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EPIGRAFE

“A emocao caracteriza o estado do sujeito ante toda a
acdo, ou seja, as emocOes estdo estreitamente
associadas as acOes, por meio das quais caracterizam
0 sujeito no espaco de suas relagdes sociais, entrando
assim no cenario da cultura. O emocionar-se é uma
condicdo da atividade humana dentro do dominio da
cultura, o que por sua vez se vé na génese cultural das

emocoes humanas”.

Gonzélez Rey
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RESUMO

Este trabalho tem como objetivo geral investigar como os professores de musica percebem
e articulam as emogdes na processualidade do ensino da musica. Os objetivos especificos
foram: conhecer algumas representacbes dos professores quanto as implicacbes das
emocdes no ensino da musica; identificar como os professores percebem as suas emocoes e
de seus alunos enquanto geradoras de visibilidade para o ensino musical; compreender
como os professores lidam com as emogOes de seus alunos, as suas e com OS
desdobramentos destas na pratica pedagdgica. A pesquisa encontra-se ancorada na teoria da
Subjetividade de Fernando Gonzalez Rey e sua metodologia fundamenta-se na
Epistemologia Qualitativa do mesmo autor. Participaram desse estudo trés professores de
uma escola de musica da rede publica. Os instrumentos utilizados foram: a conversagdo
aberta, o dialogo coletivo, 0 completamento de frases e a observacdo de aulas. As
expressoes verbalizadas pelos participantes foram transcritas, analisadas e a construcéo da
informacdo gerou alguns eixos tematicos como: 1) Ser professor de musica: seus
significados, consideracdes sobre a profissdo e possiveis sentidos subjetivos; I1)
Algumas conceituacdes pessoais dos professores sobre as emocdes; I11) As emocGes na
sala de aula da musica e a préatica docente. A construcdo da informacdo esta dividida em
dois momentos sendo o primeiro referente as construcbes originadas das conversagdes
individuais com os professores e, o segundo, do didlogo coletivo denominado “mesa
redonda”. Esta divisao ndo implica a auséncia de articulacdo entre estes dois momentos na
elaboracdo da construcdo da informacdo. As informagfes apontam que os professores
consideram as emocOes na sala de aula da musica, contudo, estas estdo mais associadas
com a condicdo do outro no processo de comunicacdo em sala de aula e ndo ao aspecto
técnico e pedagogico do ensino na musica.

Palavras-chave: emocdes, ensino musical, sentido subjetivo, configuracdo subjetiva.
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ABSTRACT

This general goal of this work is to investigate how music teachers perceive and articulate
the emotions on the music teaching process. The specifics goals were: to know some music
teachers’ representations as to the implications of emotions in the music teaching; to
identify how music teachers perceive the emotions, in class room, while generating
visibility for the music teaching; to understand how the music teachers deal with their
students’ emotions and with their own, in the class room, and the unfolding of these in
pedagogic practice. This research is based on Theory of Subjectivity and in principles of
Qualitative Epistemology both developed by Fernando Gonzélez Rey. Three music teachers
from a public music school participated in this work. The tools used were: open
conversation, collective dialogue, complement of phrases (sentences) and classes’
observations. The expressions the participants talked were transcribed and analyzed, and
the information constructed produced some thematic ways as: 1) To be a music teacher:
their meanings, considerations about this profession and the possibility of subjective
senses; II) Some music teachers’ personal conceptions about emotions; IIT) The emotions in
the music class room and the music teaching practice. The construction of the information
is separated in two parts: the first is related to the individual conversation with the music
teachers and, the second refers to the collective dialogue called “round table”. This division
does not signify lacking of articulation between these two parts in the construction of the
information process. The informations demonstrate that music teachers consider emotions
in the music class room; however, these are associated with the condition of the other — into
the process of class room’s communication — and not with the technical and pedagogical
aspects of music teaching.

Key-words: emotions, teaching music, subjective sense, subjective configuration.
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A palavra emocéo etimologicamente provém do latim emotione significando ato de
mover. Neste sentido a emocdo nos diz de um estado afetivo que mobiliza a pessoa para
responder ou renunciar a uma agdo, uma experiéncia. Nas palavras de Vygotsky (2003
p.119), “as emogdes sdo, precisamente, o organizador interno das nossas reagdes, que
coloca em tensdo, excita, estimula, ou inibe todas as rea¢des”. Para Gonzalez Rey (2005a
p.249) “uma experiéncia ou acdo s6 tem sentido quando dotada de uma carga emocional”.
Assim, a emocdo é uma fonte energética e um propulsor indispensavel a vida, que qualifica
as diferentes experiéncias que temos em multiplas esferas (familiar, escolar, laboral, social,
amorosa etc) dando a cada uma dessas vivéncias matizes emocionais que guardam o carater
da singularidade, do irrepetivel e do dindmico.

No curso da vida as emocgOes tomam diferentes formas de comparecimento
(surpresa, raiva, medo, alegria, tristeza) fazendo com que nossas experiéncias sejam
registradas segundo dindmicas sobre as quais ndo temos controle absoluto. Estes registros,
que n&o sao feitos de modo direto e imediato ante ao vivido, sdo guiados por uma dindmica
complexa, pois abrangem mudltiplas dimensdes (Neubern, 2000) que tomam parte na
constituicdo do ser humano e influem tanto nas ocorréncias passadas quanto nos
planejamentos futuros. Nossa histéria pessoal é, entdo, desenvolvida sobre um plano
emocional no qual participam e se articulam, de modo assimétrico e fluido, o social,
historico, cultural, psicoldgico, fisiolégico, de maneira que a vida afetiva ndo se apresenta
de forma estética e acabada mas, sim de modo instavel e continuo em uma perspectiva
transformante do individuo nos diferentes espacos sociais em que interage.

