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RESUMO

Nessa dissertagcdo nos propusemos a conhecer os caminhos percorridos e os desafios
enfrentados por oito professoras que atuam em Curitiba (PR) no processo de constituir-se
professoras de cantos populares brasileiros. De abordagem qualitativa e carater exploratorio, a
pesquisa utilizou como instrumento de constru¢ao de informacgdes a entrevista semiestruturada,
cujas participantes foram selecionadas por meio da técnica bola de neve. A Analise Tematica
Reflexiva (ATR) foi o caminho escolhido para a andlise das informagdes construidas na
pesquisa, promovendo um dialogo entre autoras/es das Ciéncias Sociais ¢ Humanas ligados a
uma perspectiva historico-cultural e autoras/es que t€ém se dedicado a pesquisar a Pedagogia
Vocal no Brasil. O primeiro capitulo ¢ dedicado a conversar sobre como as experiéncias
pessoais, artisticas e académicas das participantes contribuiram para a constru¢do dos valores,
principios e visdes de mundo que orientam, movem e sustentam suas trajetdrias como
professoras. O segundo capitulo, subdividido em dois movimentos, trata I) da tecitura das
relagdes, das reflexdes e dos desafios enfrentados, e II) dos saberes e tendéncias de ensino no
campo da Pedagogia Vocal. O terceiro capitulo did a conhecer fragmentos sobre como as
professoras participantes construiram/constroem seus modos de pensar e ensinar a partir de
trajetorias singulares, mobilizando saberes diversos, em especial os saberes da experiéncia.
Propde-se compreender seus modos de fazer como gestos de autoria. Por fim, em nossas
consideracdes, defendemos a necessidade de um maior numero de pesquisas que se dediquem
a escutar, [re]conhecer, compartilhar, divulgar e legitimar os saberes da experiéncia de mais
professoras/es de cantos populares brasileiros atuantes em diferentes cidades/estados/regides
de nosso pais, situando-os em seus contextos historicos, politicos e culturais. Também
indicamos outras encruzilhadas que encontramos e que se configuram em possibilidades de
novas pesquisas.

Palavras-chave: pedagogia vocal; canto popular brasileiro; saberes docentes; experiéncia



ABSTRACT!

In this dissertation, we set out to understand the paths taken and the challenges faced by eight
teachers working in Curitiba (PR) in the process of becoming teachers of Brazilian popular
singing(s). With a qualitative and exploratory approach, the research used semi-structured
interviews as an instrument for constructing information, and the participants were selected
through the snowball sampling technique. Reflexive Thematic Analysis (RTA) was chosen as
the method for analyzing the information produced in the study, fostering a dialogue between
authors in the Social and Human Sciences aligned with a historical-cultural perspective and
scholars dedicated to researching Vocal Pedagogy in Brazil. The first chapter discusses how the
participants’ personal, artistic, and academic experiences contributed to the construction of the
values, principles, and worldviews that guide, motivate, and sustain their trajectories as
teachers. The second chapter is divided into two movements and addresses: (I) the weaving of
relationships, reflections, and challenges encountered, and (II) the knowledge and teaching
tendencies within the field of Vocal Pedagogy. The third chapter presents fragments of how the
participating teachers have built—and continue to build—their ways of thinking and teaching
based on singular trajectories, mobilizing diverse forms of knowledge, especially experiential
knowledge. It proposes understanding their modes of doing as gestures of authorship. Finally,
in our concluding remarks, we argue for the need for more research dedicated to listening to,
recognizing, sharing, disseminating, and legitimizing the experiential knowledge of teachers of
Brazilian popular singing(s) working in different cities, states, and regions of the country,
situating them within their historical, political, and cultural contexts. We also point to other
intersections we encountered, which may serve as possibilities for future research.

Keywords: vocal pedagogy; Brazilian popular singing; teaching knowledge; experience

! Este resumo foi traduzido para a lingua inglesa com o software Microsoft Copilot, com posterior revisio humana.
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ABERTURA - MOVIMENTANDO, EU COMECO

O comegador olha para a fonte do reflexo e, realmente, trata-se de uma fresta na qual
o sol estd batendo [...]. Ele estd em busca de um comego, isso € sabido. Pensa que uma
fresta no muro e no chdo ¢ sim um bom comeco. Pensa que todo comeco ¢ uma fresta
e uma sombra de fresta. Pouco se pode vislumbrar, mas esse pouco ¢ uma anunciagao,
uma urgéncia minima. Por um lado, todo comeco ¢ uma fresta porque por ele se
enxerga o que estd por vir e porque ele € uma existéncia autdnoma — mais integro do
que a continuacdo, pois ainda ndo corrompido. [...] O comecador precisa aprender a
reconhecer o que se vé do outro lado; saber o que ¢ profundidade ¢ o que ¢ sb
aparéncia. Ndo ¢ tarefa facil, mas tampouco é impossivel. (Jaffe, 2018)

“Comegar”, de acordo com o dicionario Houaiss, pode significar: “a) dar inicio a algo;
um processo; a¢do; principiar, iniciar; b) ter comego, ter principio” (Comegar, 2026).
“Principio”, por sua vez, é: “a) o primeiro momento da existéncia (de algo); b) o que serve de
base a alguma coisa; causa primeira, raiz, razao” (Principio, 2026). Esses significados me
remetem a algumas reflexdes que tenho feito sobre comecos. Todo comego surge de/em um
movimento. Alguns nascem dos desejos, das vontades. Mas nem sempre se tem clareza sobre a
razdo pela qual se comeca algo; ou nem sempre se tem o desejo real de comecar isso; ou, ainda,
nem se sabe que se ¢ capaz de comegar aquilo. As vezes algo ou alguém obriga, determina que
se comece.

Foi assim que comecei a minha jornada de ser professora: numa imposi¢ao familiar,
na obrigacao de fazer magistério para sair da escola com uma profissdo considerada, na época,
digna para uma mulher. Comecei o primeiro ano do magistério com toda sorte de maledicéncias
que eu conhecia. Me comprometi a ser o terror da turma e das/os professoras/es e fui com
louvor! Mas, em algum momento do segundo ano, o jeito de ser e de ensinar de uma professora
baguncou minhas certezas e meu intento de aterrorizar. Aquela professora viu em mim algo de
que eu nem sabia ser capaz e, diante de toda a minha rebeldia, ela foi escuta. Diante do meu
desdém, ela foi afeto. E, quando dei por mim, eu j& tinha me desfeito das amarras e da armadura.
Ainda no meio desse ano, uma amiga me convidou para assumir seu lugar em um projeto de
alfabetizacdo numa instituicdo de longa permanéncia para pessoas idosas. Assim, aos 15 anos,
teve inicio a minha jornada como professora. Desde entdo, sdo mais de 35 anos de um caminho
que acredito que so terminara quando ndo houver mais a possibilidade de existir.

Esse caminho de muitas ruas, estradas, encruzilhadas, rotatorias, becos, paradas e
pontes me possibilitou transitar em muitos lugares diferentes: logo que terminei o magistério,
assumi, como professora regente, uma turma de terceira série e iniciei a graduagdo em
Pedagogia (ainda na obrigagdo familiar). Mas, para que fosse mais prazerosa a minha estadia

nesse curso, escolhi participar do coro da universidade, pois a musica esta presente em minha
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vida desde sempre. Meu pai, além de tocar harmonica, foi um grande colecionador de discos, o
que nos proporcionou uma grande diversidade musical dentro de casa. Também cantei em
corais desde pequena: comecei na igreja (inica crianga no coral), depois na escola, seguido de
um coro tradicional da minha cidade, até chegar ao Coro da Universidade Estadual de Ponta
Grossa (UEPG — PR). O repertério do Coro da UEPG naquela época (anos 1990) era vasto e
eclético. Cantdvamos de Palestrina, Bach e Mozart a Ary Barroso, Luiz Gonzaga, Tom Jobim,
Chico Buarque; cangdes folcloricas brasileiras e latino-americanas, cangdes do mundo... Enfim,
um repertorio repleto de diferentes géneros, estilos, idiomas, €pocas e historias. Como 0s
integrantes do coral vinham de diferentes cursos, o maestro fazia ensaios de segunda a sexta e
cada participante comparecia no dia que lhe era possivel. Eu? Estava 14 todos os dias. E, nesse
movimento didrio, 0 maestro viu em mim algo que eu nem sequer vislumbrava. Aos poucos, o
saudoso e querido Maestro Gabriel de Paula Machado foi me formando sem eu nem perceber
e, assim, foi nascendo a regente de coro infantil.

Mas no meio do caminho apareceu uma encruzilhada? — o incdmodo. Abandonei a
Pedagogia e fiz novo vestibular. Como na época ndo havia graduagdo em Musica em Ponta
Grossa (PR), optei por cursar algo que pelo menos fizesse sentido. Na adolescéncia, além da
musica, estava presente o esporte. Entdo a segunda opg¢ao foi Licenciatura em Educagao Fisica.
Durante alguns anos eu estive equilibrando a professora de Educacdo Fisica ¢ a Regente de
Coro Infantil. Embora eu me dedicasse muito as duas atividades, o meu trabalho com canto
coral extrapolou a esfera da escola. Foram cerca de 30 anos regendo coros
infanto-juvenis — periodo em que fundei muitos grupos, promovi encontros de corais e fiz
muitos cursos de Regéncia [varios deles nas Oficinas de Musica de Curitiba] com
professoras/es’ e regentes com grande reconhecimento no cenario de canto coral no Brasil.

Em algum momento dessa jornada a Educacdo Fisica, sem qualquer resisténcia,
simplesmente cedeu todo o seu espago para a Musica e me descobri professora de musicalizagdo
infantil. Quando me mudei para Curitiba (PR) cheguei a iniciar a graduacao em Licenciatura
em Musica na Universidade Federal do Parand (UFPR), porém conjugar a vida profissional
com um curso ofertado no periodo vespertino ficou invidvel; tranquei e migrei para uma

p6s-graduacio em Educacio Musical na Escola de Musica e Belas Artes do Parana (Embap?) e

2 Encruzilhada aqui é compreendida a partir de Rufino (2019, p. 13), que afirma: “A no¢do de encruzilhada emerge
como disponibilidade para novos rumos, poética, campo de possibilidades, pratica de invencdo e afirmagdo da
vida, perspectiva transgressiva a escassez, ao desencantamento e 8 monologiza¢do do mundo”.

3 Dulce Primo, Ana Yara Campos, Mara Campos, Samuel Kerr, Eduardo Lakschevitz, Gisele Cruz, Patricia Costa,
Marcos Leite e a saudosa Agnes Schmelling, entre outras/os.

4 A partir de 2013 a Embap passou a integrar a Universidade Estadual do Parana (Unespar). Atualmente é o Campus
de Curitiba 1.
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também comecei a estudar Canto Popular no Conservatério de Musica Popular Brasileira
(CMPB) de Curitiba, com as professoras Ana Cascardo e Suzie Franco.

E como a gente nunca tem certeza de onde os caminhos podem nos levar, considero
importante estar atenta ao que acontece nas vias marginais. Eu estava professora de
musicalizacdo infantil numa escola especializada quando me deparei com algumas mulheres:
maes que levavam suas/seus filhas/os para a aula e ficavam por uma hora esperando. Vez ou
outra, algumas falavam sobre a propria vontade de fazer musica. E assim comecei minha
jornada como professora de cantos populares [tanto brasileiros quanto de outras nacionalidades]
de mulheres adultas® que queriam ter um [reJencontro com a musica e com a sua propria voz.

Me vi diante de algo novo. Apesar de tantos anos de experiéncia profissional, eu me
percebi atravessada por afetos contraditorios: ao mesmo tempo que eu confiava na minha
trajetoria, na base solida de conhecimentos que eu construi ao longo da vida (com minhas
experiéncias pessoais, artisticas, esportivas e profissionais), eu me sentia incapaz.

Num primeiro momento eu associei essa sensa¢do de incapacidade a falta de
conhecimentos tedricos sobre voz [que na verdade eu ja tinha. Precisava atualizar? Sim. Mas
eu ja tinha estudado muito sobre isso]. Entdo fiz varios cursos livres online de curta duracao.
Encontrei uma variedade de opgdes que prometiam ensinar tudo sobre fisiologia e actstica
vocal, com métodos “eficientes” para fazer alunos cantarem com voz “bonita” em poucas aulas.
Entre os participantes destes cursos conheci pessoas com diferentes formagdes académicas: de
licenciadas/os a bacharelas/éis em musica/canto; de maestras/os a artistas de outras artes; de
fonoaudiologas/os a musicoterapeutas; pessoas com formagdes outras, assim como eu. Mas,
todas/os cantoras/es, e muitas/os estavam migrando ou trocando do ser/estar artista para
ser/estar/torna-se professora/or. Uma diversidade instigante.

Conheci pessoas em busca de caminhos féceis, que oferecessem formulas prontas ou
mapas ja tragados, sem obstaculos pelo trajeto [como se todos os caminhos levassem ao lugar
certo]. Nao raro, desistiram ou buscaram cursos mais rapidos, desses que entregam um “e-book
com 600 aulas prontas” [infelizmente, isso ¢ real!] junto a um passo a passo sobre autoridade
digital. Uma pressa talvez caracteristica dos tempos atuais em que tudo precisa ser facil, liso e
consumivel. Mas como bem nos aponta Han (2019), “Solidez e consisténcia ndo sdo propicias
para o consumo. Consumo e duracdo se excluem mutuamente. Sdo as inconsisténcias € a
fugacidade da moda que o aceleram. A cultura do consumo diminui a duragao”. Outras pessoas

prosseguiram e se permitiram experimentar um caminho rugoso e imperfeito que provocou uma

5 Nessa época eu também atuava com ensino de canto para criangas e adolescentes dentro de uma escola
especializada em Teatro Musical, em Curitiba, onde eu também fui aluna.
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espécie de epifania ao se compreender a imensiddo do universo que envolve a pedagogia vocal,
mesmo quem ja atuava ensinando.

E aqui, novas inquietagdes surgiram sobre o qué alguns cursos ofereciam. Vi cursos
venderem “uma formagado” (alguns de apenas 20 horas) para que as pessoas pudessem atuar
como professoras, com dicas rapidas e resumos de fisiologia vocal. Discussdes sobre ensino,
aprendizagem, educag¢do musical, pedagogia, arte e ética raramente faziam parte das propostas.
Questdes musicais as vezes nem eram mencionadas. Nao ha aqui o intuito de generalizar; mas
trago uma percep¢do sobre os meus incomodos a partir de alguns cursos livres que
experimentei.

Mas... por que esse sentimento de falta, de incapacidade, me habitou tanto? E por que,
durante minhas buscas por atualizag¢des, a questao da formagao tanto me incomodou e ainda
incomoda? Na busca por respostas, silenciei, me escutei e encontrei outros desconfortos, até
entdo nao tdo conscientes. Vieram memorias, antigas e recentes, de quando eu estive aluna de
professores [homens], mestres explicadores, que faziam questdo de se colocar num lugar de
poder. Proclamavam-se criadores de algo novo, donos de um conhecimento tedrico muito
consistente, de uma escuta técnica privilegiada, tudo pautado em verdades absolutas.
Curiosamente apresentavam uma dificuldade enorme em outras escutas, em traduzir, em
dialogar, em ensinar. Tinham pouquissimo [ou nenhum] conhecimento sobre: ensino e
aprendizagem, pedagogia, didatica ou educag¢do musical. Aulas que muitas vezes se reduziam
a incansaveis repeticdes e a ajustes técnicos sustentados por forte pressao psicologica. Nessas
situagdes, eu me perguntava que concepgao de docéncia sustentava aquelas praticas; como eles
haviam se tornado professores?

Hoje, com distanciamento, olho para essas experiéncias e as perguntas ainda se
repetem, mas a minha percepgdo sobre as relagdes com alguns professores mudou. Por alguns,
eu fui desacreditada; a minha experiéncia de anos como professora, regente de coro e cantora
foi subestimada, ignorada e até mesmo descartada. Dai a minha sensacdo de incapacidade
alimentada por profissionais que silenciaram a mim e a outras pessoas. Professores que criavam
mecanismos de dependéncia, pois afinal, eram os mestres e precisavam manter alunas/os
pagantes pelo maximo de tempo possivel. Ao invés de ampliar a escuta para além da técnica [a

escuta do ser humano inteiro que estava a sua frente], promoviam violéncias e mais
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silenciamentos. Colocavam-se no centro da sua atua¢do®. Vi muitas pessoas se afastarem do
cantar e da arte. Obviamente [ou ndo’], isso causa enorme desconforto.

De qualquer forma, as inquietagdes, os incomodos e, também, a vontade de aprender
me levaram a buscar mais. Iniciei em 2022 um aperfeicoamento® em Voz Cantada pela
Faculdade Novo Horizonte (FNH) e, no ano seguinte, ja iniciei a pds-graduagdo em Pedagogia
Vocal: Expressao e Técnica, da Faculdade Santa Marcelina (FASM). Ambos os cursos abriram
um horizonte de possibilidades e me instigaram a olhar para o meu trabalho também pelo viés
da pesquisa. Estar em contato com professoras/es de outras cidades, estados e paises, ter acesso
as mais recentes pesquisas e discussdes sobre voz e sobre o ensino de canto me langou numa
encruzilhada inspiradora. Passei a refletir mais e a reelaborar meu modo de pensar o cantar e o
ensino de cantos. Senti uma necessidade intensa de deslocar o olhar e a escuta, de questionar as
antigas certezas, sobretudo as que me foram impostas, de me desvencilhar das rotinas e do lugar

seguro.

® Novamente, ndo ha generaliza¢des aqui. Tive e tenho professoras fantésticas, que me ensinam muito, sempre,
mesmo que distantes.

7 Contém ironia, mas também realidade.

8 Logo que terminei o aperfeigoamento, o curso da FNH evoluiu para uma pos-graduagdo reconhecida pelo MEC.
Conclui posteriormente, em 2025, a carga horaria para complementar a formagao e obter o titulo de especialista
em Voz Cantada.
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INTRODUCAO

No curso de pos-graduacao em Pedagogia Vocal da FASM, em uma das disciplinas
ministradas pela professora Joana Mariz, tive meu primeiro contato com o estado da arte da
Pedagogia Vocal no Brasil. As leituras e discussdes evidenciavam que o ensino dos cantos
populares brasileiros constitui um campo em expansdo, marcado por multiplas possibilidades
de investigacdo. Reconhecer o carater emergente desse campo implica revisitar sua trajetoria
histérica no pais, a fim de compreender seus contornos, tensodes e desafios atuais.

Em alguns estudos, o termo “canto popular” é definido como uma pratica vocal urbana
brasileira, constituida numa sociedade de consumo ¢ mediada pela industria cultural, difundida
historicamente por diferentes midias (Piccolo, 2003, 2006; Machado, 2012; Sandroni, 2017;
Albuquerque, 2017; Corusse, 2021; Aleixo, 2023). Albuquerque (2017) observa que, no
contexto académico, esse repertorio corresponde a um recorte institucionalizado da cangdo
urbana presente nos curriculos universitarios — frequentemente inspirados no programa da
Universidade Estadual de Campinas (Unicamp) — e que conteudos regionais ainda ocupam
espaco reduzido nesses curriculos. Corusse (2021) acrescenta que o ensino de “canto popular”
passou a se estruturar a partir de artistas cuja formagdo se deu sobretudo por meio dos
fonogramas e de sua circulacdo no radio, na televisdo e, mais recentemente, nas midias digitais,
o que contribuiu para consolidar um modelo pedagdgico alinhado as estéticas difundidas pela
midia.

Embora essas definigdes tenham certa aceitagao, elas ndo abarcam a complexidade do
fendmeno. Entendemos que ¢ necessario, portanto, pensarmos em uma concepg¢ao dinamica e
relacional de musica[s] popular[es], capaz de considerar as multiplas mediagdes culturais,
sociais e historicas envolvidas. Como afirma Neder (2010, p. 192), “a demarcacdo rigida de
fronteiras nesta area corresponderia fatalmente o empobrecimento de sua compreensdo”.
Assim, ¢ fundamental revisar criticamente as definicdes existentes e enfrentar os limites
tedrico-metodoldgicos da tradigdo musicologica.

A segunda questdo refere-se a propria nomenclatura utilizada para designar esse
campo. Diferentes expressdes aparecem na literatura: “canto popular urbano midiatizado”
(Machado, 2007); “canto popular brasileiro [urbano]” (Piccolo, 2003, 2006); “canto popular
urbano brasileiro” (Sandroni, 2013); e, em outros trabalhos (Latorre, 2002; Mariz, 2013; Elme,
2015, 2019; Corusse, 2021), simplesmente “Canto Popular Brasileiro”. Nesta pesquisa, opto
por utilizar as expressdes no plural — cantos populares brasileiros ou cantos da musica popular

brasileira — seguindo a indicagdo de Valle (2023b), reafirmada por Mariz (2024), que destaca a
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pluralidade de condutas vocais presentes em diferentes contextos culturais e sociais, bem como
a diversidade de géneros que compdem a musica popular brasileira. Manterei outras expressoes
apenas quando fizerem parte da fala das professoras entrevistadas ou de autoras/es citadas/os.
A partir dessas consideragoes, retorno a contextualiza¢ao do estado da arte da Pedagogia Vocal
Brasileira.

Embora na década de 1930 ja existissem discussdes sobre o cantar brasileiro, a historia
do ensino dos cantos populares brasileiros ¢ mais recente. De acordo com Piccolo (2003, 2006)
as primeiras noticias da existéncia de professores/as de cantos populares sao de meados da
década de 1970: “Ney Matogrosso fala que sua professora, Fernanda Gianetti, em torno de
1975, dava aulas de canto para muitos atores, como Marilia Péra, Marco Nanini, o Pepe, Zez¢
Motta, e quase nao tinha cantores como alunos” (Piccolo, 2006, p. 44). As/os cantoras/es
populares evitaram procurar por aulas de canto porque, por muito tempo, as/os professoras/es
que atuavam vinham de uma escola de canto lirico. Portanto, existia um medo de que suas vozes
fossem padronizadas, formatadas e perdessem a identidade (Machado, 2012).

Na década de 1980 percebeu-se que houve um aumento na procura por aulas de canto
por parte de cantoras/es populares (Piccolo, 2003, 2006; Sandroni, 2013). De acordo com
Piccolo (2003, p. 37), “A categoria de professores de canto popular surgiu no Brasil ha muito
pouco tempo, mas seu franco crescimento ¢ uma unanimidade. O Rio de Janeiro parece ser o
Estado do pais em que o movimento ¢ melhor percebido, seguido de Sao Paulo”. A autora ainda
sugere que esse movimento das/os cantoras/es populares em busca de aperfeicoamento possa
ter ocorrido por influéncia do “surgimento dos coros de musica popular, representado pelos
grupos cariocas Garganta Profunda®, Céu da Boca!® e Coro Come!'!, que comegaram a se utilizar
de exercicios de técnica vocal” (Piccolo, 2006, p. 44).

Essa influéncia também chegou até o Parand, especialmente em Curitiba. Um nome
importante neste movimento de renovagdo do canto coral brasileiro ¢ do maestro e arranjador

carioca Marcos Leite (fundador do Cobra Coral!?

e do Garganta Profunda). De acordo com
Nascimento (2024) e Nascimento & Silva (2025), a partir da década de 1980, o maestro

estreitou os lacos com o Parana: ministrou cursos no Festival de Musica de Londrina'? nos anos

% Criado em 1984 originalmente como Orquestra de Vozes A Garganta Profunda.

19 Grupo vocal carioca formado em 1979. Esteve ativo até 1984 (Céu da Boca, 2026).

" Coro Come nasceu da iniciativa de um grupo de amigos da Faculdade de Arquitetura da UFRJ, nos anos 1980,
na onda de renovagao do canto coral que movimentava a cidade do Rio de Janeiro (Equale Convida, 2025).

12 Em 1976 Marcos Leite criou o Coral da Cultura Inglesa que mais tarde passaria a se chamar Cobra Coral.

13O Festival de Misica de Londrina (PR) nasceu em 1979 como Festival de Musica Barroca. Em 1980 teve o
nome alterado para o atual. Em 1985 foi oferecido pela primeira um curso de Musica Popular. A partir de 1993
outros estilos musicais, como samba, rock e choro ganharam espago dentro dos cursos. Em 1996 o Festival
implantou os cursos de choro e jazz (Festival internacional de Musica de Londrina, 2026).
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de 1984, 1985, 1993, 1998, 1999 e 2000, e também na Oficina de Musica de Curitiba, de 1993
até 2000. Em julho de 1992 iniciaram as atividades do Conservatorio de Musica Popular
Brasileira!* (CMPB), com projeto pedagogico e artistico idealizado por Roberto Gnattali e, em
1994, Marcos Leite, Zeca Wachelke e Rosiane Lovato, que ja figuravam desde 1989 na cena
curitibana de canto coral cénico, criaram o Coral do CMPB com o objetivo de cantar somente
Musica Popular Brasileira. Em 1995, o coral transformou-se no Vocal Brasileirdo'® (Fontoura,
2018; Gomes, 2022; Nascimento, 2024). Este fato se torna importante nesta pesquisa, pois
influenciou diretamente a forma de se pensar o ensino de cantos populares em Curitiba, como
veremos mais adiante, no primeiro capitulo.

Além da renova¢do do movimento coral nos anos 1970/1980, ha outros fatores
histéricos que podem ter contribuido para o aumento da procura por aulas de cantos populares

brasileiros:

o surgimento de um novo paradigma vocal, com a bossa nova; a amplia¢do do uso da
voz para o rock e seus derivados; [...] o aumento da concorréncia profissional no
mercado fonografico e finalmente, o crescimento do mercado do teatro musical no
pais (Sandroni, 2017, p. 67).

Em relagdo ao ensino de cantos populares brasileiros no meio académico, considera-se
um marco a implementacao do Curso de Musica Popular na Unicamp, em 1989. A partir do seu
pioneirismo, ainda que em processos lentos, outras universidades incluiram a Musica Popular
Brasileira em seus curriculos, como é o caso da Faculdade de Artes do Parana (FAP!¢) em 2003.

Um primeiro mapeamento de universidades que ofertavam a disciplina de Canto
Popular foi realizado por Queiroz (2009), que listou algumas institui¢des. Esta lista foi ampliada
por Albuquerque (2017) e Sandroni (2017). Esta ltima investigou dez universidades publicas
com cursos e/ou disciplinas de Canto Popular: Universidade Estadual de Campinas (Unicamp),
Universidade Estadual do Parand (Unespar — Campus de Curitiba I), Universidade Federal de
Minas Gerais (UFMG), Universidade Federal da Bahia (UFBA), Universidade Federal de Sao
Jodo Del Rey (UFSJ), Universidade de Brasilia (UnB), Universidade Federal da Integragdo
Latino-Americana (Unila), Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar), Universidade do

4 A inauguragdo oficial do prédio como Conservatorio de Musica Popular Brasileira de Curitiba se deu em 7 de
outubro de 1993 em homenagem aos 80 anos do nascimento do poeta Vinicius de Moraes. (Instituto Curitiba de
Arte e Cultura, 2026). Em 1993 aconteceu a primeira Oficina de Musica Popular Brasileira de Curitiba, ativa até
o momento presente (Gomes, 2022; Nascimento, 2024).

150 Vocal Brasileirdo é um dos grupos mantidos pela Fundagdo Cultural de Curitiba (PR) e estd em atividade até
o momento da escrita desta dissertagdo.

16 Desde 2013 a FAP passou a integrar a Universidade Estadual do Parana (Unespar), tornando-se o Campus de
Curitiba II.
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Ceara (UFC) e Universidade Federal da Paraiba (UFPB) que, segundo Sandroni (2017), ¢ a
unica a disponibilizar um curso de Licenciatura em Musica Popular com habilitagdo em Canto
Popular. Acrescento uma atualizagio a esta lista: o curso de Bacharelado em Canto!’, também
da Unespar (Campus de Curitiba I), que oferece desde 2020/2022'% as modalidades Lirico,
Belting e Popular.

Em sua pesquisa, Albuquerque (2017) identificou alguns fatores que contribuiram para

que o “canto popular” figurasse no meio académico:

o momento de efervescéncia das pesquisas académicas em torno da cangdo!® em
diversas areas do conhecimento [...], a criacdo do Programa do Governo Federal de
Apoio a Planos de Reestruturacao e Expansao das Universidades Federais Brasileiras
(Reuni). Nesse clima de reestruturagdo, percebeu-se a necessidade da criagdo e
desenvolvimento de metodologias e formas de ensino-aprendizagem mais coerentes
com nossa realidade cultural, musical, artistica [...] ¢ a crescente demanda pelo ensino
formal dessa modalidade (Albuquerque, 2017, p. 20-23).

Ainda que tenha aumentado a oferta de cursos em institui¢des académicas publicas,
esse numero ainda é pequeno considerando a distribui¢do por regides do pais: sdo quatro cursos
na regido Sudeste (dois em SP e dois em MQG), trés no Nordeste (BA, CE, PB), trés no Sul
(todos no PR) e um no Centro-Oeste (DF). O primeiro curso de pos-graduacdo em Pedagogia
Vocal foi ofertado pela Faculdade Santa Marcelina (FASM), somente em 20202,

Além de universidades, Sandroni (2017) pesquisou o ensino de ‘canto popular’ em
outras esferas, como: no ensino publico em nivel basico, técnico e profissionalizante e em
conservatdrios, bem como no ambito particular, por profissional autdnomo que atua “em casa,
em estidios ou em escolas de musica privadas, entre outros espagos” (Sandroni, 2017, p. 145).
Em se tratando de conservatdrios, Sandroni (2017) pesquisou o Conservatorio de Tatui’!' e

apenas cita que recebeu informacgodes, em listas virtuais, sobre a existéncia de ensino de Canto

17 No plano pedagdgico do curso consta a disciplina de Pedagogia Vocal, cuja ementa é: Conhecimento de técnicas
do ensino do canto envolvendo exercicios vocais, métodos, escolha de repertorio, graduagio de treino para cada
fase de aprendizado e reflexdes sobre as diferentes filosofias de educacdo (PPC, Universidade Estadual do
Parana, 2024).

18 Em 2020, a resolugdo 037/2020 alterou as ementas de disciplinas do Projeto Pedagogico, vigente a partir do ano
de 2016, do Curso Superior de Canto — Bacharelado. No anexo desta resolugdo ja aparecem as modalidades
Belting, Popular ou Canto Lirico. As alteragdes foram implantadas oficialmente em 2022, conforme consta no
Projeto Pedagogico do Curso de Canto. Ambos os documentos estdo disponiveis na pagina do curso
(Universidade Estadual do Paran4, 2026a).

19 A autora cita o trabalho Semidtica da Cangdo, de Luiz Tatit (1994), e o “Encontro da Palavra Cantada” no Rio
de Janeiro nos anos 2000, 2006 e 2011 — o evento “foi organizado objetivando a criagdo de um espaco no qual
especialistas das diferentes areas de conhecimento pudessem dialogar sobre suas pesquisas em torno da palavra
cantada” (Albuquerque, 2017, p. 20).

20 Desde 2025 este curso de pds-graduagdo ndo consta mais na pagina oficial da FASM.

21 0 Conservatorio de Tatui também foi objeto de pesquisa de Corusse (2021), que investigou trés escolas técnicas
e conservatorios publicos localizados no estado de Sdo Paulo.
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Popular em outros quatro conservatorios de musica, entre eles o Conservatério de MPB de
Curitiba (PR).

Alguns estudos apontam que a partir da década de 1990 também ocorreu o surgimento
de cursos de formagdo continuada para professores de canto, bem como outras agdes, como a
criacdo de grupos de estudos, listas de discussoes e associagdes (Sandroni, 2013, 2017; Mariz,
2016, 2024; Paes de Carvalho, 2024). Ao tracar um panorama sobre a Pedagogia Vocal no
Brasil nos ultimos 30 anos, Mariz (2024) estabelece dois grandes periodos, sinalizando os
principais acontecimentos que contribuiram para a sua evolugdao. No Quadro 1, elaborado por

mim, constam alguns desses acontecimentos de forma resumida.

QUADRO 1 - PANORAMA SOBRE A PEDAGOGIA VOCAL NO BRASIL NOS ULTIMOS 30
ANOS COM BASE EM SANDRONI (2013, 2017) E MARIZ (2024)

1989 - Inclusdao de Musica/Canto Popular na Unicamp

1990 [inicio da década] - Surgimento de cursos pontuais de formagdo articulando
ciéncias da voz e canto (Dra. Silvia Pinho e Dra. Mara Behlau) em Sao Paulo (SP)
1991 — Inicio do Grupo de Estudos da Voz do Rio de Janeiro (GEV-RJ)

1995 — Fundagdo da Associagdo Brasileira de Canto, no Rio de Janeiro (RJ), durante o
IIT Congresso Brasileiro de Laringologia e Voz — dentro do qual ocorreu o I Encontro
Brasileiro de Canto, no Rio de Janeiro (RJ)

1997 — 11 Encontro Brasileiro de Canto, realizado em Sao Paulo (SP), em joint venture
com a Sociedade Brasileira de Laringologia e Voz

Final da década de 1990 — A Sociedade Brasileira de Laringologia e Voz (SBLV) foi
transformada em Associac¢do Brasileira de Laringologia e Voz (ABLV), apenas para
médicos.

2000 — IIT Encontro Brasileiro de Canto, realizado no Rio de Janeiro (RJ)

2002 — I Congresso Brasileiro de Canto, realizado no Rio de Janeiro (RJ)

2004 — I Encontro Regional da Associacdo Brasileira de Canto, realizado em Salvador
(BA), com a presenca de varios representantes estaduais da ABC de todas as regides do
Brasil

2005 — IV Encontro Brasileiro de Canto (2005), realizado em Sao Paulo (SP), dedicado
ao portugués brasileiro cantado e a normatizacao das regras de prontiincia do portugués
para o canto erudito
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2011 — O Centro de Estudos da Voz (CEV) abre o primeiro curso brasileiro extensivo
de aperfeicoamento — Formacao Integrada em Voz?? (FIV), na cidade de Sdo Paulo (SP)
2012 — Surge em Sao Paulo (SP) um grupo de estudos voltado a pedagogia do canto
popular: o Vocal-SP, por iniciativa das professoras Monica Thieli, Monica Marzola e
Joana Mariz

2013 — Foi criado o grupo de pesquisa Vox Mundi — Grupo de Estudos da Voz Popular
Midiatizada, Erudita e dos Povos Tradicionais — do Instituto de Artes (IA) da Unicamp
pela professora de canto popular Regina Machado

2015 — Criagao do Grupo de Pesquisa de BH pela professora Clara Sandroni, que reuniu
alunos de graduacao e interessados em estudar métodos de ensino de canto popular
2015 — Vocal-SP produziu agdes de formacao direcionadas a comunidade geral da voz
cantada

2015 a 2017 — O Vocal-SP promoveu varias formacdes de cunho interdisciplinar

2017 — Destaque para o primeiro nivel de formacao no método de canto crossover
Somatic Voicework™, com Jeanie LoVetri, que ocorreu presencialmente em Sao Paulo
(SP), promovido pelo Vocal-SP. Aumento de cursos livres com foco na pedagogia vocal
nos anos pré-pandémicos. Durante a pandemia de COVID-19, “estas iniciativas livres
encontraram no ambiente online adaptagdes viaveis, com barateamento de custos ¢ a
possibilidade de alcangar publicos fora do eixo Rio-Sao Paulo” (Mariz, 2024, p. 5)
2020 — Primeira pos-graduacdo em Pedagogia Vocal, pela Faculdade Santa Marcelina
(curso online)

2021 — Surge a Associacdo Brasileira de Professores de Canto (PROCANTO), atuante
na promogao de eventos e foruns de discussao sobre a Pedagogia Vocal Brasileira
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Um ponto que chama a atengd@o tanto no panorama tracado por Mariz (2024) quanto
nas pesquisas de Sandroni (2013, 2017) € que hé registros mais contundentes acerca dos
movimentos e eventos ocorridos principalmente no eixo Rio-Sao Paulo. Conforme mencionado
anteriormente, no Parand também houve um grande movimento relativo a musica popular
brasileira, com a criagdo da Oficina de Musica Popular de Curitiba e do Conservatorio de MPB
entre 1992 e 1993, ambos oferecendo cursos de Canto Popular. Terdo ocorrido movimentos
similares em outras regides do pais? Esses movimentos nao aparecem nos estudos por falta de
divulgagdo/registros ou de pesquisas? Quais sdo as vozes que t€ém produzido as narrativas em
torno da Pedagogia Vocal no Brasil? De que regides do pais essas vozes narram?

Outro aspecto relevante € que os acontecimentos destacados por Sandroni (2013,
2017) e Mariz (2024) como fundamentais para o desenvolvimento da Pedagogia Vocal no
Brasil também evidenciam uma instancia alternativa de formagao de professoras/es de cantos,
situada fora dos ambientes académicos. Sandroni (2013, 2017) verificou que, a partir da década

de 1990, surgem os espacos que ela denominou Espacos de Mediacao, os quais sao

22 O curso iniciou em formato presencial. Atualmente acontece em formato online com encontros pontuais
presenciais.
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lugares de encontro entre profissionais da voz cantada, espacos de estudo e pesquisa
que existem por iniciativa dos proprios individuos, com apoio institucional ou néo [...]
onde os professores de canto, estudantes, cantores ¢ profissionais da voz cantada e
falada se encontram. Sao eles: grupos de estudos e pesquisa; associa¢des
profissionais; encontros académicos ¢ listas de discussdo sobre a voz cantada
(Sandroni, 2017, p. 130).

