 2021, p. 18 e 20)

3.4 ANALISE DE ENTREVISTAS DO GRUPO B

Pseudonimos adotados: Elora, Nadia e Daniela.

Respostas referentes a pergunta: “Para vocé, ha uma relacio entre técnica de canto e

autonomia? Como ela se estabelece?”

As trés entrevistadas entendem que ha uma relagdo entre técnica e autonomia. Elora
entende técnica de canto como o manejo de si mesmo, consistindo em um processo individual
de exploragdao de possibilidades vocais até os seus limites, que podem ser ultrapassados por
meio de ferramentas (como as que sdo obtidas em aula) para conhecer novas fronteiras. No
entanto, assim como Helena e Bernardo, ela percebe que outros processos além da aula
técnica podem gerar novas vias de construgdo do conhecimento, como jogos de improvisagao,
cantores que inspirem o estudante etc. Seu entendimento quanto ao seu proprio trabalho
consiste na ideia de ser uma facilitadora de processos, em oposi¢do a ideia de ser uma pessoa

que injeta conhecimento no aluno. Esse termo, facilitadora, ¢ utilizado também por Rogers:

Aqui, Rogers define aprendizagem significante: a aprendizagem que
combina o légico e o intuitivo, o intelecto e os sentimentos, e que serd eficaz
quando for auto iniciada e articulada a interesses pessoais. O professor é
chamado por ele de facilitador. Esse facilitador pde seu saber a disposi¢do do
aluno, mas ndo se impde a ele; o facilitador precisa criar um clima de
confianca e aceitacdo em sala de aula. Rogers diz que o facilitador permite
liberdade para ideias fora do comum, pois acredita que, ao ser livre, o
aprendiz se torna curioso, e a aprendizagem se torna uma busca excitante e
ndo uma mera acumulacdo de informagdes. Assim, o diferencial estd na
habilidade para acompanhar mais que conduzir. Ele enfatiza que cada
professor desenvolve o seu modo de permitir a liberdade. (DEL RIO, 2021, p.
16)

Nadia compreende o desenvolvimento da autonomia como consequéncia da
automatizacdo de uma determinada habilidade técnica, que ¢ desenvolvida a partir das
habilidades de propriocep¢ao. Ela também descreve o aprendizado técnico como um processo

de aprendizagem motora que consiste em fases: a fase da motivacdo e atencdo, a fase de
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criacdo de novos caminhos neurais e a fase de consolidagdo do novo caminho neuromotor
(fases que correspondem a associagdo feita entre DEL RIO e VIDAL, no capitulo anterior).
Para Daniela, ¢ fungdo do formador elaborar uma forma de estudar em conjunto com o
aluno, de forma que o auxilie a entender com clareza a escola técnica que ¢ oferecida em aula.
Esta ¢, segundo ela, uma prioridade anterior a ideia de levantar um repertério. Quanto mais
essa habilidade de organizar o proprio estudo ¢ levantada de forma sdlida, maior a
possibilidade de direcionar a aula para um estudo de unir a expressividade com os parametros
técnicos, uma abordagem definida por ela como técnica aplicada. Segundo ela, esta pratica é
necessaria visto que ¢ comum observar alunos que tém um desempenho técnico excelente
durante a aplicacdo de exercicios convencionais, mas que tem dificuldade de replicar estes
elementos ao executar a peca em si, de forma que a expressividade que poderia ser

potencializada pela técnica ndo acontece com a mesma eficiéncia.

Respostas referentes a pergunta: “Como vocé percebe a relagdo de autonomia entre

professor e aluno?”

Daniela define uma aula bem sucedida como sinénimo de um encontro bem sucedido,
no qual ambas as partes se comprometem para realizar a constru¢do do aprendizado. Mas
apesar do aspecto do comprometimento, ela reconhece a influéncia de fatores externos que
interferem nessa dindmica: primeiro, a demanda de trabalho a qual os alunos sdo submetidos
fora da sala de aula que reduzem o tempo de estudo criativo, fundamental para a
sedimentacdo do aprendizado e que resulta em uma demora maior para construgdo de
autonomia. Segundo, o acesso rapido a informacgdo, que leva a sensacao de que ¢ possivel
construir uma consisténcia técnica e uma assinatura artistica em tempo menor aos tempos de
assimilacdo do corpo. E embora a adaptacdo a prazos de testes, audi¢des e limites de idade de
editais sejam uma realidade a qual o professor tem que se adaptar, ainda assim existem
periodos de desenvolvimento que ndo sdo negociaveis e nao sdo possiveis de serem adaptados
a demanda que o mercado exige.

Essa defini¢do da aula como um encontro corresponde a terminologia e ao conceito
utilizados por Gabriel Perissé (apud MATSUFUIJI) ao discutir formatos pedagogicos mais

horizontais:

Gabriel Perissé (2012) defende que o ensino-aprendizagem efetivamente
ocorre quando ha o "encontro". O autor define encontro como um
acontecimento relacional entre duas pessoas, um entrelagamento de
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iniciativas, uma colaboragdo e cooperagao, um espaco de jogo, uma colisdo de
universos que interagem entre si. Envolve disposicao, vontade, "investimentos
atitudinais" por parte de todos os envolvidos para que haja o entrelagamento
interpessoal; como o autor diz, uma pessoa pode estar fisicamente ao lado da
outra ¢ nao estar em encontro com ela. O encontro s6 ¢ possivel com a
presenca de certos elementos e valores: bidirecionalidade, criatividade,
ambito, generosidade, respeito, tolerancia, entre outros. Tais conceitos,
segundo Perissé, caracterizam Pedagogia do Encontro. (MATSUFUII, 2021,
p. 26)

Nadia parte do principio de que “quanto mais independente dela, melhor” e € contraria
ao posicionamento de professores que monopolizam o aluno, esperando que ele faca aula
somente com eles. Segundo ela, em especial com os alunos avangados, ¢ interessante que
facam aulas com outros professores para terem acesso a outras opinides na sua formagao. Ela
compreende que mesmo os cantores liricos em carreira ativa precisam de um ouvido externo
treinado para acompanhé-los ocasionalmente e indicar elementos que o proprio intérprete nao
percebeu sozinho (no entanto, esse acompanhamento deve ser esporadico). Em sua pratica
como professora, ela procura elaborar o uso de checklists com aspectos a serem observados,
uso de espelhos para observar ajustes externos do corpo e estimula que os alunos exercitem a
propriocep¢ao sempre que possivel.

Elora observa na relagdo entre professor e aluno um aspecto de mestre e aprendiz, que
embora possa implicar no compartilhamento de experiéncias, também pode levar a situagdes
em que o aluno ndo se sinta empoderado a explorar vocalmente sem o auxilio do professor, de
forma que, em casos mais complexos, alguns professores chegam a enxergar seus alunos
como sua propriedade enquanto manifestacdo vocal, e nesse sentido ¢ necessario cuidado e
humildade ao trabalhar na formacao de cantores. Ela compreende a comunicagdo como um
processo muito complexo, a tal ponto que informacdes se perdem as vezes: a mente do
professor pode priorizar uma parte da informagdo passada, enquanto a mente do aluno pode
privilegiar outras partes. Nisso surge a necessidade da repeticdo e recorréncia para que essa
comunicagao seja efetiva de fato. Na sua pratica, ela procura estimular a atengdo do aluno em
si mesmo, para que entenda quais fundamentos o levaram a determinada sonoridade e como
reproduzi-la. Ela também reconhece que, diferente da sala de aula, ¢ comum em ambientes
autoritarios (como provas e audi¢cdes) que essa aten¢do seja prejudicada e mais dificil de

manter.
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Respostas referentes a pergunta: “Para vocé, como aluno(a), essa autonomia foi

estimulada em aula?”

Elora observa que essa autonomia foi cobrada em aula porém nao eram dadas
ferramentas para que essa autonomia fosse obtida, de forma que ela recebia uma instrugao e
se essa instruc¢do nao fizesse sentido, era seguida por uma demonstragdo vocal que poderia ser
bem decodificada ou ndo. Se nao fosse, o professor a orientava a ir para casa estudar porque
“a ficha ndo estava caindo”. Ela descreve que em sua trajetoria houveram professores que,
apesar de serem capazes de conduzi-la a bons resultados, ndo tinham uma didatica que
deixasse claro como voltar aquela emissdo feita em aula, o que gerava uma certa inseguranga.
Em outras circunstancias, ela descreve experiéncias com uma professora que embora tenha
lhe dado muita clareza sobre os processos construtivos do canto, havia uma relacao dentro da

aula na qual a professora se responsabilizava demais pelos acertos e pelos erros do aluno:

“E por outro lado, eu tive uma professora que era uma mestra bastante tradicional
que tinha uma visdo dos alunos como pupilos mesmo, ela se responsabilizava muito
pelo que a gente fazia e eu acho que era até pesado para ela o tanto que ela sentia
que era falha dela, tinha dia que eu chegava na aula dela e ela falava ‘Eu t6 me
sentindo muito mal, eu acho que eu ndo sei ensinar porque o fulano ndo entendeu o
que eu queria dizer.” Ela se sentia muito responsabilizada, ou seja, ela delegava
pouco ao outro o que tava acontecendo (...) ao mesmo tempo em que ela era uma
mado muito firme: ‘Isso vocé pode fazer, isso vocé ndo pode fazer, agora vocé vai
mudar de classificagdo vocal porque eu acho que a tua voz ndo é mais aquela.’
Chegando no limite as vezes de eu estar com a voz cansada e rouca e dizer ‘To
rouca, minha voz ndo ta saindo’ e ela responder ‘Ndo, vocé ndo ta.’ (Risos) Que é
uma coisa estranha olhando hoje né? Porque é claro que eu sinto melhor o meu
corpo do que uma pessoa que ta fora de mim, né?. (Risos) Mas chegava nesse

2

limite ‘Ndo, é ilusdo sua, vocé ndo td rouca, é porque vocé ndo tda apoiando.’

Essa super responsabilizacdo do professor em relagdo aos progressos e dificuldades do
aluno parece encontrar relagdes com o ensino vertical comentado por Matsufuji, no qual o
aluno ¢ entendido como o recipiente vazio de conhecimento. E embora esse conceito seja
originalmente estabelecido para apontar seus efeitos negativos sobre o aluno, esse excerto da

narrativa de Elora parece apontar que ha um efeito nocivo deste modelo também sobre o
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professor. Se o aluno ndo ¢ visto como parte integra da dindmica de aprendizagem, toda a
responsabilidade do processo inevitavelmente cai sobre o professor. E essa percepcao injusta
talvez possa ser agravada por condigdes estruturais historicas: ao estudar as dinamicas de aula
de grandes professoras do cendrio lirico paulistano, Pontes Junior explicita em sua tese como,
segundo as descri¢cdes dos alunos, essas professoras desempenhavam o papel de mediadoras
entre os alunos promissores ¢ os trabalhos do cenario musical, de forma que carregar o nome

dessas professoras em sua formacao chegava a ser um elemento de peso em seus curriculos:

Do ponto de vista simbolico, essas professoras carregavam contetidos e
valores agregados que apontavam para resultados experimentados dentro do
campo. Mas ndo apenas isso. As idealizadoras dos modelos de
ensino-aprendizagem em questdo passavam a atuar também de um modo
institucionalizado, ndo no sentido do diploma convencional, mas como uma
espécie de certificagdo que vincula o aluno ao nome reconhecido do professor.
(PONTES JUNIOR, 2020, p. 188)

Alternativas a essa dindmica podem ser encontradas também nas teorias da
aprendizagem. Talvez tenha correlacdo com o que Bernardo descreveu como “salto de fé", ja
associado acima as teorias de Carl Rogers. Talvez seja possivel estabelecer conexdes entre
essa analise com o que Daniela descreve em seu relato. Segundo ela, observando seu tempo
na docéncia, hd uma tendéncia inicial dos alunos de delegar o seu processo em demasia para a
aula de canto e para o professor, assumindo pouco dessa responsabilidade para o seu proprio
tempo de exploragdo criativa. Ha a hipotese de que parte desta tendéncia seja reflexo da
maneira como ¢ pensado hegemonicamente o ensino de canto no pais, como descrito acima.

Daniela também observa uma forte influéncia histérica do pensamento positivista no
ensino que pode concatenar, dentro do ensino tradicional de canto, a um uso de terminologia
que nem sempre se adapta de forma adequada aos alunos. Uma vez que o uso de imagens
como ferramenta didatica ¢ muito comum no aprendizado de canto, ela sente que em sua
trajetoria havia um pensamento voltado para “Essa imagem aqui funcionou para Fulano,
Beltrano e Ciclano. Entdo tem que funcionar também para Catarina, Paula e Jodo.” Mas
nesta logica, ndo se contempla o historico individual de cada aluno, de forma que a mesma
imagem pode significar coisas distintas para alunos diferentes. Como diz MATSUFUIJI: “Uma
mesma pratica ou ensinamento ndo interage do mesmo jeito com corpos diferentes, pois cada

2916

corpo atua de modo proprio no processo.”'® e FELIX também reitera esse aspecto dizendo que

“o problema da comunicacdo no canto vai além da defini¢ao da imagem correta. Antes disso,

1 MATSUFUII, 2021, paginas 23 € 24.
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deve-se observar, também, como esse "sujeito", o aluno, apreende e assimila essas imagens™"’.

Nadia, descrevendo sua trajetoria principal ao lado de uma professora bem tradicional e das
escolas antigas, também aponta que a autonomia ndo era uma questdo levantada para ela em
aula. Observa, inclusive, que a orientagdo recebida era mais baseada no “ndo” do que no
TP L) . ' ' ~

sim”, num sentido de como a professora a orientava em dire¢cdo a um resultado esperado,

mais do que sob um carater exploratorio.

Respostas referentes a pergunta: “Para vocé, como professor(a), te ocupa

pedagogicamente a questao da autonomia?”

Todas as entrevistadas declaram que procuram estimular a autonomia de seus alunos.
Nadia reitera o uso de checklists e espelhos em aula e comenta sobre a necessidade de
estimular a propriocepcdo dos alunos. Ela explicita também o quanto, como aluna, a pratica
esportiva e a pratica de Yoga foram fundamentais para o desenvolvimento do seu proprio
autoconhecimento corporal. E como professora, considera o uso da Técnica Alexander como
um dos seus principais recursos de percepcao corporal, indicando cursos voltados a essa
técnica para os seus alunos sempre que possivel. Ela também deixa claro que embora o
processo de aula deva sempre incitar a autonomia do aluno, este € um processo que nunca €
autodidata, visto que o conceito do autodidatismo implica que o aluno ndo precisaria de uma
outra pessoa para ajuda-la, nem mesmo ocasionalmente, o que nao ¢ verdade, segundo a
entrevistada. No caso da sua trajetdria, Nadia considera que a falta de professores que
tivessem essa perspectiva sobre autonomia s6 fez com que ela demorasse mais para ter
algumas percepgdes que poderiam ser melhor estimuladas se esse aspecto fosse levado em
consideragao.