Dentre estes espagos podemos citar a escola e, mais precisamente, a sala de aula
como local de relagcbes sociais perpassado por emocionalidades diversas as quais
configuram este espaco enquanto heterogeneidades subjetivas que sinalizam para uma
riqueza e pluralidade inesgotaveis nas diversas expressdes emocionais de seus ocupantes.
Deste modo, a sala de aula se apresenta como um fértil terreno em afetividades as quais ndo
devem ser ignoradas pelo professor em seu fazer pedagdgico. Como afirma Hargreaves
(citado em Farias 2006 p.105) o ato de ensinar envolve uma ‘pratica’ emocional que da o
‘tom’ as redes de relacdes sociais no interior da escola, em especial, na sala de aula.

Neste ambiente é fundamental que o professor busque se envolver emocionalmente

em sua pratica para promover uma dialogicidade que lhe permita aprofundar na
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emocionalidade de seus alunos isto €, tenha sensibilidade para perceber e interpretar suas
diferentes disposi¢cbes emocionais enquanto expressdes singularizadas que apontam como
estes se relacionam com a aprendizagem.

As dimensdes emocional e cognitiva ndo sdo elementos opositores que atuam de
modo dissociado na relacdo do aluno com o objeto de conhecimento como tem sido
defendido por algumas perspectivas tedricas (Moreira, 1983). Na dicotomia
cognicdo/emocdo é conferido ao aprendiz uma estrutura cognitiva sobre a qual é erigido o
conhecimento e cujo alcance seria dito, de modo, a priori, como tal estrutura se
apresentaria organizada em cada individuo. Neste entendimento, ao aluno é-lhe transmitido
o conhecimento de uma forma rigida, conclusa, estatica e que ndo privilegia a capacidade
de interjogo das diferentes dimensbes psicolégicas que comparecem noO Processo
ensino/aprendizagem como as emocdes, por exemplo, sendo elas inseparaveis da dimenséo
cognitiva. Vygotsky, em determinado momento de sua obra, conforme nos apresenta
Gonzalez Rey (2009), coloca que estas duas dimensdes sdo uma formacdo unitéaria na qual
sO se € possivel a compreensdo de suas partes se nestas se mantiverem o0s elementos
qualitativos que guardem as caracteristicas do todo.

Na relacdo ensino-aprendizagem musical observa-se uma valorizacdo dos aspectos
tecnicistas os quais tém sido elementos rigidos na aprendizagem musical (Martins, 1989) o
que tem levado os professores a adocdo de esquemas de ensino que desconsideram as
implicacdes subjetivas dos alunos em seus cursos singulares de aprendizagem e que
terminam por obstaculizar a autonomia e a criatividade como elementos favorecedores e
enriquecedores ao aluno em sua relagdo com o conhecimento.

Em tempo, ndo advogamos aqui um posicionamento radicalmente contrério as
questdes técnicas e de treinamento que a aprendizagem musical exige. Entretanto, elas ndo
devem ser entendidas e praticadas enquanto instrumentos fins para o aprender-fazer
musical. Existe um sujeito singularmente constituido que vivencia sua aprendizagem
musical enquanto uma experiéncia que toma parte e forma em sua historia de vida e que,
como tal, gera sentidos e significados particulares os quais ndo séo dados diretamente pelo
processo de aprendizagem da mdusica e, nem mesmo, pelas emoc¢Bes manifestas como

resultantes diretas da relagdo do sujeito com o referido processo.
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As produgdes teoricas sobre a relacdo ensino-aprendizagem musical tém versado
sobre diferentes aspectos que envolvem tal relagdo sendo que a literatura dominante tem
privilegiado as abordagens cognitivas e tecnicistas na tentativa de gerar visibilidade para
como o0 ensino e a aprendizagem da musica ocorrem (levitin, 2006; Costa-Giomi, 2006). O
levantamento feito por Fernandes (1999) quanto as dissertacdes e teses registradas junto ao
CNPq até o ano de 2000 revela a inexisténcia das discussdes tedricas sobre as implicagdes
das emocdes nas praticas de ensino-aprendizagem musical e, quando uma mencao ¢é feita,
deixa transparecer a condicdo de epifendmeno atribuido a elas.

Em levantamento realizado por nos, no banco de dissertacGes e teses de algumas
universidades brasileiras’, sobre o tema da relacdo ensino/aprendizagem da musica e
emocdo, ndo constatamos nenhum trabalho redigido sobre esta questdo. Varios trabalhos a
respeito do tema ensino e aprendizagem musical, cito alguns ( Breim, 2001;Loureiro, 2001,
Pederiva, 2005; Lacorte, 2006; Marques, 2006), foram encontrados em nossa busca,
entretanto, ndo tinham por foco de pesquisa 0 tema da emocdo enquanto elemento
constituinte do e no processo de ensino/aprendizagem musical. Investigamos também
periédicos® os quais apontaram para uma aridez quanto ao tema. Contudo, encontramos a
dissertacdo de Braga (2009) que investigou a integracdo entre conteddos técnicos e
musicais com as emogdes e vivéncias em contexto de aulas e suas implicagdes nos avangos
dos alunos de canto. Porém, este trabalho esta vinculado ao Programa de P6s-Graduacao da
Faculdade de Educacdo da Universidade de Brasilia e ndo ao Programa de Pds-Graduacéo
do Departamento de Mdsica desta instituicao.

Tal cendrio nos trds inquietagdes e questionamentos quanto ao ‘“‘siléncio” das
producdes tedricas sobre as emocgdes e seus desdobramentos para o processo de ensino-
aprendizagem musical e como elas podem ser articuladas pelos professores no sentido de

acompanharem as necessidades singulares de cada aluno neste processo. Penso que para

1 As universidades pesquisadas foram: Universidade de Brasilia (UnB); Universidade de Campinas
(UNICAMP); Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS); Universidade Federal do Rio de Janeiro
(UFRJ); Universidade Federal da Bahia (UFBA); Universidade Federal de Goiania (UFG); Universidade de
Minas Gerais (UFMG); Universidade Federal da Paraiba (UFPA); Universidade do Estado de Sdo Paulo
(UNESP). Foram pesquisados apenas os trabalhos disponiveis nas bibliotecas virtuais das mencionadas
instituicdes.