Na época de sua pesquisa, Sandroni (2017) listou e escreveu sobre sete grupos de
estudos e pesquisas dedicados a voz cantada e ao “canto popular” (trés no estado de Sao Paulo,
dois em Minas Gerais e dois no Rio de Janeiro); duas associagdes profissionais, ambas no Rio
de Janeiro; dois encontros académicos sobre o Canto ¢ a Cangao Popular, ambos promovidos
pela Unicamp (SP); e uma lista de discussao sobre Preparagao Vocal. De acordo com Paes de
Carvalho (2024), nos espacos de mediagao por ela pesquisados, hd uma variedade de temas que

sdo discutidos, como:

a conduta ética na relacdo entre professor ¢ aluno e entre profissionais da voz cantada;
as diferengas entre metodologias de ensino e suas aplicagdes em abordagens
estilisticas variadas; o questionamento sobre que tipo de conhecimento o professor
deve adquirir para estar apto a lecionar; que tipo de abordagem seria mais adequada
ao desenvolvimento da expressividade vocal; que pardmetros considerar para a
manutencdo da saude vocal; como trabalhar com alunos desafinados; as diferencas
entre dar aulas presenciais e on-line; que aparato tecnoldgico ¢ necessario adquirir
para que a aula possa acontecer on-line; como estabelecer o valor da aula de canto etc.
(Paes de Carvalho, 2024, p. 30).

A maior parte dos temas listados pela autora também apareceram em nossa pesquisa
recente sobre saberes docentes de professoras/es de cantos populares brasileiros (Jorge ef al.,
2026). A partir de uma revisao de escopo, mapeamos os estudos sobre essa tematica realizados
entre 2015 e 2024. Em seguida, categorizamos os saberes apontados nos estudos a partir da
tipologia de Tardif (2014, p. 36), que define “o saber docente como um saber plural, formado
pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos [...]” de diferentes experiéncias
e formagdes. O referido autor propde quatro dimensdes dos saberes docentes?*: a) os saberes
da formacio profissional — provenientes das ciéncias da educagdo e da ideologia pedagogica,
objetivam a formacao académica e cientifica de professores; b) os saberes disciplinares — estao
relacionados as diferentes areas do conhecimento e sdo organizados e definidos socialmente; ¢)
os saberes curriculares — estdo relacionados aos programas escolares e contemplados nos
projetos politico-pedagdgicos das escolas; e, por fim, d) os saberes experienciais, que sao

aqueles que

2 Alguns desses saberes propostos por Tardif (2014) serdo aprofundados no Capitulo 2.
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[...] brotam da experiéncia e sdo por ela validados. Eles incorporam-se a experiéncia
individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de saber-fazer e de
saber-ser. [...] Sdo saberes praticos [...] e formam um conjunto de representagoes a
partir das quais os professores interpretam, compreendem e orientam sua profissdo e
sua pratica cotidiana em todas as suas dimensoes. Eles constituem, por assim dizer, a
cultura docente em acéio (Tardif, 2014, p. 39, grifo nosso).

Nossa pesquisa mostrou que, dos 34 estudos revisados, todos abordaram de alguma
forma os saberes disciplinares das/os professoras/es de cantos populares brasileiros, sendo os
mais citados os conhecimentos das ciéncias da voz e os conhecimentos musicais. Os saberes
experienciais aparecem “em cerca de 80% dos estudos, porém percebe-se que essa tematica nao
se configura como o objeto principal da maioria das pesquisas” (Jorge et al., 2026).

Buscando uma aproximagao entre o conceito de espagos de mediagdo, proposto por
Sandroni (2017), e o conceito de saber experiencial, proposto por Tardif (2014), ¢ possivel
inferir que os espacos de mediacdo adquirem grande importancia para a formagdo continuada
de professoras/es, pois ¢ por meio desses espacos € relagdes que os saberes construidos na e
pela experiéncia singular e coletiva das/os docentes entram em movimento de transformacao e
podem ser objetivados e sistematizados, “a fim de se transformarem num discurso da
experiéncia capaz de informar ou de formar outros docentes e de fornecer uma resposta a seus
problemas” (Tardif, 2014, p. 50).

Considerando todo esse cenario, essa pesquisa teve por objetivo geral conhecer os
caminhos percorridos e os desafios enfrentados por oito professoras que atuam em
Curitiba (PR) no processo de constituir-se professoras de cantos populares brasileiros.

A opgdo por evidenciar a experiéncia destas oito professoras e os saberes que dela
nascem se apoia em uma das reflexdes trazidas por Tardif (2014) acerca da importancia do

reconhecimento das/os professoras/es como produtoras/es de saberes. O autor conclui que

os saberes experienciais ndo sdo saberes como os demais; sdo, ao contrario, formados
de todos os demais, mas retraduzidos, “polidos” e submetidos as certezas construidas
na pratica e na experiéncia. Entretanto, para concluir, caberia perguntar se o corpo
docente ndo lucraria em liberar os seus saberes da pratica cotidiana e da experiéncia
vivida, de modo a leva-los a serem reconhecidos por outros grupos produtores de
saberes e impor-se, desse modo, enquanto grupo produtor de um saber oriundo
de sua pratica e sobre o qual poderia reivindicar um controle socialmente
legitimo (Tardif, 2014, p. 54-55, grifo nosso).

Investigar a trajetoria, os saberes e os modos de pensar e fazer o ensino de cantos
populares brasileiros de professoras/es que atuam em Curitiba se mostra relevante na medida

em que esta cidade abriga, desde o inicio da década de 1990, a Oficina de Musica Popular de

Curitiba e o Conservatorio de MPB (ambos nascidos em um momento de efervescéncia do
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ensino de cantos populares no pais) e uma universidade publica (a Universidade Estadual do
Parana — Unespar) que, desde 2003, figura entre as institui¢des que oferecem cursos superiores
voltados a musica popular, com a inclusao de Canto Popular em forma de habilitagdo (a partir
de 2022). Assim, esta pesquisa tem a oportunidade de valorizar e tornar visiveis iniciativas que
contribuiram para o desenvolvimento do ensino dos cantos populares em nosso pais.

O caminho metodolégico escolhido ¢ de abordagem qualitativa e carater exploratdrio.

Para a produgdo de informacgoes realizei entrevistas semiestruturadas com professoras de cantos
de musica popular brasileira que atuam em Curitiba (PR). Como chao desta pesquisa, trago
autoras/es da Pedagogia Vocal Brasileira para discutir as questdes relativas ao ensino de cantos
populares brasileiros e a formagdo de professoras/es nesta area, e autoras/es da Educagdo, da
Psicologia e da Filosofia, dentro de uma perspectiva historico-cultural, para dialogar sobre os
fundamentos éticos, estéticos** e pedagdgicos dos saberes vividos e dos desafios enfrentados
na constituicdo da pessoa que ensina.

A partir do didlogo tecido entre as professoras participantes da pesquisa com as/os
autoras/es que compdem o referencial tedrico, este estudo, para além de uma investigagdo sobre

praticas pedagogicas, se constituiu em um percurso movido pela escuta e reflexdo sobre o que

sustenta, tensiona e transborda o ato de ensinar a cantar, compartilhado com tamanha

generosidade por estas oito mulheres que ensinam, que cantam, que criam caminhos, produzem
arte, pesquisam e se colocam em constante movimento.

Na sec¢do intitulada Percurso metodologico, apresento o caminho que orientou a
investigacao, explicitando a abordagem e o tipo de pesquisa adotados, o detalhamento dos
percursos realizados, bem como os instrumentos escolhidos para constru¢do e analise das
informagdes. Também apresento brevemente as oito professoras participantes do estudo.

Os trés capitulos seguintes trazem reflexdes e a andlise sobre a trajetoria das
entrevistadas nesse constituir-se professora de cantos populares. O Capitulo 1, nomeado de “O
que vem antes”, ¢ dedicado a conversar sobre como as experiéncias pessoais, artisticas e
académicas das participantes contribuiram para a construgao dos valores, principios e visoes de
mundo que orientam, movem e sustentam suas trajetdrias como professoras, numa perspectiva

historico-cultural, a partir do didlogo com Vygotsky (1934/1992, 1986) e suas/seus

24 Estética concebida aqui “a partir das relagdes que sujeitos estabelecem com a realidade, relagdes estas que
ultrapassam o ambito artistico, pois ndo sdo exclusivas dele” (Zanella et al., 2006, p. 9).
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interlocutoras/es®®, Spinoza (1677/2009) e suas/seus interlocutoras/es®®, Larrosa (2002, 2011,
2018) e Paulo Freire (1987, 1996).

O Capitulo 2, intitulado “O que habita no entre”, trata da tecitura das relag¢des, das
reflexdes e dos desafios enfrentados. Esta subdividido em dois movimentos, que abordam: (I)
os desafios que atravessaram os percursos, as (in)certezas do caminho, as relagdes e os
compartilhamentos; (II) saberes e tendéncias de ensino no campo da pedagogia vocal. Neste
capitulo se estabelece didlogo com autoras/es de diferentes areas: Han (2014, 2015, 2017, 2019)
— filosofia; Rolnik (2018) — filosofia e psicanalise; Tardif (2014) — educagao; e autoras/es que
tém se dedicado a Pedagogia Vocal no Brasil, como Mariz (2016, 2024), Sandroni (2013,2017),
Gelamo (2018), Corusse (2021), Valle (2023a, 2023b, 2025) e Paes de Carvalho (2024).

O Capitulo 3 — “O [movimento] que transborda” — d4 a conhecer fragmentos sobre
como as professoras entrevistadas construiram/constroem seus modos de pensar e ensinar a
partir de trajetdrias singulares, mobilizando saberes diversos que se entrelacam a vida, a pratica
artistica e as experiéncias formativas. Propde-se compreender seus modos de fazer como gestos
de autoria. Aqui se mantém o didlogo com vérias/os autoras/es ja citadas/os e convido para a
roda: Ranciere (1987/2023), Carrara (2015), Melo (2011), Nancy (2014), Contreras & Pérez de
Lara (2010), Guzman (2024) e Salles (1998).

Por fim, no Capitulo 4, denominado “Consideracdes e encruzilhadas”, retomo os
principais temas que atravessaram a pesquisa, [re]afirmando que essa dissertagdo nao pretende
oferecer conclusdes fechadas ou prescricdes metodoldgicas. Relembro os pontos que se
destacaram ao longo da investigacdo e defendo a necessidade de um maior nimero de pesquisas
que se dediquem a escutar, [re]conhecer, compartilhar, divulgar e legitimar as experiéncias de
mais professoras/es de cantos populares brasileiros atuantes em  diferentes
cidades/estados/regides de nosso pais, situando-as em seus contextos histéricos, politicos e
culturais. Também compartilho outras questdes que emergiram no percurso — encruzilhadas que
continuam a provocar reflexdes e que podem inspirar novas pesquisas e praticas.

Em alguns trechos da escrita, eu fago uso da primeira pessoa do singular para me referir
a questdes proprias do meu percurso na condi¢ao de pesquisadora. Nos outros trechos utilizo a
primeira pessoal do plural, pois trago comigo uma “multidio de vozes>”” que me acompanham,
me atravessam e me constituem pesquisadora nessa experiéncia. Optei por destacar as vozes

das participantes da pesquisa em italico e com recuo. Os destaques sublinhados no corpo do

25 Zanella (2004, 2005, 2006), Arndt (2015), Sawaia (2009), Pereira et al. (2014), Groff, Maheirie & Zanella (2010).
26 Sawaia, Albuquerque & Busarello (2021), Skliar (2011, 2014), Novoa (2019).
27 Em referéncia ao poema “Vozes Guardadas” de Elisa Lucinda, mencionado na abertura deste trabalho.
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texto sdo utilizados como forma de dar énfase a algumas palavras ou expressoes importantes
para compreensdo do nosso pensamento. Os destaques em negrito sdo utilizados para destacar

e permitir a localizagdo rapida de expressdes ou conceitos importantes.
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PERCURSO METODOLOGICO

Um caminho, muitas vozes

O percurso desta pesquisa, de abordagem qualitativa e carater exploratorio, se
construiu na companhia de muitas vozes que me ajudaram a compreender que “pesquisar € um
processo dialogico e ideoldgico, onde a pesquisa e o pesquisador se constituem mutuamente”
(Groff; Maheirie; Zanella, 2010, p .98). Assim, nao ha neutralidade quando se trata de produgao
de conhecimento, pois, na condi¢do de pesquisadoras/es, interferimos num determinado

contexto e, a partir da experiéncia da pesquisa, produzimos saberes, escrevemos.

Nao se escreve sobre a experiéncia, mas sim a partir dela. O mundo nido é somente
algo sobre o que falamos, mas algo a partir de que falamos. E a partir dai, a partir do
nosso ser-no-mundo, que temos algo para aprender, algo para dizer, algo para contar,
algo para escrever (Larrosa, 2018, p. 23).

Nesta perspectiva, faz-se necessaria a adogio de uma posicdo de “responsibilidade?”,

em que ao mesmo tempo deve assumir a reponsabilidade pelos proprios atos e por aquilo que

produz, e responder a alguém ou ao contexto em que se interveio (Sobral, 2008). Ou seja,

a produgd@o de conhecimentos em ciéncias humanas, nesse sentido, precisa ter como
seu fundamento orientador o compromisso social e ético com o humano, com as
possibilidades de vida em suas diferentes manifestacdes balizadas pelas condi¢des de
convivialidade (Groff; Maheirie; Zanella, 2010, p. 99).

Ao escolher a pesquisa qualitativa, estdvamos cientes de que ¢ uma via em que se
busca voltar o olhar e a escuta para significados, sentidos, convic¢des, aspiracdes, valores e
atitudes, perscrutando, em profundidade, as tramas das realidades sociais (Minayo, 2001).
Denzin e Lincoln (2006) destacam a poténcia que este tipo de investiga¢dao tem de transformar
o mundo, uma vez que seu conjunto de praticas interpretativas podem colaborar para tornar o

mundo visivel a partir de diferentes lentes. Na abordagem qualitativa existe uma

aproximagdo fundamental e de intimidade entre sujeito e objeto, uma vez que ambos
sdo da mesma natureza: ela se volve com empatia aos motivos, as intengdes, aos
projetos dos atores, a partir dos quais as agdes, as estruturas e as relagdes tornam-se
significativas (Minayo & Sanches, 2021, p. 40).

28 “Responsibilidade” trata-se de um neologismo proposto por Sobral com o objetivo de traduzir um termo russo
ndo neoldgico que une responsabilidade e responsividade (Sobral, 2008).
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Por isso, esta pesquisa se construiu a partir da escuta, compreendida aqui como uma

aventura e uma abertura — uma experiéncia em que o fora e o dentro se atravessam, produzindo
um espago de ressonancia no qual algo da outra pessoa reverbera em mim e, a0 mesmo tempo,
me desloca (Nancy, 2014; Carrara, 2015). Escutar, portanto, ndo ¢ apenas recolher informagoes,
mas permitir que sentidos se formem na relacdo, nesse entre-lugar onde a/o pesquisadora/or ¢
afetada/o e também afeta.

Além disso, escutar ¢ uma arte que exige siléncio interno, disponibilidade e humildade
para ouvir a outra pessoa em sua inteireza. Escutar implica suspender o desejo de responder,
interpretar ou corrigir, pois “quando se faz o siléncio dentro, a gente comeca a ouvir coisas que
nao ouvia” (Alves, 2011, p. 65). Assim, ao adotar a escuta como método, assumo uma postura
ética e sensivel: escutar como quem se inclina, como quem se oferece ao encontro € reconhece
que o conhecimento nasce da relagao. Pesquisar pela escuta €, portanto, acolher vozes, siléncios,
hesitagdes, emogdes e gestos; ¢ permitir que a pesquisa se faga como ressonancia € como
partilha.

Essa compreensdo da escuta como método ndo elimina a necessidade de rigor
epistemologico. Ainda que se reconheca a importancia da subjetividade na investigag¢do, ndo se
reduz aqui o entendimento da outra pessoa e da realidade apenas a introspeccao pessoal. Por
isso, na construgdo epistemologica dos limites da abordagem qualitativa, é preciso ultrapassar
essa limitacdo e assumir uma postura dialética, capaz de abranger o conjunto de vinculos que
estruturam tanto o saber situado fora do sujeito quanto as representagdes sociais que conferem
sentido ao universo simbdlico (Minayo, 2001).

Compreendemos que a pesquisa, para além do seu cardter cientifico, pode ser
“reconhecida como invencdo em vez de prescricdo”, de modo que este processo criativo ndo
linear de invengdo da pesquisa ¢ “uma obra que reinventa a propria vida, em vez de somente
explica-la ou compreendé-la” (Zanella, 2013, p. 21). Ou dito de outra forma, com a poesia de
Antonio Machado (1912, ndo paginado): “Caminante, son tus huellas el camino, y nada mas;
caminante, no hay camino, se hace camino al andar®”. Como criacio, essa pesquisa também
¢ um gesto inacabado (Salles, 1998).

Essa ideia de pesquisa como invengdo, como gesto de criacdo, abre espago para
reconhecer o movimento proprio do trabalho qualitativo que avanga em duas direcdes: elabora
teorias, métodos e resultados, mas também reinventa caminhos, abandonando e recalculando

rotas quando necessario e privilegiando novas dire¢des, sempre em didlogo com a ideia de devir

2 “Caminhante, suas pegadas sdo / o caminho e nada mais;/ caminhante, ndo h4 caminho,/ o caminho se faz
caminhando”. Tradugao livre.
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cientifico (Minayo & Sanches, 2021). Neste caminho de pesquisar e se constituir pesquisadora

me identifico com a

pessoa que &, relé, escreve, apaga, cria e recria, questiona, questiona o outro,
questiona a si mesmo, dialoga, emaranha-se nos textos que produz e reproduz para
responder as suas inquietacdes e as demandas sociais que necessitam de aportes
teorico-praticos (Groff; Maheirie; Zanella, 2010, p. 98).

A partir dessas escolhas epistemologicas e éticas, passo a apresentar os procedimentos

metodologicos que orientaram a constru¢ao das informacdes desta pesquisa.

A entrevista como instrumento de dialogo

O instrumento escolhido para estabelecer o didlogo com as participantes ¢ produzir
informagdes para a pesquisa foi a entrevista individual semiestruturada, cujo roteiro se encontra
no Apéndice. Esse formato combina questdes previamente definidas com outras abertas, o que
me permitiu manter o foco investigativo e, ao mesmo tempo, favorecer respostas espontaneas
e reflexivas por parte das entrevistadas (Minayo & Costa, 2018).

E importante destacar que a entrevista, na condi¢do de instrumento central em
pesquisas qualitativas, reflete as dinamicas das relagdes sociais presentes no grupo investigado.
O didlogo entre pesquisadora/or e entrevistada/o torna-se um canal privilegiado para o
compartilhamento de saberes, revelando aspectos das condi¢des de vida, crengas e valores
(Minayo & Costa, 2018). De acordo com Minayo (2021, p.530) “na interacao propiciada pela
acdo comunicativa ambos se enriquecem com a proximidade e a compreensao advinda do

encontro”.

Encontrando as participantes da pesquisa — técnica bola de neve

As pessoas participantes desta pesquisa foram localizadas por meio da técnica bola de
neve ou avalanche, que se utiliza de uma cadeia de referéncias fornecida pelas/os proprias/os
participantes (Vinuto, 2014; Gierczyk et al., 2024). Existem trés formas de realizar esta técnica:
linear, exponencial discriminativa e exponencial ndo discriminativa (Etikan; Alkassim;
Abubakar, 2016; Makwana et al., 2023). Utilizamos a forma exponencial discriminativa em que

cada participante indicou diversas pessoas para a pesquisa. A partir dessas indicagdes, nos
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realizamos uma selecdo criteriosa, elegendo apenas aquelas que se enquadraram nos parametros
definidos pelo estudo.
Os critérios que estabelecemos para inclusdo (ou ndo) de participantes na pesquisa

constam no Quadro 2, elaborado por mim.

QUADRO 2 - CRITERIOS DE INCLUSAO E EXCLUSAO

Critérios de inclusao Critérios de exclusao

= Ser professora/or de cantos populares = O profissional ndo estar em exercicio da
brasileiros autonoma/o. atividade docente na época da entrevista.

= Ter no minimo cinco anos de experiéncia = Atuar exclusivamente com o ensino de
profissional no ensino de cantos populares Canto Erudito e/ou Canto Comercial

brasileiros.

Atuar com pessoas maiores de 18 anos.
Residir e atuar em Curitiba.

Trabalhar em formato de aulas
presenciais, que podem ser individuais ou
coletivas.

Contemporaneo Americano (CCCA) que
abrange diversos géneros, como teatro
musical, rock, pop, gospel, soul, country
etc.

Atuar exclusivamente como regente de
COrOS.

= Realizar testes de selecdo para admissao
de alunos.

Para convidar e eleger as pessoas a partir desta técnica em forma de avalanche,
seguimos alguns caminhos:
a) Identificacdo de participantes iniciais (fonte priméria de informagdes):
Conversamos com informantes-chave (sementes) — professoras/es que atuam com
educagdo musical e/ou ensino de cantos em diferentes regides da cidade — para
localizar possiveis participantes iniciais. Solicitamos as/aos informantes que nos
indicassem pessoas pertencentes a diferentes grupos ou nichos de atuacdo e que
tivessem diferentes formagdes e tempos de experiéncia.
b) Referéncia e expansio: entramos em contato com duas professoras indicadas pelas
“sementes”. Ambas atendiam aos critérios de inclusdo e aceitaram participar da
pesquisa. A partir da primeira entrevista solicitamos que a participante indicasse outras

pessoas de sua rede de contatos que também pudessem atender aos critérios definidos.

Esse movimento se repetiu a cada nova entrevista, sempre orientado pelos parametros
da pesquisa. Assim, a rede de contatos foi se ampliando, e o quadro de pessoas
indicadas cresceu, aumentando as possibilidades de localizar professoras/es que

cumprissem todos os requisitos estabelecidos.
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c) Construcido de informagdes: ao localizar uma pessoa que atendia aos critérios,
agendamos a entrevista presencial®’, em local e data definidos em comum acordo. As
etapas [b] e [c] ocorreram de forma concomitante. Houve um momento em que as
indicagdes de possiveis participantes comecaram a se repetir, ndo havendo nomes

novos que atendessem a todos os critérios.

No processo completo de avalanche recebemos 18 indicacdes [desconsiderando os
nomes repetidos] de professoras/es de cantos populares, das quais 16 eram mulheres e 2 eram
homens. Este fato nos chamou a atenc¢do e sugere um possivel viés de género no ensino de
cantos populares brasileiros em Curitiba (PR), constituindo um tema relevante para

investigacdes subsequentes. Do total de indicagdes, apenas 8 pessoas atenderam a todos os

critérios — todas mulheres.

Antes das entrevistas, enviamos para cada participante um e-mail contendo: a) os
objetivos e a justificativa da pesquisa; b) breve descricdo dos procedimentos e equipamentos
que seriam utilizados; c¢) os beneficios e riscos (e possiveis mitigagdes) acerca da participacao,

assegurando o sigilo de identidade durante todas as fases da pesquisa e na divulgagdo dos seus

resultados. Dessa forma, os nomes das professoras entrevistadas que aparecem no texto sao
ficticios, e as informagdes que possibilitassem alguma forma de identificacao de autoria da fala
foram suprimidas.

Todas as pessoas participantes assinaram o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE) e o Termo de Autorizagdo para uso de Imagem e Voz que seriam captados
durante as entrevistas. Esta pesquisa foi aprovada pelo Conselho de Etica em Pesquisa da

Universidade Estadual do Parana (Unespar) sob o parecer CAAE: 84942324.1.0000.9247.

Preparacio para a entrevista

A preparagdo para a realizag@o das entrevistas foi marcada por longas conversas com
minha orientadora Andressa, em que falamos muito sobre a disponibilidade para a escuta que
eu necessitava ter/desenvolver. Fomos acompanhadas por Dunker &Thebas (2019), que
propdem quatro modos de relagdo no “lugar de escuta”: hospitalidade, ao receber a outra
pessoa em sua linguagem; hospital, ao zelar pelo que foi dito; hespicio, ao criar espaco para o

estranho em nos e na outra pessoa ; € hospedeiro, ao compartilhar a experiéncia vivida. Essa

30 Apenas uma entrevista foi realizada de modo online, a pedido da participante, por questdes de saude.
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forma de pensar a escuta propde a/ao pesquisadora/or o desafio e a arte de ser uma/um
anfitrid/ao atenta/o, que equilibra aten¢do e liberdade por meio de um siléncio ativo e de

intervengdes minimas que mantém viva a pulsag¢ao do didlogo.

O siléncio da escuta hospitaleira e hospitalar ameniza a prontiddo com que estamos
acostumados a sentenciar perguntas e respostas, problemas e solugdes, ofertas e
demandas. E um siléncio robusto o suficiente para neutralizar os anticorpos da
negacdo e escutar o que o siléncio do outro, que se infiltra no meio das palavras dele,
pode estar te falando. Mas a hospitalidade da escuta é primordial para que acontega o
fundamento ¢ a base de toda escuta possivel, ou seja, para que o sujeito se escute
(Dunker; Thebas, 2019, p. 77).

Na prética, isso significou cultivar um siléncio atento, capaz de acolher o que emerge
sem antecipar respostas. Antes de cada entrevista, revisitei minhas anotagdes, entre elas:
=  Escutar sem pensar no proximo passo.
= Nao completar a frase da outra pessoa, nem mentalmente.
= Recusa ao exercicio de poder sobre o pensamento da outra pessoa e de si.
= Escutar tudo como se fosse a primeira vez: deixar-se surpreender ¢ suspender as

certezas (principalmente se eu ja conhecesse a pessoa entrevistada).

Realizacio das entrevistas

A primeira entrevista aconteceu no dia 20 de margco de 2025 e, a partir desta,
recebemos outras cinco indicagdes. As demais entrevistas aconteceram no periodo
compreendido entre abril e junho de 2025, utilizando sempre dois celulares para as gravagdes:
um principal, conectado a um microfone de lapela duplo, e o outro como backup. A transcrigao
inicial foi realizada com apoio de ferramentas de Inteligéncia Artificial (Notta Al e Microsoft
Word) e, posteriormente, revisada minuciosamente por mim apds multiplas escutas.

A seguir, apresentamos as participantes da pesquisa (Quadro 3) em ordem alfabética.
As entrevistadas tém idades entre 38 e 60 anos, com tempo de experiéncia no ensino de cantos
populares variando de 15 a 30 anos aproximadamente. Das oito entrevistadas, apenas trés

nasceram em Curitiba (PR).
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QUADRO 3 — PARTICIPANTES DA PESQUISA

Ana Luisa: é professora de cantos populares, produtora cultural e regente de coro. Graduou-se em
Musicoterapia na Faculdade de Artes do Parana. Estudou no Conservatorio de MPB (Curitiba — PR).
Dara: ¢ arte-educadora, professora de cantos populares, produtora cultural, cantora e compositora.
Graduou-se em Educacao Artistica (com habilitagdo em musica) na Faculdade de Artes do Parana.
Jéssica: ¢ professora de cantos populares e Belting contemporaneo, cantora e produtora cultural.
Graduou-se em Bacharelado em Canto Lirico na Escola de Musica e Belas Artes do Parana. Estudou
no Conservatoério de MPB (Curitiba — PR).

Nair: é professora de cantos populares, produtora cultural e cantora. Graduou-se em Educagdo
Artistica (com habilitagdo em musica) na Faculdade de Artes do Parana.

Paula: é professora de cantos populares, produtora musical, cantora ¢ compositora. Graduou-se em
Musicoterapia na Faculdade de Artes do Parana. Estudou no Conservatorio de MPB (Curitiba — PR).
Regina: ¢ professora de cantos populares, cantora ¢ compositora. Graduou-se em Musicoterapia na
Faculdade de Artes do Parana. Estudou no Conservatério de MPB (Curitiba — PR).

Silvia: é professora de cantos populares, produtora cultural e cantora. Graduou-se em Musicoterapia
na Faculdade de Artes do Parana. Estudou no Conservatorio de MPB (Curitiba — PR).

Tina Gonzaga: é professora de cantos populares, preparadora vocal de grupos, regente de coros e
cantora. Graduou-se em Educagdo Artistica (com habilitagdo em musica) na Faculdade de Artes do

Parana.

A Analise Tematica (Reflexiva)

As informagdes produzidas nas entrevistas foram analisadas por meio da Anélise
Tematica (AT), seguindo o modelo desenvolvido por Braun & Clarke (2006, 2013, 2019). As
autoras concebem a AT como uma abordagem reflexiva, marcada pela flexibilidade tedrica e
pela centralidade da interpretagdo da/o pesquisadora/or. Essa perspectiva permite construir
leituras densas sobre experiéncias, praticas sociais, modos de compreender o mundo e os
elementos que sustentam decisdes e a¢des (Braun & Clarke, 2006, 2013, 2019; Liebenberg;
Jamal; Tkeda, 2020).

Ao longo dos anos, Braun & Clarke revisitaram e aprofundaram seu proprio modelo,
processo que resultou na sua (re)denominagdo como Andlise Tematica Reflexiva (ATR). Em
seu site oficial®!, as autoras destacam que a ATR enfatiza a subjetividade e a reflexividade do

pesquisador como parte constitutiva da analise. Na se¢do de Perguntas e Respostas (FAQ), elas

31 https://www.thematicanalysis.net/
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esclarecem os tipos de questdes de pesquisa para as quais a abordagem ¢ adequada, dentre os
quais destaco os pontos que justificam a escolha deste modelo nesta pesquisa: a) a ATR permite
explorar desde experiéncias pessoais, opinides e praticas sociais até os relatos sobre como essas
praticas sao compreendidas; b) a ATR possibilita examinar as razdes que explicam
pensamentos e agdes, os elementos que sustentam e guiam as decisdes e experiéncias, bem
como as formas pelas quais objetos sociais sdo representados ou constituidos em contextos
especificos (Braun et al., 2019).

A ATR, conforme o modelo das autoras (Braun & Clarke, 2006, 2013, 2019),
desenvolve-se em seis fases ndo lineares, caracterizadas por um movimento recursivo e

continuo. A seguir, apresento cada uma delas articulada ao processo analitico desta pesquisa.

Fases (movimentos) da ATR

a) Familiarizacdo com os dados: nesta fase buscamos uma familiarizagdo de forma
intima com as informagdes produzidas que, no caso desta pesquisa, foram as
entrevistas. Esta fase incluiu: audigdes e transcricdo das gravagdes, revisdo das
transcrigoes, leituras e releituras das entrevistas transcritas ¢ anotacdes de ideias
iniciais ou casuais.

b) Codificacdo: de forma sistematica atribuimos cédigos (rotulos) concisos as
informagdes relevantes para a pesquisa. A codificacdo, como enfatizam Braun &
Clarke (2016), ndo € mera redu¢do, mas um processo analitico que envolve leituras
semanticas e conceituais. Nesse modelo, a forma de codificar ¢ marcada pela
flexibilidade e pela organicidade e se transforma ao longo do proprio processo. E um
exercicio reflexivo e ativo, no qual a presenga, a perspectiva e a marca da/o
pesquisadora/or estdo sempre implicadas (Braun & Clarke, 2016; Souza, 2019).
Optamos por realizar a codificagdo em arquivos-copia de cada entrevista transcrita.
Utilizamos o recurso de comentarios do proprio Word para atribuir os codigos,
formados por expressoes curtas — por exemplo: 1) formagdo académica; 2) experiéncia
artistica; 3) desafios; 4) crencas etc. Paralelamente, criamos um arquivo especifico
com a descri¢do de cada codigo, o que nos permitiu manter o sentido inicial atribuido
e registrar a evolugdo dos cddigos que foram sendo ajustados ao longo do processo.

c) Construcio de temas: ¢ um processo ativo. A partir de similaridades que encontramos
na intersec¢ao dos cddigos, iniciamos um processo de construg¢do de temas candidatos

(ndo definitivos). Braun & Clarke conceituaram tema
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como padrdes de significado compartilhado sustentados ou unidos por um [...]
conceito organizador central [...]. Mas nossa compreensdo de temas — algo que
permanece consistente em nosso pensamento sobre AT — ndo ¢ nem o “6bvio” nem o
dado como certo (Braun & Clarke, 2019, p. 5, tradugdo nossa)*2.

Com os codigos definidos, construimos uma tabela que reunia trechos de todas as
entrevistas, permitindo visualizar pontos de encontro entre as falas. As similaridades foram
destacadas com diferentes cores, o que nos ajudou a perceber aproximacdes € iniciar a
elaboragdo dos temas. Nesta fase construimos os seguintes temas: 1) Os saberes da experiéncia;
2) Desafios, agdes e reagdes; 3) As relagdes com alunas/os; 4) As relagdes com pares €
compartilhamentos; 5) Crengas, principios e valores; 6) Modos de fazer o ensino.

d) Revisao de temas: verificamos se os temas candidatos apresentavam coeréncia interna
e se dialogavam adequadamente com o conjunto das informag¢des (Braun & Clarke,
2016; Souza, 2019). Foi necessario delimitarmos a natureza de cada tema e suas
relacdes. As autoras alertam que nesta fase pode surgir a necessidade de subdividir ou
de agrupar temas; ou ainda de abandonar por completo alguns dos temas candidatos e
reiniciar o processo. Por se tratar de um processo nao linear, retornamos diversas vezes
aos codigos e as transcri¢des. Para apoiar essa revisdo, construimos novas tabelas,
reorganizando os dados de diferentes maneiras. Esse processo culminou com o
agrupamento de temas e definicdo dos candidatos: 1) Os saberes da experiéncia
[desafios, acOes e reagdes]; b) Crencgas, principios e valores; c) As relacdes [com
alunas/os e pares] e compartilhamentos; d) Modos de pensar e fazer o ensino.

e) Definindo e nomeando temas: perguntando “Que histéria este tema conta?”,
realizamos nova rodada de analise para identificar o nticleo de sentido de cada tema e
sua contribui¢do para a narrativa geral. Conforme Braun et al. (2019), a nomeacao
deve ser concisa, informativa e capaz de despertar o interesse do leitor. Nessa fase
compreendemos que os temas “crencas, principios e valores” e “saberes da
experiéncia” ndo poderiam ser tratados de forma estanque e isolada; pelo contrério,
deveriam permear toda a discuss@o. Assim, escolhemos nomear de uma forma que
pudéssemos ter esse movimento entre os temas: a) O que vem antes [0 que orienta,

move e sustenta as relacdes]; b) O que habita no entre [desafios e saberes] e c) O

32 “as patterns of shared meaning underpinned or united by [...] central organizing concept [...] But our

understanding of themes— something that remains consistent in our thinking around TA— is neither the ‘obvious’
nor the taken-for-granted one (Braun & Clarke, 2019, p. 5).
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movimento que transborda [modos de pensar, fazer e compartilhar os saberes a partir
de seus principios].

f) Producao de relatorio: revisitamos a questdo de pesquisa, as anotagdes das fases
anteriores (de familiarizagcdo e codificagdo, as listas de cddigos e as definigdes de
temas) para garantir que os temas finais respondessem a questdo de pesquisa. A escrita
se construiu a partir da combinagdo da narrativa analitica com exemplos expressivos
colhidos nas entrevistas, que foram articulados a literatura existente.

A seguir, o Capitulo 1 traz um breve panorama do ensino de cantos populares em
diferentes contextos de Curitiba (PR), seguido de uma reflexdo e analise sobre algumas
experiéncias vividas pelas professoras em momentos de formagdo e de inicio da carreira

profissional como docente.
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1. 0 QUE VEM ANTES

Durante o percurso da pesquisa, enquanto realizdvamos as entrevistas, fomos tomadas
pela alegria e pela esperanca. Foram oito entrevistas. Oito bons encontros nos aconteceram com
oito mulheres singulares, inacabadas, em um movimento constante de se constituir professoras,
de forma unica, em um tempo, espago e circunstancias especificos.

Quando nos colocamos em condi¢do de pesquisa, dispomo-nos a investigar, procurar
algo. Freire (1996) afirma que quando a pessoa se sabe inacabada, predispde-se a buscar e,

portanto, para o autor seria contraditdria a busca sem esperanga.

A esperanga faz parte da natureza humana. [...] A esperan¢a ¢ uma espécie de impeto
natural possivel e necessario [...] A esperanca ¢ um condimento indispensavel a
experiéncia historica. Sem ela, ndo haveria Historia, mas puro determinismo. S6 ha
Historia onde ha tempo problematizado e ndo pré-dado (Freire, 1996, p. 29).

E a partir desses encontros, da alegria e da esperanca que passamos a tecer as
articulagcdes entre as informacgdes produzidas com as entrevistas e o referencial tedrico.
Partimos do entendimento de que o ato de ensinar [cantos populares brasileiros, no caso desta
pesquisa] é produzido (e produz ao mesmo tempo) em contextos educativos que, por sua vez,
“consistem em lugares de constituicdo dos sujeitos, de relagdes com os outros, de mediagdo
com a cultura, de singularizacdo da coletividade, de (re)producdo de sentidos e cultura” (Pereira
etal., 2014, p. 41).

Consideramos, nesta pesquisa, que os cursos de graduacao, os coros € grupos vocais
locais, o Conservatorio de MPB, as oficinas destinadas a formagao ¢ as salas de aulas das
professoras participantes (seja em instituigdes de ensino, estidios, igrejas ou na propria
residéncia) se configuram como “espacos privilegiados de sintese subjetiva e, portanto, ¢
fundamental pensar sobre o modo como esses lugares educativos contribuem para a
constituicdo dos sujeitos que deles participam” (Pereira ef al., 2014, p. 41).

Dessa forma, inicialmente trazemos algumas noticias sobre alguns desses espacos

educativos existentes em Curitiba (PR), num recorte temporal a partir do final dos anos 1980.

1.1 Fora do eixo! — O Canto Popular em Curitiba

O Conservatério de MPB de Curitiba (CMPBC) ¢ a primeira escola de musica do
Brasil dedicada exclusivamente & musica popular brasileira. Foi inaugurado em 1993,
em homenagem aos 80 anos de nascimento do poeta Vinicius de Moraes. [...] Com a
dire¢do do maestro carioca Roberto Gnattali, responsavel por criar todo o projeto
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pedagogico desde o comeco até 2002, o CMPBC desenvolveu uma linha didatica
voltada exclusivamente para a musica popular brasileira [...]. Junto com a Oficina de
Misica Popular, administrada pela Fundagdo Cultural de Curitiba (FCC), através do
ICAC, que também administra o CMPBC, ¢ responsavel por um grande incremento
na cena da musica popular brasileira na cidade de Curitiba (Base da Dados do Choro,
2026, ndo paginado)*.