Ao separar autonomia de autodidatismo, Nadia faz uma associagdo ja levantada por
Vygotsky, quando este questiona o papel do professor, uma vez que consideramos o aluno

como parte ativa do aprendizado:

Ao atribuir tamanha importincia excepcional a experiéncia individual do
aluno, deveriamos reduzir o papel do professor a nada? Deveriamos substituir
a antiga formula: “o professor € tudo, e o aluno nada” com o seu oposto: “o
aluno ¢ tudo e o professor nada”? De forma alguma. (...) porque atribuimos ao
papel do professor algo incomparavelmente mais importante. (...) o ambiente

" FELIX, 1997, p. 74
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social é a verdadeira alavanca do processo educacional, e o papel total do
professor se reduz a ajustar esta alavanca. (VYGOTSKY, 1997, p. 48)"®

Ao explicar que mesmo profissionais precisam de um acompanhamento ocasional com
um profissional que tenha um ouvido treinado, Nadia encontra um ponto em comum com a
narrativa de Daniela, que acredita que o cantor “tem um limite de autopercepc¢ao e de escuta
pela constitui¢do do instrumento, porque o instrumento somos nos, € a nossa escuta também
somos nods, € a nossa escuta muda com o tempo € o nosso instrumento também muda com o
tempo”. Mas para isso, ¢ necessario um processo qualitativo e constante de treinamento
dentro de uma determinada escola técnica, de forma similar a construgdo de habilidade
atlética, até que o proprio aluno consiga se preparar sozinho corporal e vocalmente antes de
uma apresentacdo. Para ela, um bom sinal de emancipacdo do aluno ¢ quando o proprio aluno
traz gravagdes para conferir certos elementos técnicos que poderiam ser otimizados, ou seja,
quando se demonstra a habilidade de discernir possibilidades de realizag¢do técnica. Daniela
também faz um discernimento importante entre a ideia de cercear ou regular conhecimentos e
a ideia de fazer escolhas sobre quais desafios sdo mais propicios para serem desenvolvidos
com o aluno, tendo em mente em qual estagio técnico o aluno se encontra, € comenta que ¢

muito comum os discente confundirem as duas coisas.

3.5 Um olhar geral sobre as entrevistas

Ao compararmos as respostas dos dois grupos, observamos um consenso entre todos
os entrevistados de que hd uma relacdo entre técnica e autonomia e de que hd uma
preocupagdo, enquanto professores, de elaborar um pensamento pedagdgico que instigue a
autonomia em seus alunos. No entanto, as descrigdes e os entendimentos de como essa
formag¢do de autonomia ocorre sdo apresentados de formas distintas, partindo de suas
experiéncias como alunos e como docentes, e por consequéncia recorrendo a ideia de que
elaborar uma forma de ensinar € um processo autoral. E mesmo que cada individuo descreva
as implicacoes da autonomia de forma diferente, todas as narrativas apresentam a
possibilidade de serem lidas e contextualizadas sob a lente das teorias de aprendizagem,

demonstrando que essas teorias podem ser consideradas como recurso para elaborar novas

'8 In attaching such exceptional importance to the student’s individual experience, should we reduce the role of the teacher
down to nothing? Should we replace the old formula: “the teacher is everything, and the student nothing,” with its opposite:
“the student is everything, and the teacher nothing”? By no means. (...) because we are assigning to the role of teacher
something incomparably more important. (...) the social environment is the true lever of the educational process, and the
teacher s overall role reduces to adjusting this lever.
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vias de pensar a pedagogia vocal tradicional, ndo como duas opg¢des opostas e excludentes,
mas como recursos complementares.

Embora em graus diferentes, todos os entrevistados relatam experiéncias com
professores de didaticas mais tradicionais que induziam a autonomia e a exploragdo em maior
ou menor grau. Descrigdes como a sensacao de “urgéncia” em resolver a voz do aluno (dando
mais foco a técnica do que a possibilidades criativas), a sensacdo de imposi¢cdo de uma
sonoridade padrdo, a categorizacdo arbitraria em uma determinada classificagdo vocal, a
cobranca de uma autonomia sem que as ferramentas para obté-las fossem necessariamente
dadas em aula, o uso da mesma terminologia para todos os alunos sem considerar como essa
imagem ¢ entendida por cada um e a super responsabilizacdo do professor sobre os acertos e
erros do aluno, sugerem pensamentos voltados a um ensino vertical, amparados por
metodologias calcadas em raizes positivistas. Como esses pontos sao observados em ambas as
faixas etarias, essa similaridade dos relatos sugere uma caracteristica intergeracional e
provavelmente estrutural, seja por relacdo direta ou indireta. Isso ndo significa que a
metodologia tradicional ndo seja funcional e ndo tenha seus méritos; mas implica, ao
considerarmos o aluno como agente tao ativo quanto o orientador, que ha novas perspectivas
de construcdo e apreensdo de conhecimento que nem sempre sdo contempladas sob este
paradigma de ensino.

Observamos também que demandas distintas pressupdem perspectivas distintas: as
respostas do Grupo A associam mais explicitamente a relacdo técnica-autonomia com a
possibilidade de criacdo artistica e de fazer escolhas do que com as respostas do Grupo B, que
ligam autonomia e técnica com a ideia de apropriacdo dos manejos do proprio corpo € a
automatizacao desses novos caminhos neurais. Essa diferenca provavelmente se da porque o
primeiro grupo tende a atender mais alunos amadores, numa perspectiva mais voltada a
educagdo musical, ao contrario dos alunos atendidos pelo segundo grupo, que tendem a buscar
uma formacdo profissionalizante e, portanto, ja pressupde a busca desse aluno de elaborar
suas proprias criagdes, buscando a aula como amparo para chegar a um resultado sonoro que
potencialize essa expressao.

Algumas implicagdes de mudanca mercantil e geracional também aparecem nos
relatos. Daniela, por exemplo, aponta as consequéncias do pensamento acelerado induzido
pelas redes sociais e pela velocidade das demandas de mercado, fatores que geram impacto
crucial sobre os processos de aprendizagem se compararmos com o ritmo padrao de vida de
décadas atras. Além disso, quando questdes de recortes sociais como neuronormatividade,

racismo, transfobia, etc aparecem nessas discussdes da autonomia e da relevancia da vivéncia
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do aluno, observamos outra diferenga: esses novos questionamentos sobre a realidade nao
necessariamente eram contemplados pelas geragdes anteriores de professores, o que implica
na necessidade de novas solugdes criativas (e at¢ heuristicas, provisoriamente) para essas
novas demandas que surgem em funcdo de um ensino emancipatorio. E também ha de se
especular que esse surgimento de novas demandas também ocorrerd com as geragdes

seguintes.
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CONCLUSAO

Contemplamos as condi¢des histéricas sob as quais o ensino do canto lirico se
sedimentou no Brasil e quais possiveis implicagdes esse processo surtiu sobre a pedagogia
vocal, desde o inserimento do ensino musical no Brasil Imperial e as reverberagdes deste
formato de ensino até o século XX. Observamos que o estilo do canto lirico no Brasil surge
por meio de imitagdo, visto que ¢ uma tradi¢do importada da Europa, sem se adaptar as
caracteristicas do pais. Relacionamos a distdncia geografica envolvida na formagdo de
cantores como fator determinante para o modelo tradicional de canto, estabelecendo uma
relacdo de dependéncia do aluno com o professor visto que esse possuia ndo apenas o
conhecimento técnico sobre qual repertério preparar € como executa-lo eficientemente, mas
também por deter o material musical, gravagdes e partituras necessario para isso. Também
observamos a influéncia do pensamento positivista sobre o ensino no Brasil como um todo,
calcado em uma metodologia que contempla o mundo como estavel e permanente, nao
contemplando mudancas de cenario musical e cultural. E ao analisarmos os curriculos do
ensino superior, mais especificamente em bacharelados de musica com habilitagdo em canto,
também fica evidente a lacuna de formagdo para a area do ensino técnico, mesmo
considerando que a grande maioria dos professores de canto sdo egressos deste curso de
formagdo. Ou seja, hd uma tendéncia do ensino tradicional ter um carater metodologico mais
rigido, que ndo contempla novas demandas dos alunos e ndo ¢ questionado pedagogicamente,
visto que a formacao dos professores ndo abrange essas questoes.

Em virtude dessas consideragdes, foram levantados alguns questionamentos sobre a
natureza do ensino e da aprendizagem, pautando-se nas teorias da educagdo como via
alternativa a um modelo pautado em imitagdo e em uma ideia de que o aluno ¢ um recipiente
vazio de conhecimento, como definido pelo conceito de ensino vertical. Por meio dessas
teorias da educagdo, entendemos a bagagem individual do aluno como relevante,
considerando que ele possui conhecimentos proprios € necessarios para a aprendizagem, e por
consequéncia o admitindo como agente ativo do processo educacional. Observamos também
que a pedagogia emancipatéria tem necessariamente um carater dialégico, considerando ndo

apenas a bagagem do aluno mas também a do professor, levando ao entendimento de que
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elaborar um raciocinio didatico emancipatério ¢ um processo autoral, ndo sendo possivel
estabelecer um formato fixo de ensinar.

Para levar as hipodteses levantadas por meio da revisao bibliografica a um ambito mais
pratico, foram entrevistados seis individuos no intuito de cruzar seus relatos de experiéncia
pessoal como alunos e como formadores, deixando aberta a possibilidade de definirem suas
proprias concepg¢des de autonomia relacionadas ao ensino de canto. Adotou-se pseudonimos
para cada individuo envolvido na pesquisa como forma de proteger sua identidade caso
surgissem relatos de situagdes vexatérias de suas proprias vivéncias. Reiteramos a
necessidade de mais pesquisas que considerem as vivéncias de pessoas pertencentes a
minorias sociais, visto que a argumentacdo desenvolvida até aqui coloca a bagagem do aluno
como elemento crucial para o trabalho do professor e que esse tipo de pesquisa qualitativa
pode contribuir para a elaboragdo de estratégias pedagogicas mais igualitarias.

Os relatos coletados apontam compreensdes distintas sobre a associacdo entre técnica
e autonomia (em consequéncia das vivéncias individuais de cada entrevistado) e apontam vias
de conexdo com as teorias da aprendizagem, demonstrando sua utilidade enquanto elementos
complementares para o ensino tradicional. Os relatos também demonstram caracteristicas em
maior ou menor grau de um ensino verticalizado na descri¢cdo das suas experiéncias como
alunos dentro de sistemas tradicionais, e alguns relatos levantam a hipdtese de diferengas de
realidade entre uma geracao e outra que podem influenciar no processo de apreensdo técnica
(como a velocidade de informagao, redes sociais, demandas mercadologicas) e de pensamento
de ensino (como a vivéncia de alunos pertencentes a minorias sociais cujas realidades ndo

eram necessariamente discutidas e consideradas por docentes de décadas atras).
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ANEXO 1:
TRANSCRICAO DAS ENTREVISTAS DO GRUPO A

1.1 CONSUELO (31 anos)

(Entrevista concedida em 27/09/2022, via mensagem de audio)

1. Para vocé, ha uma relacio entre técnica de canto e autonomia? Como ela se

estabelece?

Bom, eu acho que existem relagdes de autonomia e independéncia em tudo na vida né,
ndo da para dizer que ¢ algo especifico de técnica vocal. Eu acho que tudo, tudo, tudo,
tudo a gente tem que trabalhar numa perspectiva de emancipacao né? E ai também,
assim, nao acho que autonomia seja nao depender de ninguém, e sim vocé ter
liberdade para exercer quem vocé ¢ atualmente né, os seus conhecimentos, tudo o que
vocé sabe, exercer tudo isso e ter liberdade para aprender coisas novas né, tendo
restricdes as vezes mas nao repressoes - acho que sdo coisas diferentes. Entdo assim,
eu acho que dizer que uma pessoa tem que ter autonomia para construir técnica vocal €
dizer que a pessoa tem que ter autonomia sobre seu proprio corpo. Porque nao existe,
como eu posso dizer... ndo existe técnica em abstrato, né? Eu costumo definir técnica
como ferramentas para chegar num resultado eficiente e esse resultado eficiente tem
padrdes porque a gente tem uma fisiologia mas também nos temos uma anatomia, nos
temos mente, nosso corpo tem uma historia né? Entdo assim, eu acho que sim,
obviamente tudo tem relacdes de autonomia e dependéncia né, s6 que eu acho que a
gente tem que tomar cuidado para ndo confundir “autonomia” com “ndo depender de
ninguém”. Autonomia, principalmente nesse ambiente de aprendizado para mim ¢
vocé ter liberdade para ser quem vocé €, para validar os conhecimentos que voceé ja
tem, entdo ndo ter aquela ideia de que o aluno ¢ alumni, né, uma tabula rasa, e a partir
disso vocé também construir novos conhecimentos. Nao ¢ receber informacdes
partindo do pressuposto de que vocé nao sabe nada e ficar no “cercadinho”. A questao
¢ vocé nao desvalorizar o que vocé sabe, ndo desvalorizar a sua historia, entender a

histéria do seu corpo e da sua mente, e até mesmo entender do contexto social de onde
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vocé veio e a partir disso vocé estabelecer as bases dos conhecimentos que vocé quer
desenvolver. E vale a pena dizer também que a autonomia ndo ¢ a mesma coisa para
todo mundo, existem contornos. O desenvolvimento da autonomia de uma mulher é
diferente do desenvolvimento da autonomia de um homem, né. O de uma pessoa
negra, o de uma pessoa PcD (pessoa com deficiéncia), enfim, tem varios contornos ai.
Entdo sim, a técnica vocal assim como qualquer processo social, especialmente o
processo de aprendizado, € necessario autonomia. Uma liberdade que ndo ¢ um
conceito abstrato e restrito, que nao significa ndo depender de ninguém, mas que
significa ser valorizado na sua capacidade de tomar decisdes e de falar por si. E s6 um
adendo: quando digo de liberdade para aprender coisas novas, eu também td falando
de uma liberdade para recusar a aprender coisas novas, porque nem todos os saberes
sdo emancipatorios. Eu posso me recusar a aprender canto lirico, por exemplo. Eu
posso me recusar a aprender uma coisa X ou Y. Entdo ter liberdade para aprender
coisas novas - a gente se esquece que recusar um determinado aprendizado também ¢
um processo de aprendizado. Processos de aprendizado ndo sdao sO receber
informacdes. A gente tem o direito de recusar também. “Nao quero aprender isso, nao

quero saber disso”.