2 Os periddicos pesquisados foram: Associacéo Brasileira de Educagdo Musical (ABEM); Per Musi (UFMG);
OPUS (ANPPOM); Hodie (UFG); Em Pauta (UFRGS); ICTUS (UFBA); CLAVE (UFPA). Estes periddicos
estdo disponiveis nos seus respectivos sitios eletronicos e foram acessados nos meses de Setembro, Outubro e
Novembro de 2009.
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uma articulacdo efetiva e proficua entre as expressbes afetivas dos alunos em seus
processos singulares de aprendizagem musical, é requerido ao professor uma
disponibilidade afetiva para com os alunos bem como uma agéo reflexiva e pensamento
critico em relacdo ao trabalho pedagdgico. Este trabalho estaria orientado a uma percepc¢éo
aguda quanto as emocionalidades que se expressam de diferentes maneiras no espaco de
sala de aula tomando-as como possibilidades geradoras de estratégias pedagogicas
construidas na parceria dialética com o aprendiz buscando fazer da aprendizagem musical
um momento de emancipacdo criativa guiada ao desenvolvimento humano global.

Vygotsky (2003, p.121), afirma que “nenhuma forma de conduta ¢ tao solida como
a ligada a emocao”. Este autor que ja no inicio do século passado problematizava o assunto
das emocgbes como algo inseparavel da cognicdo, adverte aos docentes que se pretendem
determinado comportamento que favoreca a aprendizagem devem, entdo, pensarem nas
‘marcas’ emocionais que acompanhardo tal comportamento. Nesta visdo, o que se aprende
sera solidificado na medida em que dindmicas emocionais geradoras estiverem presentes no
processo de ensino-aprendizagem implicando, desta forma, que o professor esteja atento
para favorecer uma articulacdo entre o conhecimento e as emocles expressas por Seus
alunos no curso da aprendizagem.

As emocgdes, no aporte tedrico da Teoria da Subjetividade, sdo “unidades que
mostram a ecologia complexa em que se desenvolve o sujeito, e as mesmas respondem a
todos os espacos constituintes dessa ecologia” (Gonzalez Rey, 2005a, p.242). Entao,
podemos entender que as vivéncias experimentadas pelo estudante em sua relacdo com a
aprendizagem, também tomardo parte em sua constituicdo subjetiva ja que tais experiéncias
estdo inevitavelmente atravessadas por diversos estados afetivos.

Com base nesta concepcdo que a categoria emocao recebe na perspectiva tedrica
citada, levantamos alguns gquestionamentos quanto a relacdo entre emoc¢des e 0 ensino da
musica no contexto de sala de aula, quais sejam: As expressdes afetivas dos alunos no
espaco da sala de aula da musica tém sido consideradas pelos professores? Como tém sido
articuladas as emogfes com 0 momento concreto do ensino na musica? Quais vinculos tém
sido feitos pelos docentes entre emogdes e ensino musical? S&o elas favorecedoras ou
inibidoras do ensino? Podem os professores de musica ter nas emog¢des dos estudantes

elementos de expressdo subjetiva voltados ao beneficio da aprendizagem destes? Como
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acolher os alunos em suas manifestacdes afetivas no curso da aprendizagem, em um espaco
coletivo, sem reduzi-las a um denominador comum?

Entendemos que os diversos estados afetivos, sejam eles positivos ou negativos, que
comparecem no aluno em seu momento concreto de elaboracdo da aprendizagem,
apresentam-se como canal proficuo de visibilidade para que o professor possa, em sua a¢do
pedagogica, estabelecer uma comunicacdo com o aprendiz na qual diferentes zonas
emocionais deste possam ser “captadas” por aquele gerando inteligibilidade para os
diferentes modos como cada um lida com a aprendizagem e, desta maneira, o docente tenha
condicdes de elaborar estratégias de ensino que possam acompanhar as necessidades
singulares do aluno em seu processo de aprendizagem.

Com os questionamentos que aqui expomos pretendemos dar voz a um tema que
tem em linhas gerais, sido silenciado nas producdes tedricas sobre o ensino da musica
lancando, entdo, luz para a presenca e importancia do reconhecimento das emocdes dos
aprendizes no momento concreto do fazer pedagdgico uma vez que elas “caracterizam o

estado do sujeito ante toda agdo”. (Gonzalez Rey, 2005a, p.242).
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OBJETIVOS




Geral
Este trabalho estd orientado a investigacdo para o(s) modo(s) como os professores de

musica percebem e articulam as emogdes na processualidade do ensino da musica.

Especificos.
» ldentificar como os professores percebem suas emocbes e de seus enquanto
geradoras de visibilidade para o ensino da musica.
» Compreender como os professores lidam com as emocdes de seus alunos, as suas e
os desdobramentos delas na préatica pedagdgica.
» Conhecer algumas representacdes dos professores quanto as implicacbes das

emocdes no ensino da musica.
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Capitulo 1
A Emocao em Diferentes Enfoques na Psicologia




1.1Consideracdes Iniciais.

A palavra emog&o sdo atribuidos significados geralmente dispostos em duas ordens
de sentimentos, regiamente definidos por aquilo que é externalizado e julgado, sendo eles
0s positivos e 0s negativos®. Vale lembrar que alguns desses sentimentos podem ocupar as
duas disposicdes, dependendo do contexto em que eles ocorrem e das significacdes que séo
associadas a eles. Assim, uma pessoa que € tratada de forma injusta pode reagir
agressivamente; o candidato ao vestibular que recebe aprovagdo manifesta seu juabilo; o
atleta que chora ao ganhar a almejada medalha olimpica; o motorista que chega aos prantos
pelo roubo de seu carro; a desilusdo que toma forma no individuo nao correspondido pela
amada. Também, quantas vezes ndo ouvimos as pessoas dizerem que lhes faltaram
palavras; que ficaram paralisadas; ou que “a ficha ainda ndao caiu” quando estdo sob o
impacto das emocdes?