O Conservatorio de MPB de Curitiba, como lugar de formagao, fez parte da historia
de sete das oito professoras entrevistadas. Ainda que o CMPB seja, em nosso pais, a primeira
escola de musica a se dedicar de forma exclusiva a musica popular brasileira, antes mesmo da
sua fundagao, ja existia em Curitiba (PR) um movimento significativo em torno da valorizacao
da musica popular, em especial no canto coral, fato que também foi narrado por algumas
professoras. Portanto, vamos retomar alguns pontos sobre essa tematica, j& mencionados na
introdugdo, e compartilhar breves informagdes sobre grupos que fizeram parte desse
movimento.

A partir de suas pesquisas, Piccolo (2003, 2006) levanta a hipotese de que o aumento
de procura por aulas de “canto popular” na década de 1980 tenha sido um reflexo do surgimento
dos coros de “musica popular”, em especial no Rio de Janeiro (RJ), que passaram a investir em
um trabalho de técnica vocal. Em Curitiba (PR) também temos registros de grupos vocais e
coros que comegaram a se dedicar a repertdrios populares ja no final da década de 1980. Durante
as entrevistas foram mencionados alguns grupos desta €poca e outros que surgiram depois: O
Abominavel Sebastido das Neves, Sala 15, Cardapio, Vocal Brasileirdo, Vocal Curitibocas, Tao

do Trio, Café no Canto e os coros infantis Coral Brasileirinho e Coro Cabeludo™.

Um grupo muito bacana era o Abomindvel Sebastido das Neves, que era do Zeca
Wachelke.[...] Ele tinha um roteiro genial, né? E esse trabalho é um trabalho de um
grupo vocal com cena. E foi um dos precursores aqui de Curitiba e bem legal. Desse
grupo sairam, pelo menos, o Sérgio Albach, o Mario Silva, o Glaucio Groff; a Leticia
Sabatella. Varias pessoas que sdo conhecidas da cena fizeram parte do Abomindvel
(Nair, 2025, entrevista).

[...] um grupo chamado Abominavel Sebastido das Neves, que foi um primeiro, assim,
nos anos 80, 90. Em Curitiba tinha um coro cénico com essa preocupagdo de canto e
cena (Tina Gonzaga, 2025, entrevista).

33 Essas informagdes foram extraidas da Base de Dados do Choro, que ¢ um dos resultados diretos do processo de
registro do choro como Patriménio Cultural do Brasil. Desenvolvida a partir de intensa pesquisa que envolveu
uma equipe de trabalho com representantes e colaboradores de todas as regides do pais, a base apresenta o que
talvez seja o maior mapeamento das atividades de choro do pais até os dias de hoje. Cf:
https://acervosvirtuais.ufpel.edu.br/choropatrimonio/

3% Fundado, coordenado e regido por Solange M. Gomes € Cris Lemos, em 1990, o Coro Cabeludo tinha um
repertorio baseado em ampla pesquisa da musica brasileira, além de cangdes de compositores locais (Lemos &
Gomes, 2005).
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O coro O Abominavel Sebastido das Neves foi fundado em 1989, de forma
independente, por Zeca Wachelke, Carlos Wagner e Glaucio Groff como um coro cénico. “O
repertorio (escolhido a dedo) era sempre inusitado: misturava MPB, musica pop com qualquer
outro estilo que melhor apetecesse a historia que queriam cantar” (Fontoura, 2018, p. 23). De
acordo com as informagdes das entrevistas, o grupo Cardéapio esteve em atividade na mesma
época e era uma espécie de concorrente do Abominavel. O grupo Cardépio, na ocasido, era
dirigido por Liane Guariente, que também foi professora da disciplina de Canto nos cursos de
Musica Popular e Musicoterapia da Unespar (Sandroni, 2013). Liane foi a primeira professora
do curso de Canto Popular do Conservatorio de MPB, de acordo com informacgao obtida nas
entrevistas®>,

No final de 1991, o Abominavel encerrou suas atividades, mas Zeca Wachelke, com
apoio da Fundacdo Cultural de Curitiba (PR), iniciou outro projeto em conjunto com Marcio
Mattana (diretor cénico), Rosiane Lovato (pianista) e Cleide Piasecki (coredgrafa). Juntas/os,
coordenavam o grupo Ar/Cénico, formado por 25 cantoras/es ¢ atrizes/atores amadoras/es.
Infelizmente, o grupo foi extinto pela Fundagao Cultural no final de 1993.

Como o Conservatério de MPB foi fundado oficialmente em outubro de 1993, no
inicio de 1994 foi implementado o Coral do Conservatorio de MPB, ja com regéncia de Marcos
Leite. De acordo com Fontoura (2018), o diretor artistico e pedagégico do CMPB convidou
Zeca e Rosiane para auxiliarem o maestro Marcos Leite, mas ele e ela ndo se animaram com o
convite inicial. “Embora admirassem muito o trabalho de Marcos eles se sentiram mal por
serem obrigados a largar o trabalho que estava em pleno desenvolvimento com o Ar/Cénico no
Centro Cultural Portao” (Fontoura, 2018, p. 36). Depois resolveram aceitar.

Porém, no ano seguinte, Marcos Leite “usou todos os argumentos que tinha para
convencer Roberto Gnatalli que seria muito mais interessante para o Conservatorio de MPB ter
um coro mais refinado, com cantores mais qualificados para representar a institui¢ao nesta area”
(Fontoura, 2918, p. 43). Convencido por Marcos Leite, Roberto Gnatalli conseguiu apoio da
Fundagao Cultural de Curitiba, que passou a oferecer suporte financeiro, concedendo “16 bolsas
para cantores e nada mais, ou seja, ndo seriam garantidos os saldrios no final do més para
regente auxiliar e pianista” (Fontoura, 2018, p. 43), o que ocasionou em um novo afastamento

de Zeca e Rosiane.

35 Entramos em contato com o CMPB, via e-mail, para confirmar essa informacdo. A funcionaria que nos
respondeu relatou a existéncia de um relatério sobre os dez anos iniciais da instituicdo, no qual constam
informagdes sobre os primeiros cursos. Porém os nomes das/os professoras/es foram registrados apenas a partir
de 1998, ndo existindo a possibilidade de comprovar tal afirmagdo. Tentamos contato direto com a professora
Liane Guariente, mas ndo tivemos retorno.
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Entdo, Zeca e Rosiane reuniram as/os cantoras/es amadoras/es do Coral do CMPB que
ndo foram aprovadas/os no teste e criaram um novo grupo chamado: Os Incriveis Cantores
Normais. Dessa extingdo do Coral do CMPB outros pequenos grupos também se formaram,
como o trio vocal Noivas de Alfredo, o trio Trés Marias e o grupo Viola Quebrada. De acordo

com Fontoura (2018):

Sem exageros... Zeca Wachelke foi um dos responsaveis pela “fatia sul” da
renovacio estética do canto coral brasileiro iniciada por Marcos Leite no Rio. Para
orgulho geral de nossa Curitiba (fora do eixo!), ele se destacou com dois trabalhos
bem especiais: O Abominavel Sebastido das Neves e o Ar/Cénico (Fontoura, 2018, p.
22, grifo nosso).

Uma das professoras entrevistadas comentou que a vinda de Roberto Gnatalli, Marcos
Leite e outros professores cariocas para o Conservatorio de MPB gerou uma série de

desconfortos com os musicos locais de musica popular:

[...] sobre essa coisa do carioca colonizando o curitibano. O musico popular local
brigou com essa estrutura do conservatorio. [O diretor] ele trouxe como grande
cdnone da musica brasileira, os grandes compositores assim. E quem define
tecnicamente quem sdo esses grandes compositores? A grande midia, né? Entdo é
uma imposi¢do cultural, ndo deixa de ser, mas assim, dai ele trouxe o samba como
eixo central de tudo (Ana Luisa, 2025, entrevista, grifo nosso)*°.

Na década de 1990 outros grupos dedicados ao repertorio de musica popular brasileira
foram fundados, dos quais citamos: em 1994, o0 Tao do Trio*’ e o Grupo de MPB*® (GMPB) da
Universidade Federal do Parana (UFPR) e, em 1995, o Grupo Vocal Curitibocas. Os trés estao
em atividade até o momento de escrita desta pesquisa. Nos anos 2000 temos o registro da
criacao do grupo Vocal Gogo a Brasileira, que de acordo com Nascimento (2024) era para ter
sido um grande coro de MPB dirigido por Marcos Leite, que na €poca, rejeitou o convite €
indicou o maestro Anderson Nascimento para assumir o projeto. Em 2010 foi fundado o grupo
Café no Canto, dirigido por Suzie Franco, formado por suas/seus ex-alunas/os do curso de
Canto Popular do Conservatério de MPB. Ambos os grupos estdo em atividade até o momento

desta escrita.

36 Buscamos outras fontes sobre essa questdo levantada pela professora, porém nos materiais encontrados nio
localizamos informagdes suficientes para confirmar ou refutar essa fala, e aprofundar esse assunto nao cabe no
escopo desta pesquisa. Mas escolhemos registrar a sua percepcao sobre um momento histérico da musica popular
em nossa cidade de forma a deixar possibilidades para pesquisas futuras sobre o tema. Da mesma forma, a
renovacao do canto coral brasileiro na Regido Sul do Brasil parece se configurar como uma possivel lacuna a
ser pesquisada futuramente.

37 Cf.: https:/dicionariompb.com.br/grupo/tao-do-trio/

3% O GMPB ¢ formado por profissionais e estudantes da comunidade interna e externa a universidade. Cf:

http://www.proec.ufpr.br/links/cultura/grupos_artisticos.html
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1.2 As oficinas

Em relagdo a cursos de formagao temos desde 1993, em Curitiba (PR), a Oficina de
Musica Popular, que acontece comumente no final de janeiro e oferece diversos cursos na area,
entre os quais alguns sdo direcionados ao “canto popular” (Gomes, 2022). Boa parte das
professoras entrevistadas falaram da importancia das oficinas para sua formagdo tanto como

cantoras quanto como professoras em inicio de carreira.

E eu fazia todas as oficinas. Todo mundo que vinha dar aula de canto eu fazia. Entdo
eu queria sempre buscar informagdes do canto direcionado para a musica popular.
Que era o que eu queria, que era o que eu praticava desde sempre. E eu sempre queria
mais material. E era dificil, realmente, na época ndo tinha muita coisa. Entdo nas
oficinas que eu fiz na época, eu fiz com a Clara Sandroni, que foi uma grande
estudiosa desse assunto, uma das primeiras que comeg¢ou esse estudo mais
estruturado de técnica vocal para canto popular. E gostei muito da oficina dela.
Depois eu fiz varias. Fiz Rita Peixoto, Na Ozetti (Nair, 2025, entrevista).

Eu, estudando, nunca deixei de fazer a oficina de musica, até hoje eu faco também
(Regina, 2025, entrevista).

E eu fiz uma oficina com a Elza Soares aqui também (Paula, 2025, entrevista).

Ainda sobre formacao de professoras/es de cantos, varias professoras falaram sobre a
importancia do Ciclo de Oficinas Voz, Corpo e Expressao idealizado por Ana Cascardo no ano
de 2011. Conforme uma matéria veiculada no jornal Gazeta do Povo (Caderno G, 2011), o ciclo
de oficinas era direcionado para cantoras/es, artistas, alunas/os e profissionais da voz que
desejavam aperfeicoamento em técnicas vocais. O ciclo teve duracdo de 10 meses, com um
encontro por més, e tinha por objetivo “promover o intercdmbio entre alunos e profissionais do
Parana com os grandes mestres do Brasil, entre eles Felipe Abreu e Germana Guilherme, (Rio
de Janeiro), Tutti Ba¢, (Sao Paulo), [zabel Padovani, de Campinas, e Babaya, (Belo Horizonte)”
(Caderno G, 2011, ndo paginado). De acordo com o blog Em Cartaz, a ultima oficina do ciclo,
chamada VozinVento, foi ministrada pela preparadora vocal, cantora e compositora Suely
Mesquita (RJ) (Em Cartaz, 2011).

A partir de Sandroni (2017) podemos inferir que o Ciclo de Oficinas Voz, Corpo e
Expressao, de acordo com a sua natureza e objetivo, pode ser considerado um Espaco de

Mediacao, em que

os professores do servico publico, privado e os professores autonomos se encontram
entre eles e com outros profissionais que trabalham na area da voz cantada para
estudarem e realizarem trocas frutiferas para o desenvolvimento do ensino de canto
em todas as areas (Sandroni, 2017, p. 174).
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Destacamos ainda a importancia das instituicdes académicas publicas de Curitiba
(PR), em especial a Unespar, que oferece cursos voltados a miisica popular desde 2003, e que
figurou na formacao de todas as professoras entrevistadas.

Independentemente da época em que cada professora iniciou suas atividades docentes,
a partir de suas falas, ¢ possivel identificar que as experiéncias vividas por elas como cantoras
e também como professoras foram influenciadas (direta ou indiretamente, mas nao
exclusivamente) pelos acontecimentos aqui narrados: o movimento de renovagao do canto coral
brasileiro com o surgimento, em Curitiba (PR), de varios grupos vocais de musica popular
brasileira; a fundagdo do Conservatério de MPB, a criagdo da Oficina de Musica Popular e o
Ciclo de Oficinas Voz, Corpo e Expressao.

No proximo topico vamos analisar outras experiéncias que fazem parte deste

constituir-se professora de cantos populares brasileiros das entrevistadas.

1.3 Os encontros, os comecos e a experiéncias

A alegria ndo chega apenas no encontro do achado mas faz parte do processo da busca.
E ensinar e aprender ndo podem dar-se fora da procura, fora da boniteza e da alegria
(Freire, 1996, p. 53).

A busca por conhecer os caminhos trilhados pelas entrevistadas nesse tornar-se
professora de cantos populares brasileiros, nos trouxe, inevitavelmente, um encontro com os
seus saberes experienciais. Tardif (2014) explica que, para além de um saber construido
no/durante o exercicio da profissdo ou na pratica educativa, o saber experiencial ¢ um saber
interativo, mobilizado nas relagdes e que, portanto, traz as marcas desses encontros, dessas
experiéncias vivenciadas ao longo de sua historia de vida.

O processo de tornar-se professora/or, de iniciar uma carreira profissional, ndo advém
apenas de uma série de acontecimentos objetivos (Tardif, 2014); ao contrério, ¢ um dialogo
continuo entre a realidade e o sujeito que a transforma (Freire, 1996), ¢ um movimento
constante de afeccdes que diminuem ou aumentam a poténcia de agir e existir
(Spinoza, 1677/2009). Tardif (2014) ainda complementa, lembrando que a trajetoria social e

profissional das/os docentes também “ocasiona-lhes custos existenciais (formagao profissional,

39 Conforme consta no Projeto Pedagdgico do Curso de 2023, o Bacharelado em Musica Popular da FAP iniciou
em 2003, tendo sua primeira turma diplomada em 2007. Nessa época a FAP ainda ndo integrava a Unespar
(Universidade Estadual do Parana, 2026b).
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inser¢do na profissdo, choque com a realidade, aprendizagem na pratica, descoberta de seus
limites, negociagdo com os outros etc.)” (Tardif, 2014, p. 107).

Mas ¢ a partir de sua propria historia, de suas experiéncias, dos encontros, de antes e
de agora, que cada pessoa [docente] fortalece a sua capacidade em perseverar na propria
existéncia. A esse esfor¢o de perseverar, de resistir, Spinoza (1677/2009) da o nome de conatus.
E o conatus que possibilita que cada pessoa tome esses “custos existenciais” como parte da sua
constituicdo profissional para seguir [re]inventando caminhos.

Por isso, em nossas entrevistas, o ponto de partida para todas as conversas foi o
mesmo: falar da ou a partir da experiéncia de tornar-se professora de cantos de musica popular
brasileira em Curitiba (PR). Neste trabalho, vamos pensar a palavra “experiéncia” junto com
Larrosa (2002, 2011, 2018). Para o autor, “a experiéncia ¢ o que nos passa, 0 que nos acontece,
0 que nos toca. Nao o que se passa, ndo o que acontece, ou o que toca. A cada dia se passam
muitas coisas, porém, a0 mesmo tempo, quase nada nos acontece” (Larrosa, 2002, p. 21).

A experiéncia como 0 que me passa presume que algo aconteca e que seja um algo
exterior a mim. E o principio de alteridade ou de exterioridade. Assim, “Ndo ha experiéncia,
portanto, sem a apari¢do de alguém, ou de algo, ou de um isso, de um acontecimento em
definitivo, que ¢ exterior a mim” (Larrosa, 2011, p. 5).

Embora seja algo exterior a mim, o que me passa supde que o lugar da experiéncia ¢ a

propria pessoa. Esse me representa trés principios: o principio da reflexividade, como lugar de

afec¢do; o principio de subjetividade, em que cada um ¢ afetado de “modo Unico, singular,

particular, proprio. [...] principio de transformacao [...] porque esse sujeito sensivel, vulneravel

e ex/posto € um sujeito aberto a sua propria transformacao” (Larrosa, 2011, p. 7).
Continuemos, entdo, a pensar a experiéncia dessas oito mulheres a partir dos seus
comegos. Algumas delas nem sequer vislumbravam esse caminho, mas algo lhes passou. Foram
provocadas, afetadas em encontros: com alguém que observou e percebeu potencialidades ou
com uma/um amiga/o que incentivou € caminhou junto ou com alguém que pediu ajuda ou com
uma/um maestra/o que indicou e confiou na sua poténcia ou ainda no encontro com a
necessidade de subsisténcia.
Alguns comegos vieram de bons encontros. Zanella et al. (2006) explicam, a partir de
Spinoza (1677/2009), que bons encontros sao aqueles capazes de expandir a nossa possibilidade

de pensar, agir e sentir. Estes, ndo sdo planejados; simplesmente acontecem.
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[...] Quando ocorre a irrupg¢do de bons encontros, forja-se uma disponibilidade entre
0s sujeitos para compor algo a partir do que cada um ¢ naquela ocasido capaz de
oferecer, apontando para novos devires — outras descobertas que revelam a vida e suas
possibilidades (Strappazzon; Maheirie, 2016, p. 125).

Uma de nossas entrevistadas, a professora Regina, conta que veio do interior para cursar
Musicoterapia na Unespar. Ao chegar em Curitiba (PR), sentiu que um novo universo se abriu.
Logo ingressou no Conservatorio de MPB para fazer aulas de Canto Popular. Nao demorou

muito e algo lhe passou, lhe aconteceu, num bom encontro com uma professora da universidade:

— Vocé quer dar aula de canto?

— Mas eu nao sei dar aula de canto. Eu sei cantar, mas eu ndo sei ensinar.

— Vocé ndo ta fazendo um curso, uma formagdo? [Ela sabia que Regina fazia aulas
de canto no Conservatorio de MPB]

— To!

— Entdo, vocé ji sabe algumas coisas. [...] E uma crianca. [...] E eu acho que vocé
ia ser muito perfeita pra dar aula pra ele e é uma forma de vocé iniciar nisso. Quem
sabe vocé gosta e pega o gosto.

Pensei: Ela é bem corajosa de fazer isso, de me abrir esse espaco. [...] Aceitei! [...]
Foi assim! Foi pela coragem de uma pessoa que viu que eu levava jeito e nem mesmo
eu... nem eu sabia que isso era uma possibilidade. Porque eu estudava para mim e a
partir daquele momento, eu me tornei um canal pro outro, né. Tudo que eu aprendia,
eu jd levava. [...] E, realmente todo mundo tem alguma coisa a ensinar e todo mundo
tem alguma coisa a aprender (Regina, 2025, entrevista, grifo nosso).

Regina, na condicdo de pessoa, sujeito da experi€ncia, permitiu-se estar “ex/posta”,
vulneravel, afetada. E, assim, logo se passaram mais de 15 anos. Ela tem, desde entdo, uma
carreira, tanto artistica quanto docente, consolidada e inacabada. Desde que comegou com esse
primeiro aluno, colocou-se em um movimento constante de busca. Além dos cursos que fez no
CMPB, participou de vérias Oficinas de Musica de Curitiba e do Ciclo de Oficinas Voz, Corpo
e Expressdo. Regina ainda nos contou sobre como os encontros com suas/seus alunas/os a

provocaram a buscar cursos livres em outras areas, em especial na Psicologia:

Muitos dos meus alunos chegam para mim, pra voltar a se conectar consigo mesmo/s]
através da voz. Eu tenho muito isso. Eu ndo sei se é por causa da musicoterapia ou
se é porque as pessoas empatizam comigo em algum lugar, [...] ndo consigo entender
muito bem o porqué, mas se isso chega para mim, eu também senti necessidade, a
vontade [de fazer novas formagdes] (Regina, 2025, entrevista).

As experiéncias de Regina trazem o que Larrosa (2002, p. 25), com base em
Heidegger (1987), trata como um elemento fundamental da experiéncia: “sua capacidade de
formacdo ou de transformacdo”. A medida que respondemos ao que nos acontece, nos passa ou

nos toca, vamos construindo o saber da experiéncia. Para Larossa (2002, p. 27) este saber esta

\

relacionado a “elaboracao do sentido [...] do que nos acontece”. Se algo nos acontece, € porque
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estamos em relagdo. Mesmo que um acontecimento passe ou toque duas ou mais pessoas, a
experiéncia de cada uma ¢ singular.
Fazendo uma aproximagao tedrica, trazemos para a conversa Pereira et al. (2012),

interlocutoras de Vygotsky, a partir do qual compreendem que

o sujeito se constitui ao se apropriar dos sentidos produzidos nas relacdes com os
outros. E no coletivo e a partir dele que o sujeito se singulariza, marcando a condi¢io
necessariamente social de todos e de cada um. Mas essa apropriacao se da de forma
singular, ou seja, cada sujeito se apropria das coisas e das relacdes do mundo de forma
unica, a partir do momento ¢ do lugar que ocupa, em um especifico conjunto de
circunstancias (Pereira et al, 2012, p. 41).

“Sentido” aqui deve ser compreendido, conforme explica Arndt (2015) a partir de
Vygotsky (1992), como “o processo de criacdo de significagdes individuais, a partir de
experiéncias singulares, porém produzidas e transformadas em diferentes contextos sociais,
atravessado pela afetividade” (Arndt, 2015, p. 72).

No encontro com a professora Jéssica, pudemos perceber como ela foi se
reconhecendo professora a medida que foi criando sentidos, produzidos nas relagdes com

suas/seus primeiras/os alunas/os.

As vezes uma ou outra pessoa comegava a pedir:

— Vocé pode me ensinar uma musica que vocé ja sabe?

E o pessoal comegou a falar:

— Nossa, vocé tem jeito para dar aula!

Enfim, aos poucos, eu me identifiquei realmente muito, sabe? Eu ndo tinha nenhuma
pretensdo. [...] Pra mim era assim: “Nossa, eu quero entender minha voz, eu quero
entender a mim mesma’”. [...] E ai dando aula, eu também me achei muito nisso,
porque... eu via que talvez essa minha abordagem, de ter esse olhar ja mais de
autoconhecimento, as vezes deixava as pessoas até muito mais confortaveis. E entdo,
super me achei assim como professora, sabe? (Jéssica, 2025, entrevista).

Assim como Regina, Jéssica nos contou que a profissao de professora de canto ndo era
algo que ela esperava ou planejava ao fazer suas decisdes profissionais. Embora o cantar fosse
algo sempre presente em sua vida, ela via esse gesto como algo precioso, especial e intimo. Por
isso fez outras graduagdes, pois ndo queria correr o risco de trazer estresse ou tirar a beleza
dessa relagdo que mantinha com a propria voz.

Ao terminar sua primeira graduagado, Jéssica ndo conseguiu se encaixar no mercado de
trabalho. Ainda resistindo, tentou uma segunda graduagcdo em outra area € a0 mesmo tempo
ingressou no Coro da UFPR, no qual teve a oportunidade de fazer um teste para o coro de uma
Opera produzida pelo Teatro Guaira (Curitiba — PR). Passou e teve sua primeira experiéncia

profissional cantando e, com essa experiéncia, ela “tombou”. Heidegger (1987) explica que,
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quando estamos abertos e expostos, viver/fazer** uma experiéncia possibilita que algo nos

alcance e de nos se apodere a ponto de nos transformar. Nos tomba, nos derruba e nos atravessa.

E eu falei: “Ah, gente! Sabe o qué? Acho que no final das contas, eu t6 evitando isso
ai a todo custo, mas é isso que eu quero, né? E dai, ali eu fui fazer a Belas Artes”
(Jéssica, 2025, entrevista).

A partir desse tombamento, Jéssica decidiu cursar o Bacharelado em Canto da
Embap/Unespar. Mesmo ndo sendo um curso de licenciatura, foi nele que ela se descobriu
professora e se identificou com a profissao. Desde entdo atua como tal. Também foi aluna do
CMPB e participou do Ciclo de Oficinas Voz, Corpo ¢ Expressdo. Constantemente realiza
outras formacdes relacionadas a voz e ao ensino de canto.

J& o caminho da professora Silvia teve outros desdobramentos. Ela conta que, quando
passou a ter reconhecimento pelo seu trabalho como cantora na cidade de Curitiba (PR), as

pessoas comegaram a busca-la para ter aulas de canto.

Eu lembro que eu tive procuras assim, mas ndo tive coragem. Eu falava: “Uma coisa
é cantar, outra coisa é vocé ensinar”. Sempre tive muito medo disso, inclusive (Silvia,
2025, entrevista).

Ao buscar a origem da palavra “experiéncia” tanto nas linguas latinas quanto nas
germanicas, Larrosa (2002) esclarece que encontraremos a “experiéncia” também como
“travessia” e como “perigo”. No latim, experir significa antes, “provar”. Nesses sentidos, a

pessoa da experiéncia ¢ convocada a se expor, a se colocar em prova, a fazer uma travessia.

[Anos mais tarde] Um amigo, que foi meu parceiro por anos-luz, um dia chegou e me
falou assim:

— Silvia, vamos fazer uma proposta pra dar um curso de canto?

— Mas sera?

— Ndo, a gente faz interpretacdo.

— Hum...Vamos!

Mas tive muito medo, de fato, tive muito medo, porque inclusive, quando eu comecei
a fazer, eu me dei conta que ndo sabia (Silvia, 2025, entrevista, grifo nosso).

40 “Hacer una experiencia con algo — sea una cosa, un ser humano, un dios — significa que algo nos acaece, nos
alcanza; que se apodera de nosotros, que nos tumba y nos transforma. Cuando hablamos de ‘hacer’ una
experiencia, esto no significa precisamente que nosotros la hagamos acaecer; hacer significa aqui: sufrir,
padecer, tomar lo que nos alcanza receptivamente, aceptar, en la medida en que nos sometemos a ello. Algo se
hace, adviene, tiene lugar” (Heidegger, 1987, p. 141). Tradugdo nossa: “Ter uma experiéncia com algo — seja
uma coisa, um ser humano, um deus — significa que algo nos acontece, nos atinge; que nos domina, nos impacta
e nos transforma. Quando falamos em ‘ter’ uma experiéncia, isso ndo significa precisamente que a fazemos
acontecer; fazer aqui significa: sofrer, suportar, acolher receptivamente o que nos chega, aceitar, na medida em
que nos submetemos a isso. Algo ¢ feito, algo acontece, algo ocorre”.
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Ao se dar conta do seu inacabamento, Silvia decidiu fazer algo. Ingressou em um grupo
de estudos com professoras/es de outros estados, numa espécie de féorum virtual. Quando teve
oportunidade, participou de cursos presencialmente, mas em algumas circunstancias ela se
sentia estrangeira, por ser a Unica professora que nao residia em Sao Paulo (SP) ou no Rio de
Janeiro (RJ).

Continuou suas buscas, mas ainda nos primeiros anos da carreira, Silvia teve um mau
encontro, aquele que acontece “quando um corpo ou uma ideia ameagam sua poténcia”
(Strappazzon; Maheirie, 2016, p. 117). Ela contou que, em uma das escolas em que ela dava

aula,

Tinha uma professora de canto que queria me ver morta. [risos] Ela queria tudo,
menos que eu desse aula ali. E ela me infernizou por anos assim; acho que pra eu
desistir. [...] Ela comegou a falar: “Vocé vai estragar os alunos. A escola ta baixando
o nivel, chama qualquer um pra dar aula”. Pois sei ld, ela devia ter razdo na época,
mas isso me instigou a buscar mais ainda, porque eu falei: “Eu ndo sei nada mesmo,
essa menina ta conseguindo destruir minha autoestima. De duas, uma: eu desisto ou
eu vou atras”, ne? (Silvia, 2025, entrevista).

Nenhum saber estabelecido sobre a outra pessoa pode abarcar o seu devenir (Skliar,
2011). Assim, uma pessoa ¢ constituida pela forma como cada relacdo a afeta. Mesmo que um

mau encontro diminua a sua poténcia de agir, ainda ha o esforco em perseverar na existéncia, a

partir de seu conatus, expresso em seu desejo de expandir a liberdade.

A liberdade em Spinoza coincide com a poténcia de ag@o, como a acdo empreendida
sobre as condi¢des de existéncia a partir de um conhecimento que é uma sintese
afetivo-reflexiva sobre as afec¢cdes que compdem bons encontros com nossos corpos,
aumentando a poténcia de agir — e ai esta a poténcia de acdo como efeito dos bons
encontros. Estas condigdes s@o alteritarias, relacionais, politicas, ambientais, tudo
aquilo que envolve a nossa existéncia e produz efeitos que modulam nossa existéncia
(Strappazzon; Sawaia; Maheirie, 2022, p. 12).

Silvia, diante do mau encontro, ao ndo escolher a desisténcia, saiu em busca de
conquistas. Podemos entender, a partir de Vygotsky (1986), que estas conquistas sempre
resultardo das suas relagdes sociais, uma vez que para o autor “o homem ¢ uma pessoa social =
um agregado de relacées sociais incorporadas num individuo” (Vygotsky, 1986, p. 66, grifo
do autor, traducio nossa*!). A partir dessa compreensdo, Zanella nos explica que “essas

conquistas, por sua vez, podem somar-se a tantas outras ou promover saltos qualitativos no modo

41 “For us, man is a social person = an aggregate of social relations, embodied in an individual” (Vygotsky,
1986, p. 66).
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como se apropriam da realidade e estabelecem essas relagdes™ (Zanella, 2004, p. 129). Silvia se
tornou uma professora incansavel na busca por conhecimentos relacionados a voz e ao cantar.
A professora Nair também trouxe para a nossa conversa duas situagdes que viveu em
seu processo de constituir-se cantora e professora de cantos que ilustram maus encontros. Uma
delas aconteceu em um dos grupos que ela cantava. Nair conta que o maestro costumava

alimentar a competitividade entre as/os cantoras/es.

[O maestro] adorava as estrelas, isso era uma coisa que a gente ndo batia. E ele
alimentava isso e ndo era uma coisa legal. Entdo, para mim, ali foi um ..., claro, eu
tive um aprendizado bem bacana, [...], ndo vou fazer de conta que eu ndo aprendi
nada. Claro que eu aprendi. Mas principalmente eu aprendi que eu ndo queria
aquilo. Entende? Eu aprendi que as pessoas tém que ser respeitadas e que eu jamais
teria um grupo ou faria parte de um grupo onde tivesse esse tipo de comportamento
e eu jamais [...] dirigiria o grupo dessa forma. Isso é um grande aprendizado pra
mim, um super! (Nair, 2025, entrevista, grifo nosso).

A outra situagdo foi quando Nair iniciou a graduagdo no Curso Superior de Canto na
Embap/Unespar. A primeira professora de canto que teve dentro do curso, ja na primeira aula,

a questionou sobre quais eram suas atividades:

— Eu sou cantora de musica popular, de MPB, eu canto em bar e tal.

— De hoje em diante vocé vai esquecer a musica popular brasileira.

E ai, essa foi a primeira aula! [...] Eu pensei: “Gente, eu ndo vou aguentar isso!”.
Fui, insisti mais um tempo, acho que nem meio periodo fiquei, e abandonei [...]. Nem
tranquei, sai simplesmente (Nair, 2025, entrevista, grifo nosso).

Ao pesquisar a histéria do ensino do canto no Brasil a partir do inicio do século XX,
Feélix (1997, p. 76) constatou “que todo o processo de aprendizagem de canto no Brasil ¢
decorrente da assimilagdo de comportamentos, técnicas e padrdes estéticos vindo de outros
paises, especialmente da Italia”. Na época em que Nair ingressou no Curso Superior de Canto,
realmente sua matriz curricular era direcionada para o canto lirico, conforme consta no Projeto
Pedagodgico do Curso (PPC)*. Também as discussdes sobre uma Pedagogia para os cantos
populares brasileiros encontravam-se em fase inicial e ainda ndo haviam ingressado nos
ambientes académicos. Pontuo isso apenas para situar o momento histérico, mas ndo para

justificar o mau encontro.

42 “Esta nova proposta pedagogica para o Bacharelado em Canto se faz necessaria a fim de atualizar o curso e
atender as novas énfases incluidas em 2019. O PPC anterior estava organizado para desenvolver especificamente
o Canto Lirico, mas com a inclusdo das énfases Belting e Popular, faz-se necessaria atualizagdo da proposta
pedagogica a fim de que venha a atender aos anseios dos novos estudantes e forme cantores com habilidades
performaticas, com o dominio dos conhecimentos necessarios a sua area de atua¢do” (Universidade Estadual do
Parang, 2025, p. 3).
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Em ambas as situacdes podemos perceber que a formagao de ideias sobre as afec¢des
vividas por Nair passou por trés géneros de conhecimento, conforme nos explicam Strappazzon,
Sawaia e Maheirie (2022) a partir de Spinoza (1677/2009) e Deleuze (2008): o primeiro género
do conhecimento nos traz, a partir da experiéncia, a consciéncia sobre os efeitos dos afetos
produzidos nos encontros vividos.

Ao escolhermos a ideia de que ha encontros que aumentam a nossa poténcia e, por
1ss0, sdo encontros que nos convém, passamos do primeiro para o segundo género do
conhecimento, que “compreende o encontro entre os corpos, suas condigdes e os efeitos

resultantes” permitindo conhecer a causa da afeccdo, sem confundi-la com o efeito. Ja o

“terceiro género possibilita ao sujeito ultrapassar os determinantes da histéria em busca da
liberdade, que seria definida no sentido de conseguir governar as suas proprias afecgoes e
encontros” (Strappazzon; Sawaia; Maheirie, 2022, p. 7-8, grifo nosso).

Ao escolher ndo trancar o curso e simplesmente sair, Nair mostra ndo querer se colocar
em uma situagdo de servidao, definida por Spinoza (1677/2009, p. 155) no prefacio da quarta
parte de Etica como a “impoténcia humana para regular e refrear os afetos”. Ja no encontro com
0 maestro, Nair comeca a construir um dos principais valores do seu trabalho como professora:
o respeito pela outra pessoa, ultrapassando os determinantes da sua historia.

Situa¢do semelhante a de Nair foi narrada pela professora Dara. Porém, o seu caminho
tem outras nuances. Dara veio residir em Curitiba (PR) para cursar Licenciatura em Educagdo
Artistica na FAP/Unespar, trazendo suas experiéncias com o canto lirico e com o canto coral,
que era o que sua cidade natal tinha a oferecer. Foi dentro da FAP/Unespar que ela teve um
bom encontro com a musica popular, que lhe permitiu novas experiéncias com o cantar. Porém,

ainda assim, manteve seu estudo de canto lirico:

Um dia a minha professora falou:

— Dara, vocé vai ter que escolher: uma coisa ou outra. Porque vocé sai daqui com a
voz toda na cabega e vocé chega, na semana seguinte, com a voz toda no peito. O que
que eu fago com vocé?

E dai eu fui entendendo também que o ensino do canto também estava muito
quadradinho assim, né, tipo, ou vocé é uma voz assim ou vocé é uma voz assada. E
nesse trabalho, no dia a dia com varios, vocé vé que a voz ela é muito extensa, muito
gigante; vocé pode usar ela de diversas formas, ela ndo precisa estar enquadrada
num lugar ou outro (Dara, 2025, entrevista).

A percepcao de Dara dialoga com a hipotese lancada por Gelamo (2018, p. 14) de que

113 /4 ~ s :
as areas da educacdo e da clinica da voz podem funcionar, para algumas pessoas, como
mecanismos de silenciamento, a depender do modo como sdo realizadas, ao invés de promover

espacos de construgdo de saberes”. Podemos perceber tanto na historia de Nair quanto na de
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Dara, na condi¢ao de alunas de canto, uma tentativa de padronizagdo das vozes, por parte de
suas professoras, a partir de uma idealizacdo sonora. Gelamo (2018, p. 13) alerta que nessas
situagdes a pessoa pode “ficar desvinculada da propria voz [...], ter sua experi€ncia
empobrecida”.

A professora Ana Luisa narrou um momento de epifania que lhe aconteceu, em um
dado momento, na igreja onde cantava e que a levou a buscar uma aproximacao com o “canto
popular” e com o ensino de canto. Ela conta que assim que veio morar em Curitiba (PR) para
cursar Musicoterapia na FAP/Unespar, passou a percorrer a cidade em busca de oportunidades
de outros estudos e trabalho. Foi assim que descobriu um curso gratuito de canto lirico. Na
mesma época foi acolhida por um grupo de jovens de uma igreja. Nao demorou muito, comegou

a cantar nos cultos. Ela conta que apds cantar um louvor, no final do culto,

as pessoas fizeram uma fila para vir me cumprimentar, um por um. E ai eu fiquei na
beirada do palco e ndo conseguia sair porque todo mundo queria elogiar. E o que
eles diziam era assim:

— Nossa, como a tua voz é linda.

— Nossa, vocé tem uma técnica!