2. Como vocé percebe a relacdo de autonomia entre professor e aluno?

Eu acho que existe uma hierarquia inescapdvel entre professor e aluno. Existe. No
mundo. Estd dado. E acho que o professor que quer trabalhar essa questdo da
autonomia do aluno, ele tem que ter consciéncia disso porque muitas vezes 0s
professores tornam o processo de desenvolvimento da autonomia do aluno como um
processo quase que autocentrado, que ¢ como se ele fosse centrado em o professor se
dissolver como figura de autoridade, e ndo como o aluno desenvolver a sua capacidade
de questionamentos. Os professores entram numa logica muito autocentrada disso.
Isso me incomoda muito. Entdo o professor tem que ter essa consciéncia de que ele
tem se tensionar até os limites dessas estruturas de poder, mas essa estrutura de poder
jamais serd dissolvida na sala de aula. E tem que tomar cuidado com essa armadilha de
ndo montar um processo autocentrado: como que eu posso ndo ser uma figura
autoritaria. Sendo fica igual aqueles “feministos™: “Desculpa por ser homem”. Tipo,
ndo ¢é sobre vocé cara. E sobre a emancipagdo das mulheres. Entdo assim, esse é um

lado, dos professores que t€ém essa no¢ao meio idealista e deslocada da realidade, e por

54



ela ser deslocada da realidade esse proprio conceito de emancipagdo acaba sendo
autoritdrio né. E tem os professores que ndo, que realmente acreditam que essa
estrutura de poder ¢ valida, que ela ¢ baseada em uma experiéncia irrevogavel, em um
conhecimento irrevogavel, e tudo isso ¢ validado por estruturas, ndo sé aquilo do que
se tem como ideologia do que € o professor e do que sdo os processos de ensinamento,
mas também pelas proprias estruturas. Se vocé ta falando de uma universidade, se
voce ta falando de uma escola, se vocé ta falando do que quer que seja. E ¢ importante
observar também como vocé tem nuances nessas relagdes estruturais. Eu acho que
essa hierarquia entre professor e aluno ¢ inescapavel, mas por exemplo: numa
universidade publica vocé tem uma estrutura muito rigida, e isso exerce um
determinado poder de opressao do professor sobre o aluno. Mas por exemplo, numa
aula particular, o aluno t4 pagando. Entdo muitas vezes ele diz isso de uma forma
arrogante: “Eu to pagando, me faz o que eu quero”. Nas escolas de musica isso € pior
ainda porque essa mediacdo do dinheiro ndo ¢ nem cara a cara com o professor. Vocé
esta contratando um servigo. Qualquer insatisfacao vocé tem, vocé vai até a secretaria
e reclama “Eu to pagando e nao estou pagando por isso”. Entdo tem essas relagdes de
mediagdo de quem paga, quais as estruturas e onde essa relacdo estd, e também a
questdo do professor ser homem ou mulher e outras relacdes de opressdo que se
reproduzem dentro da sala de aula. Entdo vai mais ou menos por ai o que eu penso. Eu
acho que essa questdo da hierarquia entre professor € aluno ndo pode ser analisada em
si mesma, assim como qualquer outro fendmeno social ela tem tantos condicionantes,
sabe? Até mesmo se vocé pensar na educagcdo como processo de ajuste social, entdo se
vocé estiver pensando na educagdo profissionalizante, por exemplo, no ensino da
musica que € profissionalizante, vocé esta pensando na adequagdo daquela pessoa aos
padrdes da industria musical. Entdo também ¢ um processo ideoldgico muito forte.
Muitas vezes o professor funciona como um agente de adequagdo social e adequacao
aos padrdes de uma industria cultural, entdo também tem uma relacdo cultural
mercantil e ideoldgica e ¢ interessante assim, né. A autoridade do conhecimento nao é
uma autoridade abstrata, “eu sei e vocé nao sabe”. Tem essa dimensao, mas essa ¢ a
pontinha do iceberg de vocé saber que aquela pessoa, que aquele professor exerce um
papel ideologico e estruturante da nossa sociedade. Se vocé pensa o ensino ¢ a escola
como uma parte de todo um projeto de ajuste social, e de normatividade. E o professor
¢, queira ele ou ndo, um agente desse processo. Pode ser um agente mais ou menos

reaciondrio desse processo, mas € inescapavel que seja.
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3. Para vocé, como aluna, essa autonomia foi estimulada em aula?

Eu acho que ela foi estimulada e desestimulada em varios niveis, né. Meu primeiro
professor de canto era uma pessoa que incentivava muito as pessoas, muito, muito
mesmo. Todo mundo. E ele sempre dava muito reforgo positivo, eu chegava querendo
cantar um repertorio na aula e ele falava “Ah, canta ai”. E ele trabalhava técnica a
partir daquele repertorio que eu queria cantar, mas ele nao cobrava de mim uma voz
padrao para aquele repertorio. Tinha coisas que ele falava “Nao! Pelo amor de Deus!”,
mas na maioria das vezes ele falava “Beleza, vamos estudar isso ai que vocé gosta”.
Era um professor de canto lirico, diga-se de passagem. E ele me estimulava muito
apesar dele ndo ter uma perspectiva consciente emancipatoria, ele € uma pessoa muito
generosa. Depois entrei no conservatorio e 14 ja ndo foi tdo legal, porque além dos
professores serem mais conservadores, vocé ja tinha uma pressao maior: “Vocé entrou
aqui entdo vocé quer se profissionalizar, voc€ quer ser cantor de verdade”. Entdo tinha
aquela pressao para escolher um repertorio padrao “Ai primeiro tem que cantar isso, ai
toda soprano tem que cantar isso”. Eu tinha muito aquela pressdo dentro do canto
lirico para me encaixar num fach, tem que fazer isso, tem que fazer aquilo, ai faz
prova... Teve uma vez que uma professora falou para uma amiga minha (ela vivia
fazendo bullying com essa minha amiga) e falava ‘“vai fazer outra coisa da vida”, ai
teve uma prova que ela deu uma nota muito baixa para essa menina, uma nota muito
abaixo da média, e ai quando essa menina questionou “Por que que eu tirei essa nota
tdo baixa?”, a professora falou “Como que eu dou dez para fulana” - que era uma
pessoa considerada uma pessoa muito técnica, muito avangada, com um repertdrio
muito bem resolvido - “e dou um cinco para vocé? Vocé ndo ¢ um cinco em relacdo a
fulana.” E ¢ isso, depende muito do lugar. Teve um outro professor que eu tive que ele
tinha uma questdo ética muito fria assim, pao-pao, queijo-queijo. Entdo ele falava
“Olha, esse ¢ o meu codigo de ética, trabalho assim, vocé vem aqui, eu te ensino o que
eu sei, se vocé quer falar ndo voce diz ndo e ai ja ndo € problema meu.” E eu acho que
essa ¢ uma postura bastante honesta, acho que ndo deixa de ser uma ferramenta de
autonomia porque ele ta te dizendo claramente quais s3o as coisas para as quais vocé
vai ter que dizer sim ou nao, tomar decisdoes né. E tem um outro professor, e esse eu
faco questdo de falar o nome, que ¢ o Ariel Coelho, que ¢ maravilhoso. A perspectiva

dele ¢ ensinar fisiologia, ¢ ensinar técnica, e falar “Olha, essa técnica ¢ assim,
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divulguem esse conhecimento cientifico”. E ele ainda tem um conceito muito
interessante que ele chama de Antropofisiologia vocal, que ¢ justamente esse
cruzamento de dados entre os os estudos das ciéncias da voz e os fendmenos sociais
histéricos da voz. Entdo ¢ tipo vocé fazer pesquisa que fagam vocé por exemplo
chegar a conclusdo que a manobra vocal que vocé faz para chegar no kagyra, no
mongonlian throat singing ¢ a mesma manobra que o James Hetfield do Metallica, faz.
Entao ele ¢ um grande divulgador de conhecimento. Na sala de aula, ele responde tudo
0 que voce quer saber, ele ensina tudo o que ele sabe, ele ¢ muito generoso, ndo ¢ uma
pessoa que regula conhecimento. Até porque, ele td sempre se renovando. A
autonomia do aluno nido ¢ uma ameaga para ele. E eu acho que ¢ isso, tem muito
professor que vé€ a autonomia do aluno como uma ameaca, € até uma ameaga de
carreira. Teve um filme que assisti, que se chama A Professora de Piano, do Michael
Haneke, um filme pesaddo. E essa professora de piano chega em casa, ¢ uma
professora de conservatério de Viena, e a mae dela pergunta “Como ¢ que estd aquela
sua aluna que toca Schubert?”, e ela responde “Ah, ela tem muita afinidade com o
repertorio apesar de ser muito imatura”, e a mae dela responde “Schubert ¢ a sua
especialidade, ndo se esqueca disso. Voc€ quer que a sua aluna faca carreira e vocé
ni0?”. A miée dela fala isso. E uma mée super abusiva. E ai ela comega a ser cada vez
mais agressiva com essa aluna, por varios motivos, ndao so por isso, € ai um rapaz que
essa professora ta apaixonada ajuda a acalmar essa menina, que estava tendo uma crise
de ansiedade antes de entrar no palco. E essa professora fica com citime, tanto porque
a menina ta tocando muito bem porque o cara foi acalmé-la. E enquanto essa menina
td tocando, ela quebra um copo de vidro e enfia os cacos no bolso do casaco da
menina. Quando a menina veste o casaco ¢ pde a mao no bolso ela corta toda a mao,
entdo ¢ muito engragada essa questdo da autoridade. Esse filme todo fala sobre
autoridade, repressdo e violéncia, ¢ um filme muito interessante. Eu acho que em
varios niveis e por varios motivos, os professores vao regulando e fornecendo
autonomia. Num geral eu acho que os professores que no fundo sabem que sao
obsoletos tém mais medo dos alunos e os professores que nao tém essa postura de “Eu
ja sei tudo, ndo preciso buscar mais conhecimento”, que estudam, que se reciclam, que
nao tem medo de aprender coisas novas, que ndo falam “Esta ¢ a minha técnica, este é
o meu sistema” eles sdo muito mais abertos e tendem a confiar muito mais na

autonomia do aluno.
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4. Vocé, como professora, te ocupa pedagogicamente a questao da autonomia?

Entdo, eu sempre quis ser professora porque minha mae era professora e eu via que ela
tinha uma relacdo muito bonita com os alunos, os alunos gostavam muito dela. Eu
ficava “Nossa, que da hora né?” e eu sempre gostei muito dos meus professores que
eram generosos em compartilhar conhecimento, sempre gostei muito de aprender,
sempre fui muito fascinada por aprender. Claro que ndo tudo, tinha coisa que eu
também nao gostava de aprender, mas ai entra naquilo que eu falei da autonomia de
recusar conhecimento também, mas eu sempre gostei muito de aprender. Entdo eu
ficava “nossa, essas pessoas sao tdo importantes, olha a minha mae que legal” entdo eu
sempre soube que eu queria ser professora. Escolher do que eu seria professora era
detalhe. E ai eu optei por fazer Letras, por varias razoes, ndo quis fazer canto logo de
primeira, acho que eu ndo tinha muita maturidade para isso, ai depois sai da Letras,
sempre gostei muito de dar aula justamente por eu ser tdo apaixonada por
conhecimento € por eu ser uma aluna muito avida, eu queria que meu alunos fossem
alunos muito empolgaddes, que gostassem de aprender e tal. Eu gostava muito de ler e
tinha professores que falavam “Ah que legal Nize, vocé se interessa pelas coisas.” E
quando eu virei professora eu parti do pressuposto que as pessoas ndo sao burras e que
elas tem capacidade de aprender coisas e dar suas opinides sobre as coisas da mesma
forma que eu fazia. Ja comecei com essa cabega. E tem outro lado também que eu
queria muito ndo ser como os meus professores abusivos. E principalmente nesse meio
da musica eu tive professores horriveis, horriveis assim. Por exemplo, na escola tem
muito aquilo de “Sabe ou nao sabe”, mas sdo tantas matérias e sdo tantas coisas
aprendidas por obrigacdo e ndo por vocagdo, entdo se reduz a esse pensamento de
“sabe ou ndo sabe, ¢ burro ou ndo ¢ burro”, o que ja machuca. Mas essa coisa de vocé
virar para a vocagdo da pessoa, uma coisa que ela gosta e dizer “Vocé ndo pode tazer
0 que vocé ama, vocé ndo tem capacidade de fazer o que vocé ama” ou entdo “se vocé
quiser fazer o que voc€ ama, vocé€ vai ter que ralar até voc€ ndo amar mais isso”.
Entdo eu sempre quis ser um dos professores bons que eu tive e evitar a0 maximo ser
os professores ruins, aprender com os erros dos outros ja que eles ndo aprenderam com
os seus proprios erros. E esse € um ponto. Nossa, essa ¢ a pergunta mais complexa que
tem porque ela meio engloba tudo, desde os meus processos de aprendizagem até eu
ser professora, entdo perpassa tudo, ¢ a sintese de tudo que vocé perguntou. Outra

questdo ¢ o fato de eu ser uma pessoa neuroatipica, eu tenho diagnostico de
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bipolaridade, de TDAH e isso me trouxe muitos problemas assim, por causa do TDAH
era sempre aquela coisa “Ah a Nize ¢ muito inteligente mas fala demais” ou entdo “Ah
a Nize ¢ preguicosa entdo deixa ela se virar”, ou entdo “a Nize € super empolgada com
as coisas, super inteligente, entdo deixa ela se virar”. Entdo os dois extremos que eu
apresentava se resumia a ‘“ela consegue, deixa ela se virar” ou entdo “ela nao
consegue, caso perdido, deixa ela se virar para deixar de ser preguicosa”. E ai eu tive
esses problemas, teve essa questdo de ser muito temperamental como boa parte das
criancas com TDAH e ja com algumas caracteristicas de bipolaridade, apesar que a
bipolaridade mesmo sé surgiu aos 25 anos, apesar de eu ja ser bem depressiva desde
crianca. Entdo isso é uma coisa muito marcada pra mim e essa coisa da educacdo
normativa que sempre me machucou muito também era uma coisa que eu pensava
quando eu me tornei professora. Poxa, ndo essa de falar que uma pessoa € preguicosa
quando ela t4 sofrendo para aprender uma coisa. Quando ela t4 ali, na sala de aula, e
quando vocé ¢ professor vocé tem que fazer essa mediacdo entre a informagdo, o
conhecimento e as capacidades daquela pessoa, as necessidades e as habilidades, vocé
que tem que fazer essa mediagdo. E essa questdio da normatividade, da
psiconormatividade, da normatividade dos comportamentos, de vocé ser uma mulher
inqueita, uma mulher que ndo para de falar né, enfim. E eu tive no inicio da minha
vida universitaria, em 2009 quando entrei na Letras, eu tive um surto e acabei
internada numa comunidade terapéutica, fui manicomializada, e aquilo me marcou
muito assim, minha vida universitaria foi muito conturbada tanto nessa primeira
graduacdo quanto na musica agora que ¢ a minha segunda graduagdo. Tive varios
periodos de pausa por causa de questdes psiquidtricas, as vezes questdes financeiras
também, estou em um desses momentos agora né. E eu acho que temos que tirar essa
discussdo um pouco do lugar do acolhimento, das pessoas serem mais empaticas - isso
¢ verdade, ¢ verdade para a humanidade como um todo, mas vai além de uma questdo
moral e individual porque ¢ toda uma estrutura, ¢ quando falamos de estruturas de
poder nos temos capacitismo, racismo, machismo, transfobia e vocé tem a
psiconormatividade também. Se a sua cabeg¢a ndo funciona naquele modelo, o
problema ndo ¢ o modelo, o problema ¢ a sua cabega. O problema ndo ¢ todo o
ambiente que tem a capacidade de se moldar a vocé. O problema ¢ a sua cabega, né? E
1sso ¢ um grande problema para mim, eu tive uma coisa que hoje eu entendo como -
apesar de eu nunca ter esse diagnostico, até porque eu nunca ouvi ninguém falar sobre