Comumente, mesmo ante aos contextos diversos nos quais a emoc¢do se manifesta e
é significada, algumas vezes ndo conseguimos encontrar nas palavras, gestos e atitudes
aquilo que possa expressa-la, uma vez que esse fenbmeno, que ndo se apresenta de maneira
direta, total e imediata, é constituido de modo sistémico e complexo e, portanto, escapavel a
qualquer tentativa de circunscrevé-lo de forma acabada em diferentes dimensdes Os
vocabulos, as mimicas, os comportamentos, dentre outras possibilidades, nas quais se
incluem as construcdes tedricas, se nos escapam e revelam suas limitagdes orientadas a
representacdo e compreensdo das experiéncias emocionais em termos finais. Tais
limitacBes sinalizam para um olhar inquietante, especulativo, investigativo e interpretativo
quanto ao modo e dinamica particulares da emergéncia da emoc#o, bem como os sentidos®
e significados que comparecem e que ndo sdo moldados por nenhuma categoria de
visibilidade a priori. “A emocao significa a sua maneira” (Sartre, 2008, p.26), sendo um
“fenomeno altamente diferenciado que se define no percurso singular da a¢do do sujeito”
(Gonzalez Rey, 2004, p.85), como resultado do interjogo que se estabelece entre a
complexa teia de articulages emocionais, simbolicas, motivacionais e de necessidades nos

diferentes espacos de relagfes do sujeito em sua historia.

¥ Os termos estdo grifados em italico por aludirem ao carater valorativo que mormente é conferido aos
sentimentos como se fossem eles referendados a partir de possiveis emogdes puras.
* No tépico 1.6 deste capitulo discutiremos a categoria Sentido no aporte da Teoria da Subjetividade.
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Diferentes teorias do conhecimento foram e ainda sdo conduzidas por uma
“Epistemologia da Resposta” (Gonzalez Rey, 2005a p.15), e nelas as que se propdem olhar
para a categoria emocdo o fazem a partir de uma correlagdo na qual o que é pretendido
conhecer fica determinado anteriormente pela forma metodoldgica com a qual tal processo
de conhecimento se dara e pelos modelos tedricos envolvidos neste percurso.

A emocdo passou a ser considerada objeto de pesquisa cientifica a partir da segunda
metade do século XIX alcangando, com os avangos tecnologicos da neurociéncia no século
XX (Monte-Serrat, 2007; Goleman, 1995), novos olhares que embora expressem um
reducionismo bioldgico sdo relevantes para uma tentativa de compreender este fenbmeno
em sua integralidade e como fator essencial na existéncia humana. Antes do foco cientifico,
a emocao era exclusivamente discutida por filésofos tais como Hobbes, Descartes, Spinoza,
Kant, Hegel, dentre outros. Contudo, em que pese 0s novos conhecimentos advindos das
pesquisas cientificas sobre a emogéo esta, enquanto producdo de sentido subjetivo®, tem
sido desconsiderada por diferentes abordagens tedricas, evidenciando uma tendéncia
reducionista dela a categorias de inteligibilidade normativa, ou seja, a um modo a priori de
compreendé-la e formata-la.

Esse modus operandi para dar visibilidade aos fenbmenos do mundo e, nesse caso,
ao fendbmeno psiquico da emocdo, é uma heranca deixada por uma ciéncia positivista que
tem como mote 0 “ver para crer” e que, portanto, aquilo que ndo se pode enxergar a luz do
saber cientifico dominante que teve conforme Santos (2006, p.62) “a fisica como disciplina
mais evocada como modelo de cientificidade”, é posto ao largo das construgdes teoricas
sobre o0 ser humano.

Nas abordagens tedricas dominantes sobre a emocdo esta é esvaziada daquela
qualidade especifica que a faz enquanto tal, a qual s6 é possivel uma aproximacao
cognoscivel que acompanhe sua ontologia, com a elaboracdo de metodologias e teorias que
possam se comunicar de modo dialético e recursivo com ela. Para tanto, €-nos pois
necessario uma disposigdo ativa e reflexiva frente ao conhecimento, no sentido de
buscarmos novas bases epistemoldgicas que facam a corte cientifica as producdes

subjetivas -como as emocdes- a partir de novos paradigmas. Nessa direcdo, Gonzéles Rey

® A produgio de sentido subjetivo aqui assumida a partir da Teoria da Subjetividade, ¢ o “resultado da tensio
entre os sentidos que aparecem no percurso da acdo do sujeito e os sentidos que antecedem esse momento, a
partir das configuragdes subjetivas implicadas em cada situagdo concreta dessa a¢do.” (Gonzalez Rey, 2005a)
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(idem, p.4) nos apresenta a Epistemologia Qualitativa, que tem por objetivo acompanhar as
necessidades das investigacbes qualitativas apropriadas aos estudos dos processos
psicologicos. Essa perspectiva traz-nos, por um lado, possibilidades de rompermos com 0s
grilhGes que atam os conhecimentos dos fenbmenos psiquicos a processos cristalizados e,
de outro lado, exige do sujeito que conhece um posicionamento critico/reflexivo quanto ao
seu uso na construcao do saber, entendendo-a como uma janela que se abre a investigacao e
compreensdo da emocdo em termos potenciais. Na perspectiva da Teoria da Subjetividade
de Gonzalez Rey, a compreensao da realidade humana € da ordem do complexo em virtude
do “carater processual, desordenado, contraditorio, plural, dinamico, recursivo, singular,
indivisivel, irrepetivel e historico que a caracteriza” como registra Mitjans Martinez (2005,
p4).