— Nossa, vocé estuda ha quanto tempo?

— Nossa, porque a tua voz, porque a tua técnica, porque a tua voz, porque a tua
técnica...

Quando a décima pessoa fez esse tipo de elogio, me deu um insight terrivel assim de
pensar: “E s6 isso que eles estdo ouvindo: a minha voz; eles ndo ouviram o que eu
disse. Eles ndo ouviram o que eu disse. [...] Porque eu falo uma palavra linda daquela
e eles 50 escutam a minha voz. Ndo é pra isso, ndo ¢ pra isso”. E dai deu essa pira
na minha cabec¢a assim, e eu briguei com o canto lirico. [...] E pensei: “O canto lirico,
antes do texto e da historia, é a técnica, é o virtuosismo, é o purismo, ¢ a afina¢do, é
o0 som, é a tessitura, né? E o virtuosismo (Ana Luisa, 2025, entrevista).

A percep¢do de Ana Luisa a respeito do canto lirico pode ser amparada na fala de

Regina Machado:

No belcanto, a beleza e o virtuosismo da execugdo vocal sobrepdem-se, na maioria
das vezes, a inteligibilidade do texto cuja garantia de compreensdo da-se, no caso da
opera, pela existéncia do libreto. Assim, a voz estd livre para mostrar-se plena,
servindo exclusivamente ao virtuosismo da execugdo musical e a constru¢do de uma
expressdo pautada pela aplicacdo de recursos técnicos. [...] Ja para o cantor popular a
palavra é elemento fundamental da construcdo do som e do sentido (Machado, 2007,

p. 15).

A partir dessa epifania, o texto, a mensagem da cancao e a interpretagdo se tornaram um
valor para a cantora, algo que vai aparecer também na sua forma de ensinar, ja desde o inicio

da carreira. Depois desse momento de afastamento do canto lirico, Ana Luisa ingressou no
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Conservatorio de MPB, no curso de Canto Popular. Participou de inlimeras Oficinas de Musica
Popular e também comecou a cantar em um grupo vocal com repertorio popular.

O respeito a outra pessoa, uma voz nao enquadrada, bem como a importancia da
mensagem da cang¢ao sdo alguns dos valores que aparecem nas falas de Nair, Dara ¢ Ana Luisa

e que vieram a permear também as suas atuagdes pedagogicas.

1.4 O que orienta, 0 que move e 0 que sustenta as relacoes

Toda pessoa pra mim é 100% interessante, de onde ela vier e com o que ela me trouxer
(Ana Luisa, 2025, entrevista,).

Na condi¢ao de um ser histérico e inacabado, cada professora se constitui como tal em
um movimento ndo linear e incessante, tecido por aproximacdes e distanciamentos, idas e
vindas, decorrente de suas relagdes com as outras pessoas, consigo mesmas e com a realidade,
e pelo modo como se apropriam da significacdo dessas relacdes nos seus contextos sociais
(Zanella, 2004, 2005, 2006). Ao olharem para a propria historia e falarem de si, a partir de suas
experiéncias, as professoras compartilharam alguns valores que foram se consolidando durante
esse processo de constituicdo de si como mulheres, como artistas € como professoras, em
especial nos encontros que tiveram com suas/seus professoras/es ou alunas/os.

Nas relagdes que se estabelecem entre docente e discente, ambas/os se constituem
pessoas sociais e “quem forma se forma e re-forma ao formar e quem ¢ formado forma-se e
forma ao ser formado. [...] Nao ha docéncia sem discéncia, [...] € seus sujeitos, apesar das
diferengas que os conotam, ndo se reduzem a condi¢do de objeto, um do outro” (Freire, 1996,
p. 12). Essas diferengas residem principalmente no lugar social ocupado por professoras/es, a

quem

cabe grande parte da responsabilidade sobre a organizacéiio do espago pedagogico e
a socializacio de conhecimentos cientificos, historicos e culturalmente
produzidos, necessarios & formagdo de sujeitos éticos e criativos que possam ler
criticamente a realidade na qual se inserem e a qual contribuem para modificar. Por
sua vez, toda e qualquer aciio pedagégica se consolida a partir de uma concep¢io
de ser humano ¢ da posi¢do que os processos de ensinar ¢ aprender ocupam na
constitui¢do deste (Zanella et al., 2006, p.6, grifo nosso).

Ao tratar da relagdo professora/or-aluna/o, Mariz (2016, p. 126) afirma que “no ensino
tradicional de canto, tanto o conhecimento técnico quanto o expressivo sdo transmitidos com
base numa relagdo geracional, de professor para aluno, através dos anos”, configurando uma

relagdo hierarquica de mestra/e-aprendiz que traz a ideia de que a/o mestra/e € a/o detentora/or
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do conhecimento e “o aprendiz, em contrapartida, ¢ uma pagina em branco a ser
preenchida” (Mariz, 2016, p. 126). Esse modelo ndo ¢ exclusividade do ensino de cantos ou de
musica. Freire (1987), ao abordar a relagdao docente-discente, faz uma severa critica a concepgao
de educagdo que trata a/o educanda/o como um recipiente a ser [pre]enchido pela/o
educadora/or. O autor chama essa concep¢ao de Bancaria e a descreve como instrumento de
opressao.

As discussdes em torno da Pedagogia Vocal abrangendo concepgdes de ensino,
abordagens pedagogicas e saberes docentes ja estdo acontecendo no Brasil, mas esse modelo
mestra/e-aprendiz ainda pode ser encontrado no contexto do ensino de cantos populares (Mariz,
2016; Del Rio, 2021; Valle, 2023a; 2023b; Jorge et al., 2026). No segundo movimento do
Capitulo 2, trataremos das tendéncias de ensino de cantos no Brasil com mais detalhes.

Depois de extensa revisao de literatura e entrevistas com quatro professoras/es de
cantos populares brasileiros do eixo Rio-Sdo Paulo, envolvidas/os de forma ativa com o
pensamento sobre a Pedagogia Vocal Brasileira, Valle (2023b, 2025) analisou questdes
relacionadas a formagao, as especificidades dos cantos de musica popular brasileira, a possiveis
valores ¢ filosofias presentes nos discursos das/os professoras/es e questdes relacionadas a
pratica pedagogica. A partir desta analise e do cruzamento das informagdes com referencial
teorico das areas de canto, educagdo musical e etnomusicologia, a autora propos dez diretrizes

para o ensino dos cantos de musica popular do Brasil, com o

intuito de auxiliar professores que desejam atuar no nicho. Sdo elas: 1) diversidade,
2) interatividade, 3) performance, 4) criacdo e experimentacdo, 5) abordagens
corporais integradas, 6) satde vocal, 7) dimensdo critica, 8) ensino humanizado, 9)
estruturagdo musical, 10) ensino culturalmente situado. Essas diretrizes percorrem
principalmente duas dimensdes: a formagdo do professor de canto e sua atuagdo
profissional. Tais formulagdes ndo se propdem como método ou féormula fechada para
atuacgdes pedagogicas (Valle, 2025, p. 11).

Dessas diretrizes, queremos chamar a atengdo para duas delas: Interatividade e Ensino
Humanizado, pois ambas tratam da relagcdo professora/or-aluna/o. Com a Interatividade,
Valle (2023b, 2025) propde que a relagdo entre professora/or-aluna/o seja pautada no didlogo
e na escuta da/o aluna/o “em suas expectativas e desejos como um dos elementos norteadores
do processo pedagdgico” (Valle, 2025, p. 11). Em relagdo a diretriz Ensino Humanizado, a

autora reafirma a necessidade de que a/o professora/or de canto se reconhega como

educadora/or e aborda a importancia de se ter o entendimento sobre aquilo que fundamenta o

ensino (Valle, 2023b, 2025). Consideramos que as reflexdes e as propostas trazidas por Valle
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(2023b, 2025) sdo de extrema importancia para que se possa pensar novos caminhos para o
ensino de cantos populares brasileiros.

Queremos reafirmar aqui, também a partir da perspectiva historico-cultural, que toda
e qualquer diretriz ou proposta de ensino (em qualquer area) sempre se consolidara a partir de
um antes, que esta relacionado a como cada uma/um se constitui como pessoa € como, em sua
constitui¢do, elabora a sua concep¢ao de ser humano e marca “a posi¢ao que os processos de
ensinar e aprender ocupam na constitui¢do deste” (Zanella et al., 2006, p. 6).

Esse processo de constituir-se professora/or ¢ um movimento continuo de significar e
ressignificar a realidade, “como que uma eterna construgdo e reconstru¢do do mundo e de si
proprio em suas possibilidades e impossibilidades, na medida em que o signico ¢ mediador das
relacdes com o mundo, com os outros e consigo mesmos” (Zanella et al., 2006, p. 8). Podemos
perceber, na fala de Dara, que esse movimento incessante na relagdo consigo mesma ¢
fundamental para a sua constitui¢ao e para a constru¢ao de sua concepgao de ser humano, que

depois refletira sua concepgao de ensino:

Ser professor, eu acho que é uma grande mistura de experiéncias. Assim, a gente vai
usando um pouco da nossa vivéncia e vai colocando, mas principalmente eu acho que
essa escuta mesmo: quem eu sou, como eu estou, como eu posso ficar, como eu, o que
eu quero dizer, o que eu, né, como eu quero me expressar. Eu acho que a voz passa
por esse lugar da expressdo, muito forte assim (Dara, 2025, entrevista).

Também se mostrou um caminho interessante, para nos, buscar na fala das professoras
indicios desse antes, de suas concepgdes de ser humano, a partir da forma como se relacionam
com outras pessoas. No nosso caso, na forma como as professoras pensam e olham para os
encontros com suas/seus alunas/os. Em suas falas, podemos perceber alguns dos valores que
permeiam essas relacdes e se mostram caros para cada uma.

A escuta generosa, o acolhimento e a amorosidade, valores presentes na obra
Pedagogia da Autonomia de Freire (1996), também ocupam lugar na forma de olhar para a

relagdo docente-discente da professora Dara:

Entdao acho que um professor precisa ter uma escuta generosa, precisa saber acolher,
precisa mais do que saber técnica, saber tudo, eu acho que tem que ter esse lugar
amoroso. Eu acho que ser professor, seja de muisica, seja o que for, tem que ter uma
amorosidade naquilo que faz. Porque se ndo é impossivel afetar o outro, se vocé ndo
se deixa afetar. Eu acho que é isso... Eu sou muito Paulo Freire. (Dara, 2025,
entrevista, grifo nosso).

Os modos como cada professora foi [e permanece] se constituindo com tal, nos bons

€ maus encontros que experienciaram no decorrer de suas trajetorias, tem uma dimensao estética
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a partir da qual ¢ possivel “a ressignificacdo dos sentidos e da historia de vida, o que permite
criar novas formas de projetar-se para o futuro e objetivar-se no mundo” (Zanella et al., 2006,
p. 14). A estética aqui ¢ compreendida “enquanto dimensdo sensivel, modo especifico de
relagdo com a realidade, pautado por uma sensibilidade que permita reconhecer a polissemia da
vida” (Zanella, 2006, p. 36).

A ressignificagdo de maus encontros vividos na condi¢do de aluna possibilitaram que
a professora Jéssica atribuisse novos sentidos aos afetos decorrentes desses encontros, que se
expressam nos valores acolhimento e tolerancia, que Freire (1996) define como um dos saberes
fundamentais da docéncia. “O meu respeito de professor a pessoa do educando, a sua
curiosidade, a sua timidez, que ndo devo agravar com procedimentos inibidores exige de mim

o cultivo da humildade e da tolerancia**” (Freire, 1996, p. 27).

Eu tive e vi algumas experiéncias de professores que, as vezes, eram rispidos ou
brigavam com o aluno, quase como se ele tivesse [sic] errando de propdsito assim,
sabe? Ou falavam coisas do tipo: “Ah, vocé ndo tem dom para isso, vocé ndo tem
Jeito, vai fazer outra coisa”. E eu sempre jurei para mim mesma que eu ndo queria
nunca ser essa pessoa, né? [...] Eu sempre tento fazer esse trabalho de acolher, de
tratar com paciéncia, de tratar com humanidade (Jéssica, 2025, entrevista, grifo
10Ss0).

Um ponto que chama a atencdo na experiéncia de Jéssica diz respeito as coisas ditas

por outras/os professoras/es de canto em um contexto de ensino. As afirmagdes: “vocé nao tem
o dom para iss0” e “voc€ ndo tem jeito” soam contrarias a ideia de igualdade proposta por

Skliar (2014). Para o autor,

Tem olhares que mancham, tem olhares que matam. Nietzsche diz que tem homens
que mancham com seu olhar. Nao tem pessoas manchadas, tem olhos sujos. Quando
o olho vé de forma turva, ja existe uma morte. O educador vé com esse olhar de
igualdade, para ndo manchar nem matar o outro. O professor igualador é aquele que
nio mancha nem mata com o seu olhar (Skliar, 2014, ndo paginado, grifo nosso).

Até aqui encontramos acolhimento, respeito, tolerdncia, escuta generosa e
amorosidade, valores que, de acordo com Freire (1996), ndo sdo incompativeis com o rigor e
com a competéncia técnica-cientifica que docentes também necessitam. Para o autor, o ensino
ndo pode ser pensado apenas a partir da ciéncia e da técnica. Numa linha semelhante, a

professora Regina comenta que, por mais importante que seja o conhecimento tedrico,

4 Tolerancia, em Freire (1996), diz respeito a capacidade de conviver com as diferengas nos modos de pensar,
agir e sentir.
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ndo da para perder a humanidade em prol da teoria. Sempre a pessoa tem que td na
frente. E cada pessoa vai pedir, as vezes, um caminho diferente, mas sempre um olhar
sensivel, né, sempre, sempre. Pelo menos para mim, funciona assim. Eu vejo que eu
consigo acessar o meu aluno a partir do momento que eu olho para ele zerada de

A3y

qualquer expectativa do que deveria ou “Eu tenho que fazer, ndo sei o qué”. Escuto
o que que ele quer. Qual é o desejo? Porque eu acho que quando a gente vai no
desejo, dai que a gente consegue alguma coisa, né? (Regina, 2025, entrevista, grifo
10sso).

Ao afirmar que “ndo da para perder a humanidade em prol da teoria” e que “a pessoa
tem que ta na frente”, Regina desloca o olhar, que sai da obrigagdo do cumprimento de um
roteiro técnico para a valorizacdo ética do encontro pedagogico. Mas a sua fala sobre acessar
melhor sua/seu aluna/o olhando para ela/e “zerada de qualquer expectativa” nos provocou
algumas reflexdes. Essa neutralidade em relagdo a outra pessoa faz parte da ordem do ideal; ao
entrarmos em um encontro/uma relagdo com nossas/os alunas/os, carregamos tudo aquilo que
nos constitui. Entendemos que o que € possivel, nesse sentido, ¢ a suspensdo da vontade de
enquadramento que ira possibilitar que a professora pare e escute “qual é o desejo”, colocando

a escuta como condicdo de encontro com a outra pessoa. Esse gesto pode ser lido, a luz de

Spinoza (1677/2009), como uma aten¢do as afeccdes que atravessam a relacdo: aquilo que se
passa, que acontece entre professora/or e aluna/o nao ¢ neutro, pois aumenta ou diminui a
poténcia de agir e de existir de ambas/os conforme a composi¢ao do encontro. Nessa diregdo, a
recusa de expectativas normativas e a escuta do desejo operam como modo de favorecer bons
encontros, entendidos como aqueles que ampliam a poténcia e abrem caminho para novos
devenires.

Esse modo de pensar e conduzir a aula/encontro também se aproxima da ética
pedagogica de Paulo Freire (1996): ao priorizar a pessoa e o desejo, Regina rompe com a logica
em que o aluno ¢ tratado como recipiente de conteudos e recoloca a relagdo como produgdo
conjunta, numa dindmica em que docéncia e discéncia se implicam mutuamente. Em contraste
com praticas que produzem silenciamentos e retragdes (mau encontro), a postura de escuta
sensivel atua como composicdo que preserva e expande a poténcia da/o aluna/o: em vez de

julgar ou impor um “deveria”, cria condi¢des para interrogar o que € possivel naquele corpo e

naquela histéria, no tempo préoprio do aprender.

Assim, ao apostar em bons encontros e afastar-se de praticas que produzem
silenciamentos, as professoras constroem um modo de ensinar no qual a docéncia se configura
como travessia ética e afetiva, sustentando o processo continuo de constituir-se professora, em
que ‘“se pergunta o que ¢ possivel, o que pode um corpo a partir da maneira em que estdo

organizados os modos de existir de alguém” (Strappazzon; Maheirie, 2016, p. 118). Esse
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movimento respeitoso em direcao a/ao aluna/o pode ser também percebido na fala da professora
Nair, ao mostrar que seu fazer estd diretamente ligado a possibilidade do encontro como afeto:
E para mim o canto ta muito associado a dindmica pessoal, sempre esteve e isso é
uma coisa primordial no meu trabalho, fundamental. Aquela coisa de vocé buscar
[...] a crenga [da/o aluna/o] dele mesmo nele, né. [...] Eu sempre olho além, até para
eu poder buscar coisas que o aluno tem para oferecer, né? [...] O fato de vocé olhar
e ter um olhar carinhoso para um aluno, carinhoso no sentido de respeitar |[...],

entender o porqué, entender que tem medo, entender que tem vergonha, entender tudo
isso, te leva para um caminho mais delicado (Nair, 2025, entrevista, grifo nosso).

Um caminho de delicadeza, como proposto pela professora Nair, constroi-se a partir de
encontros afetuosos. Skliar (2014, nao paginado) diz que “Educar faz parte dos afetos. A gente
escolhe afetar, ou afeicdo, porque implica uma rela¢ao de ‘eu te afeto e me sinto afetado’. Quer
dizer uma relagdo reciproca”. A escolha da educacgao como afeto continua dependendo de um antes.

Entendemos que as discussdes sobre um ensino de cantos populares brasileiros a partir
de novas perspectivas, que se afastem do modelo mestra/e-aprendiz, ainda s3o extremamente

necessarias. Mariz (2024) aponta que

como ainda ¢ incipiente a formagdo em pedagogia vocal em nivel académico e as
demandas do mercado de formagdo em cursos livres voltam-se eminentemente ao
ganho de eficiéncia na obtengdo de resultados técnicos e artisticos, existe,
contraditoriamente, muito pouca discussdo até o presente momento sobre a
importancia da formagdo complementar na propria area da pedagogia e da educagdo
musical (Mariz, 2024, p. 12).

Concordamos com Mariz (2024) quando a autora aponta para a necessidade de se
promover mais discussdes sobre a formacao pedagdgica de professoras/es de cantos populares
brasileiros. Por compreendermos, dentro da perspectiva historico-cultural, que “toda e qualquer
acdo pedagodgica se consolida a partir de uma concepgao de ser humano e da posi¢do que os
processos de ensinar e aprender ocupam na constitui¢do deste” (Zanella et al., 2006, p. 6), junto
com Valle (2023b, p. 189) nds também ‘“consideramos fundamental a conscientizagdo do
professor de canto sobre seu papel de educador”.

Ao mesmo tempo, diante de toda a boniteza que encontramos nas conversas com as
professoras de Curitiba (PR), acreditamos que deva existir, em nosso pais, muitas/os
professoras/es de cantos populares brasileiros engajadas/os em promover bons encontros com
suas/seus alunas/os. Se a formacao em pedagogia vocal ainda € incipiente, conforme afirmou
Mariz (2024), entdo grande parte das/dos professoras/es dos cantos de musica popular brasileira,
espalhadas/os pelo pais, construiram e continuam a construir seus caminhos e seus modos de

ensinar também a partir de suas experiéncias € em espacos ndo formais, mas que ainda
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permanecem invisibilizados. Dai a importancia de pesquisas que possam tornar reconheciveis 0s

saberes da experiéncia de professoras/es dos cantos de musica popular brasileira, de modo a

contribuir com a legitimacdo social destes saberes (Tardif, 2014), beneficiando toda a

comunidade docente dedicada ao ensino de cantos no Brasil.



60

2.0 QUE HABITA NO ENTRE

Por mais que vocé busque uma metodologia, busque os exercicios, busque um pensar,
tem o que acontece entre o professor e o aluno, e essa construgdo, ela é unica daquele
(momento), é unica daquele coletivo (Dara, 2025, entrevista, grifo nosso).

Este capitulo trata da tecitura das relacdes, das reflexdes, dos desafios enfrentados e
dos saberes. Esta subdividido em dois movimentos, que abordam: I — os desafios que
atravessaram os percursos, as relagcdes e os compartilhamentos; II — os saberes e as tendéncias

de ensino no campo da Pedagogia Vocal.

2.1 Primeiro Movimento — Os desafios do percurso

Independentemente da forma como cada professora iniciou sua carreira docente, os
seus comegos trouxeram desafios de diferentes naturezas. Neste primeiro movimento
apresentamos algumas das adversidades narradas pelas professoras: algumas experimentadas
no inicio da carreira e outras que surgiram no decorrer da jornada.

De acordo com Tardif (2014), nos anos iniciais (porém ndo exclusivamente), ¢ comum
que professoras/es vivenciem situagdes complexas, singulares e imprevisiveis, que exigem
improvisa¢do, discernimento, sensibilidade pedagodgica e a capacidade de agir diante de
circunstincias transitorias e variaveis. E a partir dessas situagdes que se forma a base do saber
docente que Tardif (2014) nomeia de “experiencial” e Noévoa (2019) trata como “o
conhecimento profissional docente”. De acordo com o tltimo: “Ser professor ndo ¢ apenas lidar
com o conhecimento, ¢ lidar com o conhecimento em situagdes de relagdo humana” (Novoa,
2019, p. 204).

Os desafios que foram surgindo colocaram as oito professoras em diferentes
encruzilhadas, compreendidas na perspectiva de Rufino (2021, p. 40), conforme mencionado
anteriormente: ‘“ndo como uma zona limite, mas como caminho, campo de possibilidade,
travessia no tempo/espago que nos refaz e nos coloca a fazer da vida um inacabado didlogo com
o outro”. Os desafios, as encruzilhadas, geraram questionamentos, reflexdes, provocaram
reacoes e acoes, mudangas na forma de olhar para a profissdo ou para o ensino, produzindo
novos saberes a partir da experiéncia.

Um dos desafios iniciais da carreira das nossas entrevistadas foi o encontro com o
ndo saber, com o ndo saber-fazer e, em algumas situagdes, com 0 nao ter acesso aos

conhecimentos.
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A professora Tina Gonzaga, que iniciou sua carreira como professora de educacio
musical e regente de coro, conta que foi confrontada com o ndo saber logo que decidiu dar aulas

de canto para pessoas adultas.

Eu tive uma aluna; ela era travesti. Ela era muito, muito, muito desafinada e tomava
horménios jé naquela época, escondido™. [...] Eu néo conseguia fazer com que ela
afinasse e por muita incompeténcia, imagina, eu tinha 24 anos, 22, sei ld, era
novissima. E ai [...] eu desisti de dar aula de canto: “Ndo..., isso ndo é pra mim. Ndo
vou conseguir, ndo vou”. Hoje eu ndo abandonaria! Eu recomendei. [...] Mandei pra
quem sabia trabalhar direito. [...] E ai criei um rango assim, com coisa de aula de
técnica vocal. Achava que a técnica vocal era so para quem ja cantava e queria
aprender a cantar melhor. E eu ndo tive essa generosidade pedagiogica que um
educador musical deveria ter, dado [sic] a minha juventude, a minha ignordncia, a
minha total falta de competéncia (Tina Gonzaga, 2025, entrevista).

Embora, aqui, ela narre um momento de choque, de certezas abaladas e de desisténcia
[do ensinar canto], anos mais tarde, em um caminho de muita pesquisa e estudo, a professora
Tina Gonzaga voltou a atuar com adultas/os, acreditando que toda pessoa pode cantar e que
cada uma cria e percorre um caminho proprio.

A professora Dara, que vinha de uma experiéncia de educagdo musical coletiva, nos
contou que comegou a dar aulas de canto em formato individual/particular durante a pandemia

e com um desafio a mais: o fato de a aula ocorrer inevitavelmente em um ambiente virtual.

[...] comecei em uma situag¢do online, que era no meio da pandemia, entdo, muito
dificil também, né, porque eu sempre fui uma pessoa muito da aula em grupo, aula
presencial, e dai de repente eu estava ali lidando com aquele serzinho, que ja vem
com uma outra voz, né, entdo foi um pouco complicado, mas ao mesmo tempo me deu
essa paz de poder ter tempo..., porque cada aluno vira um universo completamente
diferente (Dara, 2025, entrevista).

Os desafios experimentados por Dara nesse outro lugar de ensino, da aula individual
num ambiente virtual, promoveram um encontro com o seu nao saber, mas também trouxeram
muitas descobertas que a constituiram como professora e permearam os seus modos de pensar

e fazer o ensino.

# O tratamento com hormonios para pessoas trans no Brasil foi instituido no Sistema Unico de Saude (SUS) em
2008. Em 2013, a terapia hormonal foi redefinida e ampliada com a Portaria n° 2.803 (Barbosa, 2025).
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E foi um pouco desafiador para mim, mas foi muito legal, porque eu comecei a
entender que cada ser humano guarda muitas coisas e, atraves da voz, revela também
muita coisa. [...] Entdo foi ali que comegou e cada aluno veio com um repertorio
completamente diferente. Entdo pra mim também foi um desafio muito grande porque
eu vim do coral, da escola de coral. Sempre trabalhei com grupos, com vozes, eu
aprendi a cantar nessa relagdo de timbrar com outras vozes. Entdo essa é um pouco
a minha formagdo e durante essa experiéncia que me foi convocada pelo universo
durante a pandemia, eu ficava desesperada: "Meu Deus do céu, mas um exercicio que
da certo para um aluno pro outro ndo da; tipo um caminho que vocé escolhe por aqui
e por ali, ndo adianta, a pessoa ndo acessa (Dara, 2025, entrevista).

Essa percepcdo de Dara sobre os exercicios vocais foi fundamental para que ela
pudesse buscar os conhecimentos necessarios (saberes disciplinares) para atender as demandas

especificas de cada aluna/o. Entre os varios saberes disciplinares*® abarcados pela Pedagogia

Vocal estdo os conhecimentos de anatomia, fisiologia e acustica, que sdo importantes para que

professoras/es possam identificar as necessidades ou dificuldades técnicas de cada aluna/o e, a
partir delas, escolher ou mesmo criar os exercicios vocais que possam atender as demandas
percebidas (Corusse, 2021). Essa escolha ou criagdo precisa levar em consideracdo uma série
de fatores: além da necessidade/demanda técnica a ser trabalhada, a sonoridade esperada, o tipo
de repertorio estudado (género e estilo) e, sobretudo, as possibilidades da pessoa/voz que
realizard aquele exercicio, uma vez que um mesmo exercicio ou exercicios parecidos podem
causar efeitos e respostas diferentes em cada pessoa (Corusse, 2021).

As experiéncias de Dara mostram como os desafios cotidianos a levaram a cultivar
uma escuta sensivel as singularidades de cada voz. Esse papel da escuta, como ferramenta para
perceber diferengas, ajustar caminhos e compreender o que cada pessoa pode acessar, também
aparece na trajetoria de Jéssica que, ao iniciar sua pratica docente durante sua graduacao,
percebeu o quanto precisava desenvolver sua capacidade de escuta para responder as demandas

das vozes com as quais trabalhava. Ela nos contou:

O primeiro masterclass de canto que eu fui, eu até pensei assim: “Nossa, as pessoas
estdo mentindo para esse professor, ndo é possivel!”. Porque ele fazia um negdcio
e... dai o cantor cantava la, dai o professor ia la e corrigia e dai todo mundo falava:
“Nossa, que diferenga!”. E eu ficava: “Hum [aspirado], eu ndo percebi diferenca
nenhuma, meu Deus do céu”, sabe? Porque eu ndo conseguia ouvir o posicionamento
da lingua, ndo conseguia ouvir se a laringe tava baixa, eu ndo conseguia ouvir se o
palato tava alto ou ndo tava. Entdo eu quis correr atras disso e eu ficava assistindo
a aula dos meus colegas. Entdo eu acabei me obrigando a quase a fazer um estagio,
entende? (visos) [...] E como eu entrei tardiamente também na faculdade, eu me
cobrei muito assim de: “Nossa, eu vejo que o pessoal ja tem uma historia ai que eu
ndo tenho”. E eu precisava, eu sentia que eu precisava recuperar esse tempo. Entdo
0 que que eu fazia? Eu pedia para os meus colegas se eu podia assistir a aula deles

45 No segundo movimento abordaremos novamente os saberes disciplinares que compdem o campo da Pedagogia
Vocal.
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[...] e ficava prestando atengdo no que que a professora fazia, como que ela fazia;
lapidar o ouvido mesmo (Jéssica, 2025, entrevista).

Vale salientar que, nesse relato, a professora Jéssica aborda a habilidade de escuta
[lapidagdo do ouvido] do ponto de vista funcional. De acordo com Paes de Carvalho (2024,
p. 157): “Quando o professor traz um conhecimento sobre anatomia, fisiologia vocal e fonética,
muitas vezes ele podera associar a escuta da qualidade do som com a consciéncia do mecanismo
fisioldgico envolvido na produgao do som. Essa atividade ¢ chamada de ‘escuta funcional’”.

Outro ponto que chama a aten¢ao em seu relato ¢ o fato de ela ter buscado uma espécie
de “estagio”. Jéssica ainda contou que sempre que vai a Sao Paulo fazer aula presencial com

seu professor, ela pede

para assistir todas [sic] as aulas do dia. Entdo eu ja chego na primeira aula e saio
na ultima, sabe? Justamente porque muitas vezes vocé viu a teoria, viu todo o
embasamento, mas vocé precisa saber fazer essa mensagem chegar na pessoa
[aluna/o] (Jéssica, 2025, entrevista).

As praticas de estagio supervisionado obrigatério compdem a formacgdo inicial de
professoras/es quando cursam licenciaturas. De acordo com Novoa (2019), a formacgao inicial
¢ o periodo em que se adquire os conhecimentos cientificos disciplinares e, também, os
conhecimentos cientificos em Educagao. Tardif (2014, p. 288) ainda enfatiza que “a formacao
inicial visa a habituar os alunos — os futuros professores — a pratica profissional dos professores
de profissdo e a fazer deles praticos ‘reflexivos”. Portanto, cabe aos programas dos cursos
superiores de licenciatura “conceder um espaco substancial a formagao pratica [...]: estagios de
longa duragdo, contatos repetidos e frequentes com os ambientes da pratica, cursos dedicados
a analise das praticas, analise de casos, etc.” (Tardif, 2014, p. 289).

Porém, para as/os estudantes de musica/canto e para as/os docentes que trabalham com
o ensino de canto, essa ¢ uma realidade muito distante. Quantas/os professoras/es e estudantes
tiveram ou tém oportunidades semelhantes a da professora Jéssica? Conforme abordamos na
introducdo e no Capitulo 1, os cursos de licenciatura em musica que ofertam algum tipo de
formacgdo especifica para o ensino de cantos sdo raros. Dentro da licenciatura a carga horaria
destinada aos estagios obrigatdrios supervisionados ¢ dividida entre diferentes contextos
educativos, englobando inclusive escolas de educagdo basica; também sdo poucas as opgdes de
poOs-graduagcdao em Pedagogia Vocal e, de um modo geral, elas sdo ofertadas por instituicdes

particulares [0 que limita o acesso].
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O que resta, muitas vezes, as/aos professoras/es no inicio da carreira ¢ a reprodugdo da
experiéncia que viveram enquanto alunas/os. Glaser & Fonterrada (2007) em sua pesquisa sobre
a formagdo da/o musicista professora/or, constataram que, em razdo da falta de subsidios
tedricos e de oportunidades de reflexdo sobre a propria pratica pedagogica a fim de ampliar a
compreensdo do processo de ensino-aprendizagem, observa-se que “a tendéncia predominante
continua a ser a reproducdo do mesmo modelo de ensino que experienciaram quando alunos,
conscientes ou nao de estar procedendo desta maneira” (Glaser & Fonterrada, 2007, p. 29).

Assim como Tina Gonzaga, Dara e Jéssica, a professora Silvia também experienciou

o ndo saber logo no inicio da carreira:

[...] tive muito medo, de fato, tive muito medo, porque inclusive, quando eu comecei
a fazer, eu me dei conta que ndo sabia. Nao sabia como dirigir as pessoas. [...] Tentei
fugar algumas coisas, mas ndo achava nada! Sabe nada? Nada, impressionante. Mas
depois disso eu tive um estalo de ter que correr atras, entende? [...] Foi dai que eu
comecei a buscar. [...] Ai eu achei um grupo no Yahoo. Era o GE . Felipe Abreu,
Suely Mesquita, Mirna Rubim... Tinha uma galera ali. [...] Eles tinham um grupo
desde os anos 90 e eu: “Cara, eu vou grudar nesses caras”. [...] Foi dai que eu
comecei a buscar. Comecei ir pra Sdo Paulo e comprar tudo quanto é livro que eu
via no universo. Dai era tipo: falava de canto, de voz, de fonoaudiologia, eu
comprava. [...] E dai teve mais uma coisa que eu fiz. Eu falei: “Cara, eu preciso
trocar com alguém” (Silvia, 2025, entrevista).

Ainda sobre esse movimento de buscar conhecimento e pessoas com quem
compartilhar, a professora Silvia nos contou que, além de estabelecer uma parceria de estudo,
pesquisa e experimentacdo com uma colega em Curitiba (PR), passou a fazer muitos cursos

com profissionais da area de fonoaudiologia:

Todos os cursos que eu ia, ndo tinha professor, tinha eu, né? E colei nessa Silvia
[Pinho] de um jeito. la para Sdo Paulo, porque ai, todos os cursos a gente ia. Todos!
A Silvia tava dando um curso, a gente ia. [...] Entdo assim, eu enlouqueci uma época.
Sabe? Enlouqueci. E tanto é que eu acho que comecei a ficar técnica demais. A ver
tudo de uma forma muito técnica assim, sabe? Minha, cantando, e das pessoas
também ao meu redor. E eu acho que fui criando uma certa frieza (Silvia, 2025,
entrevista).

Interessante observar que essa percepc¢ao de Silvia sobre si mesma, em relagdo a uma
parte de sua trajetoria, encontra ressondncia em discussdes recentes sobre abordagens
pedagogicas de ensino de canto. Segundo Mariz (2021b), ha uma abordagem de ensino que a
autora classifica como técnico-cientifica, que se fundamenta nos avangos da ciéncia da voz e

nos conhecimentos baseados em evidéncia cientifica, para adequar os ajustes fisioldgicos as

46 Grupo de Estudos da Voz do Rio de Janeiro.
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demandas estilisticas de cada género musical. Ela observa, contudo, que esse caminho corre o
risco de se tornar mecanicista, ignorando a complexidade artistica e subjetiva que envolvem a
pessoa que canta.

Outra informagao que queremos destacar na fala da professora Silvia ¢ a necessidade
que ela sentiu de “trocar”, como forma de aprender e consolidar saberes, algo que também

apareceu na fala da professora Dara.

Entdo, nao existe, Rosane, a possibilidade de vocé crescer sem trocar! Ndo tem,
entende? E assim, de trocar cada vez mais! (Silvia, 2025, entrevista).

Na verdade, a gente, quanto mais a gente troca, todo mundo cresce. Porque uma
visdo que vocé tem, de um olhar que vocé tem sobre a voz, eu vou ter o outro e no
meio desse a gente pode descobrir uma outra coisa, que pode ser muito interessante
(Dara, 2025, entrevista, grifo nosso).

Este ¢ um dos aspectos abordados por Tardif (2014) acerca dos saberes experienciais.

O autor afirma que estes saberes s3o objetivados a medida que sdo partilhados.

E através das relagdes com os pares e, portanto, através do confronto entre os saberes
produzidos pela experiéncia coletiva dos professores, que os saberes experienciais
adquirem uma certa objetividade: as certezas subjetivas devem ser, entdo,
sistematizadas a fim de se transformarem num discurso da experiéncia capaz de
informar ou de formar outros docentes e de fornecer uma resposta a seus problemas
(Tardif, 2014, p. 52).

Porém, essa afirmagdo nos traz outras reflexdes. Professoras/es de cantos
auténomas/os (independentemente de estilo) atuam em diferentes contextos que podem ser
desde uma escola de musica, um estudio, em sua propria casa, na residéncia da/o aluna/o ou em
ambiente virtual. Ou seja, nem sempre estdo vinculadas/os a uma institui¢cao, onde poderdo
conviver com outras/os docentes. Entdo, como esse saber experiencial pode ser objetivado?

Conforme mencionamos anteriormente [na introducdo], Sandroni (2017, p. 129)
verificou [junto a diferentes profissionais da voz cantada] a existéncia de “espacos de estudo e
trocas de informagdes, em congressos académicos, em grupos de estudos e de pesquisas, em
listas de discussdo, entre outros”, os quais a autora nomeou como Espacos de Mediacao.

A partir das entrevistas pudemos inferir que em Curitiba (PR) também
existiram/existem espacos de media¢do, como ¢ o caso do Ciclo de Oficinas Voz, Corpo e

Expressao realizado em 2011 e da Oficina de Musica Popular de Curitiba, que promove cursos
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desde 1993 até o momento desta escrita. Temos noticias*’ de professoras/es de canto de Curitiba
que sao filiados 8 PROCANTO e, consequentemente, tém acesso ao grupo de discussdo e de
outros mecanismos de compartilhamento proporcionados pela associacdo [0 que ndo garante,
obviamente, participacao ativa nas discussdes, rodas de conversa e congressos]. Na UFPR, o
Departamento de Artes (DeArtes) mantém, desde 2022, o grupo de estudos LabVox,
coordenado pela professora Viviane Alves Kubo. De acordo com a coordenadora, o grupo tem
por objetivo “fornecer uma formagdo basica em pedagogia vocal para futuros professores de
canto e atualiza¢o para profissionais*®”.