isso por aqui, € mesmo no exterior ouco falar muito pouco, conheco s6 uma
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pesquisadora australiana que fala sobre isso - que € um transtorno vocal psicogénico.
E ¢ uma coisa que o Freud ja vai colocar como dentro da categoria da histeria, que
hoje a gente chama de crises conversivas. Eu tenho muita tendéncia a crises
conversivas, que € a “somatizacdo”. E um desses sintomas que o Freud ja descrevia ¢ a
perda da voz ou uma alteracdo muito dréstica de timbre, e eu tive isso. Eu tinha umas
dificuldades de fonag¢do, minha voz sumia e eu ndo consegui detectar nenhum
transtorno vocal de origem fisiologica, ou pelo menos nao um padrao que configurasse
um transtorno vocal fisiolégico. E essa também ¢ uma questdo para mim, da
psiconormatividade no ensino e eu lido muito com isso, de entender no geral os
bloqueios psicoldgicos que as pessoas t€ém, e que vem muito desses padrdes da
industria da musica - afinal de contas as pessoas comecam a cantar se espelhando em
exemplos da industria cultural, quase que inevitavelmente - e isso ja traz uma série de
cobrangas: “vocé quer cantar bonito?” e ndo tem nenhum problema em querer cantar
bonito, a questdo ¢ vocé ter esse processo de entender o que € bonito e o que ¢ feio, e
1Ss0 gera muitas pressoes € voc€ quer muito cantar mas voce tem medo de palco ou se
vocé sobe num palco e as pessoas tiram sarro de vocé. Até lembrei de uma musica da
Linn da Quebrada que se chama “A Lenda” e ela fala muito disso de vocé nao ser a
bicha padrdo. E ai tem o refrdozinho dessa musica que ela fala “Eu to bonita?” e a
backing vocal responde “Ta engracada”. “Eu ndo to6 bonita?" “T4 engragada” e ai ela
fala “Eu me arrumei tanto pra ficar bonita mas até agora s6 deram risada”. E ¢ muito
foda uma artista falar isso, e vocé€ pensa o tanto que vocé se esforgcou. J& riram de
mim em uma masterclass. Entdo sintetizando, a minha experiéncia como aluna, uma
pessoa que sempre gostou de aprender, sempre quis aprender, me fez ter amor pelos
dois lados do conhecimento, tanto observando minha mae enquanto professora,
observando os professores que eu amava, € me observando sobre como o meu
processo de aprendizado era tdo gostoso em alguns aspectos, eu ficava “Olha que
legal, essas pessoas trocam conhecimento e eu ndo sou burra, eu ndo sou uma pagina
em branco, eu sei ler, eu posso chegar pro professor e dizer ‘OLHA O QUE EU
ENCONTREI AQUI’” e isso era legal. Entdo eu ja comecei como professora partindo
do pressuposto que professores t€ém que ser legais e que alunos ndo sdo burros. E tem
essa questdo do outro lado também de eu ser considerada burra as vezes ou
preguigosa quando eu tinha alguma dificuldade de aprendizado seja por questdes
psicodivergentes ou questdoes de falta de interesse mesmo por coisas que me eram

apresentadas de forma super... né? E ai tem essa questdes mais sérias de adequagdo a
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estruturas de ensino que me trouxeram consequéncias muito graves, eu sou uma
pessoa muito insegura, pode ndo parecer, mas o ambiente universitario ¢ cheio de
“cala a boca”, assim, e eu tenho muitos traumas em relacao a isso. Tem um trecho do
livio Tudo Sobre o Amor, da Bell Hooks, ¢ ela descreve uma coisa que aconteceu
muito comigo: “Em um momento a minha familia tava me falando que eu era muito
inteligente e muito promissora e no outro momento eles tavam me falando que eu era
muito petulante e que se eu continuasse assim eu iria acabar internada num manicomio
e eles ndo iriam querer me visitar.” E eu sofri muito esses dois lados. Minha familia
era muito humilde e muitas vezes para eles estudar era petulancia. Entdo as vezes eu
tenho trauma assim, eu sempre acho que to falando demais, eu sempre acho que as
coisas que eu falo sdo irrelevantes. Entdo eu acho que a partir do tanto que eu to
falando da para perceber que os processos e aprendizado num geral me fascinam. E
uma coisa que eu praticamente vejo qualquer espaco como espago de aprendizado e de
troca, e pra mim todo lugar ¢ sala de aula de alguma forma. E toda sala de aula tem
potencial para se transformar em qualquer lugar. Entdo ¢ meio isso assim, eu como
professora tento s6 me desafiar a reviver o tempo inteiro todas essas minhas vivéncias
e me colocar no lugar das pessoas para as quais eu ensino e sempre deixar muito claro
para os meus alunos: “Eu até sei dar aula, mas ndo sei dar aula para vocé. Vocé vai me
ensinar a dar aula para voc€”. E eu acho que ¢ meio isso, o professor que ndo quer
aprender ta participando do processo de construcao de conhecimento pela metade.

Acho que ¢ isso.

61



1.2 BERNARDO (30 anos)
(Entrevista concedida em 30/09/2022, realizada pessoalmente)

1. Para vocé, ha uma relacio entre técnica de canto e autonomia? Como ela se

estabelece?

Eu acho, sempre acreditei - sempre ndo na verdade, esse ¢ um conceito que a gente vai
refinando com o tempo né - que, no comego eu pensava que a técnica resolvia tudo. E
1sso € uma coisa que a gente aprende com o tempo, que nao ¢ sempre assim. Tem
muitas outras coisas em jogo. Mas ¢ inegavel que a técnica ¢ uma coisa que pode te
dar muita autonomia para muitas coisas, até para vocé ficar livre para explorar outras
coisas. Entdo eu acredito assim, que a técnica - nossa, dificil essa pergunta - ela ndo
pode ser o seu ponto focal o tempo todo, porque sendo ela fica pesada, muitas vezes
vocé pode perder momentos de inspiracdo ou momentos de ideias que vocé gostaria de
acessar mas que no momento a técnica te bloqueou. Ela pode te limitar porque vocé
pensa num conceito ¢ fala “Nao, mas qual ¢ a resposta técnica para isso?” “Ah, ¢
1ss0.” “Ah, mas eu tive aquela ideia!”. Mas e ai né? Por onde que eu vou? A técnica
vai me resolver um problema? A minha ideia vai resolver um problema? Entao assim,
ela pode te dar muitas respostas e a partir dessas respostas vocé tem momentos
criativos melhores ¢ mais constantes. Entdo ndo depender dela o tempo todo, mas
saber usa-la de forma livre, responsavel e - porque nao? -, inspiradora. Saber usé-la
para complementar o seu fazer artistico, a sua inspiragado artistica. Eu acho que ¢ isso.

E isso que te d4 autonomia.

2. Como vocé percebe a relacio de autonomia entre professor e aluno?

O professor de canto € a pessoa que tem que dar para o aluno, fazer o aluno descobrir
a propria autonomia. E que basicamente se relaciona com a primeira pergunta, né?
Vocé como professor descobre em si mesmo a sua propria técnica e as suas proprias
dificuldades como cantor e a sua propria experiéncia de vida - a sua historia como
performer, como cantor, como solista -, vocé traz isso de alguma maneira para o seu
aluno. Obvio que respeitando aquilo que o seu aluno ta oferecendo, a histéria do seu
aluno, todas as dificuldades que ele tem, tudo aquilo de bagagem que ele t4 trazendo, e

vocé tenta casar isso de alguma maneira. A sua histéria com a histéria dele. Entao
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falar: “PO, por que que vocé ta tendo essa dificuldade?” ai sei 14 “Ah, to cansado”
“Tenho dificuldade com o agudo”, seja 1a o que for a explicagdo que ele possa dar. E ¢
legal vocé buscar 1sso na sua propria historia: “Como que eu posso ajudar o meu aluno
com aquilo que eu vivi?” Se eu tiver a resposta, super legal, vocé ja da, explicando da
maneira que for preciso. Se eu ndo tenho resposta, eu vou ter que inventar alguma
coisa né? Entdo assim, ¢ muito legal dar essa autonomia para o aluno, fazer o aluno
criar, fazer o aluno entender que ele pode ser artista mesmo que ele ndo trabalhe com
aquilo. Porque isso vai ajudar muito na vida dele. E ndo assim, usar a arte de forma
utilitarista: “Nao, usar a arte para melhorar a concentragao” ou “Nao, usar a arte para
melhorar a performance no trabalho”, ndo. As vezes sO a arte pela arte ja é mais do
que o suficiente. Entdo assim, eu acho fundamental da autonomia falar “Hm, que
técnica vocé acha que fica legal aqui? Que dinamica vocé acha que fica legal aqui”
ndo impor. De vez em quando orientar: “Ah, eu acho que aqui, para o estilo, fica
melhor essa, essa e essa.” Mas ndo o tempo todo, porque sendo vocé s6 vai podando,
podando e podando, e sem perceber voc€ vai podando seu aluno. Entdo, né, abrir
portas. Falar “Olha, acho que fica legal vocé fazer assim, mas o que que vocé pode
colocar de diferente aqui, com a sua experiéncia?” E dai a gente vai criando junto,
autonomia ¢ fundamental porque o aluno ganha confianga em vocé, vocé ganha
confianca no seu aluno, vocé vai criando amizade, criando um vinculo muito forte, um

vinculo artistico, pessoal.

2.1. Eu acho interessante que vocé falou que as vezes vocé tem que inventar porque
mesmo que vocé utilize seu referencial para orientar o aluno, vai chegar situacoes
que o aluno vai viver que vocé também nunca viveu e vocé vai ter que fazer uma

relacdo heuristica (um nome bonito para dizer gambiarra).

E quantas vezes vocé ndo tem que fazer isso né? Inventar uma imagem pro aluno,
nossa, quantas vezes vocé€ nao fala os maiores absurdos no bom sentido, para inventar

uma imagem e fazer qualquer coisa para o aluno aprender.

2.2. E entender a linguagem de aprendizado dele também, né?

Isso! E a gente tem alunos de tantas areas diferentes, que trabalham com coisas

diferentes, vem de condi¢cdes sociais diferentes, vem de condi¢des intelectuais
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diferentes, né. Quantas vezes - eu falo isso pela minha experiéncia com grupos corais,
eu ja trabalhei com grupos corais de pessoas que sdao de regides periféricas e que, se
vocé usa determinada linguagem, vocé pensa “Pd, ndo vao entender isso”. Nao porque
vocé nao confie, que vocé€ pense que as pessoas sao burras, nao ¢ nada disso. Mas ¢
um pensamento de “Vou usar essa outra abordagem porque eu sei que vai cair melhor
aqui.” Enquanto um outro grupo, de pessoas que, por exemplo, estudaram musica a
vida inteira, tiveram acesso a cultura de outras formas - também ndo falando de uma
melhor e outra pior, sdo so realidades diferentes. E vocé tem que saber lidar com isso
sendo vocé vai se estrepar. Voc€ ndo vai conseguir colocar uma comunicac¢ao de forma
valida. Entdo assim, puxar de onde for possivel, das suas proprias referéncias
culturais, das suas proprias experiéncias de vida, se for preciso, inventa um termo, fala
qualquer coisa, mas joga a mensagem pro seu interlocutor de qualquer forma que seja

necessaria, entdo ¢ importante criar um vinculo. Que ¢ o mais importante.

3. Para vocé, como aluno, essa autonomia foi estimulada em aula?

Olha, eu ndo posso reclamar da autonomia que eu tive. Mas eu acho que isso poderia
ter sido excitado de uma forma maior assim, sabe? Porque as vezes fica muito - isso
acontece muito ainda - de bater muito na tecla da técnica, a qualquer custo.
Principalmente no canto lirico. E uma ansia por resolver algum problema do aluno.
Uma urgéncia de resolver aquela voz, de formar aquela voz e estabelecer um padrao
técnico, um padrio estético e “vamos resolver aquilo a qualquer custo”. Entdo em
algum momento vocé acaba tirando a autonomia do aluno, vocé s6 usa aquela
ferramenta para resolver algum problema. “Nao, faz assim, porque a técnica ¢ assim,
porque o periodo € assim, porque a estética ¢ assim” “Ah, mas e o...” “Ndo, vamos
resolver fazendo isso, isso e isso”. Entdo assim, vocé s6 vai se guiando e se moldando
aquilo que o professor passa para voc€. Entdo, o que eu faco da minha vida? Eu s6
sigo um padrdo técnico? Eu so6 sigo aquilo que me falam? Porque uma voz lirica leva
tempo, nds sabemos disso né, nds somos atletas da voz, digamos assim né. Isso ndo ¢
bom nem ruim, ndo ¢ isso que estou dizendo. E s6 um outro tipo de treino, que exige
muito tempo, a vida inteira. Entdo - nossa, sdo dificeis as suas perguntas - mas eu sinto
assim, que eu poderia ter sido melhor estimulado na parte criativa assim, sabe? Sei 14,
canta uma aria de forma mais livre, ndo pensa tanto na técnica, pensa mais no texto,

pensa mais na personagem, interpreta mais, se joga mais, cria mais. Isso eu acho que
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3.1

faltou um pouco. E eu comecei a perceber isso depois que eu me formei. Eu percebi o
quao engessado eu tava no meu recital, nas minhas aulas, eu sempre sé quis resolver
tudo técnico, acertar nota, acertar ritmo - que ¢ nossa obrigagao, claro -, mas so isso.
Eu sé ficava nisso. Resolvendo nota, resolvendo texto, resolvendo ritmo, tentando
acertar o texto, tentando acertar nota, tentando acertar o ritmo para passar no recital. E
para resolver o repertorio que o professor pediu e depois na outra semana cantar outra
coisa pra cumprir o check-list: Ah, barroco pronto, classicismo pronto, romantismo
pronto, Opera pronta, aria de concerto pronto, ah século XX meio pronto, s6 para
cumprir uma formacdo académica. Mas que tragos criativos vocé trouxe dentro desse
mega curriculo? Quase nada. E depois que me formei eu falei “Nossa, que tempo que
eu perdi de criatividade que eu poderia ter me jogado muito mais. E falando assim de
forma pessoal, eu mudei muito a minha abordagem tanto como cantor performer
quanto como professor. Eu falei “Nossa, eu posso jogar muito, injetar muito mais
coisa em aula” e isso ¢ um passo de fé muito grande. Porque a gente fica muito preso
“Nossa sera que o aluno vai acertar nota, sera que o aluno vai afinar” e tem coisa que
vocé tem que jogar esse passo € dar esse passo de forma contraria, confiar que as
vezes a interpretacdo pode resolver a técnica, a criatividade pode resolver um
problema. E nem sempre o protocolo da aula de canto “Dez minutos de respiracao, dez
minutos de vocalise e etc”. Nao, as vezes ja vai direto. Canta uma aria ai para aquecer.
Resolve. Cria um pouquinho agora, cria agora uma cena, faz uma coisa de brago, por
mais ridiculo que vocé ache que tenha sido isso né, porque vocé ndo teve isso na sua
formagdo entdo vocé acha que ¢ errado. Entdo ¢ isso, e acho que falta esse estimulo, e
eu to tentando resolver isso jogando isso pros alunos e o feedback que eles me dao me

ajuda como performer.
Entendo. Entdo vocé entende que na sua formacao, o estimulo, o seu referencial
sempre esta externo a vocé, num sentido mais vertical de ensino - porque a

propria tradicao do estilo de canto dita dessa forma, certo?