Tragaremos a seguir algumas consideragdes que viabilizem a construgdo de um
didlogo e seus desdobramentos entre diferentes enfoques teoricos sobre a emocdo e o
referente tedrico que tomamos por fundamento neste trabalho, qual seja, a Teoria da
Subjetividade com o cuidado de ndo sobrepor uma teoria a outra, ou de empreender
qualquer pratica niilista, o que implicaria uma contradicdo com o paradigma emergente
(Santos, 2004) sobre o qual nos propomos caminhar na producdo do conhecimento,

considerando-o em sua complexidade (Morin, 1996).

1.2 Da Emocao: uma resposta fisiologica-comportamental.

Quando estamos sob a acdo das emocdes, uma série de alteracdes fisiologicas e
comportamentais entram em cena, estabelecendo um padrdo de respostas corporais
destinado a fornecer ao organismo condi¢fes para suportar a carga emocional que
comparece. Tal carga pode ser manifesta de diversas maneiras — tremor, falta de salivacao,
taquicardia, choro e riso ndo contidos, paralisias, esquecimento, enfim, um conjunto de
demonstracdes comportamentais que sinalizam modificacGes fisioldgicas. As emogdes e 0s
afetos tém, nesta abordagem, funcdo de conseqléncia das alteracGes internas do corpo.
Entretanto, o que tem sido denominado emocdes/afeto e que mantém uma relacdo direta
com o plano fisiol6gico-comportamental é diferenciado apenas pela ordem guantitativa, ou
seja, pela intensidade com a qual elas respondem as excitaces organicas. No entanto, como

lembra Sartre, a partir da abordagem fenomenologica da questdo, a colera ndo seria uma
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alegria mais intensa; é outra coisa, na medida em que se oferece a consciéncia (2008, p.
31).

Dentro do aspecto supramencionado, varias teorias se estabeleceram, tendo na dupla
composta pelo psicélogo Willian James e o fisiologista Carl Lange a producdo de uma das
abordagens pioneiras que buscaram relacionar eventos fisiologicos a estados emocionais,
sendo seguidas por outras construcdes teéricas®, guardando cada uma suas especificidades
quanto ao tema. Em suma, as teorias apresentam como ponto comum um feedback de
ordem motora, autonémica e endocrina, como respostas ao estimulo externo que se
apresenta. Esse feedback das reacdes fisiologicas e comportamentais, ante as contingéncias
que produzem emocao, seria, segundo Carlson (2002, p. 360) “o gerador das sensagdes
emocionais”, fazendo destas o resultado e ndo a origem das reagdes emocionais. Este autor
cita ainda estudos que foram realizados em pessoas com leses na medula espinhal e que,
devido a tal dano, deixaram de sentir as reagdes da maior parte seus corpos, resultando na
privacdo das experimentacgdes dos estados emocionais mais intensos.

N&o se trata aqui em negar a emocdo sua dimensdo fisioldgica e tampouco
minimizar as contribuicdes que as descobertas cientificas dessa area do conhecimento tém-
nos proporcionado. Claro esta que esta dimensdo perpassa as vivéncias emocionais do
individuo, afinal, elas acontecem em um corpo material, porém, as emoc¢fes ndo se
restringem as explicacGes que tal abordagem apresenta dado que 0 homem néo é apenas um
ser bioldgico e determinado, emocionalmente, por uma concepcao evolucionista.

Considerar o fendmeno psiquico da emocdo apenas pelo viés acima citado € reduzi-
lo a um jogo neurofisiolégico e a padrdes comportamentais de respostas herdados
filogeneticamente, que limita uma compreensdo mais ampla e profunda das emogdes, a
partir de um sujeito psicoldgico concreto que as vivencia, ndo de modo isolado e
correlacionado mas, sim, de uma maneira complexa, uma vez que tais vivéncias excedem a
soma dos elementos que as compdem; sdo irrepetiveis, por serem expressdes que
comparecem e se organizam de um modo peculiar em cada momento de atividade do

sujeito, nos diferentes espacos de a¢do 0 que aponta para seu carater singular e Unico; sdo

® Teoria de Cannon-Bard; Teoria da Ativacdo de Lindsey; Teoria Cognitiva-Fisioldgica; Teoria de Papez;
Teoria da Adaptagdo Geral de Hans Selye, (Branddo, 2005).
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dindmicas, processuais, estaveis porém, ndo estaticas; tém caracteristica recursiva que se
conjugam em uma teia de elos ilimitados.

Escrevendo sobre a questdo do método de analise psicoldgica Vygotsky (2000)
apresenta-nos um exemplo fulcral que se contrapde as metodologias baseadas na analise
fragmentada dos fenbmenos psiquicos como tentativas de elucidar o todo. No exemplo
dado pelo autor, explicar a &4gua a partir de seus elementos componentes, oxigénio e
hidrogénio, ndo nos permite falar dela em si mesma, visto que, enquanto totalidade, ela
retine mais do que as presencas dos elementos que a constitui.

Resguardando aqui o foco de interesse das investigacbes fisioldgica e
comportamental sobre a emocdo e das demais construcBes tedricas orientadas ao tema
buscando entendé-lo a partir de sua decomposicéo, tais abordagens terminam por mutilar a
emocdo em partes atomizadas e, com isso, ndo percebem a unidade indissolavel e
irredutivel dessa categoria a qualquer uma das supostas partes. Desta feita, o
posicionamento de Vygotsky revela-se um instrumento proficuo para o entendimento das
totalidades psicoldgicas complexas enquanto unidades irrecortaveis, e que s neste sentido
é-nos possivel uma inteligibilidade desse fendmeno que mantenha sua integridade
ontoldgica, a ndo ser que seja possivel reduzi-las a uma certa unidade que preserve as

caracteristicas do todo.