As professoras entrevistadas, que comecaram a trabalhar com cantos de musica
popular brasileira nas décadas de 1990 e 2000, para além das oficinas, tiveram que buscar outras
alternativas para esse “compartilhar”. Nair e Tina Gonzaga comentaram que conversavam
muito com as suas proprias professoras de canto, maestras/os e também entre si, pois tiveram a
oportunidade de atuar juntas como cantoras. Assim, 0s grupos vocais ou projetos de que faziam
parte se transformaram em um espago de discussdo, experimentagdo e validagao desses saberes.

Entretanto, para algumas professoras, as possibilidades de compartilhamento entre
pares, em Curitiba (PR), parecem reduzidas e acabam se configurando em novos desafios.
Quando perguntei a professora Jéssica se ela achava interessante e importante a existéncia de

um grupo de estudo e compartilhamento de saberes aqui em Curitiba, ela trouxe uma

informacao instigante:

Vou te ser bem sincera, que a primeira resposta que veio na minha cabega é n@o, mas
é... eu to, t0 matutando nessa ideia, porque na época que eu fiz 0 curso
[pos-graduagdo] de Performance e Pedagogia, eu lembro que a gente teve trocas
muito interessantes. [...] foilegal ver as abordagens que as pessoas faziam ld nesses
outros instrumentos que eu pudesse trazer pro canto. [...] Porque é que eu acho que
eu pensei “ndo” no primeiro momento: eu ndo sei como € que € Nos outros
instrumentos, mas dentro do canto [lirico]** a gente se digladia de uma forma
absurda por conta de técnica vocal, sabe? Entdo é um ambiente muito... é nocivo, até
toxico, sabe? Eu até evito conviver com muitas pessoas ali da época [da graduacado],
simplesmente porque eu ndo concordo com o tipo de conduta que elas tém, sabe?
Tinha muito na faculdade um negocio que eles falavam assim de: “Ah, a gente vai
tratar vocés assim mesmo, porque vocés precisam criar casca’. Entdo, cara, isso é
uma das coisas que eu odeio assim, porque para mim é ao contrario. [...] Entdo tém
muitas pessoas com quem eu ndo gostaria de conviver justamente por esse viés que
para mim é completamente contrario ao meu. Eu ndo quero macetar ninguém para
essa pessoa criar casca (Jéssica, 2025, entrevista, grifo nosso).

47 Atualmente eu fago parte do Quadro Diretor da PROCANTO (gestdo 2026/2027) e participo do grupo de
discussao de filiados no WhatsApp que, em agosto de 2026, contava com 235 participantes.

8 Informagdes cedidas gentilmente pela professora Viviane Alves Kubo.

49 A professora Jéssica, bacharel em Canto Lirico, atua com o ensino de diferentes estilos: canto lirico € cantos

populares (brasileiros e estrangeiros).
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Esse relato referente a época em que Jéssica fez sua graduacgdo, ao descrever um
ambiente de canto marcado por humilhag¢des, competicdo e a exigéncia de “criar casca”, se
aproxima com o que Ranci¢re (1987/2023) denomina légica embrutecedora, na qual a
hierarquia pedagogica se sustentou pela producao da desigualdade e pela subordinacao de uma
inteligéncia a outra e constituiu um ambiente em que praticas pedagdgicas violentas sdo
legitimadas por discursos de mérito e resiliéncia reforcando hierarquias embrutecedoras.

A seguir, apresentamos trechos de duas entrevistas que ajudam a pensar como (e em
que medida) acontece o compartilhamento de saberes entre professoras/es de canto. Dara
comenta sobre a falta de espagos de estudo e didlogo e traz um outro ponto para reflexdo que

também aparece na fala de Silvia.

Eu sinto muita falta, aqui em Curitiba, desse lugar do estudo, do se aprofundar
naquilo que vocé esta se propondo a fazer, porque la em Sdo Paulo eu sinto muito
isso: as pessoas tém uma dnsia em querer saber mais, em conhecer, em trocar, e
também porque tem a disputa do mercado, entdo vocé sempre esta se atualizando,
assim. E eu sinto muita falta dessas parceiras aqui em Curitiba, as vezes, sabe?
Porque eu sinto que as pessoas chegam no lugar e falam “Ah, ja té6 bem, to ok, ja
cheguei no meu maximo”. E quando vocé vai pra fora e vocé leva uns ‘tapas na
cara’ e fala “O qué? O que vocé acha que vocé sabe? . Entdo, assim, eu gosto muito
de Sdo Paulo, me da muito essa inje¢do de dnimo toda vez que eu vou pra la, porque
eu vejo que as pessoas estdo borbulhando mesmo, estdo se aprofundando e faz a gente
se cogar, né? Quando vocé vé uma turma toda correndo, correndo, fala assim “Opa,
eu também preciso me mexer aqui, né? Porque meu conhecimento foi até aqui”. E
aqui em Curitiba a gente tem um problema sério. [risos| Eu vou até aqui, ta étimo
(Dara, 2025, entrevista, grifo nosso).

Eu busquei né, vocé tem que buscar. Ndo existe [espaco de compartilhamento em
Curitiba]. [...] E eu acho que tem que ter esse movimento. E ai tem que ter o interesse,
sabe? [...] Porque a gente tem que ter uma humildade, né, de entender que vocé ndo
sabe tudo mesmo e acabou, né. Se vocé souber ja pode morrer, pode morrer amanhd,
ja sei tudo. Mas... E as pessoas parecem que chegam num limite, [...] ndo sei o que
acham, que jd deu, né? Isso que é doido (Silvia, 2025, entrevista, grifo nosso).

A professora Silvia também nos contou que no inicio de sua carreira se deslocava até
Sao Paulo para fazer cursos. Sobre esse movimento que ambas as professoras perceberam ser
muito maior em Sao Paulo (SP), queremos refletir sobre duas questoes. A primeira diz respeito
ao fato [conforme ja sinalizamos na introducao] de que o eixo Rio-Sao Paulo concentrou o
maior numero de pesquisas em Pedagogia Vocal no periodo analisado por Jorge et al (2026):
de 2015 a 2024. Também foi nesse eixo que surgiram os primeiros grupos de estudo na area,
congressos, associagdes € inumeras formagoes.

As percepgoes de Dara e Silvia sugerem que a circulagao de saberes nao depende
apenas da existéncia de institui¢cdes, mas da densidade de encontros que cada contexto favorece

e, sobretudo, do interesse pessoal. Dara identificou em Sao Paulo uma dindmica marcada por
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maior transito de referéncias e praticas, ainda que atravessada pela aceleragdo que Han (2015)
descreve como a exigéncia de produzir mais, sempre mais, num ambiente de muita
competitividade. O “movimento” que elas percebem nao ¢ neutro; ele opera dentro da logica
de desempenho, em que a multiplicidade de ofertas também funciona como mecanismo de
pressdo (Han, 2015).

Em contraste, ambas reconhecem que, em Curitiba, mesmo com um conservatorio e
cursos superiores de musica, o debate tende a se dispersar, produzindo a sensacao de rarefagao
e de estagnacao, refletidas no pensamento de docentes que acreditam nao precisar estudar mais,
pois o conhecimento que possuem basta. Essa escolha: “Eu vou até aqui, td 6timo” pode indicar
um ponto em que seguir adiante comeca a ameacgar a forma como a pessoa se reconhece no
proprio fazer. H4 uma tentativa de preservar, conservar — como uma forma de protecao diante
daquilo que poderia deslocar, afetar e exigir reinvencao, empobrecendo o processo formativo
de si e da classe (Rolnik, 2018).

A questao da competitividade também aparece na fala da professora Regina:

Eu sinto ainda, as vezes, um pouco, que é como se fosse — cada um tem um segredo
(risos) e se eu contar o meu segredo, o outro vai copiar o segredo do outro. S6 que
ndo existe isso, porque a mesma ferramenta, a mesma formagdo/...J, feita por pessoas
diferentes, vdo ser feitas de formas diferentes. Mas eu percebo muito isso, eu acho
que tem uma mistica assim, sabe, do “o meu conhecimento eu ndo abro” e, as vezes,
eu sinto que isso inclusive se reflete no aluno. E um pouco polémico o que eu vou
dizer, mas as vezes eu sinto que tem professor que segura um pouco o que sabe. Ou
porque ele quer segurar o aluno por mais tempo ou porque ele tem, por exemplo,
aquela instituicdo, as vezes que ele trabalha, que exige que ele tenha um passo a
passo assim (Regina, 2025, entrevista).

Eu ndo sei, eu ndo sei se eu ndo conhego as pessoas que estdo se aprofundando nesse
assunto, mas eu sinto que as pessoas nem querem falar sobre o seu trabalho, tipo
assim, “ndo, deixa eu guardar aqui o meu assunto pra mim mesmo, pra mim”. E uma
pena, porque eu acho que todo mundo cresce, né? (Dara, 2025, entrevista)

Aqui, o saber passa a ser tratado como recurso individual, algo que se guarda para si,
um capital. Essa l6gica se aproxima do que Han (2015) denomina de sociedade do desempenho,
em que cada um se converte em “empresario de si mesmo” e se ocupa apenas do proprio
percurso. Nesse movimento, o compartilhamento se enfraquece e contrasta com a ideia de
legitimacdo dos saberes experienciais a partir da relagdo com os pares, defendida por
Tardif (2014). O “segredo”, que ela menciona, apresenta um modo de funcionamento que
transforma o conhecimento em marca pessoal e capital de mercado, e ndo em pratica

compartilhada.
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Outro momento desafiador para a professora Regina surgiu quando ela trabalhou em
uma escola de musica. A partir dessa encruzilhada ela pode fazer novas escolhas para sua vida

profissional:

Eu pensava “meu Deus, o que que eu estou fazendo aqui? Ou “o que que eu fago
agora? Travei? Ndo sei o que fago” [...] ndo necessariamente pela aula em si, mas
pela forma como o aluno chegava. Muitos adolescentes ou criangas, assim,
pré-adolescentes que os pais meio que obrigavam a ir e eles ndo queriam estar la.
[...] Esses foram os momentos mais dificeis, tanto que eu acabei saindo da escola de
musica, entendendo que ndo era o ambiente que eu queria ficar mais, porque eu
queria muito que as pessoas viessem até mim por desejo mesmo e ndo por obrigag¢do
(Regina, 2025, entrevista).

A situagdo descrita por Regina parece sugerir também que a l6gica neoliberal atravessa
a infancia, gerando agendas saturadas e expectativas de desempenho que ndo nascem do desejo
das criancas, mas das proje¢des das/os adultas/os. Na sociedade do desempenho, como aponta
Han (2015), o imperativo de “poder mais” e “fazer mais” se estende as familias, que passam a
organizar a vida das/os filhas/os como um projeto de investimento continuo. Nesse contexto,
muitas criancas chegam as aulas ja esgotadas ou desinteressadas, pois ndo tiveram espaco para
desejar. Essa auséncia de desejo, produzida pela saturagao de atividades e pela positividade do
desempenho (Han, 2015), recai sobre a professora, que se vé sozinha tentando mobilizar
uma/um aluna/o que ndo escolheu estar ali.

A questdo do desejo de aprender aparece como um desafio para as professoras Paula,
Silvia, Ana Luisa e Jéssica, sobretudo porque esse desejo, que deveria impulsionar o encontro
pedagdgico, parece se apresentar hoje, de forma fragil ou oscilante. Elas relatam a dificuldade
de conduzir aulas com estudantes de geragdes mais jovens, marcadas por modos distintos de
atengao, relag¢do e engajamento, ou com pessoas que nao demonstram vontade de aprender, com

aparente perda de animo e resisténcia para conhecer o novo ou para fazer diferente.

Eu me questionava enquanto professora. Eu ficava: “Nossa, sera que eu té sendo
ruim? Serd que eu ndo 10 fazendo direito? Onde que eu t falhando? [...] Eu acho que
realmente ele [aluno], ele me fez questionar mesmo se [...] eu era boa o suficiente
enquanto professora, sabe? Até eu entender que nem tudo depende de mim (Jéssica,
2025, entrevista).

Silvia, por sua vez, mostra exaustdo diante da repeticao constante de orientacdes que
parecem nao produzir efeito:
O desafio eu acho que é, as vezes, vocé chegar num resultado que ndo depende so de

vocé, sabe? [...] E eu acho que eu té chegando num ponto assim, que eu té ficando
muito sacuda de ter que falar a mesma coisa dez vezes (Silvia, 2025, entrevista).


https://1drv.ms/u/s!AKfmng7r8SuflL8Q
https://1drv.ms/u/s!AKfmng7r8SuflL8Q
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Esse fenomeno ¢ descrito por Han (2015, p.31): “O excesso de positividade se
manifesta também como excesso de estimulos, informagdes e impulsos. Modifica radicalmente
a estrutura e economia da aten¢ao”. A dificuldade de foco pode ser mais que um trago
individual; pode se apresentar como a expressao de uma subjetividade moldada por um
ambiente saturado, que favorece a dispersdao e a multitarefa. Esta ultima “ndo representa
nenhum progresso civilizatorio. [...] Trata-se antes de um retrocesso” (Han, 2015, p. 31). Nesse
mesmo movimento, Larrosa (2011, p. 22) lembra que ¢ “incapaz de experiéncia aquele a quem
nada lhe passa, a quem nada lhe acontece, a quem nada lhe toca, nada lhe chega, nada lhe afeta”,
apontando como a saturacdo de estimulos também empobrece a possibilidade de ser afetada/o,
condic¢do essencial para a experiéncia e para o aprender.

O relato de Jéssica aprofunda essa tensdo entre esforco, frustragao e desejo:

E ele tinha muita, tem ainda, muita dificuldade com fazer as notas mais agudas, né?
E ai toda aula era uma desconstrugdo de um padrdo para construgdo de um novo e,
as vezes, quando ele acessava, ao invés de ficar feliz, ele falava: “Nossa, mas deu
trabalho, né?”. [...] Porque a pessoa ndo comemorava a vitoria e ainda ficava assim,
tipo: “Ah, ndo, mas se for todo esse trabalho, eu prefiro ndo”. Mas mesmo assim,
voltava no dia seguinte e voltava e voltou durante anos, entende? (Jéssica, 2025,
entrevista).

No caso de Paula, a dificuldade emerge no contexto coletivo:

[Um projeto com aulas de canto coletivo] gerou competi¢do, o proposito era ndo
fofocar, ndo competir, né, justamente o que a sociedade quer incutir na gente, e ai,
cara, entrou umas imaturidades no meio, de uns movimentos assim, que eu ndo dei
conta. Isso é uma dor! Quase enlouqueci! O projeto é tdo lindo e tem esses
movimentos por fora, assim, uma coisa muito louca, conhecendo as novas geragoes,
os buracos [...], e eu acho que as mais novas, elas estdo talvez com tantas ferramentas
nas mdos, que as vezes se perdem (Paula, 2025, entrevista).

Em grupos marcados pela comparagdo constante (caracteristica da sociedade digital,
Han, 2017) , a convivéncia se fragiliza, pois a logica contemporinea tende a eliminar tudo
aquilo que introduz diferencga, resisténcia ou opacidade, favorecendo relagdes cada vez mais
homogéneas e imediatas (Han, 2017). A competicao entre iguais pode produzir isolamento, pois
“ndo se forma nenhum nos politico com capacidade para uma agdo comum” (Han, 2014, p. 22).

Estes e tantos outros desafios vividos pelas professoras nas encruzilhadas do inicio e do
decorrer da docéncia, em bons e maus encontros, configuram-se como experiéncias formadoras
no processo continuo de constituir-se professora. Nessas situacdes, a presenca da/o aluna/o

acaba por provocar deslocamentos existenciais, pois
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¢ na relagdo com o outro que a nossa existéncia também ¢ interrogada. A presenga do
outro questiona a nossa experiéncia, ou seja, questiona o que pensamos €, a0 mesmo
tempo, como vivemos isto que pensamos. O outro, deste modo, altera a nossa
existéncia, a nossa temporalidade e espacialidade, o nosso horizonte singular (Groff,
2015, p. 72).

Ou seja, constituir-se professora ¢ uma experiéncia que demanda interrogar certezas;
isso exige um gesto de interrupgao dos automatismos da acdo: parar para pensar, olhar e escutar
mais devagar, suspender temporariamente juizos e expectativas, cultivar a atengdo e a
delicadeza, abrindo espago para a arte do encontro, para que algo nos atravesse ¢ nos acontega
(Larrosa, 2002). Os desafios sdo, nesse sentido, a base dos saberes experienciais, aquilo que
Tardif (2014, p. 49) nomeia de “condicionantes”: situagdes concretas que escapam a defini¢des
acabadas. Ao enfrenta-los, cada professora desenvolve o habitus — “certas disposigcdes
adquiridas na e pela pratica real” — que se transformam em estilos de ensino, macetes/estratégias
e modos singulares de ser e fazer (Tardif, 2014, p. 49).

Assim como Tardif (2014) aponta para a necessidade de legitimagdo dos saberes
produzidos pelas/os professoras/es em sua pratica cotidiana, Novoa (2019) também toca nessa
questdo, afirmando que essa legitimacao ndo se construird enquanto as/os docentes “estiverem
unicamente dependentes de um conhecimento produzido ‘fora’ da profissdo, seja pelos
cientistas das disciplinas académicas, seja pelos cientistas da educacao” (Novoa, 2019, p. 204).
O autor ainda propde uma aproximacao com Spinoza (1677/2009), tratando esse saber como o
terceiro género do conhecimento, formando assim o tripé fundamental da formagao docente:
conhecimento cientifico, conhecimento pedagogico e conhecimento docente (saber
experiencial). Assim, a partir deste terceiro género, ao enfrentarem os condicionantes
cotidianos do ensino, as/os professoras/es t€ém a possibilidade de atravessar essas encruzilhadas
e consolidar seus saberes, gerindo as suas proprias afeccdes. E nesse entre, tecido pelas relacdes,
pelos impasses e pelas escolhas cotidianas, que se inscrevem os saberes e fazeres docentes.

Importante assinalar que o fato de buscarmos, por meio da pesquisa, o reconhecimento
e a legitimagdo dos saberes produzidos pelas/os professoras/es na e pela experiéncia nao implica
a desvalorizacdo da formagdo académica; pelo contrario, como argumentam Pott e Campos
(2019), a universidade constitui um espago privilegiado de mediagdo cultural, no qual a pessoa
amplia suas capacidades analiticas e desenvolve um pensamento critico-reflexivo. Por isso,
destacamos a necessidade de, na condicdo de pesquisadoras/es e professoras/es de cantos,
lutarmos por mudangas nos programas das graduagdes em Musica existentes e pela criacdo de
novos cursos em instituigdes publicas que possam contribuir de modo efetivo para a formagao

de professoras/es de cantos.
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2.2 Segundo Movimento — Dos saberes

Porque eu trabalhei muitos anos com uma logica de comego, meio e fim do trabalho,
sem fim né, com os objetivos, so que sem enxergar tdo bem qual é o meu processo. E
ai eu fui tapando os buracos que eu tinha, estudando coisas, duvidas que os alunos
tinham e que eu ndo queria dar aquela resposta que eu tinha, ndo me parecia ainda
a resposta (Paula, 2025, entrevista).

Nessa travessia empreendida por Paula, para tornar-se professora de canto, € possivel
observar que seus modos de fazer e pensar foram se modificando no caminho, possibilitando
que hoje ela tenha melhor compreensao sobre sua concep¢do pedagdgica. De acordo com
Saviani (2021), a pedagogia se organiza a partir da pratica educativa ¢ em funcdo dela,
buscando orientar intencionalmente o processo de ensino-aprendizagem. A pedagogia, além de
explicar o fenomeno educativo ou seu papel social também se dedica a formular métodos,
procedimentos e diretrizes que respondam ao problema central da relagao docente-discente. A
partir de sua experiéncia como professora (saberes experienciais), dos conhecimentos
apreendidos em diferentes formacgdes (saberes disciplinares e pedagogicos), Paula conseguiu
eleger os conhecimentos a serem abordados em suas aulas, bem como construiu e vem
construindo uma forma propria de conduzir o ensino.

Os saberes disciplinares dizem respeito aos diferentes campos do conhecimento
historicamente produzidos e socialmente legitimados, tal como se organizam nas universidades
e nas escolas sob a forma de disciplinas e cursos especificos. Esses saberes, oriundos das
tradigdes culturais e dos grupos sociais produtores de conhecimento, sdo transmitidos nos
espacos académicos e compdem uma dimensdo fundamental da formag¢do docente
(Tardif, 2014; Block & Rausch, 2014).

No caso da Pedagogia Vocal, os saberes disciplinares provém de diferentes areas do
conhecimento. De acordo com Mariz (2021a), em um video veiculado no canal da PROCANTO

na plataforma YouTube, podemos compreender a Pedagogia Vocal como

um campo de estudos que se forma a partir de varias areas pertinentes ao ensino do
canto e a formagdo artistica do cantor. Além da area da musica, que, ¢ claro, ¢
fundamental para o desenvolvimento da arte do canto, a pedagogia vocal se forma
também a partir das areas da fisiologia ¢ da acustica vocais, da fonética, da
psicologia, da antropologia, da sociologia, da pedagogia ¢ de suas diversas teorias
educacionais, entre outras. E a partir deste caldo multidisciplinar de conhecimento
que a pedagogia vocal estrutura seus alicerces, dentre os quais estdo o aprendizado da
técnica vocal, o desenvolvimento musical e artistico do cantor e o aprofundamento
do conhecimento da cultura em geral e do autoconhecimento do aluno em si
(Mariz, 2021a, ndo paginado, grifo nosso).



73

A perspectiva multidisciplinar apresentada por Mariz (2021a) dialoga com as
contribui¢cdes de La (2014), que ressalta a necessidade de a/o professora/or de cantos articular
conhecimentos de anatomia, fisiologia, acustica, produgdo vocal, percep¢ao auditiva e
musicalidade.

Além dos saberes disciplinares, outros conhecimentos engrossam esse caldo
multidisciplinar da Pedagogia Vocal, como ¢ o caso dos conhecimentos pedagogicos. Estes,
aparecem na tipologia de Tardif (2014, p. 36) como Saberes da Formacao Profissional [das
ciéncias da educacao e da ideologia pedagdgica] e sao definidos como “o conjunto de saberes
transmitidos pelas institui¢cdes de formagdo de professores”. As ciéncias da educagdo, que tém
como objeto de estudo a/o docente e o ensino, produzem conhecimentos que buscam ser
incorporados a pratica pedagdgica; sdo “saberes destinados a formagao cientifica ou erudita dos
professores” (Tardif, 2014, p. 37). A ideologia pedagégica [saber pedagodgico] pode ser

compreendida como o conjunto de concepgdes, teorias da aprendizagem ¢ modos de ensinar

que informam as escolhas metodologicas e as acdes desenvolvidas no cotidiano da sala de aula.

Os saberes pedagdgicos ndo operam de forma neutra ou meramente técnica, pois
expressam concepgdes de educagao, de ensino e de relacao entre educadoras/es e educandas/os
que orientam a pratica docente em suas multiplas dimensodes (Tardif, 2014; Block & Rausch,
2014). Como destaca Pimenta (2000), ¢ no contato com esses saberes que as/os docentes
encontram instrumentos para interrogar e alimentar suas praticas, produzindo novos saberes
pedagdgicos na acdo [a partir da experiéncia], a partir do confronto com as situagdes concretas

do ensinar.

2.2.1 Pedagogia Vocal e saberes pedagogicos

No campo da Pedagogia Vocal, as questdes pedagdgicas foram discutidas por Mariz
(2013, 2016, 2021b, 2024), que propds uma categorizagao das tendéncias de ensino de canto
no Brasil, conforme indica a Figura 1. Essas tendéncias podem ser compreendidas a partir de
diferentes prismas analiticos, os quais envolvem o universo musical abordado, as concepgdes e
vivéncias relacionadas a voz e as filosofias e posturas pedagdgicas que orientam a pratica
docente. Esses prismas, que serdo detalhados a seguir, ndo se organizam necessariamente de

forma fixa ou isolada e podem se articular no cotidiano do trabalho pedagdgico.
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FIGURA 1 — TENDENCIAS DA PEDAGOGIA VOCAL NO BRASIL PROPOSTAS POR MARIZ (2024)
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Fonte: Jorge et al. (2026).

2.2.1.1 Pelo prisma dos grandes eixos estilisticos

Mariz (2024) afirma que ¢ possivel perceber no Brasil um predominio do ensino de
canto lirico, dos cantos de musica popular brasileira ¢ do canto popular de base comercial
norte-americana (CCCA). Cada um desses eixos mobiliza estéticas, usos da voz e expectativas
distintas, o que faz com que os percursos de formac¢ao vocal se constituam de maneira diversa,
influenciando objetivos, métodos e modos de ensinar. Também se observa que cada vez mais
os cantos de musica popular brasileira vém assimilando elementos do CCCA (Mariz, 2024;
Valle, 2023b).

Como vimos na introdu¢@o, havia em nosso pais [nos anos 1970/1980] um receio por
parte das/os cantoras/es de musica popular brasileira em buscar aulas de canto, pois muitas/os
professoras/es vinham do canto lirico, o que alimentava o medo de terem suas vozes
padronizadas e perderem sua identidade artistica (Machado, 2012; Piccolo, 2006). A professora

Jéssica nos contou que, antes de ingressar no Bacharelado em Canto Lirico, ela pensava assim:

o discurso que eu tinha para mim mesma. eu achava que era uma relagdo tdo intima
e tdo especial com a minha voz, que eu ndo queria trazer estresse para esse campo.
Pensei: se eu for estudar, se eu for me profissionalizar nisso, eu vou acabar tirando
uma beleza, uma pureza, colocar um estresse em cima de um negocio que para mim
é tdo importante e eu ndo, ndo quero (Jéssica, 20235, entrevista).
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Interessante que essa questao ainda ¢ ponto de discussdo atualmente. Recentemente, a
PROCANTO organizou uma roda de conversa® para discutir o tema “Professores de Canto e
Fonoaudiélogos: convergéncias, divergéncias e a importancia de cada area na pratica vocal” e,
embora o foco fosse outro, houve um momento em que o professor Mauro Fiuza refletiu sobre
a predominancia historica do canto lirico na Pedagogia Vocal Brasileira. Em sua opinido essa
ideia estd ultrapassada: “se vocé ainda tem essa visao de que o canto cldssico vai te dar base
para tudo, vocé estd atrasado” (Fiuza, 2026, nao paginado), destacando que hoje, a pedagogia

0 “canto popular” ja esta consolidada e ‘nao sofr ais desse engessa 0.
do “cant lar” j4 esta consolidada e * fre’ mais desse engessament

Em contrapartida, a professora Joana Mariz apontou que ¢ possivel encontrar
resquicios desse pensamento no ambiente das universidades publicas. Ao refletir sobre esse
cenario, a professora afirmou:

A gente tem a impressdo de que essa pagina esta virada, porque a pedagogia vocal
popular aqui no Brasil, ela estd muito forte, esta muito fortalecida e sdo, em geral,
professores que foram estudar bastante, até porque tinham que entender como fazer
por uma vertente diferente. Isso ja vem de 40 anos para ca, t4? Nao ¢ ontem que
comecou. A gente ja td numa segunda geracao e terceira geracdo [de professoras/es e
pesquisadoras/es]. No entanto ainda tem essa coisa lenta, ainda tem um pouco esse

lugar de reserva também, que é uma certa reserva de mercado, de reservar esse lugar
mais elevado para uma pedagogia de canto lirico (Mariz, 2026, ndo paginado).

Nesse contexto, torna-se relevante um achado de nossa revisao (Jorge et al., 2026)
trouxe acerca dos saberes docentes de professoras/es dos cantos de musica popular brasileira.
Observamos que em 38% dos estudos houve uma preocupacdo em delimitar o que se entende
por ‘canto popular brasileiro’>!, seja através de um recorte temporal, seja a partir de questdes
estéticas, apresentadas em forma de caracteristicas inerentes ao género musical (Mariz, 2016;
Albuquerque, 2017; Sandroni, 2017; Elme, 2019; Dengo, 2020; Guerra, 2021; Carvalho, 2022;
Lima, 2022; Aleixo, 2023; Martins, 2023; Valle, 2023a, 2024; Santos, 2024).

Uma das principais caracteristicas/valores dos cantos populares brasileiros presentes

nos estudos ¢ a diversidade, que de acordo com Valle (2023b), refere-se

1) aos diferentes géneros que compdem a musica popular brasileira, seus repertdrios
e estéticas; 2) aos procedimentos vocais adotados pelos cantores; 3) as variadas
propostas artisticas, ainda que dentro de um mesmo segmento ou género; 4) as formas
de transmissdo destas musicas e aos processos pedagogicos utilizados (Valle, 2023b,
p.183).

0 A roda de conversa foi realizada no dia 23 de abril de 2026 e mediada pela professora Juliana Franco, contando
com a participagdo dos professores Mauro Fiuza e Fernando Zimmermann e das professoras Joana Mariz e
Flavia  Caraibas (que também ¢  fonoaudidloga). Pode ser acessada neste link:
https://www.youtube.com/watch?v=QIZBr7G9YSQ

5! Mantivemos no singular, pois foi a forma mais encontrada na revisdo (Jorge et al., 2026).
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Essa diversidade também leva a singularidade, expressa em outro valor: a ndo
reproducdo de padrdes hegemonicos da voz, que resulta na marca pessoal que cada cantora/or
ou intérprete imprime ao seu canto (valorizacdo da identidade artistica). Outra caracteristica
importante diz respeito aos tragos informais da fala que compdem o gesto entoativo da/o
intérprete.

Dessa forma, os cantos de musica popular brasileira, que trazem em si essa diversidade
(cultural, estética, estilistica), demandam por um ensino pautado em uma série de valores e
principios. Aproximadamente 70% dos estudos de nossa revisdo apontam para a busca de um
ensino de cantos populares brasileiros que extrapole os conhecimentos musicais e técnicos
(Jorge et al., 2026). Além da busca por uma singularidade vocal, destaca-se ainda a valorizagao
do conhecimento da cultura e do contexto em que esta inserido, bem como o “contato profundo
com o repertdrio e o conhecimento da producdo fonografica da musica popular brasileira”
(Corusse, 2021, p. 154); “a ndo sobreposi¢do do virtuosismo técnico a mensagem da cangdo; a
valorizagdo da genealogia vocal®?; a pluralidade estética e técnica” (Valle, 2023b, p. 196).

Em nossa pesquisa, entrevistamos professoras que atuam principalmente, mas nao
exclusivamente, no eixo “cantos de musica popular brasileira”. Algumas relataram que também
recebem alunas/os que desejam estudar o repertorio de musica pop internacional, teatro musical
estadunidense ou musica gospel. A professora Tina Gonzaga comentou que, no inicio de sua
carreira, especialmente no trabalho com coro infantil, ela carregava algumas certezas que foram

se modificando no decorrer do caminho:

Eu tinha uma certeza de que a musica brasileira era o caminho, pela facilidade da
lingua. Hoje em dia ja ndo penso mais assim. [...] E uma das minhas hipoteses era
exatamente assim: a facilidade da lingua, a proximidade com o fazer cultural local,
esses argumentos todos, né? A musica brasileira é muito rica, né? Entdo vocé tem do
lundu ao hip hop dos anos 2000, a gente tem uma miriade de possibilidades estéticas
e estilos para inumeros trabalhos. Mas no canto, no curso de teatro, eu tive que me
render aos musicais também. [...] Entdo acho que o professor de canto tem que td
aberto a possibilidade de repertorios (Tina Gonzaga, 2025, entrevista).

J& a professora Paula comentou que, no inicio de sua carreira, fez algumas reflexodes

sobre as questoes estilisticas:

52 De acordo com Machado (2012), o termo “genealogia da voz” foi formulado por Julio Diniz (2003) em sua obra
Sentimental demais: a voz como rasura. Acerca dessa genealogia, a autora afirma: com base nessa percepg¢do —
de que as tendéncias da voz na cangdo popular urbana brasileira, partindo de um comportamento matricial,
oferecem fontes tanto para a conservacao quanto para mudancga de padrdo estético —, ¢ também possivel afirmar
que a consolidacao de uma tradi¢do no modo de cantar foi sendo transmitida de geracdo a geragao pela pratica
da escuta e, até certo ponto, da imitagao. [...] Essa genealogia da voz ¢ facilmente percebida por meio de estudos
de relatos dos proprios cantores, que revelam em depoimentos recorrentes as vozes que foram referéncia para
sua formagdo e mesmo aquelas que imitavam no inicio de suas carreiras” (Machado, 2012, p. 21).
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Ah, eu vou dar aula baseada no bel canto ou no Belting ou na fonoaudiologia da voz
cantada? Porque eu achava que isso é um padrdo que vocé coloca em algo, que o
ideal ¢é ndo ter tantos padries; é ter ferramentas, né, sobretudo o canto popular. Ai
eu me achei no canto popular muito em fungdo disso, assim, observando tanta
diversidade do canto popular brasileiro que a gente ndo encontra em tantos outros
cantos, que sempre tem um padrdo um pouco maior na maioria dos cantos populares,
né, e o canto popular brasileiro é muito diverso (Paula, 2025, entrevista).

A professora Jéssica comentou durante a entrevista que, além da formacao em Canto
Lirico na faculdade, fez também formacdes em Canto Popular no CMPB e em Belting
Contemporaneo’, que lhe possibilitam atuar com diferentes eixos estilisticos. Diante dessa
formagdo multipla, durante nossa conversa perguntei qual era o caminho que ela trilhava no
ensino dos cantos de musica popular brasileira, e ela trouxe uma forma de pensar que talvez
reflita essa assimilacdo de elementos do CCCA na musica brasileira, pontuada por Mariz
(2024). Jéssica explicou que trabalha a partir do Belting Contemporaneo em suas aulas, seja

qual for o eixo estilistico:

E porque a técnica do Belting™*, apesar de ela ter esse nome, ela é uma técnica global,
sabe? Ela é uma técnica que fala muito a respeito da fisiologia, de vocé conhecer o
teu aparelho. Entdo, ela ndo traz so as sonoridades que vdo ser usadas pra pop
americano ou pro teatro musical, no final das contas, né? Ela traz um conhecimento
de como vocé produzir uma gama enorme de sonoridades, né? Entdo, dentro da
técnica do Belting Contempordneo, eu consigo ensinar pessoas [...] dentro da musica
popular. [...] Até porque a nossa MPB tem emissoes que sdo mais fortes, a gente que
as vezes tem um certo preconceito e acha que dar o nome de Belting, porque é um
nome americano, vocé vai americanizar a emissdo da pessoa e ndo! Ndo, sabe,
fazendo de forma consciente ndo vai, ndo vai acontecer isso, né? (Jéssica. 2025,
entrevista).

Independentemente da escolha do nicho de atuacdo, ¢ importante que professoras/es
conhecam as especificidades, os valores e as condutas vocais que sao relevantes dentro do eixo
estilistico que irdo trabalhar. Mariz (2024) também destaca, a partir de varias pesquisas’”
cientificas, “que ndo existe uma técnica vocal Unica que dé conta de todos os tipos de
sonoridade, mas que ha diferentes maneiras de se ajustar fisiologicamente o aparelho fonador

a fim de produzir uma gama de sonoridades diferentes” (Mariz 2024, p. 8).

33 “Método desenvolvido pelo Maestro Marconi Aratjo que visa Minimizar ao maximo o esfor¢o vocal, ampliando
toda a capacidade sonora do ator-cantor, partindo da voz falada e ascendendo a voz cantada, usando o
conhecimento das musculaturas do aparelho fonador e a aplicagdo destas nas diferentes nuances da dramaturgia
principalmente no teatro musical” (Aragjo, 2026, ndo paginado).

4 Nesse caso, a palavra “Belting” esta se referindo ao Belting Contemporaneo na condi¢do de técnica de ensino.
(Araujo, 2013, p. 44).

55 Mariz (2024) citou as pesquisas de LoVetri & Sundberg (1993); Bernardoni (2006); Miller (2008); Titze &
Worley (2008) e Bozeman (2013).
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2.2.1.2 Pelo prisma das posturas de ensino

De acordo com Del Rio (2021) e Mariz (2024), ¢ possivel observar que a Pedagogia
Vocal no Brasil, atualmente, oscila entre duas posturas principais de ensino: uma formalista e
hierarquica, em que a/o professora/or estabelece uma relagdo mais verticalizada para transmitir
o conhecimento de forma corretiva e a/o aluna/o € vista/o como “tabula rasa” ou receptora/or;
e outra construtivista-humanista, que valoriza os saberes prévios da/o aluna/o, o didlogo e a
construc¢ao ativa do conhecimento.

A relagdo entre ensino de cantos e algumas teorias da aprendizagem foi pesquisada por
Del Rio (2021) a fim de pensar novos caminhos para a Pedagogia Vocal. A partir dos didlogos
que estabeleceu com Ausubel (abordagem cognitivista — aprendizagem significativa), Rogers
(abordagem humanistica — aprendizagem significante) e Freire (abordagem historico-cultural —
pedagogia da autonomia), a autora propde um ensino de canto baseado na escuta e em uma
relacdo horizontal e democratica entre professora/or e aluna/o.

A professora Tina Gonzaga falou sobre a sua relacdo com as/os cantoras/es com quem

trabalha, como uma via de mao dupla:

Acho que o ponto de equilibrio é, sempre na relagdo, é o meio do caminho. Eu vou
até vocé, vocé vem até mim, a gente tira... Ah, voltei um pouquinho aqui com vocé, ai
vocé avanga um pouco mais, né. Vamos voltar, porque aqui ndo foi legal... Esse ir e
vir junto né, que so na pratica, no fazer musical, ele vai acontecer, porque ele é
mergulho interno na produg¢do de som e ele é mergulho interno também na
autoavalia¢do daquele mergulho, em como a minha voz soa melhor ali na frente, ou
pior, né? (Tina Gonzaga, 2025, entrevista).