Exato. E justamente por ter sido vertical ficava muito dificil buscar isso de forma

horizontal.
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3. 2. Integrativa também né?

E! Por que que eu digo isso? Porque as vezes sei 14, as vezes vé um video, vé uma
performance que eu achava legal e pensava “Nossa, por que que eu ndo consigo buscar
isso? Por que que eu ndo consigo ativar isso em mim? Eu acho isso tdo bonito mas ao
mesmo tempo tdo errado. Nossa, td tdo intenso e tdo bonito, mas ela abriu a boca
daquele jeito ai entdo ta errado.” Entdo esses bloqueios mentais sabe, e artisticos, vocé
fala “Nossa, eu queria tanto fazer isso mas o que eu to aprendendo vai de encontro a
aquilo que eu td vendo", entdo ¢ uma luta o tempo todo. Entdo agora eu to
conseguindo me abrir um pouco mais, sair um pouco de mim mesmo € me jogar um
pouco - aquela coisa de dar um salto de fé e falar “Nao, mas t4 errado, isso vai contra
tudo o que vocé aprendeu”. Vamos. S6 vai. Vamos deixar a arte falar um pouco mais

alto. E isso ¢ muito legal.

4. Vocé, como professor, te ocupa pedagogicamente a questao da autonomia?

O tempo todo. All the time. Cada aluno traz uma bagagem né. E eu to vendo assim,
que eu tenho que deixar os meus alunos muito mais a vontade. Pedro, eu tenho
percebido assim, a gente j4 tem tanta coisa na vida, tanto problema - problema no
sentido de resolver coisas, coisas para fazer - e quem vem buscar musica de forma
amadora ndo tem que achar mais um problema aqui na aula. Sabe, assim? Claro, que a
arte pode ser um motor, um catalisador para vocé€ se desenvolver. Mas ndo pode ser
mais um peso. Entdo quando o aluno vem para a aula de canto, ele tem que se sentir a
vontade para abrir portas do ser dele que ele ndo consegue abrir durante a vida,
durante a rotina dele. Entdo eu tenho que ser aquela pessoa que tem que falar assim
“Pode abrir. Vocé tem que fazer assim, assim e assim, mas € vocé que vai ou abrir a
porta de forma leve ou dar um chute na porta (dependendo do caso né)”. Entdo assim
eu t6 procurando o maximo possivel fazer os alunos criarem, o tempo todo. Por
exemplo, um exemplo pratico: “Ah, eu quero cantar tal coisa, professor!” “Ok, vamos
la. Vamos cantar com playback?” “Vamos!” “Ok, bota o playback ai! Vai cantando!”
Entdo assim, por exemplo, ndo parar o aluno logo no comeco. Deixa desafinar, deixa
fazer, deixa experimentar, depois a gente vai resolvendo, sabe? Isso ¢ um exemplo
muito simples, muito basico né? Mas isso € uma coisa que me ocupa, de fato, o tempo

todo. A maior dos meus alunos estuda popular, eu tenho um aluno s6 que canta lirico,
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4.1.

mas ¢ muito legal ver cada um acessando os seus processos. Eu tenho uma aluna que
tem um problema muito dificil na voz, um granuloma, alguma coisa muito doida, que
agora ela ta resolvendo aos poucos. E agora ela tem um problema emocional com a
voz dela, porque ela ndo aceita a voz que ela tem hoje. Ela ta aceitando aos poucos que
a voz que ela tem agora ¢ essa, que ela ndo tem a voz de 30 anos atrds mas que ela
pode fazer coisas bonitas com a voz que ela tem hoje. Entdo agora ela ta se soltando
na aula, ta cantando Marisa Monte, uns negocio 14, e eu falei “Nossa, essa € a voz
dela.” T4 vindo uma confianca dela. E assim, em alguns momentos a gente tem que
passar pelo abandono. Entdo as vezes eu falo “Viu, esquece, ndo pensa muito”.
Algumas coisas vocé€ pensa, algumas coisas vocé orienta, mas ai voltamos para aquela
primeira pergunta né, “Até que ponto a técnica ajuda com a autonomia?” Até certo
ponto. A técnica tem que virar uma segunda natureza do seu corpo. Teu corpo tem que
estar levemente embebido na técnica. A partir desse ponto, € s6 fazer. Porque sendo
fica s6 remoendo, vai e remoi. Fica um negdcio meio antropofagico assim, a técnica
comendo a si mesma e vocé nao faz nada de artistico. E ¢ impressionante, quando a
maioria para de pensar um pouco, funciona. Vem uma voz, s6 vem. Porque fica livre
né? E isso ¢ uma resposta fisiologica até, ¢ maravilhoso de ver. Entdo ¢ legal usar isso
em aula, tem sido libertador, minhas aulas melhoraram muito, eu digo isso como
abordagem pedagogica. E meus alunos tém tido resultados muito bons assim, sabe, de
confianga, de soltar mesmo. De se entenderem como protagonistas da propria arte,
sabe? E ganham confianca. E ganham alegria! Acima de tudo. A maioria ¢ amador, ta
aqui para curtir, e curtir confiante, curtir “P9, posso fazer legal, entender a técnica,

mas quero curtir, quero fazer bem o meu hobby”, acima de tudo.

E interessante porque a narrativa que vocé ta estabelecendo me sugere que esse
termo que vocé usou,”salto de fé”, “aceitacio da prépria voz” e essa questio do
“abandono” parece girar em torno de uma ideia hegemonica de técnica, uma
ideia hegemonica de fazer artistico, e € isso que a gente acaba abandonando no
processo, que é um processo muito dificil né? Nao é s6 um modelo, até porque a
voz tem muitos vinculos com outros aspectos psicologicos também, mas tem

também muito desse fato central de um modelo a ser seguido, né?

Por que que a gente se encanta tanto com os grandes cantores? SO porque eles tem boa

técnica? O computador canta muito melhor que a gente, Pedro. Se a gente jogar as
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notinhas 14 no Finale, no Sibelius, ele vai cantar exatamente a mesma coisa. Mas é um
robd, né? Ou mesmo na musica popular, quando vocé vé Whitney Houston, Madonna,
aquelas muié cantando assim, Elvis, vocé fala “Meu deus do céu, o que que ta
acontecendo ali?” Por que que a gente gosta tanto? E tudo bem, talvez ndo seja o estilo
nosso, a nossa escolha estética, e tudo bem! Mas fica uma pulga atras da orelha, né?
Putz, por que que a voz daquele cara, daquela mulher, t4 pegando tanto em mim? E
algo que eles embeberam né, eles entenderam - alguns as vezes nem tem estudo
técnico nenhum-, mas se entregaram ali para a arte que € essa coisa da hegemonia que
vocé falou. E isso que tem que reger a nossa arte, 0 nosso trabalho, né. Algo de maior,
algo de entrega pro publico, de contagio mesmo, ¢ um negdcio contagiante que vai
pegando em cada um. E por isso que ¢ dificil. Porque muitas vezes a gente ndo
entende, a gente nao compreende como que a nossa arte ta chegando. A gente ndo sabe
como que funciona esse contdgio, como que t4 chegando. “Putz, serd que eu toquei
aquela pessoa que tava na cadeira ES ali do teatro? Como sera que aquela pessoa saiu
dali hoje?” A gente ndo sabe. Entdo a gente fala “Poxa, entdo acho que a minha arte ¢
vazia né? Nao sei como ta chegando.” Mas ai voc€ comega a ouvir uns relatos falando
“Nossa, olha que legal, fiquei pensando naquela musica de tal dia” P, entdo agora faz
um pouco de sentido. Por isso que ¢ bom a gente ouvir esse feedback. Nem sempre a
gente vai ter, entdo nao da para depender dele o tempo todo. Mas o salto de fé ¢
importante. “Nao, minha arte vai chegar legal, eu posso fazer um bom trabalho, eu sei
que consigo entregar mais do que técnica, eu consigo entregar meu espirito, meu ser,
uma mensagem legal para quem t4 me ouvindo, e fazer o dia melhor com a minha

2

arte.
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1.3 HELENA (30 anos)
(Entrevista concedida dia 01/10/2022 e 03/10/2022, via mensagem de texto)

1. Para vocé, ha uma relacio entre técnica de canto e autonomia? Como ela se

estabelece?

Definitivamente. Na minha visdo, o grande objetivo do desenvolvimento da técnica
vocal ¢ garantir autonomia ao cantor. Autonomia em relagao as suas escolhas artisticas
e em relagdo a manutengao de sua carreira. Essa autonomia se estabelece a medida que
o cantor coleta conhecimento sobre técnica e sobre seu proprio corpo, € consegue, aos
poucos, aplicar, testar e filtrar o que funciona para si. Esse conhecimento sobre técnica
pode vir de fontes variadas, seja através de um professor de canto ou de varios, assim
como livros, observagdo de outros cantores, etc. E o conhecimento sobre si vem pelo
estudo de canto, mas também por diversas vivéncias, como trabalho corporal e

autoconhecimento.

2. Como vocé percebe a relacao de autonomia entre professor e aluno?

Acho que existem professores que veem a autonomia da mesma forma que eu, mas ¢é
muito comum ver professores que criam uma relacdo de dependéncia com o aluno.
Superprotegem, falam mal de outras visdes técnicas, deixam o aluno inseguro,
fazem-no acreditar que o unico caminho para o progresso ¢ a técnica que eles ensinam.
Especialmente alunos jovens e mais influencidveis podem ver o professor como um
mentor absoluto e depender dele para tomadas de decisdes que fogem ao ensino do
canto. E ha professores que abusam desse poder, criam “panelinhas”, favorecem

alguns alunos e ridicularizam outros.

3. Para vocé, como aluno, essa autonomia foi estimulada em aula?
Mais ou menos. Tive uma professora nos EUA que prezava absolutamente pela minha
autonomia, nunca quis me prender como aluna e apenas estava 14 para me ajudar. No

Brasil, tive um professor que dizia que o objetivo dele era que futuramente eu ndo

precisasse mais dele. Mas por outro lado era muito dificil questionar a técnica que ele
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ensinava e quando eu trazia a ele feedbacks que outros musicos haviam me dado, ele

sempre me convencia de que ele tinha razdo e os outros musicos estavam errados.

4. Vocé, como professor, te ocupa pedagogicamente a questio da autonomia?

Sim. Na minha realidade, a maioria dos alunos ndo tém objetivos profissionalizantes,
entdo o ensino do canto ¢ mais uma forma de educacdo musical. Mas nos casos de
alunos que tém algum objetivo maior com o canto, eu tento manter em mente que a
minha abordagem de ensino ¢ apenas uma entre tantas outras que podem funcionar. E
quando hé oportunidades de trabalhar com outros professores, eu estimulo. Também
tento ndo enxergar meus alunos como eternos, pois acredito que o trabalho do

professor subentende uma rotatividade de alunos e nao dedicagao exclusiva.
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ANEXO 2:
TRANSCRICAO DAS ENTREVISTAS DO GRUPO B

2.1 ELORA (47 anos)
(Entrevista concedida dia 07/10/2022, realizada pessoalmente)

1. Para vocé, ha uma relacio entre técnica de canto e autonomia? Como ela se
estabelece?
Embora ndo seja uma pergunta que normalmente se faz, eu acho que tem tudo a ver.
Porque eu gosto muito de falar - e ja falei em muitos lugares que eu fui discutir sobre
técnica - que a técnica ¢ o manejo de si mesmo, no fundo. Sao as habilidades que vocé
vai adquirindo ao longo da sua trajetoria de lidar com seu corpo e de fazer ele
responder em fun¢do de um determinado som que vocé esta querendo produzir. E
embora vocé possa ser estimulado por outras pessoas, por alguém que te conduz... um
facilitador né? Eu gosto de me pensar mais como uma facilitadora do que como
alguém que vai 14 e insere conhecimentos nos alunos. Vocé pode sim ser estimulado
por um facilitador a fazer um som que vocé nao conhece, € isso € uma coisa muito
comum nas aulas de canto. E isso né, a gente explora o nosso corpo até onde a gente
conhece e a gente ¢ estimulado por coisas a expandir esses limites de conhecimento,
mas ele so vai se transformar num conhecimento técnico efetivamente na hora em que
vocé se apropria. Entdo ¢ muito importante essa interagdo onde vocé € estimulado a
ultrapassar um pouco os seus limites, ndo os seus limites no sentido de sofrimento
fisico, mas de conhecer novas fronteiras, que ¢ o que vocé tem explorado até entdo. E
isso pode ser estimulado por vdrias coisas, pode ser que vocé foi escutar um cantor,
pode ser que sei 14, vocé fez uma experiéncia de improvisa¢ao, ndo necessariamente ¢
pelos exercicios convencionais. Mas ¢ importante passar dai, alargar as fronteiras e se
apropriar delas até aquilo ser algo que vocé saiba reproduzir. Dai vira uma habilidade

técnica. E dai acho que tem tudo a ver com autonomia. Acho que ¢ um pouco isso.