1.3 Da Emocao: um epifenbmeno da cognicao.

A cogni¢do, ou atividade mental, descreve a ‘“aquisicdo, o armazenamento, a
transformagdo e aplicagdo do conhecimento” (Matlin, 2004, p.2). Nessa perspectiva, um
amplo leque de processos mentais entra em operacdo quando alguma informacéo € captada
por nés. Como resultante, 0s processos de conhecimento sobre as atividades psicoldgicas e
dos fendmenos que nelas se desdobram se déo pela via das atividades mentais, como:
percepcdo, memoria, atencdo, linguagem, pensamento, ou seja, pela atuacdo avaliadora de
um conjunto de elementos sobre aquilo que se apresenta ao individuo em sua dimenséo
externa ou interna. Assim, essa espécie de “banca julgadora” proporciona, a parti do input
de informac@es sobre 0s eventos nos quais 0 homem esté inserido ou sujeito a um conjunto
de dado, objetivando dar a ele condi¢cGes para um diagnéstico que o favorega no

estabelecimento de estratégias psicoldgicas para o enfrentamento das diferentes situagdes
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que emergem na cena cotidiana. Tais estratégias sdo “processos que se ligam
essencialmente com as formas de enfrentar as informac6es relativas a experiéncia externa
que atua de forma ameacadora e sdo estudadas por meio de expressbes diretas e
intencionais do sujeito” (Gonzéalez Rey, 1999, p.52). Entretanto, esses processos se
apresentam destituidos de qualquer implicacdo constituida de sentido subjetivo como a
emocao que seria, na proposta aqui abordada, resultado do exame consciente dos fatos,
apontando para suas origens a “tonalidade emocional presente nos proprios estimulos”
(Matlin, 2004, p.82), ou seja, o gatilho disparador da emocdo estaria naquilo que os
processos cognitivos indicam a partir de um estimulo que alcanca a consciéncia do homem,
ainda que tais processos se encontrem como aponta Gonzalez Rey (idem) “mascarados pela
natureza interativa e processual que se atribui ao fendmeno”.

Sob esse foco, as emocgdes sdo um epifendmeno do escrutinio intelectual, e as
diferentes nominacgdes que elas recebem (alegria, tristeza, medo, angustia) partem dessa
acdo avaliadora. Como mencionado no paragrafo anterior, o estimulo seria em si mesmo
emocional e, portanto, desfrutarmos de seu efeito estaria na dependéncia do alcance das
articulacGes que nossa cognicao for capaz de realizar sobre os estimulos. Destarte, ganha a
cognicdo um carater autbnomo, ou seja, um modo proprio e independente de compreender a
emocdo. Embora Wells e Matthews (2001, p.29) apresentem que ‘“as emocdes sao
geralmente encaradas como sindromes complexas com uma diversidade de expressdes
possiveis, dentre elas, as experiéncias subjetivas”, estas ndo implicam a participagdo
ativada do sujeito como gerador de suas emoc¢des. A suposta caracteristica subjetiva
atribuida, na citacdo, a emocao, é paradoxalmente esvaziada de sentido subjetivo, visto que
na psicologia cognitiva o sujeito ndo passa de um palco para as dramatiza¢cGes emocionais
oriundas como resultado do jogo cognitivo. Portanto, o subjetivo se limita ao modo como o
individuo é impressionado pelas informacdes cognitivistas.

A categoria sujeito, nessa perspectiva (se podemos assim considera-la), perde seu
valor heuristico, e as percepcOes da realidade que se apresentam distorcidas se devem a
uma falha no processamento das informagGes (Anderson, 2004), sendo necesséria, para
corrigi-las, uma mudanca na organizacdo dos elementos da cognicdo de modo a favorecer
uma “adaptag@o” do individuo ao meio. Outra questdo a ser considerada aponta para o fato

de que as decifragdes dos codigos emocionais que tenham em suas bases informacionais 0s
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mesmaos referentes exteriores recebem igual designacéo, o que implica na desconsideracao
idiossincratica das emocdes presentes nas diversas culturas, buscando atribuir as elas uma
mesma base de dados. Como corolério, as investigagdes cognitivas das emocdes, além de
esvazia-las de sua compreensdo enquanto producdo de sentido subjetivo e de seu carater
ontoldgico desconsidera os aspectos que compdem de modo auténtico e singular as

diferentes formas de manifestagdes culturais que atravessam as emocionalidades.

1.4 Da Emocao: uma refém das contingéncias.

Diferentes teorias do comportamento tais como o Behaviorismo Cognitivo,
Metodoldgico e Radical (Bock e cols, 2002), tém sido construidas ao longo da histéria da
psicologia, guardando cada uma sua visdo de objeto de estudo, suas questdes, métodos e
construtos teodricos préprios. Dentre elas, tracaremos aqui, de maneira breve, algumas
considerac@es a respeito da emocao na perspectiva do Behaviorismo Radical, cujo principal
nome ¢ Burrhus Frederic Skinner, o qual a designa n3o como uma “ciéncia do
comportamento, mas, sim, a filosofia dessa ciéncia” (Skinner 2004, p. 7) e que, conforme
Chiesa (2006) tem sido, equivocadamente, apresentada em uma mesma linha horizontal na
qual se relacionam as propostas comportamentais de Pavlov, Watson, Tolman, e Hull. A
partir da comparacdo dos trabalhos de Skinner com os desses autores, a autora critica tal
posicionamento atribuido as propostas skinnerianas, “desafiando a suposicdo de que o
behaviorismo é agora, ou foi algum dia, unificado em relacdo a importantes questfes
cientificas, tais como objeto de estudo, método e construtos tedricos” (Idem, p.164).