Para a professora Dara essa relagdo com as/os alunas/os também se constroi na

reciprocidade, em atravessamentos mutuos:

Entdo, embora tenha um caminho, talvez o que vai me dizer muito esse caminho é o
outro, né. [...] A resposta do aluno também interfere muito na metodologia. [...] Eu
sempre acho que é isso, assim, o trabalho é, ele é conjunto, né. [...] Entdo eu acho
que, um pouco, eu penso num caminho, mas um pouco o aluno me traz outras
possibilidades de repensar o que eu fagco também, né. [...] Eu tenho um pouco esse
lugar da tentar escutar o outro, assim, né, a partir que ele me traz (Dara, 2025,
entrevista, grifo nosso).

Assim, as posturas de ensino, independentemente de qual seja adotada, atravessam os
outros eixos e, embora seja perceptivel a existéncia dessa segunda postura mais democratica e
horizontal, Mariz (2016, p. 127) afirma que ainda “muito pouca aten¢do ¢ dedicada a como

incluir o aluno como sujeito ativo de sua aprendizagem. Em geral os docentes de canto ndo se
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consideram educadores propriamente ditos, mas treinadores de artistas”. Por isso, alertamos
para a necessidade de mais pesquisas e da criagdo de mais espacos de discussdes que abordem

questdes relacionadas a formagao pedagdgica de professoras/es de cantos.

2.2.1.3 Pelo prisma das diferentes abordagens pedagogicas

A partir de suas pesquisas, observagdes ¢ compartilhamentos com professoras/es de
cantos, Mariz (2021b, 2024) propds uma categorizacao das abordagens de ensino presentes na
Pedagogia Vocal no Brasil em trés perspectivas principais, como apresentamos na Figura 1 (p.
71): a técnico-cientifica, a empirico-musical e a holistica-integral.

A abordagem técnico-cientifica parte da ideia de que ¢é preciso, primeiro,
compreender o funcionamento da voz (corpo, ajustes vocais, respiragdo e fonagdo) para,
depois, abrir espaco a expressdo. Prioriza-se o desenvolvimento técnico antes da interpretacao,
com forte apoio nas ciéncias da voz, em evidéncias cientificas e, muitas vezes, no didlogo com
a fonoaudiologia.

Na abordagem empirico-musical, o ensino de canto parte da musica e de seu contexto
cultural. A aprendizagem se constroi sobretudo pela escuta, pela imitacdo e pela convivéncia
com modos tradicionais de cantar proprios de cada estilo. A técnica vocal emerge da pratica
musical e da vivéncia no repertorio, com foco na musicalidade, na interpretagdo e no
desenvolvimento de uma marca pessoal. E frequentemente associada a professoras/es
especializadas/os em um tUnico estilo.

J4a a abordagem holistica-integral compreende o sujeito em sua totalidade, integrando
corpo, mente e experiéncia sensivel. A voz ¢ entendida como expressdo dessa unidade,
construida “de dentro para fora”, a partir da escuta interna e da consciéncia corporal. Sem
compromisso com um ideal estético especifico, o foco recai sobre a descoberta de uma
identidade vocal singular. Sdo comuns as praticas ligadas a educagdo somatica, a pesquisa vocal
estendida, a improvisagdo e ao autoconhecimento, reconhecendo o canto também como espago

de expressio, reintegracdo corpovoz>® e construgdo de saberes no percurso vivido.

eu creio que nos, professores de canto popular, temos um desafio ainda maior, parece
que é algo mais facil, mas pelo menos, eu tomo muito cuidado com a identidade vocal
dos alunos, que ndo criem em formas especificas, né, eu acabo trabalhando muitas

3 Norma Brito (2024), em sua pesquisa sobre as vibragdes d(n)o corpovoz de cantores de Opera, adota esse
neologismo para enfatizar a inseparabilidade entre corpo e voz no processo de cantar. Esse neologismo também
pode ser encontrado na pesquisa de Kalassa Brito (2013). Da mesma forma, neste trabalho optamos por utilizar o
neologismo corpovoz como afirmagdo dessa inseparabilidade .
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técnicas em vez de trabalhar uma so. [...] Mas sempre vai ser nessa busca da
identidade, da liberdade vocal, da sua expressao. [...] Eu tento sempre fazer pontes e
ndo trazer conhecimentos estratificados externos, sabe? (Paula, 2025, entrevista,
grifo nosso).

Vale notar que Corusse (2021), ao tratar da “genealogia do ensino de canto popular”
em sua pesquisa, identificou que as concepcdes pedagodgicas das/os professoras/es de cantos
populares brasileiros das institui¢des que ele pesquisou se estruturam a partir de cinco grandes
bases formativas. Uma delas ¢ a abordagem cancional, em que as praticas de escuta do
cancioneiro popular ocupam lugar central. As precursoras desta concep¢do sdo as professoras
Consiglia Latorre e Regina Machado. Ambas desenvolveram propostas de ensino baseadas nos
processos de escuta e em recortes de épocas ou geracdes (Mariz, 2016; Sandroni, 2017;
Corusse, 2021; Valle, 2023b). Outras referéncias que o autor pdde observar em sua pesquisa
foram: as pedagogias do canto popular de base comercial norte-americana (CCCA), o ensino
do canto erudito, propostas baseadas na fonoaudiologia e nas ciéncias da voz e, por fim,
concepgoes baseadas em abordagens holisticas e corporais.

Ainda em relacdo a categorizagdo das abordagens de ensino, Mariz (2021b) afirma que
as abordagens técnica, empirica e holistica podem ser compreendidas como dimensdes que se
complementam. Uma proposta pedagdgica mais completa, ainda que no campo do ideal, busca
articuléd-las, atualizando saberes, favorecendo a objetividade na resolugdo de questdes técnicas
e incentivando a investigagdo vocal. Nessa perspectiva, a formagdo artistica, musical e,
sobretudo, humana da/o estudante ocupa lugar central.

Especificamente em relagdo ao ensino de cantos da musica popular brasileira, Valle

(2025) ressalta que

Uma educagdo vocal para cantos populares do Brasil culturalmente situada requer
uma abordagem que nio se propde universal, neutra ou estitica, mas que esta
profundamente conectada aos contextos culturais e sociais nos quais acontece, ora se
adaptando a eles, ora oferecendo ferramentas para sua contestagdo e modificagdo. [...]
Instiga-nos pensar sobre como a pedagogia vocal pode se relacionar com vozes nao
hegemadnicas, uma vez que elas sdo elementos intrinsecos aos cantos populares do
Brasil (Valle, 2025, p. 6-8, grifo nosso).

Embora algumas entrevistas tenham nos oferecido indicios sobre as abordagens
pedagogicas adotadas por algumas das professoras, proceder uma andlise minuciosa de suas
praticas ndo faz parte dos objetivos desta pesquisa. Por isso, optamos por apresentar, no
proximo capitulo, alguns recortes sobre os modos de pensar e fazer o ensino dos cantos de
musica popular brasileira das professoras, com base nas informagdes que colhemos durante as

entrevistas e, eventualmente, tecer algumas aproximagdes com os achados da literatura.
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3. O [MOVIMENTO] QUE TRANSBORDA

Querem escolher, olha s6
Uma porta s

Uma porta certa

Uma porta sé

Tentam decidir a melhor

Qual é a melhor?

Nao importa qual

Naio ¢ tudo igual

Mas todas ddo em algum lugar
E ndo tem que ser uma Unica
Todas servem pra sair ou para entrar
E melhor abrir para ventilar

Marisa Monte/Arnaldo Antunes/Dadi

A diversidade de percursos que compdem os modos de fazer das professoras
entrevistadas se expressa nos saberes mobilizados e, também, na maneira como cada professora
encontra um lugar proprio para elaborar e compartilhar [transbordar] aquilo que sabe. Essa
mobilizacdo de saberes se organiza de forma nao linear, como um tecido vivo e em constante
elaboracdo. Como aponta Tardif (2014, p. 18): “o saber dos professores ¢ plural, compdsito,
heterogéneo, porque envolve conhecimentos e um saber-fazer bastante diversos, provenientes
de fontes variadas”. Entrelacados as historias de vida, as trajetorias artisticas, as formacdes e
ao cotidiano da préatica, esses saberes se transformam na for¢ca que impulsiona o trabalho

docente:

O conhecimento pelo qual tenho apreco e que esta registrado em mim de modo
cortante, me impulsiona a alimentar no outro o desejo de conhecer e orienta os modos
pelos quais compartilho o saber. O conhecimento se transforma em combustivel de
um dialogo em que o encontro com o outro ¢ o motor principal (Carrara, 2015, p. 54).

Ao escutar cada professora percebemos que seus modos de fazer para além de uma
elaboracdo de procedimentos técnicos e pedagodgicos, se mostram como um processo criativo
que envolve escolhas, escutas, tentativas, compartilhamentos e autoria. Cecilia Salles (1998),
ao refletir sobre o trabalho criador, nos oferece uma perspectiva para compreender esse

movimento. Para ela,

O trabalho criador mostra-se como um complexo percurso de transformagdes
multiplas por meio do qual algo passa a existir. [...] Pode ser visto como um
movimento falivel com tendéncia, sustentado pela logica da incerteza. Um percurso
que engloba a intervengao do acaso e abre espago para o mecanismo de raciocinio
responsavel pela introducao de ideias novas (Salles, 1998, p. 27).
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Esse movimento descrito por Salles (1998) dialoga com o carater processual desse
constituir-se professora de canto de nossas entrevistadas: um fazer que se constréi no encontro,
que intui, que enfrenta o inesperado, que se reinventa no tempo. A fala da professora Regina

traduz esse gesto de autoria em elaboragao:

Eu ainda me sinto bebendo da fonte assim, até porque uma formacgdo, ela vai
obviamente me estruturar. Mas eu ja tenho muita coisa que vem antes. Entdo eu vou
esperar isso acabar e ai eu vou peneirar tudo, ver o que que fica de fato, o que que
eu vou querer, o que que ¢é legal para mim, juntar o que eu jad fazia, né. [...] Eu entdo
eu acho que ainda ndo estruturei isso a ponto de dizer: esta é a minha metodologia,
mas claro que dentro da sala de aula, acaba que acontece (Regina, 2025, entrevista).

Esse carater processual também se faz presente na fala de Dara, que descreve sua

pratica como um gesto em constante [re]criacdo. Para ela, o ensinar nasce de uma combinagdo

intuitiva de experiéncias e aprendizagens ao longo da sua trajetoria:

Mas eu acho que eu sou muito intuitiva. [...] Entdo é um pouco empirico assim, né,
minha escola de professora é, joga tudo que eu sei dentro do liquidificador, todos os
professores que eu tive, puf, e dali surge a Dara professora (Dara, 2025, entrevista).

O processo criador, na perspectiva de Salles (1998), ¢ visto como um trajeto com
tendéncia, compreendido como um percurso criativo orientado por uma intuicao [tendéncia]
inicial (amorfa, nebulosa, geral) que funciona como bussola do processo, mesmo sem oferecer
uma forma definida ou acabada do que seré a obra.

Assim, entendemos que os modos de ensinar das professoras sao também modos de
criar. Cada uma delas concebe um gesto pedagdgico que carrega marcas de sua trajetoria, de
sua escuta, de sua relagdo com a voz e com a musica. S0 modos que se constituem como gestos

de autoria, gestos inacabados (Salles, 1998). Por isso optamos por ndo descrever de forma

minuciosa os métodos, as rotinas ou a organizacdo do ensino de cada professora
individualmente, como se fosse uma bula. Os temas que estruturam este capitulo, bem como
alguns dos capitulos anteriores, ndo foram definidos previamente; ao contrario, emergiram do
encontro entre as narrativas das professoras e nossas proprias inquietagdes na condi¢do de
professoras/pesquisadoras.

Nos capitulos anteriores discutimos o que sustenta, move e orienta o trabalho de cada
professora a partir de seus principios e valores e a partir das relacdes que elas estabelecem com
suas/seus alunas/os e com seus pares. Porém, antes de falarmos especificamente dos modos de
fazer, faz-se necessario pensar ainda sobre quais concepcdes de voz e corpo [corpovoz]

permeiam suas praticas.
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3.1 Que voz? Que corpo? Voz é corpo?

Ao tratar da materialidade da voz, Gelamo (2018, p. 81) nos chama a atencao “para a
inseparabilidade da voz, essa que me emociona depende de um corpo que a produz. Voz ¢
corpo, voz ¢ gesto”. Inspirada nos fundamentos da educagdo somatica, Sousa (2021, p. 21)
pesquisou propostas que possibilitassem as/aos cantoras/es de seu coral cénico “reconhecer sua
V0Z como corpo, um corpo que opera como unidade; e, a partir dai, ser capaz de se expressar
por meio de sua voz”. Em sua pesquisa voltada para a pedagogia vocal da/o atriz/ator, Melo
(2011) discute a expressdo “voz é corpo”: a) a partir de sua materialidade; b) do ponto de vista
de sua fisiologia; ¢) como expressdo sonora de algo que vive no corpo; ¢ d) como o ser total.

De acordo com a autora,

Afirmar a corporeidade da voz num sentido em que o corpo € o ser, ¢ ndo apenas o
conjunto de fragmentos fisioldgicos palpaveis dissociados entre si e das implicagdes
subjetivas, foi nega-la como corpo-mecanico ¢ tratd-la como corpo-em vida (Melo
2011, p. 48).

Junto a Carrara (2015, p. 14), queremos lembrar que “¢ muito dificil em nosso
vocabulério encontrar uma palavra que, por exemplo, traduza Corpo ¢ Voz como elementos
integrados”. Em contrapartida, Gelamo (2018) nos instiga a procurar outras formas de nomear
e a nos abrirmos ao encontro com a pluralidade de vozes que ndo se enquadram nos canones

cientificos hegemonicos.

Sdo vozes que nomeio de diferentes maneiras, como voz-poética, voz-corpo, a voz-
terra, a voz-agua, a voz-coisa, a voz-ruptura, a voz que escapa a lingua, a voz do
comego, a voz que expde, a voz presenga, a voz que fica no canto, uma voz que ¢é
ruido no sistema: sdo restos de subjetividade que foram escondidos dentro das areas
consagradas pela ciéncia e que buscam padronizagdes (Gelamo, 2018, p. 45).

A partir dessa provocacdo, fizemos um caminho de retorno as informagdes das
entrevistas e nos surpreendemos com as inumeras possibilidades que encontramos de pensar o
canto, a voz e o corpo a partir das falas das professoras. Em um primeiro momento elaboramos
42 expressdes que, em seguida, foram agrupadas por proximidade de conceito e reunidas em
blocos [sub]tematicos: a) corpovoz®’ e singularidade; b) corpovoz — agio e intengdo, ¢) corpovoz

e as relagoes; d) corpovorz fisiologico ou funcional.

57 Conforme tratado anteriormente, utilizamos nessa escrita 0 neologismo corpovoz como forma de afirmar a
inseparabilidade de voz e corpo.
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3.1.1 Corpovorz e singularidade

Para compor este bloco reunimos algumas falas que relacionam o corpovoz a memoria,
a historia, ao desejo, a expressao, ao afeto e a cultura. Também reunimos questdes que abordam

a ndo padronizagdo e o ndo enquadramento para buscar um corpovoz livre.

A voz é tudo, expressa tudo o que a pessoa ¢, ta ali junto com tudo. [...] Mas cada um
vai ter uma historia nesse corpo (Paula, 2025, entrevista).

Porque eu comecei a entender que cada ser humano guarda muitas coisas, e através
da voz revela também muita coisa. [...] Foi uma descoberta mesmo assim, para mim,
de entender o quanto a voz guarda muitas informagoes, né, guarda muitas memorias
(Dara, 2025, entrevista).

Eu me iniciei numa religido [...] e isso mudou completamente a minha vida. A minha
forma, inclusive de td em contato com a voz, com o canto, com as pessoas, COmigo
mesmo [sic], com a natureza. Inclusive muito com o repertorio que eu canto (Regina,
2025, entrevista).

E dai a gente também foi escutar essas vozes, entender onde essas vozes estdo,
também que [sic] contexto elas acontecem (Dara, 20235, entrevista).

Essas quatro falas nos ajudam a lembrar que ensinar cantos [todos os cantos] € algo
muito maior do que um ajuste técnico. Afirmar o corpovoz como historia, memoria,
religiosidade e cultura ¢ uma forma de, na condicdo de educadoras/es, contribuir para que
alunas/os e cantoras/es se reconhecam como seres sociais, historicos e culturais, capazes de
pensar, de desejar, de se expressar, de criar, transformar e sentir (Freire, 1996).

Como lembra Carrara (2015), essa dimensdo histdrica e expressiva da voz ndo se

separa de sua materialidade corporal:

O [Corpo] esta engajado na producdo vocal ndo como escolha estética, mas como
realidade fisiologica. A fonagdo ¢ resultado do ressoar dos ossos, da acdo dos
musculos, da participacdo dos pulmdes. A [Voz] de cada um ¢é o resultado de uma
soma de movimentos, memorias e aprendizados registrados “na pele” (Carrara, 2015,

p. 15).

Além disso, as entrevistas também trazem reflexdes sobre a ndo padronizagdo e o
cuidado com a singularidade vocal na busca de um corpovoz livre. A professora Paula destaca
que o ensino de cantos populares brasileiros exige um zelo com a “identidade vocal” de cada

aluna/o. Por isso, ela mobiliza diferentes recursos técnicos

Bom, eu creio que nos, professores de canto popular, temos um desafio ainda maior
[...] pelo menos, eu tomo muito cuidado com a identidade vocal dos alunos, que ndo
criem em formas especificas. Eu acabo trabalhando muitas técnicas em vez de
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trabalhar uma so. [...] A minha ideia é sempre variar bastante o trabalho, pra que
isso ndo chegue a ser um molde, né. Entdo, vocé dar ferramentas pros alunos, pra
eles desenvolverem uma liberdade vocal e ndo um padrdo estético vocal, do certo e
do errado (Paula, 2025, entrevista).

Uma das inspiragdes para seu trabalho esta nas propostas de Wolfsohn e o Roy Hart*,
que tém uma trajetoria de quase um século dedicada a pesquisa, ao estudo e a pratica da voz

humana em toda sua amplitude:

Wolfsohn trabalhou mais do que a extensdo do piano, sem ter os padréoes do canto
erudito. A voz [...] sem limites (Paula, 2025, entrevista).

Podemos pensar esse corpovoz livre a luz de Spinoza (1677/2009). A liberdade como
a ampliacdo da poténcia de agir e existir permite compreender o corpovoz nao como algo a ser
ajustado a formas fixas ou submetido a padrdes prévios, mas como poténcia expressiva que se

realiza na relacdo entre corpos, afetos, escutas e experiéncias.

E nesse trabalho no dia a dia com varios, varios alunos, vocé vé que a voz é muito
extensa, muito gigante; vocé pode usar ela de diversas formas, ela ndo precisa estar
enquadrada num lugar ou outro, mas me veio muito esse lugar de entender a propria
voz. Essa é a minha busca sempre com os alunos assim: vamos, antes de querer cantar
igual a Fulano, Ciclano, Beltrano, qual é a minha voz? O que ela quer expressar?
[...] Eu acho que a voz passa por esse lugar da expressdo, muito forte assim. [...] Eu
acho que eu gosto muito de pensar que a voz ela é livre, ela pode ir para onde ela
quiser, né?(Dara, 2025, entrevista, grifo nosso).

Um trabalho que propde um corpovoz livre passa inevitavelmente por
experimentagoes e pela necessidade de abertura ao estranho/nao-familiar, o que acaba por trazer
desafios, como o medo do julgamento. Uma estratégia que a professora Dara encontrou para

possibilitar essa abertura foi a utiliza¢ao do ludico, do jogo e da brincadeira:

Mas eu descobri que é nesse estado de entrega pro brincar, de entrega pro jogo, que
a voz se abre [...] eu gosto muito de pensar nesse lugar do todo mundo pode cantar,
todo mundo canta e quanto mais em estado de presenca e brincadeira, mais eu canto
livremente, mais eu consigo soltar a voz sem muito julgamento, porque eu acho que
0 que vai tensionando todas as coisas é esse julgamento, do eu preciso cantar igual
cantora X, essa comparagdo (Dara, 2025, entrevista, grifo nosso).

8 “Desde 1974, o Chateau de Malérargues, fundado pelo Teatro Roy Hart, tem sido um espago Uinico para
intercambio, ensino, treinamento, criagdo e transmissdo da obra de Alfred Wolfsohn, Roy Hart e do Roy Hart
Theatre. O trabalho no centro baseia-se em uma historia de quase 100 anos de pesquisa, estudo e pratica da voz
humana sem limites” (Centre de Voix Roy Hart Voice Centre, 2026, ndo paginado, tradugao livre).
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Estratégia semelhante encontramos em nossa pesquisa anterior (Jorge, 2025), em que
trazemos um relato de experiéncia sobre o trabalho de preparagdo vocal de artistas de uma
companhia de teatro musical. As/os artistas em questdo vinham de uma formac¢ao musico-vocal
com referéncias sonoras bastante delimitadas, ligadas ao teatro musical estadunidense, e tinham
como desafio um espetaculo cujo repertorio era composto por musica popular brasileira, com
sonoridades que, naquele momento, lhes era pouco familiar. Esse fato gerou muita resisténcia

ao diferente/novo. Por isso, o grupo foi provocado a brincar e

a experimentar alguns elementos presentes na cultura popular, almejando que, a partir
dessa corporeidade em experiéncia ludica, os artistas abrissem a escuta (de si mesmo
e do outro) e se permitissem explorar outros modos de cantar. [...] A ludicidade que
envolvia essas praticas possibilitou criar um ambiente seguro, descontraido, livre de
julgamentos (Jorge, 2025, p. 11-12).

As ideias discutidas neste topico sugerem uma concepg¢do de corpovoz que, entre
outras possiveis, pode orientar o ensino de cantos populares brasileiros. Trata-se de uma
perspectiva presente nas entrevistas de algumas professoras, para as quais a singularidade, a
memoria, a cultura e os modos proprios de expressao sao principios orientadores do trabalho

pedagdgico.

3.1.2 Corpovoz — agdo e intencao na interpretacao

Partindo de uma visdo que recusa a logica cartesiana, Gelamo (2018, p. 116) propde
um trabalho integrado, em que “os gestos corporais sao os gestos da voz, os gestos da
linguagem, ou seja, os gestos da pessoa de um modo geral” . A autora também lembra que o
modo como um corpo se apoia no chao pode favorecer a percepgao de outros ajustes envolvidos
na producdo vocal. Trata-se de um processo de autopercepcao, algo que podemos perceber no
trabalho da professora Paula:

Entdo, eu acho que isso que ¢ um grande desafio vocé realmente transformar o corpo
num instrumento, em que dependendo de como estd o teu pé no chdo, tua voz vai sair
diferente, né? Enfim, um desafio absurdo justamente porque ndo é paralisado, né, tda

em movimento. [...] Sempre vou trabalhando [...] para entender o processo no corpo
[...], o canto é uma agdo, ndo é um pensamento (Paula, 2025, entrevista, grifo nosso).

Em outra perspectiva, encontramos no trabalho de Machado (2012) uma concepgao de
gesto vocal associada a linguagem e a intepretagdo textual: “o gesto interpretativo € a acdo que
materializa a compreensao do cantor [...], torna claros os elos de melodia e letra inscritos na

composicdo, ou mesmo define novos elos que s6 se consolidam pela presenga da voz”
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(Machado, 2012, p. 54). Esse gesto vocal interpretativo se forma a partir de uma intencdo, que
se expressa nas escolhas que a/o intérprete faz em relacdo a emissdo vocal, ao timbre, a
articulacao do ritmo ¢ a entoagao.

A professora Silvia explicou que ndo realiza em suas aulas um trabalho corporal
voltado a expressividade. Para a constru¢do desse gesto vocal interpretativo ela aposta

sobretudo na relacao entre fala e canto.

Entdo trazer essa consciéncia do uso da voz de canto como se eu tivesse [sic] falando.
E ai a gente tem mais resultado do que ficar [na técnica]. [...] Entdo dependendo
dessa historia, existe uma voz que é uma voz como se fosse de fala mesmo (Silvia,
2025, entrevista).

Silvia ainda reflete:

E o corpo? E o corpo antes da voz? Ou é a expressio? O que te traz? E o corpo que
te traz a expressdo? Ou é o sentimento? O que vocé quer dizer? Por que vocé ndo
esta gesticulando quando vocé esta falando? Ou vocé estd robotico? [...] Quando eu
coloco eles no lugar de falante, e ndo de cantor, e esse corpo ja me responde. [...]
Mas 56 o corpo ndo resolve o técnico. Eu ndo acho que vai resolver tecnicamente.
Pode facilitar algumas coisas, mas [...] e o resto, que é importante também, né? Tem
que ter de tudo um pouquinho, mas eu ndo trabalho o corpo, ndo (Silvia, 2025,
entrevista, grifo nosso).

As reflexdes de Silvia talvez nos permitam questionar se a relagdo entre corpovoz e
expressao, mesmo quando ndo aparece formulada como principio de trabalho, ndo se faz
presente no proprio fazer pedagogico. Quando a professora afirma que o corpo responde ao
deslocamento para a fala, ndo estaria apontando para uma experiéncia em que corpo, linguagem
e voz se entrelacam, ainda que preserve, no plano discursivo, uma distingao entre esse campo

e o da técnica?

3.1.3 Corpovoz em relagao

Aqui vamos pensar em algumas possibilidades de relagdes que estavam presentes nas
entrevistas. Uma delas ¢ a relacdo do corpovoz consigo mesma/o, ou com a escuta de si, que

podemos observar nas experiéncias das professoras Jéssica, Regina e Dara:

eu dou aula para uma senhora que ela [sic] ja teve toda uma carreira como cantora,
ela, inclusive, é professora de técnica vocal também e de musica, mas ela ta no
momento da vida dela... que ela ta como se fosse fazendo as pazes com a voz dela
agora, sabe? Entdo ela ndo tem mais pretensdo de subir em palco, ela ndo quer
(Jéssica, 2025, entrevista, grifo nosso).
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Muitos dos meus alunos chegam para mim para voltar a se conectar consigo mesmo
[sic] através da voz (Regina, 2025, entrevista).

Agora, quando vocé trabalha com varios alunos e cada um de um jeito, cada um de
um universo, vocé come¢a a entender que cada um é de um jeito, mas tem algo que
se conecta com todos, que tem a ver com essa autopercep¢do do corpo,
autopercepgdo, a escuta, né? (Dara, 2025, entrevista).

A professora Regina aprofunda essa relagao ao falar sobre a presenca das emogoes e
do viver no gesto vocal:
Porque a voz esta diretamente ligada as nossas emogoes, entdo, tudo o que a gente
vive, acaba vindo pra voz e vem pra interpretagdo e vem pro..., enfim, pra grupo
muscular especifico, as vezes a gente estd mais duro porque a vida estad exigindo mais,
entdo a voz vai funcionar de um jeito diferente... enfim, né? E muito doido como eu
sinto, assim, que o proprio viver ¢ uma aula de canto. Que as nossas experiéncias, as

coisas que a gente vai passando na vida, é, vao mudando a nossa forma de cantar,
neé?(Regina, 2025, entrevista).

Aqui temos um corpovoz como territdrio, como o lugar/espago da experiéncia, como
“o lugar onde cada historia singular se inscreve; o lugar onde sentimentos e pensamentos se
manifestam, em batimentos, em palavras, em imagens, em tensdes que oprimem ou em brisas
que aliviam a alma” (Contreras & Pérez de Lara, 2010, p. 57, tradugio nossa)*.

Além dessas possibilidades, outras duas perspectivas foram lembradas pela professora

Tina: a primeira € a do corpovoz em relagao com outras pessoas, trazendo uma ideia de soar junto:

E no grupo vocal eu aprendi a recolher a minha voz num movimento de generosidade
musical, assim, de receber o canto da minha amiga e da minha outra amiga e de soar
com elas, ndo além delas [...] (Tina Gonzaga, 2025, entrevista).

A fala de Tina Gonzaga nos ajuda a compreender que cantar com outras pessoas €
também deixar-se atravessar por elas. Gelamo (2018) aprofunda essa imagem ao lembrar que

escutar ¢, antes de tudo, um encontro entre corpos:

A escuta € encontro com a voz do outro, com a presenga do outro em meu proprio
corpo. Portanto, ndo ha sentido para a voz se ndo ha quem a escute. Ela se ancora no
encontro com o corpo de quem a escuta. A voz do outro encontra meu corpo e me faz
mover, move membrana timpanica, move ossiculos, move células ciliadas e junto
move sentidos. Escuta-corpo como uma danga (Gelamo, 2018, p.102).

59 “El cuerpo es el lugar donde se inscribe cada historia singular, el lugar donde sentimientos y pensamiento se
manifiestan, en latidos, en palabras, en imagenes, en nudos que oprimen o en brisa que orea el alma” (Contreras
& Pérez de Lara, 2010, p. 57).
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A segunda perspectiva mencionada por Tina Gonzaga ¢ a do corpovoz em didlogo com

a propria musica:

e de entender que a minha voz ali ta dialogando com o contrabaixo em determinados
momentos, com a flauta, clarinete noutros momentos, de conseguir perceber isso
(Tina Gonzaga, 2025, entrevista, grifo nosso).

Entre as dez diretrizes para o ensino dos cantos populares brasileiros propostas por
Valle (2023b), uma delas trata justamente da importancia de incluir conteudos de estruturacao

musical na formag¢ao das/os alunas/os. Trata-se de um lembrete fundamental: o ensino de cantos

integra uma area maior — a educacao musical — e, portanto, alunas/os cantoras/es também sdo

musicistas (Valle, 2023b).

3.1.4 Corpovoz anatdmico e fisiologico

Um corpovoz pensado a partir de sua anatomia e fisiologia aparece nas entrevistas
quando entram em jogo as questoes técnicas de produgdo vocal e os processos de aprendizagem
sensorio-motora. Como vimos no Capitulo 2, ha abordagens de ensino que privilegiam esse
trabalho técnico, buscando uma produgdo vocal mais eficiente por meio de ajustes na
respiragdo, na fonagdo e na ressonancia, fundamentados nas ciéncias da voz.

Acreditamos que os conhecimentos de anatomia e fisiologia (ndo apenas da voz, mas
do corpo todo) sao fundamentais e indispensaveis para todas/os as/os professoras/es de cantos,
independentemente de estilo. Sabemos que cada eixo estilistico e os diversos géneros musicais
vao demandar diferentes comportamentos corpovocais.

Essa concepgdo de um corpovoz anatomico e fisioldgico atravessa o modo de pensar
de todas as professoras. Ainda que com diferentes graus de importancia, todas mencionaram
em algum momento, olhar para esse corpovoz sob essa perspectiva. Algumas conseguem
integrar esse entendimento as demais formas de conceber o corpovoz; outras parecem tratar
essas dimensdes de maneira mais fragmentada.

Acreditamos, no entanto, que ¢ fundamental que a partir de suas visdes, valores,
principios e concepgdes de ser humano, de corpovoz, de educagdao [musical], de ensino e de

cantos populares brasileiros, cada professora/or oriente e sustente toda a sua pratica com ética

e coeréncia.
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3.2 Organizacao do ensino

Neste topico vamos tratar da organizagdo do ensino e do trabalho pedagogico,
pensando tanto de um ponto de vista macro, em que as professoras escolhem e definem os
conteudos, como se fosse uma espécie de curriculo, quanto de um ponto de vista micro,
abordando o que acontece no cotidiano das aulas. Importante lembrar que todas essas escolhas
partem de uma concepg¢ao de ser humano, de ensino e de relacoes.

Entre as professoras entrevistadas, algumas t€ém uma divisdo de conteudos bem
definida e organizam o ensino (macro) em eixos. Como exemplo temos as professoras Ana
Luisa e Silvia, que pensam em dois eixos principais — Técnica Vocal e Interpretacdo —, mas
cada uma delas aborda o ensino e da énfase em aspectos e contetidos de formas distintas. Outro
exemplo sdo as professoras que pensam essa organiza¢ao tendo como eixos estruturais o Corpo
e a Voz. Paula nos contou que seu trabalho € “corpo, voz, emog¢do, criatividade e musicalidade’;
nas falas de Dara pudemos identificar que além do Corpo e da Voz, a Escuta € um eixo central,
considerando que todos os eixos sdo permeados pela musicalidade. Outro elemento importante

que atravessa as escolhas da maior parte das professoras ¢ o repertorio musical.

3.2.1 A técnica vocal

Nesse subtdpico, vamos pensar a “técnica vocal” junto com Corusse (2021, p. 18), que
a compreende como um “conjunto de ajustes e comportamentos vocais, e, portanto, corporais,
adotados pelo cantor em vista da produgdo de uma qualidade vocal desejada. [...] O seu ensino
visa a aprendizagem desses comportamentos”. Importante frisar que a formag¢ao de uma/um
aluna/o cantora/or (independentemente do eixo estilistico que estude) se compde de varios
conhecimentos, e a técnica vocal ¢ um deles, mas nao o unico.

Outro fator a se considerar ¢ que os estilos, os géneros musicais € as sonoridades
possiveis e desejadas abarcam diferentes comportamentos e configuragdes do sistema fonador
e seus trés subsistemas: respira¢do, fonagdo e ressonancia (Sundberg, 2015; Corusse, 2021).
Assim, nao ha uma técnica vocal universal, Unica, que consiga abarcar a diversidade de modos
de cantar e a pluralidade de sonoridades e expressdes vocais (Mariz, 2024; Valle, 2023b,
Corusse, 2021). E justamente essa diversidade [de sonoridades, géneros e comportamentos
vocais] que se constitui como um dos elementos centrais dos cantos populares brasileiros

(Valle, 2023b). A professora Tina Gonzaga corrobora essa ideia quando afirma:
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Estilos da musica brasileira, demandam técnicas diferentes. [...] Entdo, o
instrumento, voz [estd] a servigo daquela estética. E isso é bonito de ver. Sdo desafios
técnicos que a propria musica propde, cada estilo vai propor um desafio técnico (Tina
Gonzaga, 2025, entrevista.)

Durante o periodo em que morou nos Estados Unidos, Tina Gonzaga teve a
oportunidade de fazer aulas de canto em uma igreja, onde estudou musica gospel e Belting.
Além disso, teve acesso a uma bibliografia especializada que, na época, ainda nao circulava no

Brasil. Ela comenta:

Foi la que eu aprendi que cada repertorio tem um tipo de aquecimento. Se é um
repertorio de musica popular, de coro ou um repertorio mais de homogeneizagdo
vocal, de equilibrio, de ouvir o outro. E se é musical, vocé vai dar mais énfase a
determinadas coisas. E é o que eu falei para vocé, que é o outro que te traz, né? E o
objetivo do sujeito, do cantor que te traz o desafio. Se vocé vai trabalhar uma cantata
numa igreja, vocé vai trabalhar vocalmente determinadas coisas. Se vocé vai
trabalhar num grupo de MPB, vocé vai trabalhar outras coisas, fatalmente, né? (Tina
Gonzaga, 2025, entrevista).

O ensino da técnica vocal pode ser abordado de forma isolada, antecedendo o trabalho
de expressividade ou entremeado com o trabalho de interpretagdo do repertdrio, como vimos
no capitulo anterior ao tratarmos das abordagens pedagodgicas. A professora Ana Luisa, ao

sistematizar sua metodologia, fez o seguinte raciocinio:

Primeira grande divisdo que eu fiz: técnica vocal e interpretagdo. Al segunda coisa:
o que que todo mundo gosta mais de treinar? Interpretagdo. Mas o que que todo
mundo precisa primeiro do que a interpretagdo? A técnica, porque a técnica
instrumentaliza o camarada para ele poder fazer o que ele quiser na interpretagdo
(Ana Luisa, 2025, entrevista).

A partir dessa reflexao ela organizou seu programa de ensino em dois eixos principais:
Técnica Vocal e Interpretacdo/Performance. A professora também defende que o ensino da

técnica vocal precisa buscar o

uso mais eficiente da voz, com minimo de desgaste e saude vocal (Ana Luisa, 2025).

A professora Silvia, que atua hd mais de 20 anos no ensino de cantos populares,
também sistematizou o ensino em dois grandes eixos: Técnica Vocal e Interpretacdo. Ela
reconhece que, no inicio da carreira, sua abordagem era fortemente centrada na técnica, mas
que, ao longo do tempo, passou a compreender a importancia de integrar o trabalho técnico e

interpretativo de forma mais equilibrada.
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E ai eu acho que o unico jeito de fazer com que esse povo melhore a interpretacdo,
melhore o desenvolvimento no canto, ndo é somente um olhar técnico, mas é um olhar
interpretativo (Silvia, 2025, entrevista).

Uma das mudangas que ela fez em busca deste equilibrio foi a de levar o trabalho
técnico para dentro da cang¢do, pois compreendeu, a partir de sua experiéncia profissional, que
os exercicios técnicos, quando trabalhados de forma isolada, ndo apresentam os mesmos

resultados:

eu so preparo essa laringe, posicionando ela um pouquinho em um lugar mais estavel.
Ai os exercicios realmente vdo fazer isso. E depois eu penso na cangdo. Entdo o ajuste
técnico ¢ na cangdo, ndo penso muito mais em “Ai vou fazer esse exercicio...” que eu
acho que geralmente acontece, né? Vocé faz o exercicio pra chegar em algum
resultado. As vezes, o aluno faz o exercicio bem e nio canta bem®, né? [...] Hoje para
mim a grande sacada da técnica vocal, do desenvolvimento técnico vocal, é controle
de intensidade, controle de ajuste laringeo no pescogo. E essa busca de plasticidade,
que é o que a gente chama de filtro sonoros, para ajustar melhor inclusive essa
posi¢do de laringe e para inclusive ajustar esse controle de fluxo aéreo, porque
basicamente para mim é isso. Se vocé tem um bom controle de fluxo aéreo, se vocé
controla esse fluxo, vocé ja consegue posicionar melhor sua laringe para trabalhar a
musculatura para isso. Todo o resto vai ser meio que... Recursos para vocé chegar
nesse lugar que te abre um monte de porta (Silvia, 2025, entrevista).