2. Como vocé percebe a relacdo de autonomia entre professor e aluno?
Eu acho que tradicionalmente, no ensino de canto, existe essa relagao muito forte entre

mestre e aprendiz. Isso em principio ndo ¢ uma coisa ruim, eu acho que tem uma coisa
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bonita nessa coisa de transmissao de conhecimentos, de ensino assim diretamente da
sua experiéncia, entdo tem uma coisa de dividir experiéncias, s6 que cria um contexto
as vezes delicado em que o aluno ndo se sente tdo empoderado a fazer coisas sem a
supervisao do professor. E isso ¢ uma coisa que eu sinto com frequéncia nos meus
alunos e as vezes eles acham bonitinho, eles me falarem que eles s6 conseguem cantar
bem na minha aula, mas eu acho ruim (risos). Porque mostra que eles ainda ndo se
apropriaram, e que eles talvez criem uma relacdo comigo em que a atencdo deles ainda
nao ta tdo aprofundada, né? Entdo eu tento sempre explicar de um jeito que a pessoa
possa entender os principios por trds daquilo que eu to fazendo, e o que que foi que
despertou aquela resposta, o que que foi que despertou aquela sonoridade que emergiu
de tal forma que ele possa reproduzir. Mas acontece que a comunicacao ainda ¢ uma
coisa muito maluca né, ¢ uma coisa muito complexa, muito rica € as vezes as coisas se
perdem. E as vezes, uma mente em contato com a outra, essa mente ta privilegiando
certas coisas do que falei, e na minha cabega sdo outras. Entdo demora um tempo para
essa comunicacdo, com a repetigdo, com uma certa recorréncia, para essa
comunicagdo ser efetiva mesmo. E dai eu acho que nessa relagdo ¢ que vai emergindo
a autonomia se a gente pensa dessa maneira que eu to te falando. Que é uma maneira
que a gente tem que ir cultivando mesmo ao longo do percurso, porque sendo essa
relagdo de respeito que os alunos t€m pela gente, de reveréncia até, que € uma relagao
bonita, eu acho bacana, mas pode ser um pouco... tirar um pouco a gente do foco,
porque a gente como professor as vezes se sente muito poderoso de transformar uma
voz de um lugar para o outro, ¢ pode confundir as coisas, € achar que a gente contém
aquela pessoa, que a gente enfim, que ela ¢ meio que nossa propriedade enquanto
manifestagdo vocal, sabe? Entdo eu acho que ¢ facil cair num lugar em que nao se
estimula a autonomia. E uma coisa que vocé sempre tem que manter uma humildade
em relagdo ao corpo da outra pessoa, porque no fundo € sobre ela se manejar né? E
ganhar essa autonomia. Nao sei se eu dei uma volta muito grande para chegar na

resposta.

2.1. Nao! Ta perfeito o que vocé me deu. Quero fazer um comentirio sobre a sua
resposta bem rapidao: eu acho muito interessante vocé relatar que os seus alunos
sentem que conseguem cantar bem quando estio na sua aula. Talvez isso esteja
vinculado a uma ideia de se sentir seguro para poder explorar, coisa que as vezes em

outros ambientes, em outras dindmicas, as vezes até de relacdes de poder que sio
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experienciadas em certas dinimicas entre aluno e professor, onde eles tem que

cantar com outro tipo de cobranca, nio exista essa mesma base.

Sim, acredito muito nisso também, que em muitas ocasides quando a gente vai cantar
a gente se sente colocado a prova, e isso nos desconcentra. E varios fantasmas
aparecem com relacdo a expectativas que a gente tem da gente mesmo, que a gente
acha que os outros t€ém da gente, e certos ambientes sdo ainda mais desfavoraveis por
exemplo, ambiente de audi¢do, de teste, ou mesmo de prova, de banca. E a gente
acaba se desfocando um pouco porque esse negocio da autonomia tem muito a ver
com a concentragdo em si, eu acho. Com poder estar totalmente concentrado no que eu
to fazendo, aonde eu quero chegar, que sonoridade eu quero trazer, o que eu to
querendo comunicar nesse momento que eu to cantando né? E as vezes, certos
ambientes, especialmente os autoritarios, tiram a gente desse centramento. Entdo sim,

acho que tem tudo a ver.

3. Para vocé, como aluna, essa autonomia foi estimulada em aula?
Nao sinto que foi, eu sinto que ela foi cobrada porém eu nunca recebi muitas
ferramentas para que ela acontecesse porque eu acho que a comunicacdo sempre foi
pouco objetiva por um lado - entdo era uma comunicagdo muito simples, “Ah, sente a
voz aqui, imagina tal coisa, ¢ como se fosse tal outra coisa” e dai “Faz!” e se eu fazia e
ndo gerava esse som, entdo vinha um exemplo auditivo que eu poderia decodificar
bem ou ndo. Quando eu ndo decodificava, ai vinha a cobranga da autonomia “Ah
entdo voc€ precisa ir pra casa estudar pra cair sua ficha porque nao tad caindo.”
Normalmente era esse o tipo de instrucao que eu tinha. Ou eu tinha uma instrugdo que
era muito bem vinda, até certo ponto, que era uma professora que sabia muito bem
como despertar respostas do meu aparelho, e ela fazia mas sem explicar muito o que
ela tava fazendo, e eu intuitivamente eu chegava no som, ficava um som muito legal
mas depois eu nao sabia reproduzir. E para mim isso gerava uma tensao muito grande.
Quando eu comecei a solar, ser contratada, receber salario, isso era uma coisa que
tirava 0 meu sono porque eu ndo sabia se no dia do concerto eu ia conseguir fazer o
mesmo som que eu fiz quando eu fiz aquele teste para passar naquele concerto, ou que
eu fiz naquele ensaio que o maestro ficou satisfeito. E isso foi uma coisa muito
angustiante para mim, a tal ponto que teve vezes que eu fui contratada e dai no

primeiro ensaio eu ndo conseguia fazer o som e depois ficava aquela expectativa. E
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isso foi uma das coisas que me levou a estudar a voz sob outra perspectiva porque eu
senti que eu poderia entender melhor. E por outro lado, eu tive uma professora que era
uma mestra bastante tradicional que tinha uma visdo dos alunos como pupilos mesmo,
ela se responsabilizava muito pelo que a gente fazia e eu acho que era até pesado para
ela o tanto que ela sentia que era falha dela, tinha dia que eu chegava na aula dela e ela
falava “Eu to me sentindo muito mal, eu acho que eu ndo sei ensinar porque o fulano
nao entendeu o que eu queria dizer.” Ela se sentia muito responsabilizada, ou seja, ela
delegava pouco ao outro o que tava acontecendo. No entanto, foi uma das pessoas com
as quais eu desenvolvi mais seguran¢a do que eu tava fazendo fora estudando mesmo
fisiologia acustica e entendendo o que tava acontecendo por mim, ela era uma das
pessoas que eu mais entendia o que ela queria. Talvez porque ela se responsabilizasse
muito pelos fracassos e pelos sucessos, a0 mesmo tempo em que ela era uma mao
muito firme: “Isso vocé€ pode fazer, isso vocé ndo pode fazer, agora vocé€ vai mudar de
classificagdo vocal porque eu acho que a tua voz ndo ¢ mais aquela.” Chegando no
limite as vezes de eu estar com a voz cansada e rouca e dizer “To rouca, minha voz
nao ta saindo” e ela responder “Nao, vocé ndo ta.” (Risos) Que ¢ uma coisa estranha
olhando hoje né? Porque ¢ claro que eu sinto melhor o meu corpo do que uma pessoa
que t4 fora de mim, né?. (Risos) Mas chegava nesse limite “Nao, ¢ ilusdo sua, vocé
ndo t& rouca, ¢ porque vocé nao ta apoiando.” Mas no entanto foi uma das pessoas que
mais me deu clareza, ¢ que acabou me estimulando a olhar por uma perspectiva um
pouco mais objetiva. E nesse sentido eu tenho que dizer que eu tenho alguns colegas,
especialmente da 4rea do canto popular né - porque como eu transito do campo
popular pro lirico - que demonizam muito a técnica no sentido de que “ai eu acho que
a técnica prende” e eu acho que € o contrario. Eu acho que quando vocé ta no contexto
do manejo de si mesmo consciente do que vocé ta fazendo ¢ extremamente libertador,
sabe? Porque o que vocé faz vocé se responsabiliza por aquilo, “é o que eu quis fazer”,
se ndo deu certo foi porque aconteceu isso e dai eu vou fazer uma outra coisa, € ¢ mais

simples. Sao a¢des mais simples. Resumidamente, eu acho que € isso.

4. Vocé, como professora, te ocupa pedagogicamente a questao da autonomia?
Sim! Sempre. Implicitamente, vou dizer que eu ndo fico... talvez ndo seja uma coisa
que eu... sei 14, leio Paulo Freire todo dia, entendeu? Mas quando eu leio, eu falo
“caramba, ¢ exatamente isso que eu to preocupada o tempo todo em fazer” porque

como pra mim eu tive esse percurso de me descobrir no ambiente da autonomia -
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porque ¢ muito engragado, eu aprendi muita coisa, estudei por muitos anos, e dai de
repente eu comego a fazer sentido daquelas coisas que eu aprendi quando eu comecei
a ler e entender e quando isso acontece eu brinco que € um pouco aquele filme Matrix
(risos) que vocé comega a ver as coisas que estao por tras e vocé fala “Hm! Isso aqui
com isso conecta! Isso aqui com isso também!” Entdo eu acho que eu comecei a
experimentar em mim mesma, por mim, as vezes com um mentor aqui, um mentor ali,
uma masterclass que eu assisti aqui, um aluno que me deu um insight X, né? Entao eu
construi a minha voz muito desse jeito. Muito. E ndo a toa por isso eu comecei a dar
aula para professores de canto, porque quando vocé ensina professores de canto a
manejarem aquilo que eles vao fazer, ¢ um pouco impossivel dar aula para os alunos
sem querer mostrar isso para eles, entendeu? Entdo eu acho que ¢ uma grande
preocupacao minha, e também poder falar para eles o que eles tem que fazer em casa.
Eu sei que as vezes eles ndo vao aprender tudo, eu sinto as vezes que o nivel de
complexidade de certas coisas que eu trago as vezes atrapalha talvez o aluno ter essa
autonomia nesse primeiro momento. No entanto, as vezes eu acho que ¢ importante ele
experimentar uma coisa muito incrivel que depois ele va destrinchando, que ele va se
apropriando, do que talvez eu fazer uma coisa muito devagarinho, que talvez ele ndo
va comprar aquela ideia, sabe? Bom, entdo as vezes com algumas pessoas eu vou
muito devagarinho pra garantir que aquela pessoa vai se apropriar de cada coisinha,
depende muito de cada pessoa. Com outras pessoas eu vou um monte, € ¢ muito
complexo e eu vou destrinchando, e ela vai se apropriando aos poucos. Mas acho que

sim, ¢ uma grande preocupacdo mesmo, na vida assim, minha.
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2.2. NADIA (47 anos)

(Entrevista concedida em 09/10/2022, via mensagem de daudio)

1. Para vocé, ha uma relacio entre técnica de canto e autonomia? Como ela se
estabelece?
Entdo, para mim tem uma relacdo clara entre técnica vocal e autonomia no sentido de
que o aprendizado motor, que € base da técnica vocal, ele passa por diversas fases, tem
uma fase de motivagao e atencao, ele tem a fase de criagao de novos caminhos neurais,
que ¢ quando vocé ta aprendendo mesmo, que ¢ aquela fase mais cadtica né, e vocé
tem a terceira fase que ¢ a consolidacdo de um novo caminho neural, neuromotor, que
¢ a aprendizagem em si. Essa aprendizagem, essa criacdo, ja contribui para a
autonomia na minha visao porque ela te d4 um automatismo maior, mas para que isso
aconteca eu acho muito importante também a percepcao do seu corpo em geral, que
alguns chamam de propriocep¢ao, outros chamam de sensagdes corporais. Mas assim,
vocé entender um pouco “Ok, eu fiz esse ajuste e esse ajuste deu certo, qual que € o
processo que eu fiz para isso € como € que € a sensagao disso? Como ¢ que eu volto 14
de novo?” E para voltar 14 de novo, eu acho que vocé tem que ter cada vez menos o
professor te falando “Faz isso, faz aquilo” e sim “Ah, eu senti isso e ndo senti aquilo.
Entao ¢ isso.” “Ah, olha! Eu senti um espago abrindo dentro da minha boca!” “Ah,
olha, minha postura melhorou e minha voz melhorou, né?” Eu acho que ¢ nesse
sentido de propriocep¢cdo mesmo, que algumas pessoas nao usam esse termo, usam
‘sensacgdes corporais’, o que seja, mas € o sentido de perceber o movimento do seu
corpo e em que sentido ele estd indo quando voc€ consegue um ajuste técnico mais

eficiente e mais livre.

2. Como voceé percebe a relagdo de autonomia entre professor e aluno?
Olha, eu sou do time do tipo que quanto mais vocé puder ficar independente de mim,
melhor. Entdo nesse caminho eu trabalho muito as sensacoes fisicas, como eu falei
acima, para que o aluno possa se perceber melhor, se perceber no espago, perceber o
que que ele estd fazendo, e com isso melhorar a independéncia dele no estudo,
inclusive sempre passo pro aluno, por exemplo, uma check-list. Como no canto lirico
tem diversas coisas bem especificas, e dependendo do aluno né, por exemplo, tenho
um aluno que ndo ta respirando direito, ndo ta abrindo a boca, tem um pouquinho de

tensdo de lingua, entdo se ele td em casa estudando sozinho e alguma coisa ndo ta

76



dando certo, eu faco “Faz uma check-list: vocé respirou direito? Vocé viu se sua boca
abriu? Vocé viu se a lingua tava relaxada?” E eu tenho visto que tem dado muito certo
com os alunos para a autonomia deles, essa questio. As vezes eles esquecem de um
item ou outro, eu os ajudo a criar essa lista do check-list, mas tenho visto que tem
dado certo. E eu falo para eles né “Olha, tem um pouquinho de tensdo de lingua ai,
entdo vocé tem que prestar atengdo, fazer exercicios e ver se ta relaxado na hora de
cantar. Pega um espelho, se ajude nesse sentido.” Entdo eu acho muito importante essa
autonomia, eu acho que a gente precisa de um ouvido externo para sempre. E no meu
caso assim, eu sou uma cantora lirica em carreira e eu preciso de um ouvido externo
também, mas eu ndo acho que esse ouvido externo tenha que estar 14 pra vocé toda
semana nao, eu acho que vocé tem que ganhar autonomia e de vez em quando fazer
um check-up digamos assim, para ver se vocé deixou de ouvir ou perceber alguma
coisa que aquele ouvido de fora vai te ajudar a perceber, aquele ouvido treinado de
fora. Entdo para mim a autonomia é uma questdo bastante importante na verdade e eu
ndo gosto dos professores que se apegam - eu me apego muito aos alunos na verdade
-, mas se apegam no sentido de “vocé tem que fazer aula comigo para sempre”. Muito
pelo contrario, eu também acho que os alunos, especialmente os mais avangados,

podem fazer aula com outros professores para ter outros pontos de vista.