Diferentemente das abordagens comportamentais que consideram a experiéncia
privativa e o pensamento como fora do alcance da ciéncia, o Behaviorismo Radical ndo
nega a existéncia e possibilidades de investigacdo dos fenémenos psiquicos, como nos
lembra seu maior representante em uma lista por ele elaborada com afirmativas que julgava
improcedentes e que na qual consta do primeiro item, a seguinte assertiva: “o Behaviorismo
ignora a consciéncia, os sentimentos e os estados mentais” (Skinner, 2004 p.7). A
problematica do conhecimento do “mundo dentro da pele” (parafraseando Skinner) estaria,
entre outros fatores, no modo com o qual se investigam as dinamicas psicoldgicas e no

lugar que estas ocupam nesse processo. Assim, a proposta behaviorista radical apresenta
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como método préprio de pesquisa, a Analise Comportamental’, que se constitui a partir de
pressupostos filoséficos behavioristas, sendo, entéo, a porta de inteligibilidade para explicar
o comportamento ¢ os fendmenos psiquicos, tendo no primeiro a “raiz epistemoldgica por
via da qual se pode melhor compreender, com transparéncia de dados e procedimentos
replicaveis, alguns dos mais profundos enigmas humanos” (Carrara, 2004, p.110).

O termo emocdo tem sido discutido, na psicologia, quanto a sua pertinéncia,
orientada as investigacOes cientificas, em especial entre os autores comportamentais, visto a
destinacdo comumente feita a esse conceito como sendo referente a estados internos do
individuo que geralmente ndo podem ser observados, sendo, dessa forma, opaco ao
fornecimento de dados, inviabilizando a replicagcdo de procedimentos experimentais.
Assim, a investigacdo dos estados emocionais na perspectiva behaviorista, toma-se pela via
da analise do comportamento, entendendo a emocdo como a resultante de um organismo
que se comporta ante as contingéncias ambientais, ou seja, a “emo¢do ¢ um estado do
organismo em que sdo alteradas a forma e a frequéncia de vérios itens do comportamento
que esta ocorrendo” (Ferster, 1968, citado em Kerbauy, 2000, p.179), em que “respostas
reflexivas e comportamentos operantes estdo envolvidos” (Nye, 2004, p.88). Ainda
segundo Millenson, na analise do comportamento o conceito emoc¢do é usado com
“referéncia a certas mudancas amplas no comportamento operante, que resultam da
aplicacdo de operagdes ambientais bem definidas” (2003, p.405).

A emocdo, enquanto produto de uma agdo comportamental subjuga o sujeito® que as
vivencia aos seus comportamentos operantes sobre 0 meio e suas consequéncias e, dessa
forma, mudar os estados emocionais requer mudangas comportamentais nas interagdes do
organismo com as contingéncias. Seguindo nessa proposta, a selecdo por contingéncias
seria a moduladora e selecionadora da emocdo em funcdo das conseqléncias
comportamentais ocorridas no passado e que determinam a possibilidade de novas
ocorréncias em situacoes futuras semelhantes (Baum, 1999; kahhale, 2002).

A idéia de que na analise comportamental da emocéo seja preciso determinar as

condi¢des ambientais que resultaram “tanto nas respostas emocionais internas quanto nos

” Anélise do Comportamento refere-se ao estudo das relagdes funcionais entre o organismo e o ambiente em
que estes se inserem (Carrara, 2004).

8 para uma compreenséo detalhada da categoria sujeito, consultar a obra Sujeito e Subjetividade de Fernando
L. Gonzalez Rey, Pioneira Thomson Learning, 2005.
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comportamentos emocionais abertos” (Nye, 2004, p.87) direciona, a nosso ver, para a
compreensdo de um sujeito impossibilitado de autogerar recursos que signifiquem e déem
sentido as suas emocdes a partir das elaboracdes desse sujeito que as vivencia caso elas ndo
sejam referendadas por um agente exterior. As legitimacdes conferidas pelas contingéncias
reforcadoras implicam certo aprisionamento do sujeito em sua potencialidade de criacao e
emancipacdo orientadas a “libertd-lo”, emocionalmente, das contingéncias que se
apresentem como punitivas a ele, ja que somente aquelas que se manifestem enquanto
reforcadoras permitiriam a reproducdo ou manutencdo de certos comportamentos
emocionais. As probabilidades de ocorréncias futuras destes que ndo foram reforcados no
passado, ou seja, que nao receberam do ambiente uma espécie de “nada consta”, sdo
guiadas a uma reducdo em sua freqiiéncia podendo culminar em sua extingéo.

As emogdes, segundo Gonzalez Rey (2002, p.35), sdo “resultados del complejo
interjuego de emociones y necessidades que caracteriza los diferentes escenarios de la vida
social del hombre, los cuales estan todavia lo suficientemente inexplorado como para
impedir cualquer tipo de afirmacion Unica em relacion a este tema”. Assim, a redugdo das
emocBes a uma questdo comportamental que ocorre em funcdo de contingéncias aponta
para um vazio ontoldgico desse fendmeno psiquico, bem como para que suas significacdes

(1P

nao ocorram como mencionado anteriormente, em Sartre, “a sua maneira” e sim

(1P

a maneira
das contingéncias”. O enfoque comportamental aqui apresentado parece esgotar as
dimens@es de sentido e significados das emocdes nas contingéncias tornando estas como
principio, meio e fim daquelas.

As emocionalidades que perpassam cada momento de atividade do sujeito nas
diferentes “contingéncias” em que ele se insere como sujeito da acdo, enquanto gerador de
certa relacdo autdbnoma para com o0s determinismos que sobre ele incidem, ndo se
apresentam sob uma mesma organizacdo no momento vivido seguinte, ou seja, embora as
emoc0des surgidas nas experiéncias passadas atravessem as atuais, tal passagem néo se da de
maneira direta e imediata como se as experiéncias idas estivessem sido cristalizadas pelas
“consequéncias reforcadoras ambientais”, tornando possivel a repeticdo de um mesmo
“comportamento emocional” e seus desdobramentos, quando certas situacdes ambientais
ocorrerem no porvir. Tal perspectiva ndo nos permite avancar sobre uma compreensao a

respeito das emocdes enquanto um fendmeno psiquico vivo, dindmico, processual,
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irrepetivel e histérico com aberturas configuracionais complexas que resultam dos

diferentes momentos da vida.