Entre os conteudos de técnica vocal citados por boa parte das professoras
entrevistadas, apareceram o0s seguintes assuntos: postura corporal, respiragdo,
apoio/musculatura, controle e estabilizagdo de laringe, modos de fonagdo, registros vocais,
articulacdo, filtros sonoros/ressonancia, manutengao e satide vocal. Um outro ponto abordado
nas entrevistas diz respeito ao entendimento de que a técnica ndo € um fim em si mesma, mas

um meio para sustentar a expressao.

[...] Na minha humilde opinido, a técnica ndo pode sobrepor nunca a sensibilidade;
e eu acho que eu consegui dialogar isso na minha cabega ha 10 anos atras [sic], com
tudo que eu ja tinha de formagdo. [...] As coisas tém que andar juntas (Tina Gonzaga,
2025, entrevista).

[A/o professora/or precisa] entender que o desejo dela [aluna] é maior ou anterior a
qualquer técnica ou teoria, dentro da questdo da voz (Regina, 2025, entrevista).

Esse entendimento também aparece nas pesquisas de Guzman (2024, ndo paginado)

sobre aprendizagem sensorio-motora aplicada ao canto: “A técnica vocal deve produzir

60 Sobre isso, Silvia compartilhou uma histéria conosco: “Eu jd tive caso, assim, de aluna vir pra mim, vocalizava
bem pra caramba, eu falei, nossa, que otimo! Ta tudo certo, td indo bem pro agudo, ndo tem quebra. Foi pra
cantar, falei: ‘O que que ta acontecendo?’ Ela ndo sabia colocar no canto o ajuste do exercicio. Ela tinha vindo
de Portugal, tinha feito oito meses de aula la de canto e falava: ‘A professora falou que ndo era o momento de
cantar’. Eu falei: ‘Nossa, que equivoco’, né? Entdo ela vocalizava bem e cantava mal pra caramba. Entdo,
nenhum sentido, né?” (Silvia, 2025, entrevista).
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liberdade; a técnica ndo € o objetivo, a técnica é simplesmente um meio para o artista fazer
arte”. Para o autor, a técnica vocal propriamente dita ¢ o ultimo estagio da aprendizagem
sensorio-motora. Modificar e/ou adquirir novos comportamentos vocais exige um processo de
construgdo prolongado, composto de trés etapas: a fase de aquisicdo, que demanda elevada
consciéncia durante a pratica; a fase de retencio, que ¢ quando a acdo passa a ser executada
sem necessidade de atengdo deliberada, permitindo que o foco se desloque para outras tarefas;
e a fase de transferéncia, que ¢ o momento em que a pessoa, além de realizar o gesto vocal de
forma correta e saudavel, consegue aplica-lo autonomamente em diferentes situagdes e
repertérios, de modo espontaneo e inconsciente. E justamente essa terceira etapa que a técnica
vocal busca alcancgar (Guzman, 2024).

A prética da professora Silvia exemplifica o que Guzman (2024) descreve como fase
de aquisigdo: a repeticdo consciente necessaria para que o corpo compreenda e estabilize um

novo comportamento vocal.

E a repeticio pra dar o minimo de consciéncia. [...] Tem que ter tempo de pratica
mesmo. Eu vou repetir centenas de vezes, o mesmo movimento, até o corpo entender
que é aquilo e acabou. Porque o corpo vai resistir , ainda mais se eu condicionei a
cantar ou fazer um negocio errado. [...] Vocé que tem que saber, porque quando vocé
ndo estiver comigo para perguntar, como é que vocé vai fazer? Vocé precisa chegar?
Entdo ndo é so... “Ah, eu entendi”. Entendeu? Mas vocé sabe repetir, vocé sabe
explicar o que vocé fez? Quais foram as sensa¢oes? Por mais sutis que elas foram.
[...] Porque assim, quando eu sinto que eu ndo té me fazendo entender, eu tento mudar
o discurso, né? Sempre pergunto, sempre pergunto. E nas aulas coletivas [...] eu
sempre pergunto mais do que dou a resposta, entendeu? Entdo, dentro do grupo: “O
que vocés fariam aqui, entdo? Vocés perceberam isso? Ah, percebeu, entdo? Como é
que faria? Como é que faria isso? ”. Entdo eu jogo as perguntas, sabe? Ai é onde eu
vejo se eles estdo entendendo ou so estdo fazendo de conta, que estdo entendendo,
né? Eu acho que isso é legal vocé perguntar mais (Silvia, 2025, entrevista).

Ao insistir que a/o aluna/o precisa saber explicar o que fez, reconhecer sensagdes e
repetir o gesto sem depender da professora, Silvia aponta para a passagem da aquisiciio para a
retencio. Por isso, adaptar explicagdes, variar estratégias e perguntar mais do que responder
sdo acdes que favorecem a construgdo de uma consciéncia sensério-motora proépria,
permitindo que cada aluna/o encontre o caminho que faz sentido para seu corpo. Essa postura
¢ fundamental para que a aprendizagem alcance a fase de transferéncia, em que o gesto vocal
pode ser aplicado de forma autdonoma em diferentes contextos.

Enquanto Silvia enfatiza a importancia de a/o aluna/o reconhecer sensagdes, explicar

o que fez e repetir o gesto de forma consciente, Jéssica complementa essa perspectiva ao
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lembrar que faz parte da responsabilidade de professoras/es a escolha da linguagem®' que

melhor dialoga com cada pessoa:

A gente tem o conhecimento técnico e a gente precisa passar pra uma outra pessoa
[...], isso é para mim, isso que é o que é o ouro do professor, né? E vocé conseguir
fazer essa traducgdo para ele do que que precisa. Entdo vai ter gente que vai ser mais
pelo lado do racional, vai ter gente que vai ser mais pelo visual, pelo gestual (Jéssica,
2025, entrevista, grifo nosso).

O ensino da técnica vocal ocupa um lugar relevante na pratica de algumas das
professoras entrevistadas, contudo, seguindo Corusse (2021), ¢ importante enfatizar que ela

constitui apenas uma das dimensdes que integram o processo formativo. A educagdo vocal e a

preparacdo de uma/um cantora/or envolve um conjunto amplo de saberes, ¢ a técnica, embora
necessaria, nao pode ser tomada como o elemento central ou exclusivo dessa formagao.
Concordamos também com Guzman (2024) que a técnica deve ampliar a liberdade expressiva
do artista, funcionando como suporte para a criagdo, € ndo como um fim em si mesma.

Para encerrar este topico, deixamos ainda uma reflexdo do professor Ernani Maletta
(2014), pesquisador que desenvolveu uma metodologia voltada ao ensino de conceitos musicais

para atrizes/atores e bailarinas/os.

Entre tantas inquieta¢des que sempre me acompanharam em meu percurso artistico e
académico [...] destaco a tendéncia que, em minha opinido, existe em se vincular as
propostas técnicas as escolhas estéticas, somada a dificuldade que geralmente se
tem em adequar as propostas técnicas as peculiaridades das pessoas, levando, ao
contrario, as pessoas a se adequarem a técnica e, consequentemente, a reproduzir
modelos e a abrir médo de parte de sua identidade (Maletta, 2014, p. 41, grifo nosso).

3.2.2 O repertorio em aulas individuais e coletivas

Com relagdo a escolha de repertorio para o trabalho, encontramos pontos em comum
nas falas das professoras. Em aulas individuais, as/os alunas/os propdem o repertério que
desejam estudar e as professoras também sugerem cangdes que possam trabalhar algum aspecto

técnico e/ou interpretativo ou que contribuam para ampliar as perspectivas das/os alunas/os.

61 Sobre essa questdo da linguagem e diferentes terminologias que sdo utilizadas por professoras/es de canto (de
varios estilos) sugerimos ler o trabalho de Mariz (2013): Entre a expressdo e a técnica: a terminologia do
professor de canto — um estudo de caso em pedagogia vocal de canto erudito e popular no eixo Rio-Sao Paulo
e a pesquisa de Silva (2026): A terminologia do ensino de canto popular brasileiro em duas institui¢oes de
Curitiba.
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O repertorio tem que ser um repertorio que a pessoa se identifica. Por mais que eu
direcione alguma estética, eu acho que tem que entender [o texto]. Nao vou forcar a
barra num repertorio que o cara ndo quer cantar, eu acho que a gente tem que ter
identificagdo com o que a gente faz (Silvia,2025, entrevista).

Ela vai cantar o que ela gostar. Eu ndo vou dizer: “Vocé tem que gravar isso”, né?
[...] Se ndo fala com vocé, vocé ndo tem que ta cantando. Entdo quem bate o martelo
é o cantor mesmo. [...] A pessoa vai cantar na zona de conforto, de brilho vocal dela,
[...] de vocé procurar a tonalidade do teu canto, procurar conhecer onde vocé gosta
mais do seu timbre. Isso aprendi errando, gravando musica em tom errado (Tina
Gonzaga, 2025, entrevista).

Eu preciso me identificar com o repertorio. Entdo eu sempre busco isso também nos
alunos: “Mas por que vocé quer cantar essa musica? Que que essa musica te diz, te
traz: é emogdo, é memoria ou vocé quer dizer esse texto agora?”. E... eu acho que é
uma mistura. [...] Essa é a minha busca sempre com os alunos assim: vamos, antes
de querer cantar igual a Fulano, Ciclano, Beltrano, qual é a minha voz? Né, o que
ela quer expressar, por que vocé escolheu esse repertorio, o que vocé quer dizer com
ele (Dara, 2025, entrevista).

Na maioria das vezes eles sugerem, porque eu acho que o aluno tendo ali uma
vontade, né? um desejo de aprender aquela cangdo especifica, isso contribui para o
aprendizado. E, muitos alunos ds vezes me pedem sugestdo, “Ah, tem um samba
bonito para me indicar?”. Dai eu, dentro do que eu ja vejo da caracteristica vocal
daquela pessoa, eu penso em alguma coisa e sugiro (Regina, 2025, entrevista).

As reflexdes sobre a importancia da participagdo das/os alunas/os na escolha do
repertdrio convergem com um entendimento mais amplo presente na educacdo musical
contemporanea, influenciada pela etnomusicologia. Nessa perspectiva, como afirma Queiroz
(2010, p. 118): “pouco importa se, segundo determinada concepgao, uma musica € considerada
‘boa’ ou ‘ruim’. Importa, de fato, que significado ela tem para as pessoas que a vivenciam”.

Nessa mesma direcdo, a professora Regina chama atencdo para como certos
julgamentos podem limitar o repertorio e reforga a importdncia de valorizar também o

repertdrio da/o aluna/o:

A gente vé isso acontecer, né? Essa exigéncia: “Ah, ndo, essa musica ndo é legal para
cantar”. Todas as musicas sdo legais para cantar. E a musica que a pessoa gosta,
né? (Regina, 2025, entrevista).

Por outro lado, nas aulas coletivas, € comum que exista um tema guarda-chuva ou um
fio condutor, que pode ser uma/um compositora/or, um género musical, um periodo historico

ou um assunto sugerido pelo grupo. A partir deste tema, cada pessoa faz as suas escolhas.

E sempre um tema, um guarda-chuva que vai abrir, que vai trazer outras vertentes,
né? Entdo depende desse dialogo com o outro também. Eu gosto quando vem a
proposta e a elei¢do da proposta (Tina Gonzaga, 2025, entrevista,).


https://1drv.ms/u/s!AKfmng7r8SuflNIq
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Entdo mesmo nas aulas coletivas, eu direciono assim. Eu quero trabalhar com samba
de velha guarda, porque eu quero uma estética, mas vocé decide o que vocé quer
falar, porque vocé vai me contar a historia. [...] Entdo por mais que eu direcione
alguma estética, eu acho que tem que entender. E ai as pessoas pecam porque elas
nunca leem o texto, né? E se elas ndo leem o texto, elas ndo vao dizer, né? (Silvia,
2025, entrevista).

A gente faz sempre uma pesquisa. [...] A gente sempre escolhe um tema, [...] ai dentro
desse universo eles vdo pesquisar e vdao escolher. E eu trago algumas musicas
coletivas para a gente cantar no semestre, que a gente vai experimentando, ndo
necessariamente a gente leva para a apresentagdo, mas a gente experimenta (Paula,
2025, entrevista).

Um trabalho em grupo com repertorio de musica brasileira, pautando modulos onde
a gente pudesse mergulhar mesmo [...] num repertorio especifico, pra que a gente
entendesse melhor a forma como aquele compositor ou aquela linguagem. [...]
Musicalmente, a gente vé questdes, as vezes de nuances e diferencgas ritmicas ou de
Jjeito de colocar a voz dentro daquele repertorio, que as vezes cada repertorio pede
alguma coisa especifica, né? Um sotaque da linguagem, enfim (Regina, 2025,
entrevista).

Ha que se notar que a escolha de repertorio no ensino coletivo, seja por indicagdo da/o

professora/or, seja por meio de uma eleicdo com participagdo das/os alunas/os, ndo ¢ neutra.
Também traz marcas de seus valores e de suas concepgdes de musica, podendo, ainda que
inconsciente, contribuir para a manuten¢do de um pensamento hegemonico, que privilegia um
repertorio que atende e reforca determinados canones e hierarquiza géneros e gestos vocais
(Queiroz, 2010; Valle, 2023b; Sandroni, 2017).

Ainda sobre a escolha de repertorio, a professora Dara trouxe uma reflexdo que
consideramos bastante importante, pois esta intimamente relacionada ao nosso papel na

condi¢do de educadoras/es:

A gente é quem pode abrir perspectivas. Tem um aluno que vem com repertorio
especifico que ele gosta ; como é que eu trago algo novo que possa dialogar com
aquilo que ele ja escuta, mas que possa levar ele para outros lugares? Se eu trago
algo que todo mundo escuta, que todo mundo... eu ndo estou despertando nada, eu
penso muito nisso. [...] Entdo assim eu acho que o professor tem esse papel de abrir
novas portinhas, novos horizontes (Dara, 2025, entrevista).

Para além destas perspectivas, em especial as apresentadas por Regina e por Dara,
queremos finalizar este topico trazendo duas reflexdes. A primeira partindo de uma das
diretrizes para o ensino dos cantos populares brasileiros proposta por Valle (2023b), que dialoga
intimamente com a questdo do repertorio a partir das concep¢des de musica das/os

professoras/es. Para a autora, uma educacdo vocal culturalmente situada tem como pilares:

o rompimento com ideias que promovam hierarquia entre os géneros e as praticas
musicais; a inexisténcia de uma técnica inica que dé conta de todas as formas de
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canto; a revisdo de valores estético-musicais hegemonicos; o reconhecimento da forte
ligacdo entre uma musica e os aspectos sociais e culturais provenientes do ambiente
onde acontece; a urgente necessidade de aproximagdo entre as praticas de ensino-
aprendizagem com os valores culturais das comunidades e suas musicas, entre outros
(Valle, 2023b, p. 193).

Uma educacdo musico-vocal®

, culturalmente situada, leva-nos a segunda reflexao,
que queremos fazer na companhia de Arroyo (2000). A autora, a partir de sua experiéncia com
pesquisa etnografica, destaca que o deslocamento cultural (um dos aspectos deste tipo de
pesquisa) ao promover um “ jogo antropologico de viver o estranho e estranhar o familiar [...]
torna-se um exercicio transformador na maneira de perceber a realidade, pois amplia a
percepgao” (Arroyo, 2000, p. 18). Esse movimento permite que educadoras/es musicais

revejam suas proprias referéncias e reconsiderem o que entendem como situagdes e praticas

legitimas de ensino e aprendizagem de musica.

3.2.3 Interpretagao

No eixo de Interpretacdo, a grande aposta da professora Silvia esta em aproximar cada
vez mais o cantar do falar. Por isso ela investe no trabalho com o texto e na relacao entre os
acentos naturais da fala com o ritmo e com a melodia, sempre apoiada em uma escuta atenta,
refor¢ando sua perspectiva de que o discurso presente na cangao precisa ser compreendido tanto

por quem canta quanto por quem escuta. Para Silvia,

vocé tira o cantor daquele ambiente musical, né, que ele acha que tem que so repetir.
[...] Entdo essa coisa de trazer esse pessoal pra fala, tem melhorado muito um monte
de coisa, tem melhorado a respiragdo [...] e eu acho que tem tido resultado, sabe,
muito mais do que eu ficar cobrando [a técnica] (Silvia, 2025, entrevista).

A professora Ana Luisa, no periodo em que trabalhou com ensino coletivo, orientou
seu trabalho neste eixo em duas diregdes: a interpretacao de texto (a partir de elementos das

artes cénicas) e a interpretacdo musical.

Eu trabalhava com conteudo do teatro, aquelas trés perguntas que eu trabalho.
Sempre que vocé for cantar uma cangdo, faga essas trés perguntas: “Quem eu sou?”,
“Para quem eu to cantando?” e “Onde?”. [...] E dai trazendo pra musica, eu
trabalhava na andlise também: |[...] dentro de cada um desses elementos

62 Valle (2023a, 2023b) utiliza a expressdo “educac¢io vocal culturalmente situada”. Em um momento em que se
discutem os limites de atuacdo entre professores de canto e fonoaudidlogos, optamos por utilizar o termo
“musico-vocal” como forma de enfatizar que a pedagogia vocal, embora dialogue e se beneficie de conhecimentos
de diferentes areas, constitui-se, como afirma Sandroni (2017), em um subcampo da educag¢@o musical. Esse termo,
“musico-vocal”, ¢ encontrado em pesquisas sobre educagdo musical e canto coral (Gaborim & Egg, 2018).
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[propriedades do som], que elementos eu tenho pra fazer as minhas variagoes? Que
elementos eu movimento para construir as minhas interpretagées? Ta, e a questdo da
divisdo ritmica? Al tinha modelos, exercicios para... “Ah, tem a questdo da alterac¢do
melddica. Ah, tem a questdo do ornamento” (Ana Luisa, 2025, entrevista).

Junto ao trabalho de interpretagdo, a professora Ana Luisa realizou, em conjunto com
cada grupo, um projeto que ela considera como um dos pontos mais importantes dentro do
ensino de canto: a construgdo de um show. Ela propds conversas reflexivas com as/os alunas/os
sobre como realizar a montagem e roteirizacdo de um repertorio individual, sobre a escolha de
tonalidades adequadas e também sobre o comprometimento e o respeito com o publico, com

seu processo de aprendizagem e com a propria cangao:

Porque para mim, o cantor, ele ndo canta a musica que o outro compds. Ele recompoe
a musica que o outro fez. Entdo, assim, metade de uma composi¢do é o que o cantor
vai fazer com ela. A musica so sai do papel e so existe na boca do cantor. Entdo é
muito sério cantar uma musica. [...] Uma coisa que eu falo: [...] quando vocé sobe
num palco, tem pessoas na sua frente, vocé ta construindo uma relacdo ali de muita
responsabilidade. Ndo da para fazer isso a toa, de qualquer jeito, eu acho, ndo da.
Ndo da! [...] tem que ter uma responsabilidade: o que que eu t6 falando, o que que
eu to fazendo aqui? Tem que organizar. Ai o que eu trabalho com os meus alunos
assim. [...] O que que é montar um show, né? Para mim é uma aula das mais
importantes de canto, é vocé montar um show. Por qué? Porque eu tenho que ter uma
tematica, eu tenho que ter um conjunto de musicas que estdo dentro da minha
possibilidade. Ai eu tenho que criar um roteiro, primeiro que tecnicamente seja
possivel para mim, de executar. [...] Entdo eu preciso ter uma pesquisa profunda
sobre cada coisa que eu vou cantar. Eu preciso ter um fio condutor, estético, ético,
sei la. Entdo essa construgdo de um show é uma coisa muito, muito legal: escolher
um repertorio, escolher os tons, estudar cada musica. [...] E ai é onde o artista
experimenta isso (Ana Luisa, 2025, entrevista).

A compreensdo de Ana Luisa de que o cantor “recompde” a musica aproxima-se
diretamente da nogdo de emancipagdo proposta por Jacques Ranciére (2010). Aqui o ato de
cantar/interpretar rompe com o lugar de mera reproducdo e se transforma em um gesto de

criacdo, uma vez que:

O espectador ¢ ativo, assim como o aluno ou o cientista. Ele observa, ele seleciona,
ele compara, ele interpreta. Ele conecta o que ele observa com muitas outras coisas
que ele observou em outros palcos, em outros tipos de espagos. Ele faz o seu poema
com o poema que ¢ feito diante dele (Ranciére, 2010, p. 115)

3.2.4 Abordagens corporais

Como vimos no Capitulo 2, entre as diferentes abordagens pedagogicas ha

professoras/es que adotam a abordagem que Mariz (2024) nomeou de Holistica-Integral, e “que


https://onedrive.live.com/?cid=9F2BF1EB0E9EE6A7&id=9F2BF1EB0E9EE6A7!scbb8718eb5364ba38f1452c25eb9a252
https://onedrive.live.com/?cid=9F2BF1EB0E9EE6A7&id=9F2BF1EB0E9EE6A7!scbb8718eb5364ba38f1452c25eb9a252
https://onedrive.live.com/?cid=9F2BF1EB0E9EE6A7&id=9F2BF1EB0E9EE6A7!scbb8718eb5364ba38f1452c25eb9a252
https://onedrive.live.com/?cid=9F2BF1EB0E9EE6A7&id=9F2BF1EB0E9EE6A7!scbb8718eb5364ba38f1452c25eb9a252
https://onedrive.live.com/?cid=9F2BF1EB0E9EE6A7&id=9F2BF1EB0E9EE6A7!scbb8718eb5364ba38f1452c25eb9a252
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acreditam no desenvolvimento de praticas somaticas, na integra¢ao de voz, corpo € mente como
um caminho pedagoégico” (Paes de Carvalho, 2024, p. 115). Ao escutarmos a professora Paula
falando sobre como desenvolve seu trabalho e quais sdo suas referéncias, percebemos uma

aproximacao com esta abordagem.

Entdo o meu trabalho ele é corpo, voz, emogdo, criatividade e musicalidade. Entdo
corpo eu trabalho baseado em Klein® [Technique™, Rudolfm, Alexander® e

Feldenkreis®® e... Feldenkreis eu cheguei a fazer um curso na época da pandemia,
[...] especifico para a natureza da voz. [...] Emogdo, aquele estudo da Glducia®
[Salomdo] com o Scherer eu uso e tal, mas na prdtica eu uso como recurso assim,
ludico, porque as emogoes disruptivas, como molda todos os filtros, as emogoes elas
promovem ajustes vocais, né. Entdo baseado nisso, porque na prdtica mesmo eu uso
muito o ‘Wolfsohn e o Roy Hart’®®, [...] e o Somatic VoiceWork™® que tem um
aparato de exercicio funcional da voz muito grande. [...]eu sinto que é um resultado
muito bom, continuo em experimenta¢do pra sempre, porque cada momento é um
momento. Cada corpo é um corpo e a cada dia esse corpo é um corpo, né? A relagdo
desse corpo, dessa voz. [...] E o Wolfsohn disse que a voz vem antes do som, né? E é
feita naquele momento presente. (Paula, 2025, entrevista).

Paula articula diferentes referéncias e métodos corporais em sua pratica vocal, o que
evidencia uma postura investigativa e aberta a experimentacdo. Essa perspectiva conduz a
reflexdo seguinte, em que ela traz a percep¢ao de que as pesquisas voltadas as abordagens

corporais t€ém avangado mais que na pedagogia vocal, pelo menos em Curitiba (PR).

Eu creio que nas pesquisas corporais o pessoal esta mais... foi mais longe. Eu acho,
sabe, nesse sentido de percep¢ado da individualidade, do movimento, da percep¢do do
corpo. E no canto ainda tem muitos padroes. Se eu converso com alguém,
normalmente eu t6 num caminho diferente. Ou a pessoa esta dando aula de Belting,

63 «“A Klein Technique™ tem como objetivo promover uma educagdo que va além da simples reprodugdo de
formas. Seu foco ¢ desenvolver uma compreensdo profunda do corpo como um sistema integrado, permitindo
que cada pessoa explore plenamente o seu proprio potencial de movimento” (Klein, 2026, ndo paginado,
tradugdo nossa).

64 «A Escola do Desvendar da Voz foi fundada em 1924 na Suiga por Valborg Werbeck Svirdstrom (1879-1972),
sob a orientag¢do do antropdsofo Rudolf Steiner, que reconheceu este método como um caminho terapéutico e
artistico. [...] Esta forma de cantar conduz a um reencontro com a propria voz ¢ com o prazer de cantar, o que o
torna um método indicado para quem quer ter este aprendizado na idade adulta” (Instituto Rudolf Steiner, 2026,
ndo paginado).

65 A Técnica Alexander é uma abordagem terapéutica criada por Frederick Matthias Alexander, um ator
australiano, no final do século XIX. Consiste em “um método de reeducagdo psicofisica que nos permite um
melhor uso de nés mesmos” (Associag@o Brasileira da Técnica Alexander, 2026, ndo paginado).

66 «“Q Método Feldenkrais tem o nome do seu fundador, Moshé Feldenkrais (1904-1984), engenheiro, cientista,
além de mestre de jiu-jitsu e judo [...]. A esséncia do método reside na interacdo entre séries de movimentos
coordenados e a aprendizagem sensomotorica individual que desenvolve a pessoa através duma profunda tomada
de consciéncia do seu proprio corpo” (Instituto Feldenkrais, 2026, nao paginado).

67 Paula menciona o estudo de Salomao, Scherer e Sundberg (2024).

% Paula menciona Roy Hart, ja apontado por nos anteriormente (Centre de Voix Roy Hart Voice Centre, 2026).

% Segundo a criadora Jeanie LoVetri, o Somatic Voicework™ ajuda as pessoas a alcangar autenticidade e arte
musical em qualquer estilo musical por meio do treinamento funcional da voz. O objetivo da arte vocal ¢é
“respirar profunda e plenamente — cantar livre e expressivamente — conectar-se com a voz, 0 corpo e a mente”
(LoVetri, 2026, ndo paginado).
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ou esta dando aula baseada em fonoaudiologia da voz cantada (Paula, 2025,
entrevista).

As praticas corporais também sdo centrais no trabalho da professora Dara.

Eu fui buscar ferramentas para também tentar entender aquele corpo. [...] E dai eu
comecei a perceber que era uma coisa [...] de ndo ta conectado com o seu proprio
corpo. Entdo, a maioria dos alunos, eu vejo que primeiro é um trabalho muito
sensorial de autopercep¢do do seu proprio corpo. [...] Entdo, existe um caminho...
pensando metodologicamente, né, penso nesse lugar do aquecimento, nesse lugar do
pensar, de preparar o corpo, a escuta e a voz para cantar. Mas ai o que acontece
depois, né, desse... é uma coisa que vai acontecer ai com cada aluno (Dara, 2025,
entrevista).

A partir de sua experiéncia com educagdo musical coletiva, a professora Dara teve,

ainda, outras percepgdes acerca da importancia do trabalho corporal:

E no meio do caminho, eu fui entendendo que o objetivo principal da aula é colocad-los
[...] num estado em que eles estejam presentes com o corpo, talvez essa seja a chave.
[...] Eu acho que talvez essa é a chave também para a aula individual, porque a gente
raciocina muito, né, tipo: "Ah, tem que jogar a voz ld para cima, ter que abrir a boca,
ter que relaxar a lingua”, né, [...] dai vocé vé, vocé ta tensionado (Dara, 2025,
entrevista).

Dara também compartilhou duas experiéncias marcantes que contribuiram para a sua
compreensdo sobre a importancia do trabalho corporal. A primeira ocorreu em um grupo de
estudo e investigacdo de voz experimental; a segunda, no contato com a Técnica Alexander,

mediado pela professora Izabel Padovani’’:

Mas olha onde a Dara ficou durante um ano: investigando voz, né? Eu amava aquele
grupo, aquela experiéncia que a gente tinha toda semana. A partir de movimentos
corporais, a gente ficava ali trés horas experimentando a voz. E tinha dias que vinha
coisas que a gente adorava, tinha algumas vozes que a gente ah... e a gente sempre
gravava tudo e depois se ouvia. Entdo isso também estd na minha pratica enquanto
professora, ne? (Dara, 2025, entrevista).

Talvez fiquei dois anos com ela [Izabel Padovani], justamente porque ela tinha esse
trabalho da técnica de Alexander e depois a gente ia para a voz. Entdo essa coisa,
para mim, do corpo, ela é essencial (Dara, 2025,entrevista).

O tempo de investigacao de si, somado as experiéncias de ensinar outras vozes, trouxe

outras percepcoes para Dara, sobre a sua propria voz e as relagdes entre a voz-professora e

70 Izabel Padovani ¢ cantora e professora de Técnica Alexander, formada pelo The Alexander Technique Teacher
Trainning Centre em Viena. E graduada em Licenciatura em Musica pela Universidade Federal de Sdo Carlos
[UFSC] e pos-graduada pela Universidade Estadual de Campinas [Unicamp] onde pesquisou os efeitos da
Técnica Alexander na pratica coral. Cf.: https://www.cantodobrasil.com.br/izabelpadovani
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voz-aluna/o. Suas compreensoes dialogam com Gelamo (2018), que nos provoca a pensar a voz
como algo vivo e desobediente, capaz de romper as bordas limitantes e padronizadoras dos

canones cientificos.

E nesse trabalho no dia a dia com varios, varios alunos, vocé vé que a voz ela é muito
extensa, muito gigante, vocé pode usar ela de diversas formas, ela ndo precisa estar
enquadrada num lugar ou outro, mas me veio muito esse lugar de entender a propria
voz. [...] Cantar é muito do ser humano. [...] Eu gosto muito de pensar nesse lugar do
“todo mundo pode cantar, todo mundo canta” e quanto mais em estado de presenca
[...], mais eu canto livremente, mais eu consigo soltar a voz (Dara, 2025, entrevista,
grifo nosso).

As experiéncias de Paula e Dara mostram a poténcia das abordagens corporais no
ensino de canto. No entanto, como aponta Valle (2023b), esse ainda ¢ um dos temas pouco
presentes nas aulas, o que reforca a necessidade de ampliar sua compreensao e incorporagao as

praticas docentes.

3.2.5 Organizagao do trabalho pedagodgico cotidiano

A acdo pedagogica, mesmo quando cuidadosamente planejada, carrega sempre uma
dimensdo de imprevisibilidade. Como afirma Carrara (2015, p. 53-54), “por mais que se prepare
para a conduc¢do de uma aula ou ensaio, o processo ¢ imprevisivel, tem suas bordas borradas e
nao deixa ver claramente onde um percurso comega € outro termina”. Essa incerteza ¢ condigao
constitutiva do trabalho pedagogico: quem ensina se move entre caminhos que se abrem no
encontro, ajudando a outra pessoa em seu percurso de descobertas e servindo-se de seus

proprios sentidos e memorias para mediar a aprendizagem.

Eu comecei a perceber, nesse momento, que a preparagdo era legal ter, mas o mais
importante era o aluno, o que ia acontecer naquele momento, na hora ali, com aquela
pessoa especifica (Regina , 2025, entrevista).

Eu acho que cada aula a dinamica se estabelece muito pelo que eu tenho de alunos.
Eu nunca dou uma aula, eu nunca tenho uma coisa assim [gestual de algo quadrado]:
eu vou seguir isso aqui e eu vou fazer exatamente isso. Claro, tem um esqueleto, né?
Mas a dindmica, ela realmente muda [...] conforme as pessoas que eu tenho ali (Nair,
2025, entrevista).

[...] As vezes eu penso uma coisa para aquela aula, dai o aluno chega e jé no primeiro
olhar [percebo que] ele esta em outro lugar. [...] “Ndo, preciso fazer outro caminho”,
assim, eu tenho um pouco esse lugar de tentar escutar o outro, assim, né, a partir do
que ele me traz (Dara, 2025, entrevista).


https://1drv.ms/u/s!AKfmng7r8SuflKg8
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Essa flexibilidade se inscreve em um tipo de saber silencioso que atravessa o gesto de
ensinar e que se manifesta no encontro vivo entre professoras/es e alunas/os. Van Manen (1995
apud Contreras & Pérez de Lara, 2010) chama esse saber de tato pedagédgico: uma
sensibilidade afinada que permite a/ao professora/o perceber, quase no mesmo instante em que
acontece, aquilo que a situacdo convoca. Nao ¢ um saber que se anuncia, nem que se explica;
ele se manifesta no corpo, na respiragdo que muda, no olhar que acompanha, na decisdo que
surge sem calculo, mas com precisdao. O tato aparece quando a/o educadora/or reconhece
nuances (um desconforto, uma abertura, uma resisténcia) e responde com perspicacia, ajustando

0 gesto para que a outra pessoa possa seguir. Nair descreve esse movimento:

Isso também tem uma condugdo. E... e eu sei conduzir, modéstia a parte, eu sei
conduzir. Eu sei que eu sei, sabe? [...] E porque eu sinto isso, entende? Eu sinto pela
experiéncia que eu tenho, pelo tempo de trabalho, tantos anos que eu trabalhei, por
tudo que eu consegui de evolugdo das pessoas enquanto cantores, né? [...] Aprendi
que na imposi¢do ndo existe trabalho, ndo existe, né? Vocé tem que comegar a
estabelecer os contatos e vocé tem que pescar algumas coisas que vdo interessar. [...]
E vocé ser maledvel e ter um jogo de cintura pra poder fazer as adequagées para o
trabalho ali, para ele poder andar e ter a percep¢io de quando ndo anda, de que
aquilo ndo vai funcionar. Opa, vamos virar, virar e fazer de outro jeito. Isso tudo é
um aprendizado bem bacana (Nair, 2025, entrevista).

Esse saber, tecido na relagdo, torna-se visivel quando a/o docente ajusta o percurso
para que a/o aluna/o encontre um caminho possivel. A professora Regina nos contou que certa

vez recebeu uma aluna que

ndo tinha consciéncia corporal, nenhuma, mesmo. Pedia para ela, sei la, erguer os
ombros e ela ndo sabia fazer isso. O corpo dela era um bloco assim, né? Entdo era
muito complicado. E ali tinham questées de afina¢do, de ritmo que ndo entrava. E eu
mudei completamente o foco da aula. A gente brincava de bola, a gente dangava...
era muita brincadeira, era uma musicalizagdo que eu fazia com ela. [...] Entdo eu
percebi que ela era uma pessoa que ndo teve contato com a musica na vida, apesar
de ela ter um grande desejo de ser cantora, de querer muito, ela era uma das alunas
que mais desejava... era muito ambigua a coisa toda assim. E eu pensava: “Meu
Deus, que que eu faco com esse desejo gigantesco e essa total insuficiéncia musical
de historia”. Assim, ela ndo tinha a base daquilo ali. A familia também ndo trazia.
Entdo eu fui fazendo dentro das possibilidades dela. Entdo todas as minhas
expectativas tiveram que ser deixadas de lado assim, do que é esperado de um
professor como resultado, né? E eu olhava para ela e qualquer minimo avango para
mim ja era, meu Deus do céu, né? [...] Nossa, para mim era uma festa! (Regina, 2025,
entrevista).

As relagdes de ensinar e aprender, quando sdo atravessadas por movimentos
afetivo-volitivos que ampliam a poténcia de ser, permitem que a/o aluna/o va “além do que

estava posto, instituido” (Pereira et al., 2014, p. 48). A disponibilidade de Regina permitiu que
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ela reorganizasse a aula, criasse condigdes reais de aprendizagem e reconhecesse a poténcia das

pequenas conquistas. Essa mesma atencao ao detalhe aparece na fala de Paula:

E ¢ assim, eu sou muito de pontuar minimos avangos, sabe? E falo sempre, nossa,
isso tem que ser valorizado, tudo é bem gostoso dentro do processo. [...] Ter essa
perspicacia de observar pequenos avangos (Paula, 2025, entrevista).

A valorizagao dos pequenos gestos e a atengdo ao processo dialogam diretamente com
Freire (1996, p. 52) que afirma que “ensinar exige querer bem aos educandos” e que a
afetividade e a alegria ndo se opdem a seriedade docente; ao contrario, sdo partes constitutivas
da pratica educativa. Dara também refor¢a essa dimensao relacional do ensinar ao compreender

a aula como espaco de vinculo e afinidade:

Entdo, cria uma relagdo, né? Eu acho que dar aula é criar vinculos. [...] Assim, eu
acho que fazer aula de canto tem esse encontro de afinidades (Dara, 2025,
entrevista).

E eu acho que pelo meu mergulho amoroso nesse trabalho, né, isso me permitiu, é...
ser bem generosa na condug¢do do meu trabalho e eu vejo isso no feedback das
pessoas todas que passaram por mim e ainda passam (Nair, 2025, entrevista).

Assim, as praticas dessas professoras revelam uma postura de ensino que sugere uma
aproximacao com a perspectiva humanista discutida no Capitulo 2: uma postura que reconhece
a/o aluna/o como sujeito, acolhe sua singularidade e ajusta o percurso a partir do encontro. Ao
priorizar a escuta, a flexibilidade e o vinculo, elas constroem um modo de ensinar que se realiza
na relacdo e na criagdo de condi¢des para que o aprender ganhe sentido e se torne experiéncia

compartilhada.

3.3 A escuta

A escuta, como parte essencial do fazer pedagogico, aparece explicitamente em falas
de algumas professoras entrevistadas. Esse tema se manifesta também por meio de outras
expressoes, como: percepgao, observacao, leitura da outra pessoa. Esses vocabulos, ainda que
distintos, apontam, em nossa analise, para um mesmo campo de praticas e modos de fazer que
atravessam o ensino de canto das participantes desta pesquisa. Assim, neste topico,
compreendemos a escuta como uma teia de gestos corporais, sensiveis e pedagodgicos que
envolvem escutar, ir ao encontro da outra pessoa, observar, perceber, acolher, interpretar e

responder ao que emerge na relagdo entre professora/o, aluna/o e corpovor.
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Organizamos esse tema em quatro perspectivas: a escuta como pratica pedagogica, a

escuta funcional ou técnica, a escuta do desejo da/o aluna/o e a escuta de si e da outra pessoa.