3. Para vocé, como aluna, essa autonomia foi estimulada em aula?
Olha, a maior parte das aulas que eu fiz foi na Itdlia com uma professora bem old
school, das antigas. Entdo assim, a autonomia ndo era muito... ndo era nem falada, era
tipo “Faz 1ss0.” “Nao.” “Nao.” “Nao.” “Faz aquilo.” “Nao.” “Nao.” “Sim.” “Sim.”
“Nao.” Mas o “Nao” era bem mais presente do que o “Sim”. E ndo era uma pessoa que
tivesse um super conhecimento de ciéncias da voz nem nada porque, como eu falei,
era uma pessoa um pouco mais da velha guarda. Entdo ia muito na escuta e nessa coisa
de... as vezes ela falava coisas especificas, tipo “Relaxa a lingua” porque eu tinha a
lingua mais tensa, mas de resto, essa coisa da autonomia nao existia muito ndo. Eu
acho que vou citar s6 ela porque os outros eu fiz pouquissimas aulas, mas de novo,

ndo acho que nenhum tenha lidado muito com essa questdo da autonomia nao.

4. Vocé, como professora, te ocupa pedagogicamente a questio da autonomia?
Entdo, como eu falei na resposta 2, essa questao da autonomia ¢ muito importante para

mim e eu pergunto muito o tempo todo pro aluno “O que vocé sentiu agora? O som foi
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lindo! Como ¢ que vocé sentiu? O que vocé pensou? Como € que foi o processo de
chegar ai? Sentiu diferenca? Teve alguma diferenca de percep¢do entre o som que
vocé fez antes € o som que vocé fez agora?” Eu uso muito essas perguntas para
estimular no aluno a propriocepg¢do. Uso muito, se o aluno precisa, a questdo do
espelho para que ele veja o que ele estd fazendo e ndo eu tenha que ficar falando
“Olha, a sua lingua tensionou.” “Sua lingua tensionou." Ou qualquer outra coisa -
desculpa estar usando tanto o exemplo da lingua, mas € porque a lingua ¢ muito dificil
de perceber (risos) e as outras coisas, eu acho que essa percep¢ao sensorial ¢ mais
facil, mas essa em especifico ndo (risos). E ai eu passo exercicio pra lingua e tal, mas
enfim. Voltando, pra mim essa questdo ¢ bastante, bastante importante, ¢ que ¢ até
interessante porque eu sou apegada, eu gosto de controlar, mas na hora de dar aula eu
estimulo muito esse conhecimento do aluno porque ele me ajudou muito a vida inteira
também como aluna, ndo vindo dos professores mas, por exemplo, eu sempre fiz
muito exercicio fisico entdo eu conhego razoavelmente bem o meu corpo, € isso me
ajudou muito na hora da postura, na hora de perceber o que que ta tenso, o que que
nao ta, eu fiz muito Yoga, isso também me ajudou muito na percep¢ao do corpo, entao
eu estimulo esse tipo de coisa nos alunos para que eles possam perceber. Eu trabalho
muito com Técnica Alexander também, passo cursos para eles - nao trabalho
diretamente porque ndo me sinto apta a isso - mas a Gabriela Geluda, da Técnica
Alexander, ¢ minha aluna eventual e ela tem alguns audios, por exemplo, com semi
supino do Alexander entdo eu passo esses dudios pro aluno fazer algo no chdo e
perceber melhor o corpo, perceber melhor a respiragdo, aten¢do de cabega e pescogo,
essas coisas assim. E indico bastante os cursos dela para os alunos, nessa questao da

percepgao.

4.1. Pelo que entendi do que vocé descreveu sobre a sua trajetoria, sobre a maneira que
vocé interage com seus alunos, na sua metodologia dentro da sala de aula, me parece
que vocé entende autonomia como um correlato ou pelo menos um conceito que
cruza com a ideia de autodidata. Seria correto eu fazer essa associa¢ao?

Nao, ndo tem nada a ver com autodidatismo porque eu estou guiando aquela pessoa
para ela se conhecer melhor. E ndo ela fazer algo por ela mesma sem saber para onde
ela tem que ir - que € o que eu acho que tem mais a ver com autodidatismo. S6 vendo
um video na internet, ela ndao vai perceber muitas coisas que eu posso apontar para ela

de fora, assim como eu ndo percebo coisas que outras pessoas apontam para mim de
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fora, portanto ndo tem nada a ver com autodidatismo. No meu caso, na minha
trajetoria, a falta de professores que falassem de autonomia s6 fez com que talvez eu
demorasse mais para perceber coisas que eu poderia ter percebido mais facilmente
num periodo de tempo menor se a pessoa me chamasse a atengdo para aquilo, e se eles
me dessem exercicios especificos para aquilo também, ao invés de eu ir
desenvolvendo aos poucos. E mais ou menos isso. Se eu recebo o comando de “Relaxa
a lingua”, “Ok, se eu nao consigo perceber a minha lingua, como ¢ que eu vou
relaxar?” Entende? Entdo o processo demora mais, mas nunca € um processo

autodidata, na minha opinido.
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DANIELA (53 anos)
(Entrevista concedida em 15/10/2022, via ligagdo telefonica)

1. Para vocé, ha uma relacio entre técnica de canto e autonomia? Como ela se
estabelece?
Acredito que sim, que na verdade um dos papéis do formador ¢ apresentar caminhos e
apresentar ferramentas para que o aluno ou aluna construam a sua autonomia de
estudo. Eu acredito que dar aula, antes de mais nada, antes de ajudar a formar um
repertdrio ou desenvolver qualquer caminho de especializagdo num tipo de repertorio
ou outro (que eu acho que existe um pouco, as vezes, essa preocupagao na nossa area),
eu acho que € muito como vocé olhar o aluno ou aluna como musicista, que tem que
entender o seu corpo, entender a escola que vocé esta propondo e construir um “como
estudar”. Entdo ¢ vocé entender essa constru¢do do caminho de estudo para que o
aluno ou aluna va ficando cada vez mais autbnomo no seu estudo, € esse é um
processo que eu acredito - e atualmente eu tenho quase uma convicgdo - do quanto
ajudar o aluno a construir uma autonomia ¢ um caminho que a gente, como docente,
tem que buscar. Pois eu ja tenho uns bons anos de docéncia, de janela na docéncia, e o
meu trabalho ¢ muito esse, tanto que eu vou sentindo assim que a partir que os
semestres € os anos vao passando na convivéncia com os alunos, a pe¢a vai sendo
apresentada em aula, ou canto, ou obra, trecho solistico, enfim, o que for ser
trabalhado, chega cada vez mais com um detalhamento para vocé trabalhar, mas que
tem toda uma autonomia de construcdo de frase, de solugdo técnica, de cobertura,
enfim, toda uma base ali que a gente fica muito contente né, tanto que ¢ muito comum
quando vocé tem alunos ja de um nivel intermediario, mais avangado, que vocé
consiga muitas vezes marcar varias aulas em que vocé pode dedicar muito tempo da
aula em técnica aplicada e ndo exatamente em exercicio de constru¢do muscular,
exercicios de propriocepcao, claro que isso também € muito importante né. Mas sim,
acredito, inclusive ndo consigo pensar um ensino fora disso (risos), eu acho que a
gente tem que dangar junto com o aluno, com a aluna e mostrar como ele pode se
trabalhar para construir essa autonomia nas tantas e variadas complexas coreografias

que envolvem o canto lirico.
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1.2. Quando vocé diz “técnica aplicada”, voceé se refere ao que exatamente?
Eu acredito que a gente tem atualmente, com o advento da fisiologia da voz cantada,
com o dialogo da voz cantada (tanto no erudito, popular, belting, etc) com os
correlatos fisioldgicos, acusticos e perceptivos, que a gente tem um arsenal muito
grande e informacgdes para cruzar e transitar. Mas mesmo assim a gente percebe que
existe um formato de aula mais tradicional que pensa a técnica muito localizada no
momento do exercicio corporal, respiratdrio, vocalize, ou método (Vaccai, Panofka,
Marchesi, Concone, etc, no caso do canto lirico, ou no caso do popular, nas
vocalizagdes, nos exercicios de propriocepcdo), e na hora que aquela vocaliza¢dao
termina, quando se vai para a peca, sinto falta de uma busca de aplicacdo daquela
utilizacao corporal da vocalizagdo, do momento, do trabalho, do exercicio especifico,
enfim, que concatena os varios sistemas que vao produzir a voz cantada, no momento
do cantar em si. Porque o cantar em si j& esta, além de toda aquela base de pensar a
qualidade da utilizagdo corporal para gerar o mecanismo da voz cantada, eu tenho que
unir ali também varias questdes de ordem musical e expressiva. E as vezes, na hora
em que eu vou me colocar, porque a gente - essa frase ndo ¢ minha, se ndo me engano,
¢ da Helena Wohl - que a gente ¢ o instrumento, o Luthier e o instrumentista, né?
Somos os trés, entdo as vezes no momento que eu vou me colocar mais, eu me
esqueco que eu tenho que me colocar mais a partir das ferramentas que o corpo tava
trabalhando. Sendo eu até posso me expressar, mas €u ndo vou conseguir me expressar

potencializando o que aquela minha busca técnica me promove no corpo.

2. Como vocé percebe a relacdo de autonomia entre professor e aluno?
Eu acredito que, esse ¢ o primeiro ponto, pode parecer uma coisa meio oposta, mas eu
ndo acredito nisso: eu acredito em encontros. Eu acho que a docéncia, a parte artistica,
a parte expressiva, tudo o que mexe com educacdo, aprendizado, a parte cognitiva, e
que com certeza também vai acabar tocando em questdes emocionais, expressivas,
comportamentais, culturais né, eu acho que a gente ta assim, na aula de canto, mas ha
uma multidisciplinaridade envolvida e muitos vetores ali dentro daquela sala de aula.
Entdo eu acredito que ¢ um encontro, € eu estou num momento feliz da minha
caminhada que eu tenho visto de um tempo para cd, muitas colheitas, muito
reconhecimento de uma maneira de trabalhar, e eu sempre devolvo o elogio dizendo
“Olha, foi um encontro que deu certo” porque eu acredito que essa autonomia do

aluno dentro da sala de aula com o professor se da a partir do momento em que ele
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entra e se compromete, em que ha um comprometimento mutuo. Entdo hoje em dia
tem toda essa parte positiva de muito transito de informag¢ao, cruzamento de areas,
multidisciplinaridades, interdisciplinaridades, uma série de coisas que sdo inclusive
termos que vem da fonética mas que sao muito bem vindos em qualquer atividade de
ensino e aprendizagem, eu acho que, ainda mais na area artistica, uma coisa que ¢ um
pouco negativa € que a velocidade das informagdes, do fluxo e demanda de tempo que
a gente tem hoje nas redes dao cada vez mais a falsa sensagdo de que vocé€ pode
construir um cantar, uma assinatura artistica - que eu gostaria de somar aquela questao
da técnica e da expressividade: eu acredito que a escolha de realizagdo técnica ja ¢
uma assinatura artistica. Na hora que a gente escolhe uma determinada escola ou
outra, um tipo de estratégia respiratoria ou outra para seguir, uma linha de estética, nao
to nem falando de estilos historicos, to falando de construcdo de emissdo, nas varias
demandas técnicas que qualquer tipo de canto se dd. Eu acredito que j4 ¢ uma
assinatura artistica que estd acontecendo ali. E eu acredito que hoje em dia ainda ¢
muito recorrente os alunos perderem um pouco o contato e a relacdo com os varios
tempos do corpo e os varios tempos da construgdo artistica. Porque embora a gente
dialogue muito com a fisiologia da voz, com a acustica, com a fonética, somos todos
ndés bichos do palco. E eu acredito que tem uma coisa instantdnea, de solugdes
instantaneas ou de soma de dicas que eu ndo vejo construir uma consisténcia de palco,
de construir uma consisténcia de caminhada artistica que muitas vezes se vende. Mas
que ai ja ndo ¢ um problema meu, ¢ uma questdo da linguagem mercadolégica e os
“produtos” que vao se vendendo. Eu acredito que essa autonomia do aluno junto com
a aula do professor comega entdo do comprometimento mutuo, da confianga e do
entendimento dos tempos propostos, do entendimento da caminhada. Entdo muitas
vezes voce tem alunos muito comprometidos no momento da aula mas que de repente,
fora da sala de aula, tem mil e quinhentas atividades, dai o tempo do estudo criativo
ndo ¢ possivel. Entdo aquela autonomia que a gente quer criar no aluno vai aparecer
um pouco mais lentamente. O aluno vem assim “Poxa, aqui eu consigo, ai vou pra
casa e nao da certo”, entdo assim, vocé€ tem que perceber em que condig¢do, que
sequéncia, né. Entdo tem que ter esse comprometimento € um entendimento do
trabalho proposto. Eu por exemplo, acho que tenho uma particularidade porque eu
penso muito tudo na arte de forma muito artesanal. Eu acho que as artes do palco,
embora muita gente esteja lutando muito hoje em dia para mostrar o quanto a gente

pode caber no YouTube, no WhatsApp, no Instagram, no TikTok, eu acredito que o
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maior papel que a gente possa fazer como artistas e como docentes ¢ mostrar que
alguns tempos de construcdo de autonomia de alguns tempos de construcdo de
discurso artistico ndo sdo negociaveis (risos). Precisa do artesanato da construcao da
musculatura, de entendimento da musculatura, e esse didlogo, que ¢ um didlogo de
ensino e aprendizagem mutuo inclusive (porque a gente aprende muito quando ta
dando aula) acredito que tenha que entender que lida com varios tempos, € nao o

tempo tnico do download.