3.3.1 Escuta como pratica pedagbgica

A diversidade vocal presente na musica popular brasileira envolve articulagdes entre
técnica, estética, expressividade, variagdes de emissao e liberdade interpretativa (Valle, 2023b).
A compreensao dessa diversidade se sustenta nos processos de escuta, que orientam o trabalho
da/o intérprete e permitem reconhecer nuances de timbre, gesto vocal e inten¢do. Em contextos
de tradi¢do oral, esses processos tornam-se ainda mais centrais, pois constituem o principal
meio de observar, apreender e compreender os gestos vocais que estruturam o canto. Como

observa a professora Regina Machado, em entrevista:

[...] esses processos de escuta sdo norteadores. O processo de escuta € o ponto de
partida fundamental e talvez até o ponto de chegada também, né? [...] Mergulhar
nesses processos de escuta ¢ se nutrir desse conhecimento, desses referenciais. [...]
(Machado apud Valle, 2023b, p. 166).

A professora Silvia reforca essa perspectiva ao situar a escuta como ferramenta para

ampliar o repertorio de gestos vocais e aprofundar a interpretagao:

Entdo, coisas que eu fago pra ele chegar nesse lugar [de interpreta¢do]: ver o texto,
ouvir muitos cantores e ver o quanto eles estdo dividindo o diferente, respirando o
diferente, acentuando o diferente, eu faco eles lerem o texto. [...] A pessoa come¢a a
se dar conta que é muito mais simples, né, que ela ndo precisa mais enrijecer (Silvia,
2025, entrevista).

A professora Dara situa a escuta no campo cultural, ressaltando a importancia de

reconhecer onde e em que contextos essas vozes se manifestam:

E dai a gente também foi escutar essas vozes, entender onde essas vozes estdo,
também que [sic] contexto elas acontecem (Dara, 2025, entrevista).

Essa dimensdo contextual e sensivel da escuta dialoga com Carrara (2015, p. 40), que
compreende a escuta como um movimento do corpo que articula dentro e fora, instaurando um
estado de atengdo viva. Para a autora, a escuta ¢ “uma atitude mutavel, sempre em andamento,
sempre em conquista”, pois o0 corpo que escuta estd em constante processo de afinagdo consigo

e com o ambiente.
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Um outro viés dessa escuta pedagodgica emerge na fala da professora Tina Gonzaga,
que enfatiza a importancia de a pessoa escutar a propria voz como parte do processo de

aprendizagem:

Aqui [na aula] vocé vai repetir, ecoar, emitir, se ouvir, se gravar, se, né? se perceber,
eu acho que é isso ai. Precisa ser e exercer a sua humanidade e a sua capacidade de
percepgdo do outro, de leitura do outro (Tina Gonzaga, 2025, entrevista).

Ao orientar a/o aluna/o a repetir, ecoar, gravar-se e perceber-se, Tina Gonzaga convoca
exatamente o gesto descrito por Carrara (2015): um corpo que se abre para perceber-se e para
perceber as outras pessoas. A autoescuta torna-se, assim, uma pratica de presenga, que desloca
a/o aluna/o do automatismo vocal para um estado de atencdo ampliada. Tina Gonzaga
aprofunda essa dimensdo ao propor que a/o aluna/o suspenda o julgamento sobre sua propria

VOZ:

Afrouxa a sua critica; aprende a se ouvir, mas ndo se julgue. “Ah, mas eu vou ter que
avaliar se ta bom, se ta ruim”. Eu falei: “Ndo, vocé tem que avaliar se vocé esta
entendendo ou ndo”. E bem diferente do estd bom ou estd ruim, né? Num fazer
musical processual, a critica ela é importante, mas ela ndo pode ser tolhedora, ela
ndo pode ser paralisante (Tina Gonzaga, 2025, entrevista).

Essa suspensdo do julgamento aproxima-se da concepc¢do de experiéncia em Larrosa
(2002), para quem a experiéncia exige interromper o automatismo, desacelerar e abrir-se ao que
acontece. Escutar-se, nesse sentido, mais do que avaliar o resultado, ¢ acompanhar o processo

com um gesto de atencao que permite perceber o que se transforma na propria voz.

3.3.2 Escuta funcional ou técnica

As professoras também descreveram uma dimensao da escuta voltada a observacgao
técnica e funcional da voz, tanto do ponto de vista da/o professora/or quanto da/o aluna/o.
Trata-se de uma escuta que identifica tensdes, ajustes, articulacdes e escolhas interpretativas,

operando como ferramenta de analise e interven¢ao pedagogica:

Eu criei uma habilidade de escuta muito grande, eu penso, sabe, inclusive dentro do
grupo, de ouvir quem estd com a nota errada, isso é muito legal, né? E uma coisa
de... nada como, como o fazer, né? Nada mesmo como fazer, porque essas coisas é so
Jfazendo o que vocé consegue, né? Essa é a grande diferenga. E ai eu consigo ver tudo,
tipo assim, cara, aquela lingua esta tensa, aquela articulagdo esta assim, ali tem um
filtro assim ou assado, né? Tudo, eu vejo. E na questdo interpretativa, onde houve
uma respira¢do que ndo precisava ter, onde houve um erro (Silvia, 2025, entrevista).
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Eu tenho uma percep¢do muito grande do aluno cantando, e ai eu consigo dentro de
todo esse arcabougo ir experimentando coisas (Paula, 2025, entrevista).

Eu acho que eu tenho, primeiro uma percep¢do muito boa, né? Eu consegui
desenvolver isso de olhar a pessoa e ver tudo o que ela precisa fazer tecnicamente,
né? Onde estdo as tensdes e o que ¢ que ela estd fazendo, o que é que ela esta deixando
de fazer [...], identificando (Nair, 2025, entrevista).

Essa escuta funcional articula percep¢ao auditiva, visual e corporal, permitindo as
professoras identificar nuances técnicas e orientar ajustes precisos. Como lembra Carrara (2015,
p. 56): “no processo de exploragdo da [Voz], ndo se trata apenas da justa escolha de
procedimentos, mas também da [Escuta] de quem vai conduzi-los”. A escuta também nao ¢

neutra.

3.3.3 A escuta do desejo da/o aluna/o

No Capitulo 1, discutimos a escuta do desejo da/o aluna/o a partir de uma fala da
professora Regina, articulando-a ao pensamento de Spinoza (1677/2009) e a noc¢ao de “bons
encontros”. Retomamos agora essa reflexdo, trazendo junto a Regina, a contribui¢do da

professora Dara, e aproximando-as de outras perspectivas:

Escuto o que que ele quer. Qual é o desejo? Porque eu acho que quando a gente vai
no desejo, dai que a gente consegue alguma coisa, né? E ai a partir dali a gente cria
um territorio seguro (Regina, 2025, entrevista).

Entdo acho que um professor precisa ter uma escuta generosa, precisa saber acolher,
precisa mais do que saber técnica, saber tudo, eu acho que tem que ter esse lugar
amoroso (Dara, 2025, entrevista).

Essas falas apontam para uma pratica pedagogica que reconhece o desejo da/o aluna/o
como forg¢a orientadora do processo de aprendizagem. Escutar o desejo € criar um territorio de
confianga, seguranca e abertura, condi¢des que favorecem os “bons encontros” spinozanos, €
que também nos aproximam de uma logica emancipatodria (Ranciere, 1987/2023). Ao discutir
a possibilidade de se construir uma pedagogia vocal emancipatoria, Freitas (2021, p.7) sugere
que deveriamos iniciar deste ponto: “o sentido e a paixdo de quem deseja aprender”. A autora

ainda lembra que em uma abordagem emancipatoria ndo cabe

uma proposta de ensino fechada em si. Calculada pelos conteudos, métodos, passo a
passo cercados em si proprios. Sem prever abertura, sem relacdo com a vida de quem
quer aprender. Sem serventia para o cotidiano e para o desejo do cantar. Sem a
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possibilidade de explora¢ao de mudanga de rota, de investigacao da caminhada. Sem
a ampliagdo do mapa. Sem a brincadeira (Freitas, 2021, p. 7).

Uma pedagogia vocal orientada pelo desejo da/o aluna/o também ¢ proposta por
Valle (2023b). Para a autora, o gesto de escuta do desejo deve orientar o processo pedagodgico
e “pode envolver desde escolha de repertorio até tipos de emissdo, escolhas de timbre,
predominio de registros vocais, gestos vocais, entre outros” (Valle, 2023b, p. 122). A autora
destaca ainda, a partir da entrevista com a professora Joana Mariz, que essa escuta “é também
instrumento de uma educac¢do que legitima discursos, visdes de mundo e historias” (Valle,
2023b, p. 123, grifo nosso).

Assim, reconhecer o desejo da/o aluna/o significa considerar os caminhos que ela/e ja
percorreu ¢ os modos como se relaciona com a propria voz, permitindo que o processo
pedagogico se construa a partir dessa singularidade. A escolha ou recusa desse gesto de escuta

do desejo nos ajuda a pensar se caminhamos em dire¢cao a emancipa¢do ou ao embrutecimento.

Ha embrutecimento quando uma inteligéncia ¢ subordinada a outra inteligéncia. O
homem - ¢ a crianga, em particular - pode ter necessidade de um mestre, quando sua
vontade ndo ¢ suficientemente forte para colocd-la e manté-la em seu caminho. Mas
a sujeicdo é puramente de vontade a vontade. Ela se torna embrutecedora quando liga
uma inteligéncia a uma outra inteligéncia. No ato de ensinar e de aprender, ha duas
vontades e duas inteligéncias. [...] Chamar-se-a emancipacio a diferenca conhecida
e mantida entre as duas relagdes, o ato de uma inteligéncia que ndo obedece sendo a
ela mesma, ainda que a vontade obedeca a uma outra vontade (Ranciére, 1987/2023,
p- 31-32, grifo nosso).

3.3.4 A escuta de si e da outra pessoa

A escuta, para Jean-Luc Nancy (2014), ¢ antes de tudo um gesto de abertura: um modo
de estar em relacdo que envolve corpo, presenca e afeccdo. Mais do que captar sons, trata-se de
uma experiéncia sensivel que nos desloca e nos coloca em contato com o que nos atravessa.

Carrara (2015) compartilha dessa compreensdo ao afirmar:

A [Escuta] cruza os fios entre o dentro e o fora — ha um movimento do [Corpo] de
trazer a si a percepgdo do que o ambiente oferece. A [Escuta] ¢ uma atitude mutavel,
sempre em andamento, sempre em conquista, pois o ‘si’, 0 Eu-[Corpo], € um processo
em constante inacabamento. A [Escuta] alimenta o campo da memoria, mas ¢ sempre
viva, presente, destituida da fixidez aos habitos comuns e disponivel ao encontro
(Carrara, 2015, p. 40).

Essa perspectiva afasta a escuta da ideia de audicdo funcional para compreendé-la

como processo vivo, relacional e em transformagdo — um modo de perceber-se e perceber o
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mundo que se atualiza a cada encontro. E possivel perceber essa abertura na fala da professora
Dara, quando ela descreve a autoescuta como percepcao de si e como forma de se colocar em

estado de presenca :

Um dia ele [aluno] se escutou e ele falou: “Nossa, pela primeira vez eu estou me
escutando, estou entendendo que essa...” — e dai, logo em seguida, veio uma lagrima,
né? Ele comegou a chorar: “Nossa, como é que a gente ndo se percebe?”. [...] Esse
trabalho com a voz faz com que a gente chegue em lugares que é muito sensivel, muito
micro, assim né, porque a gente ndo percebe o quanto a gente ndo se escuta e ndo
escuta o outro. A gente td indo nesse aceleramento da vida e eu acho que trabalhar
com a voz me traz para esse lugar. [...] Entdo eu acho que uma descoberta muito
grande é o corpo e a escuta, a auto escuta, assim né, de escutar como estd a sua
cabecga, sua mente, porque as vezes vocé quer cantar, mas a sua cabeca ta falando
tanta coisa e que vocé ndo consegue nem escutar o que vocé quer cantar. Entdo acho
que tem um muito dessa autopercepgdo (Dara, 2025, entrevista).

A professora Dara reconhece que o estado de ateng¢do necessario a escuta envolve

também quem ensina:

Até eu! As vezes eu chego atrasada aqui, eu tenho que arrumar o teclado para dar
aula, acelerada. Mas dai, como eu tenho que trazer o aluno também para o seu corpo,
essa troca acontece com os dois, porque eu também tenho que me colocar nesse
estado de atencdo (Dara, 2025, entrevista, grifo nosso).

Essa percepcao estende a nog¢ao de escuta de si para o campo da docéncia, lembrando
que o gesto de escutar ndo ¢ unilateral, pois se da na reciprocidade, num espago compartilhado
de presenga. A escuta torna-se, assim, uma pratica de cuidado, um modo de desacelerar, de
reconectar-se ao corpo e de instaurar um tempo de atencdo — movimento que dialoga com a
critica de Han (2015) a sociedade do desempenho, marcada pela aceleragdo, pela autoexigéncia
e pela avaliacdo constante. Para o autor, a experiéncia e, portanto, a escuta, s6 se produz quando
ha pausa, quando o sujeito suspende o ritmo produtivista e se abre a um estado de contemplagao,
condi¢do necessaria para que algo possa, de fato, afeta-lo. A fala de Dara exemplifica essa pausa
compartilhada: ao desacelerar para escutar a/o aluna/o, a professora também se escuta, criando
um espago de contemplacdo e presenca.

Embora essas perspectivas da escuta tenham sido encontradas nas falas de algumas
professoras, precisamos pontuar que isso ndo significa que todas essas dimensdes fagam parte
do trabalho de cada uma ou tenham o mesmo grau de importancia. Em nosso entendimento,
ainda que na ordem do ideal, essas quatro [escuta como pratica pedagogica, escuta funcional
ou técnica, escuta do desejo e a escuta de si e da outra pessoa] e outras perspectivas que possam

existir podem compor o fazer pedagdgico no ensino de cantos de forma integrada, entrelagando
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o cuidado técnico, o acolhimento das singularidades da/o aluna/o e a criagdo de tempos e
espacos de relagdes e de presenca. Mais do que um procedimento didatico, a escuta se apresenta
como eixo ético e politico da pedagogia vocal, orientando as relagdes e os gestos que sustentam

o processo de ensinar e aprender cantos.

3.4 Repertorio de experiéncias

Antes mesmo de ingressar em um curso de formagao ou iniciar sua carreira docente,
cada professora/or ja carrega consigo um repertério de experiéncias que de alguma forma vao
influenciar sua relagdo com o ensino. De acordo com Tardif (2014), diversas pesquisas que se
aprofundaram neste tema mostram que as historias familiares, as figuras marcantes da infincia
e os encontros [bons ou maus] com antigas/os professoras/es deixam marcas profundas que

influenciam tanto a escolha pela docéncia quanto o modo como ela ¢ exercida.

— Entdo, o que vocé quer ser quando crescer?

— Professora!

E eu fui professora muito cedo, né? Eu tinha 15 anos, fazia magistério e ja ensinava
musica na igreja e jd ensinava musica para as crian¢as nas pré-escolinhas que eu
fazia estagio. E eu fui musicalizada pela minha mae. [...] Entdo eu acho que esse meu
Jjeito de partilhar, essas coisas que eu aprendi, que eu recebi, ndo como dom de Deus,
como costumam dizer — o dom acho que foi ter nascido naquela familia de musicos
doidos que fazia cantatas no Natal e na Pdscoa, e que vivia cantando, né. E esse, esse
¢é o verdadeiro presente de Deus, assim, eu ter nascido nesse lugar. E ai, o que eu fiz
com esse saber aprendido dentro de casa? Sistematizei depois, né? (Tina Gonzaga,
2025, entrevista).

O jeito de conduzir o trabalho de canto com grupos e a perspectiva de um trabalho
mais sensorial da professora Liane Guariente, que atuou tanto na FAP/Unespar quanto no

Conservatorio de MPB, serviram de inspiracao para as professoras Nair e Paula:

Liane [Guariente] foi uma grande referéncia para mim. Ela sempre teve grupos com
um trabalho bem interessante [...] e eu achei muito bacana a maneira como ela
conduzia e disso eu bebi bastante para conduzir grupos meus no futuro, né? (Nair,
2025, entrevista).

Comecei a fazer canto com a Liane no conservatorio [...], ela trabalhou sempre muito
sensorial. (Paula, 2025, entrevista)

O método de técnica vocal para canto popular, Por todo canto’, de Diana Goulart &

Malu Cooper (2002), foi inspiracdo para as professoras Ana Luisa e Silvia. A partir do contato

"I Vide texto da contracapa do livro: “Por todo canto — Método de Técnica Vocal para o Canto Popular “é resultado
de uma pesquisa realizada pelas autoras, com constante busca de aprimoramento das técnicas pedagogicas.
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com esse material, que trazia exercicios vocais aliados aos géneros musicais brasileiros, a

professora Ana Luisa passou a criar, compor novos exercicios para suas turmas. Ana Luisa

também cita a influéncia das pesquisas de Clara Sandroni (2013) e de Adriana Piccolo (2003,

2006).

Dai eu vi o material da Malu Cooper e da Diana Goulart, onde elas trazem géneros
da musica brasileira nos exercicios, que eu achei genial, dai eu comecei a inventar
exercicio, comecei a compor. Entdo é, a gente vai trocando ideia com quem estd
escrevendo, né? Ai teve a Clara Sandroni, que escreveu coisas superinteressantes e
ai tem uma tal de Adriana Piccolo, que fez um mestrado dela, também na darea do
canto popular. Entdo tudo isso vai me alimentando (Ana Luisa, 2025, entrevista).

Eu tive que montar um programa de curso para um grupo. Inclusive quem me ajudou
foi a Malu [Cooper], a pensar como é que eu ia orientar pessoas em grupo
tecnicamente, pensando que cada um tem uma questdo, né (Silvia, 2025, entrevista).

Conforme mencionamos no decorrer dos capitulos, a professora Silvia também

destacou a importancia do seu contato com professoras/es que faziam parte do GEV-RJ, bem

como com o trabalho da fonoaudi6loga Silvia Pinho.

A professora Paula nos contou que estd em um momento de sistematizar sua

metodologia:

Eu sinto que esta muito na minha cabeca, no meu fazer, na experiéncia dos meus
alunos. Mas organizar isso melhor nem que seja um recorte. [...] Um recorte no tempo
de hoje, mas eu acho que ja tenho vdrios processos que eu me repito e que eu vejo
que aquele processo eu ndo posso abrir mdao mais (Paula, 2025, entrevista).

Em seus estudos ao longo dos anos Paula se aproximou de muitas praticas somaticas,

construindo uma visao mais holistica de seu trabalho, como vimos no tdpico sobre corpovoz.

Quatro professoras mencionaram a importancia da fonoaudidloga curitibana Doris

Beraldo’? em suas trajetdrias, seja por sua atua¢io clinica, seja como professora.

Constatamos que os vocalises usados pelos professores de canto normalmente sdo derivados do canto lirico.
Para diminuir a imensa distancia que existe entre a técnica vocal tradicional e o repertério de musica popular,
passamos a compor pequenas frases, pequenos trechos musicais que atendessem as necessidades de treinamento
vocal que buscdvamos, € a0 mesmo tempo tivessem um sabor de musica popular” (Cooper & Goulart, 2002).
2 “Doris Beraldo possui graduagdo em Fonoaudiologia pela Pontificia Universidade Catdlica do Parana (1998).
Especializada em Voz pelo Centro de Especializagio em Fonoaudiologia Clinica — CEFAC (2003).
Aperfeicoamento em Clinica de Voz pelo INVOZ — Comunicagdo e Voz Profissional (2009). Mestre em Musica
pela UFPR (2015). Doutora em Educagdo pela PUC-PR. E professora das disciplinas de Voz do Bacharelado
em Teatro da PUC-PR e do Bacharelado de Canto da Unespar. Atua em clinica com profissionais da voz e

ministra  cursos

workshops relacionados a Voz e Aprimoramento Comunicativo”. Cf:

https://www.pucpr.br/docente-graduacao/doris-beraldo-1254
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Eu troco muito com a minha fono, que é a Doris. Porque a Doris é muito generosa.
né? E, eu sinto que a Doris, ela ndo tem isso do “ouro”, ao contrdrio, ela te entrega
0 ouro, porque quando ela te entregou, o dela ja somou em 2 vezes, que é o que faz
sentido, né? (Regina, 2025, entrevista).

As professoras também citaram como exemplos de referéncias em outras metodologias
os trabalhos de Marconi Araujo (Belting Contemporaneo), de André Barroso e Wagner
Barbosa; e referéncias nos trabalhos com cantos populares brasileiros que ocorreram em
Curitiba (PR) através dos maestros Marcos Leite e Vicente Ribeiro e da professora Ana
Cascardo (organizadora do Ciclo de Oficinas Voz, Corpo e Expressdo e professora do
Conservatorio de MPB até o momento desta escrita).

As professoras Ana Luisa, Paula e Regina ainda destacaram a contribuicdo da

Musicoterapia:

Entdo eu acho que a gente como professora assim, né? com esse olhar para a pessoa
especificamente, até o desafio se torna assim... eu acho que a musicoterapia me deu
muito isso, assim, que é olhar para a musica num lugar que sai do estético [...] e eu
acho que dai realmente a contribui¢do da musicoterapia. A partir do momento que a
gente entende que a musica é uma ferramenta. [...] Agora eu t6 falando, to entendendo
por que que as pessoas vém até mim. Porque a ferramenta, ela, para mim é um canal
ali, para essa pessoa ser mais quem ela quer, se expressar com mais liberdade, ter
mais entusiasmo para botar essa voz, né? Independente [sic] dai do padrdo estético
(Regina, 2025, entrevista).

Mas tudo, mas tudo que eu fiz na vida, na musica, veio envenenado pela
musicoterapia. [...] Entdo é a musicoterapia estd presente em tudo que eu fiz. (Ana
Luisa, 2025, entrevista).

3.5 O que transborda

Ta sendo bem legal essa entrevista porque é louco como a gente ndo para pra pensar
na propria trajetoria, né? Entdo eu estou falando aqui [...], pensando o tanto de coisa
que ja aconteceu, ne? [...] Entdo eu sempre fui uma buscadora, assim. Eu sempre
busquei muito. E... e nunca me validei. [...] E percebi agora, falando para vocé, que
eu fui criando também um lugar que eu posso escoar. Isso que eu sei, né? Eu
transbordo isso e ndo fico retendo de alguma forma, entdo acaba sendo muito gostoso
sim, é bem prazeroso para mim (Regina, 20235, entrevista).

Durante a entrevista, quando a professora Regina refletiu [em voz alta] sobre os
caminhos que ja percorreu e que, ao inventar seus modos de ensinar, também criou um lugar
para transbordar, ela nos instigou a pensar o que esse [transbordar] pode fazer mover em nos,

na condi¢do de professoras de cantos, quaisquer cantos.
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“Transbordar”, de acordo com o dicionério Houaiss, pode significar: “1) fazer sair ou
sair fora das bordas; 2) ter em excesso, estar repleto; 3) manifestar (-se) com intensidade; 4)
lancar-se em muitas dire¢des; derramar-se, espalhar-se” (Transbordar, 2026).

(13

“Derramar [-se]”: entre tantas possibilidades, pode significar: a) dar com
generosidade, repartir com largueza; distribuir; b) por em circulagdo; c) dar(-se) a conhecer,
propagar; d) manifestar(-se), expressar(-se) de forma abundante ou efusiva” (Derramar, 2026).

Se dividimos a palavra “transbordar”, temos o prefixo “trans” — que como preposicao
indica: “além de, para 1a de”’, mas quando compde outras palavras pode indicar: “a¢do além de,
travessia, cessdo ou mudancga” (Trans, 2026). E temos “borda”, que significa: “1) a extremidade
de uma superficie; beira, beirada, bordo; 2) parte que finaliza ou remata um objeto,
guarnecendo-o a volta” (Borda, 2026). Ao mesmo tempo que o prefixo “trans” nos leva para
além da borda, numa travessia, o complemento “se” que aparece em ‘“‘derramar-se” nos
atravessa com a reflexividade, quase como se fosse uma ressaca das ondas sobre si mesmas,
resultante de um mar muito agitado, e com a reciprocidade, imprescindivel nas relagdes que se
tecem entre docentes e discentes, em que ambas/os se constituem mutuamente.

O que pode”® uma/um professora/or de cantos populares brasileiros oferecer com

generosidade, transbordar? Larrosa (2024) nos da pistas para responder a essa questdo ao

dialogar com as reflexdes de Maria Zambrano, que compreende que a tarefa de professoras/es

¢ a mediacdo. Para que a mediagdo possa acontecer, antes de oferecer um saber, a/o docente

tem que dar tempo, luz, presenca e palavra. E disso que a sala de aula est4 feita. Ela
¢ um dispositivo temporal (no qual se fazem, se desenham ou se constroem formas
de temporalidade), um dispositivo luminoso (no qual se da a luz, se da a ver, no qual
as coisas se descobrem, em que se desenham e se constroem formas de iluminagéo e
de visibilidade mas também formas de obscuridade e de opacidade), um dispositivo
posicional e presencial (em que cada um tem que estar presente, fazer-se presente,
manter-se presente na posicdo que lhe € propria) e um dispositivo textual e verbal
(feito de leituras e comentarios, de palavras e siléncios, de perguntas e respostas, de
conversas e didlogos) (Larrosa, 2018, p. 194, grifo nosso).

Repetimos a pergunta: O que pode uma/um professora/or de cantos populares

brasileiros oferecer com generosidade, transbordar? Pode transbordar tempo, luz, presenca,

palavra e também um compromisso, uma responsabilidade e uma ética. Oferecer um ensino de
cantos populares brasileiros comprometido com a diversidade cultural que lhe ¢ intrinseca e
com a valorizagdo das histdrias, trajetérias, narrativas e identidades que os constituem.

Comprometer-se com um ensinar ético e responsavel, que reconhece a musica (e o canto) como

73 Inspirada em Spinoza (1677/2009), a pergunta “o que pode uma professora de cantos populares brasileiros?”
compreende a poténcia de afetar e ser afetada/o, em aumentar a capacidade de existir e agir da outra pessoa.
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expressdo situada social, politica e historicamente, e que amplia as bordas, atravessa e abre
caminhos para multiplas vozes, modos de existir e visdes de mundo (Valle, 2023b).

No caminho trilhado por essas oito mulheres, artistas e professoras de cantos
populares, transbordou um olhar tanto para o ensino quanto para o cantar como um gesto [que

carrega memorias, historias, afetos, escolhas e resisténcias], com um gesto de autoria [que se

sabe inacabado], como um movimento [impulsionado por sonhos e desejos que sdo maiores ou
anteriores a qualquer técnica], como escuta [que cuida, que acolhe singularidades, que orienta,
que oferece tempos, espacos € presenca] € como expressao €tica e livre [que existe, que age e

perseveral].

Eu acredito muito nessa coisa generosa do canto. Eu acho que o canto é muito maior
do que vocé chegar e: “Ah, é assim, vocé faz isso, faz aquilo, faz assado e vai sair
assim”. E muito mais do que isso. [...] E eu acho assim, R, que quando as pessoas
ndo tém essa generosidade natural, elas ndo enxergam o canto como uma coisa
maior, acho que a coisa ndo vinga (Nair, 2025, entrevista, grifo nosso).
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4. CONSIDERACOES E ENCRUZILHADAS

Escutas, encontros, afetos, encruzilhadas, experiéncias/travessias.
Acolhimento, compartilhamento, generosidade, amorosidade e boniteza.

Gestos de criagdo, movimentos, inacabamento.

Acredito que essas palavras expressam um pouco da dimensdao do que foi/é [e
continua...] essa experiéncia de constituir-se pesquisadora, acompanhada, inspirada ¢ guiada
por muitas vozes, tendo a oportunidade de vivenciar inimeros bons encontros. Certamente, o
fato de termos realizado esta pesquisa tendo a escuta como método possibilitou ampliar os
caminhos, a propria escuta, os olhares e aprofundar a analise e a discussao das informacdes.

Também acreditamos que esta disponibilidade para uma escuta respeitosa, que acolheu vozes,

siléncios e emogdes, foi fundamental para que as professoras se sentissem confortaveis e, com
muita generosidade, compartilhassem conosco as suas historias, com narrativas sobre
experiéncias pessoais, artisticas e profissionais.

Por isso, estivemos constantemente diante de encruzilhadas, a partir das quais fizemos
escolhas sobre quais fragmentos dessas narrativas seriam incorporados a andlise que
compartilhamos nesta escrita.

Um outro fator que se mostrou importante no percurso metodologico da pesquisa, além

da escuta como método, foi o tipo de andlise que escolhemos proceder. A Analise Tematica

Reflexiva nos proporcionou outras escutas e leituras para as informagdes produzidas nas
entrevistas, levando-nos a construcao dos temas que compuseram cada capitulo. Porém, essa
dissertacdo ndo oferece um produto/resultado final, pronto e acabado. De outro modo,
compartilhamos aqui as narrativas sobre os caminhos que oito mulheres criaram/criam e
trilharam/trilham em suas jornadas inacabadas de constituir-se professoras de cantos populares
brasileiros em Curitiba (PR), entrelacadas com nossas percepcoes, andlises e reflexdes em
didlogo com literaturas de diferentes areas do conhecimento [educa¢do musical, educagao,
filosofia, psicologia, pedagogia vocal, ciéncias da voz]. Trazemos, ainda, no decorrer de nossas
consideragdes, outras reflexdes que nos colocaram em novas encruzilhadas.

Conhecemos oito formas diversas de atuacdo. Diversas porque o caminho de cada
professora € unico e ndo ha possibilidade de neutralidade em suas escolhas. Ao escutar cada
historia, pudemos compreender que suas decisdes foram/sdo influenciadas: a) por tudo aquilo
que vem antes: os valores e principios herdados e experenciados no ambiente familiar e aqueles

construidos e sedimentados [mas ndo imutdveis] a partir das suas experiéncias escolares [da
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educacdo bésica ao ensino superior € no ensino nao formal], artisticas, religiosas, politicas e
culturais; os seus desejos/vontades e necessidades [hd muitas/os professoras/es que entram
nessa profissdo como forma de subsisténcia]; b) por aquilo que acontece no entre, nas
experiéncias e desafios que nascem nas relagdes que o exercicio da profissdao possibilita: com
suas/seus alunas/os, com suas/seus pares ou com outras/os agentes nos contextos educativos; c)

pela forma como cada pessoa docente escolhe transbordar [ou ndo] e oferecer [ou ndo] os

saberes aprendidos e criados nessa jornada.

Embora alguns estudos’* evidenciem a existéncia de algumas abordagens pedagogicas
mais perceptiveis na Pedagogia Vocal Brasileira [em diferentes eixos estilisticos] um dos
achados deste estudo foi identificar que relacionar essas abordagens aos modos de fazer das
professoras entrevistadas constitui um caminho promissor para investigacdes futuras.

Ao compartilharmos, ainda que em fragmentos, as experiéncias dessas oito docentes,
acreditamos contribuir para o crescimento’> de um outro movimento: tornar visiveis os saberes
construidos/produzidos efetivamente na pratica cotidiana de cada professora, de modo a

reivindicar o reconhecimento de suas autorias como criadoras de modos de pensar e fazer o

ensino de cantos populares brasileiros nos contextos educativos em que atuam.
Essa reivindicagdo, porém, nos confronta com uma nova encruzilhada: o desafio de

escutar, [re]conhecer, compartilhar, divulgar e legitimar as experiéncias de mais professoras/es

de cantos populares brasileiros atuantes em diferentes cidades/estados/regides de nosso pais,

situando-os em seus contextos histdricos, politicos e culturais. Isso aponta para duas direcdes:

a necessidade de mais pesquisas e a necessidade do aumento de espagos de formacgdo e
mediacao mais acessiveis.

Uma ampliagdo do niimero de pesquisas com esses objetivos podera contribuir para
uma futura estruturacdo de disciplinas, cursos de graduacdo e especializagdo, bem como de
linhas de pesquisa em programas de pos-graduacdo voltadas as especificidades da Pedagogia
Vocal Brasileira, particularmente no ambito do ensino dos cantos populares brasileiros.
Ademais, tais estudos podem contribuir para a criacdo de respostas a uma questdo que também
se faz encruzilhada: que pedagogias sustentam — ou podem vir a sustentar — a Pedagogia Vocal

Brasileira?

4 Corusse (2021); Mariz (2024); Paes de Carvalho (2024); Silva (2025).

7> Em nossa revisdo de escopo sobre saberes docentes (Jorge et al., 2026) conhecemos algumas pesquisas
realizadas com professoras/es de cantos, como ¢ caso de Kimura (2015), Cota (2015), Sandroni (2017), Almeida
(2020), Corusse (2021), Alencar (2022), Valle (2023b), Santos (2024), além de Mariz (2013) e Silva (2026). Ter
tomado conhecimento dessas pesquisas contribuiu para o nosso crescimento e ampliou nossa compreensdo do
campo.
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Outro eixo tematico observado nas entrevistas, que pode despontar como nova
encruzilhada, diz respeito aos eventos e fatos que marcaram a historia dos cantos de musica
popular brasileira em Curitiba (PR), desde o final da década de 1980, tanto em relagdo ao
movimento de renovagao do canto coral brasileiro quanto aos primérdios do Conservatorio de
MPB, no que tange as questdes pedagdgicas. Embora exista um relatério das atividades
referentes aos dez primeiros anos de existéncia do CMPB e algumas pesquisas e publicagdes
especificas sobre o Vocal Brasileirao e o maestro Marcos Leite, parece ndo haver um nimero
expressivo de pesquisas que abordem a estrutura curricular e/ou questdes pedagdgicas do
ensino, em especial do curso de Canto Popular. Isso nos remete as perguntas que trouxemos na
introdugdo ao contextualizarmos a cidade/local da pesquisa nas décadas de 1980/1990. Para
além de Curitiba e do eixo Rio-Sao Paulo, teriam ocorrido movimentos semelhantes em outros
estados? Quais vozes tém construido as narrativas sobre a Pedagogia Vocal no Brasil e de que
regides essas vozes narram?

Nossa pesquisa também nos permitiu conhecer narrativas impactantes sobre trabalhos
realizados com pessoas em situagdo de vulnerabilidade, com comunidades tradicionais, em
hospitais e com pessoas idosas. Ao mesmo tempo, escutamos relatos de maus encontros que
foram silenciadores e nos sugeriram tanto um viés de género quanto de diferentes formas de
violéncias. Diante disso, algumas dessas narrativas foram suprimidas, reafirmando nosso
compromisso ético com as participantes e nosso cuidado em respeitar e preservar suas histdrias,
assegurando-lhes o anonimato. Ainda assim, reconhecemos — e registramos aqui — que esses
temas precisam e merecem ser aprofundados em investigagdes e discussdes futuras.

Aqui, a nossa travessia faz uma pequena interrup¢ao para suspender temporariamente
0 nosso trajeto, pois esta pesquisa ¢ um gesto de criacdo, portanto se faz inacabada. Mas antes
dessa pausa, queremos deixar uma declaracdo, lancar uma provocacdo e compartilhar um
sentimento.

Com muita tranquilidade e seguranca, queremos afirmar/defender que,
independentemente de eixo estilistico, géneros musicais ou abordagens de ensino, ¢
imprescindivel que professoras/es de [musica] cantos reflitam sobre e reafirmem

constantemente os valores, principios € concepcoes que orientam, sustentam e atravessam o seu

pensar e fazer pedagdgicos. Acreditamos em uma educagdo musico-vocal que se constroi a

partir das relagdes éticas e dialdgicas, que respeita e valoriza os desejos e necessidades das/os

alunas/os a0 mesmo tempo que busca ampliar suas perspectivas a fim de possibilitar outros
devires. Uma pratica pedagogica que, situada culturalmente, também se permita estranhar o

familiar, que evite a hierarquizacao de saberes e a dicotomizagdo do ser humano. Desejamos
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uma pedagogia para o ensino de cantos que se faz nos encontros, que afeta e ¢ afetada, que se

deixa mover pela escuta, pela generosidade e pelo acolhimento das singularidades e que,

justamente por isso, potencializa processos formativos mais criticos, sensiveis e emancipadores.

A provocagao em forma de pergunta, que certamente permanecera nos instigando por
muito tempo ainda, vem para convocar respostas outras, singulares e plurais, pela voz de

outras/os pesquisadoras/es — professoras/es: o que pode uma/um professora/or de cantos

populares brasileiros oferecer com generosidade — transbordar?

O sentimento a ser compartilhado ¢ a alegria que nos envolveu ao encontrar tantas
possibilidades de travessias. Esta pesquisa-escuta-conversa teve o privilégio de encontrar oito
mulheres que ensinam, que cantam, que criam caminhos, produzem arte, pesquisam ¢ se
colocam em constante movimento. Nessa jornada, diante de tanta boniteza e generosidade,
fomos provocadas a vislumbrar um ensino que olhe/pense/escute os cantares como gestos [que
carregam memorias, histérias, afetos, escolhas e resisténcias], como movimentos
[impulsionados por sonhos e desejos que antecedem quaisquer técnicas ¢ métodos, ainda que

nao prescindam deles] e como expressoes de afetos e liberdades.
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APENDICE

ROTEIRO PARA AS ENTREVISTAS

Como ou por que voce se tornou professora de cantos populares brasileiros? Vocé pode
explorar aquilo que te provocou, te motivou, te levou pra esse lugar e se houve ou nao
influéncia de alguém, do meio, de alguma situacao.

Quais os desafios e as aprendizagens desse “ser professora” de cantos populares?

No decorrer da sua trajetéria vocé teve/tem oportunidade de trocas, de
compartilhamentos com outras/os professoras/es?

Vocé desenvolveu uma metodologia propria? Ou uma marca pessoal no que diz respeito

ao ensino de cantos populares?

Outros temas de interesse:

Rotinas de aulas
Organizacao de programas de ensino
Repertorios

Formagdes: pedagdgica, artistica e outras
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