2.2. Quando vocé diz o aspecto artesanal, vocé esta colocando em oposicio a um

raciocinio industrializado, de querer trabalhar tudo em massa e em velocidade?
Exatamente, eu acho que essa questdo do industrial, do mercado, porque assim, a
gente tem toda uma rede que se movimenta por quantidade de algoritmos, por
nimeros, essa organiza¢ao numérica, e indo para o foco, eu sou muito apaixonada pela
minha arte, sou muito apaixonada pela docéncia e sou muito apaixonada pela pesquisa
também, porque a pesquisa nos ensina o quanto o quantitativo tem que dialogar e tem
que prestar muita atencdo no qualitativo, ¢ que dependendo da area que a gente ta
pesquisando - e ndo falo apenas so nas artes, entdo se voce esta fazendo uma pesquisa
na area da educacdo, na area da saude, vocé vai precisar de um recorte qualitativo. E
que algumas coisas mesmo que, vamos dizer assim, mesmo que voc€ ndo consiga -
que ¢ mais ou menos isso, tem gente que eu vejo que quer virar uma maquina de
producdo, de jovens talentos, e todo mundo fazendo concurso, todo mundo passando,
eu me preocupo mais em entender o tempo do corpo de cada aluno, o tempo da
caminhada de cada aluno, e também sou honesta o suficiente para, se necessario, claro
que ao longo da nossa caminhada conjunta nos temos que adaptar tempos também. A
gente como professor também temos que nos adaptar: por exemplo “Olha, ganhei um

",

solo semana que vem!” Se o solo ¢ semana que vem, se eu for ajudar, tem que ser
nessa semana. Mas eu acredito que tenha principalmente, nessa area que vocé que ta
pesquisando, que € a constru¢do da autonomia dentro da sala de aula, eu acho que ela
se d4 muito a partir dessa compreensao da linguagem comum que o aluno constrdi
com o professor ao longo do tempo, e que tem a ver com o entendimento de corpo,
entendimento de utilizagdo muscular, entendimento de estética e de estilo do que se
esta trabalhando. Entdo ¢ tudo muito complexo, e esse artesanal ¢ no sentido de

mostrar que ¢ um tempo qualitativo. Claro que a gente trabalha com faixas etarias,

prazos de audi¢des e testes, essa ¢ uma realidade de nossa caminhada, mas nada nos
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impede que a gente ndo possa fazer um planejamento e que a gente possa tentar ao
maximo respeitar os tempos do corpo ¢ da arte de cada um, sendo fica tudo muito
arido, muito mecanico e como vocé falou, muito quantitativo, e as vezes a experiéncia
e a vivéncia de construcao nao acontece ¢ dai essa autonomia nao se sedimenta, acaba

ndo se fortificando naquele jovem artista.

3. Para vocé, como aluna, essa autonomia foi estimulada em aula?
Olha, eu sou de uma geragdo que eu passei por mais de um professor que tinha uma
abordagem muito tradicional e colaborou muito com a minha caminhada e inclusive
com a minha constru¢do, porque eu dou aula ha muito tempo, eu comecei dando
preparagdo de técnica vocal para coros amadores, quando eu ainda ndo tinha uma
formacao tao sélida e depois logo eu comecei a dar aula. Eu t6 ha quase 30 anos dando
aula, acho que eu estou com menos tempo como solista e cantora de corpo estavel do
que na docéncia, que € o que eu fago ha mais tempo e sempre foi uma vocagao muito
forte, andou junto, ndo consigo... sao amores idénticos. Entdo assim, os professores
mais tradicionais, eu sentia falta justamente dessa constru¢do de linguagem comum, e
que ¢ a minha grande questdo com a impressionistica, entdo vocé tem ali todo o
processo cognitivo que usa figuras de linguagem no ensino, ¢ normal. Mesmo eu, que
gosto tanto de trazer para a aula o suporte que ¢ a explicagdo das gestualidades do
corpo, encontro na fisiologia da voz e na fonética articulatoria, a gente usa muito a
imagem que tem que usar porque td ali numa darea criativa, de construgdo de
conhecimento e aprendizado de corpo. Mas o que eu sentia € que assim, “Essa imagem
aqui funcionou para Fulano, Beltrano e Ciclano. Entdo tem que funcionar também
para Catarina, Paula e Jodo.” E na verdade, cada escuta também ¢ muito propria.
Entdo cada um escuta uma imagem, essas imagem de canto “Ah, a voz t4 empurrada, a
voz ta apitada, a voz td afundada, ta4 abafada” por exemplo, entdo assim, cada aluno
ouve de um jeito. Tanto que hoje em dia eu percebo que tem algumas imagens que eu
utilizo e que funcionam para uma classe inteira deles mas que dentro de cada sala de
aula eu preciso criar termos ‘“customizados” (risos) para cada aluno e para cada escuta
que esta ali, porque eu tenho que saber que aquele aluno também vai escutar a partir
da autopercepcdo que ele pode ter naquele momento e também da bagagem e da
memoéria que ele traz. Agora, voltando mais especificamente para o que vocé
perguntou, dai eu acho que eu tive a alegria de encontrar professores que trabalhavam

muito nessa linha do uso do corpo todo e que eu sempre achei isso, buscava isso em
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muitas coisas fazendo teatro, fazendo danga, fazendo isso, fazendo aquilo, buscando
fisiologia da voz, coisas que eu fui complementando né, na minha construgdo de
abordagem tanto para estudo da performance quanto da pedagogia do canto, e acho
que nesses espacos em que o canto ¢ considerado muito além do que um evento de
fonte, um evento de prega vocal, um evento de constru¢do de controle de ressonancias,
quando vocé tem uma sala de aula que quer construir um corpo que vai dangar de um
jeito para potencializar a voz e um cantar que estd dentro, né, dai isso me construiu
mais autonomia. Agora, eu também tenho que te falar que eu acho que a gente tem no
Brasil, e ai ¢ uma questdo histérica, eu acho que a gente tem um histérico muito
autoritario, e a gente tem uma educacdo, até a formacdo das escolas de arte, que
passaram por uma influéncia muito forte da pegada positivista. Entdo uma coisa que
eu também falo muito em aula € que assim “Olha, eu posso repetir essa aula trinta mil
vezes, ndo tem problema, eu to aqui pra isso. Para eu ser seu terceiro ouvido e te dar
essa pista de experimentagdo. Mas nada, nada, nada substitui o seu estudo qualitativo,
o seu 50%.” E dai eu posso te afirmar, porque eu também acho que eu tenho muito
tempo de janela, que a tendéncia inicial dos alunos ¢ de deixar muito para a aula e para
o professor. Entdo essa constru¢do de autonomia, além desse comprometimento
inicial, e dessa constru¢do de linguagem comum, eu acho que também passa por um
aprendizado que, claro, ai também faz parte de uma coisa que eu tento construir com a
minha classe ou na escola ou nos particulares, todo mundo, em oficinas, etc que é
assim “Olha, tem uma parte de experimentagdo dessa proposta que tem que ser
construida em casa também”, entdo ndo adianta vocé sempre buscar que vocé va
melhorando - pode acontecer uma evolugao? Pode. Mas se a tua evolugdo depender de
uma aula semanal ou quinzenal ou as vezes, no caso dos alunos muito avancados que
marcam uma aula dupla uma vez por més, e passam nao sei quantos trechos para essa
coisa da técnica aplicada né, como ¢ que eu uso aquela sensa¢dao do vocalize, aquela
soltura do vocalize aqui nesse contexto da aria. Enfim, eu acho que passa também
pelos alunos se encarregaram, pelos alunos criarem uma consciéncia maior, que eu
acho que isso também, aqui no Brasil, isso ¢ uma coisa especifica daqui, muitas vezes
os alunos ainda demoram um tempo para entender que ¢ necessario estudar o corpo,
treinar aquela repeti¢do qualitativa do gesto, que ndo € um vocalize em si ou exercicio
respiratorio em si que vai fazer a magica. E o como, a qualidade do exercicio que eu
faco em casa e também a constancia, porque a gente trabalha com memoria corporal,

com construcdo de memoria corporal, né. Entdo a gente tem que trabalhar com uma
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certa frequéncia para que aquilo vire uma linguagem fluida no corpo da gente na hora

que a gente for interpretar.

4. Vocé, como professora, te ocupa pedagogicamente a questao da autonomia?
Totalmente. Totalmente. Eu acho que, assim, passa muito pelo processo de construgao
de linguagem, o aluno entendendo a linguagem que eu uso em aula e eu tentando
escutar e entender como a linguagem chega no aluno. Eu costumo fazer aquela aula de
técnica, técnica, técnica, e depois aquela aula que eu brinco que ¢ de “burlar o estudo”
que ¢ como vocé vai trabalhar tal obra, tal 4ria, o que sentiu, faz frase por frase, trecho
por trecho, que ndo € so para fazer perfeito e ndo errar, € para criar resisténcia de gesto
qualitativo. Todo esse processo que vai desde o aquecimento de corpo até o resto ¢
uma constru¢ao da autonomia, porque eu quero inclusive poder um dia chegar num
aluno - que acabou de acontecer inclusive: teve um recital que me pediram a indicagao
de dois alunos. Nesse dia que meu aluno foi, eu até trabalhei essas pecas com ele em
aula, mas no dia da apresentacdo eu fui encontra-los na hora da apresentagdo, entdo
assim o aquecimento, a preparagao, como eles ensaiaram com os pianistas, sao alunos
que ja estdo comigo hd mais de quatro anos, entdo essa autonomia ja estd
completamente pronta. Ou outra coisa que eu gosto muito: quando o aluno traz uma
gravacdo, que acontece muito com os intermedidrios € com os avangados, que eles
perguntam “Professora, ouve essa gravagao aqui comigo? Porque eu queria saber se eu
ouvi direito, eu to achando que ta voltando aquele gap, eu to sentindo falta de
direcionamento de frase”, por exemplo. E dai vocé vai 14 e ouve e pensa “Puxa que
legal, porque o aluno td se gravando e ja ta conseguindo sacar quando o legato ta
sacrificado porque tem interrupgao de ar”, enfim, € meio que ja faz um “diagnostico”
(bem entre aspas porque a gente ndo ¢ da area da saide), ou melhor dizendo uma
propriocep¢ao, uma percep¢ao de escuta que tad ouvindo o gesto. E eu acho que esse ¢
muito o ponto também no que eu acredito que € essa constru¢ao de autonomia. Agora,
mesmo com essa autonomia, eu acho que o cantor ¢ um bicho que tem sempre que se
reciclar com aulas, com correpeticdo, etc. Eu acho que tem um momento que a gente
aprende muito a estudar sozinho e isso ¢ 6timo, mas acho que a gente tem um limite
de autopercepg¢do e de escuta pela constituicdo do instrumento, porque o instrumento
somos nos, € a nossa escuta tamb&ém somos nos, € a nossa escuta muda com o tempo e
0 nosso instrumento também muda com o tempo. Entao essa autonomia que ¢ de fato

uma preocupacdo, eu acho que todo... vou até falar uma frase de uma aluna minha:
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“Posso ser sincera?” (risos) Eu acho que ensino que nio pensa em dar autonomia ndo
faz sentido. Eu acho que ¢ outra coisa também, que eu acho que ¢ um equivoco aqui
dos discentes, as vezes vocé€ dentro da sala de aula precisa de um tempo, de um
comprometimento, ou de construir um caminho, etc. E as vezes a gente até fala de
coisas que vocé acha que o aluno ainda ndo esta pronto ainda. E as vezes o aluno ou
aluna confunde isso com vocé estar segurando ou cerceando. Nao, vocé sO esta
querendo construir uma coisa com um processo. Mas assim, na ponta de tudo, nessa
construgdo de processo, as vezes vocé dizer “Olha, acho que nao da, acho que ndo ta
bom” vocé ndo so afofar né, isso também quer dizer constru¢do de uma autonomia,
porque eu acho que vocé construir com uma autocritica do seu proprio canto também ¢é
uma constru¢do de autonomia. Entdo eu penso que um ensino que nao pretende a
construcao de autonomia nao faz sentido, mesmo nas artes, mas também eu acredito
que os alunos e alunas tem que se dar conta que arte também se estuda e também se
constroi. Que da mesma forma que vocé, em outras atividades, precisa de tempo, de
qualidade e de constancia de estudo, isso também ¢ necessario nas artes de palco, seja
o cantar, seja o dangar, seja o atuar. Entdo esse empilhamento de dicas, de
experimentar um pouco daqui, um pouco dali, pouco acold, com a gente sempre
voltando para essa questdo do corpo, que a mesma coisa que pensar que, tirando a
questdo da expressdo do palco, existe um ponto de contato, uma comparacao
antiquissima que muita gente ja fez, t6 s6 me baseando nisso, que ¢ a questdo do
atleta. Nao existe um atleta ficar completo e autdbnomo no seu fazer atlético, no seu
esporte, se ele ndo tem um treinamento qualitativo e constante em uma escola. Nao
existe i1sso, € obviamente esse treinamento constante e qualitativo € para construir a
autonomia do cara chegar 14 na Olimpiada e dar o seu melhor, porque na hora que o
cara vai 14 jogar ou fazer sua apresentacdo numa gindstica ritmica ou numa ginastica
olimpica, o técnico, o professor ndo ta colado ali do lado, a autonomia j4 ta construida
ali. To colocando essas coisas também s6 pra ndo ficar, eu sei que tem muito também
aquela questao, especialmente na area do canto lirico, de alguns professores terem um
comportamento meio divoso dentro da sala de aula, entdo obviamente se vocé tem
esse tipo de ensino, a questdo da autonomia vai ficar fragilizada, inclusive eu acho que
sdo os professores que procuram um séquito, etc e tal. Isso € uma coisa. Outra coisa
também que ¢ uma coisa que a gente enfrenta em sala de aula que € o aluno conseguir
entender que a construgdo de autonomia também tem um tempo, e que vocé ta lidando

com os tempos do corpo, que ndo sdo os tempos das redes sociais e do mercado

87



capitalista (risos). E eu diria mais, os tempos do corpo e da alma, porque a gente ta
ensinando ali alguém que quer colocar o dizer da sua alma num cantar né, entao ¢ tudo
muito complexo, ndo dd para colocar nesse relogio veloz, Unico e algoritmizavel
(risos). Entdo lembre que a autonomia tem dois lados: o do professor, isso €, como ele
se presta para o aluno, e o lado do aluno, que deve ter essa iniciativa de explorar. O
encarregar-se ¢ um dos pilares do ensino criativo, sendo ndo faz sentido. Inclusive,
porque sendo a gente fica morto de cansaco, imagina assim, numa banca de
conservatorio, com 15 provas. Imagina eu aquecendo e preparando, no dia da banca,
as 15 pessoas! Eu morro! Entdo ou eu construo uma autonomia ao longo do semestre
para as pessoas se aquecerem, se prepararem para chegar e fazer a prova, mantendo o
maximo possivel que a gente preparou nas aulas, ou entdo vocé tem um trogo! Nao €
nem uma questao de delegar fungdes, mas investir um tempo - por isso que o aluno
precisa de aulas ao longo do semestre. Porque € isso que vocé estd construindo ao

longo do semestre, ¢ essa autonomia para fazer prova, recital, essas coisas todas né.
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