1.5 Da Emocao: a perspectiva Historico-Cultural.

O autor russo Liev Semionovich Vygotsky (1896-1934) € considerado o principal
representante da perspectiva histérico-cultural na psicologia com a qual nos apresenta as
implicagdes da cultura e do social para o desenvolvimento humano. Deste modo, o ser
humano se constitui a partir de uma relacéo dialética com o social repertoriado pelo plano
cultural no qual esta inserida sendo, tal constituicdo, ndo um reflexo imediato do social,
mas, sim algo mediado por este. Portanto, o individual e o social deixam de ser percebidos
enquanto par dicotdmico passando a uma compreensdo destes como dimensdes que se
constituem mutuamente em uma dindmica recursiva.

Esta visdo de homem constituido pelo social e constituidor deste, nos permite
compreender que sua constituicao ¢ atravessada por diferentes ordens sistémicas rompendo,
desta maneira, com as abordagens que enfocam o homem e suas relagdes com o mundo
pela nocdo da separabilidade, como por exemplo, do subjetivo/objetivo. Este pensamento
fora guiado por uma concepcao positivista de ciéncia a qual fez com que as investigacdes
sobre 0 ser humano e os fendmenos por ele engendrados fossem colocados ao largo das
producdes cientificas do conhecimento tendo sido, as discussdes sobre os temas referentes a
subjetividade, direcionadas para o pensamento filoséfico.

Um dos temas orientados a questdo da subjetividade e que foi ora entendido como
uma opositora da razéo ora percebido enquanto epifendmeno desta foi a emogédo. Vygotsky,
baseado na filosofia de Espinosa (1632-1677), buscou uma orientacdo monista relacionada
ao corpo e a alma criticando, com este posicionamento, 0 modo dualista com o qual
diferentes dimensGes humanas eram tratadas em sua epoca (0 que persiste nos dias atuais!)
tratamentos estes, herdados de uma filosofia de base cartesiana a qual advoga uma visao
dualista do ser humano. Tal visdo tem sido questionada néo so por Vygotsky, mas também,
por autores contemporaneos dentre eles, Damasio (1996);Gonzalez Rey (1999); Neubern
(2000).

Para o autor russo, na primeira e ultima parte de sua obra (Gonzalez Rey, 2009),

razdo e emocdo formam uma unidade indissociavel sobre a qual ndo é possivel discorrer

28



qual delas é a dominante nas atividades humanas. Em sua curta, porém, intensa trajetéria de
vida, ele nos legou alguns trabalhos® nos quais discorre sobre o tema da emocao de maneira
que nos permite inferir que ela € a mola mestra que impulsiona o individuo para uma acao e
que tonaliza as diferentes experiéncias as quais ele passa em seu curso historico.

Ap0s discorrer sobre diferentes concepgdes tedricas na psicologia sobre a emogédo
passo a apresentar o referencial teérico sobre o qual adoto o conceito de emocéo e busco
fundamentar este trabalho.

1.6 As emocdes como producdes de sentidos subjetivos.

A Teoria da Subjetividade de Gonzalez Rey (2005b), na perspectiva Histérico-
Cultural, nos apresenta a emocao enquanto unidade de sentido subjetivo das experiéncias
vividas pelo ser humano em sua historia de vida num plano da cultura.

Faz-se necessario, neste momento, nos determos um pouco na explanacdo da
categoria sentido subjetivo com o objetivo de marcarmos a especificidade conceitual desta
categoria como tem sido definida por Gonzalez Rey, marcando assim, sua diferenca quanto
a categoria sentido apresentada por Vygotsky embora tenha, o primeiro autor, partido da
noc¢do apresentada pelo segundo autor.

Para Vygotsky, baseado na definigdo do psicélogo aleméo Frederic Paulham sobre a

relacdo entre “significado” e “sentido”, este ultimo € conceituado assim:

“o sentido de uma palavra é a soma de todos os fatos psicoldgicos que ela desperta
em nossa consciéncia. Assim, o sentido é sempre uma formagao dinamica, fluida,
complexa, quem tem varias zonas de estabilidade variada. O significado é apenas
uma dessas zonas do sentido que a palavra adquire no contexto de algum discurso

e, ademais, uma zona mais estavel, uniforme e exata” (2000, p.465).

No conceito apresentado os fendmenos psicoldgicos emergem como resultado de um jogo
semantico constituido nas relagcbes sociais, situados histdrico-culturalmente e tendo

implicacdes singulares em cada ator social. Nesta concepg¢do o sentido representa uma

® O principal manuscrito de Vygotsky sobre as Emogdes, foi redigido entre os anos de 1931-1933 e consta do
vol. VI de suas Obras Escolhidas com o titulo “Teoria das Emogdes” conforme registram van der Veer e
Valsiner (citado no livro “Afetividade na escola: Alternativas teoricas e praticas” por Oliveira e Rego, 2003).
No livro “Psicologia Pedagogica” 2003, ha um capitulo intitulado “A Educagdo do Comportamento
Emocional”originalmente escrito nos anos 1920.
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producdo psicoldgica envolvida no fluxo da linguagem, porém, ndo de modo determinista
(Gonzalez Rey, 2009 p.66). Embora o autor russo tenha dado um passo importante
orientado a compreensao da psique enquanto sistema constituido por diferentes unidades
psicoldgicas as quais ndo podem ser tomadas em separado, a categoria sentido ficou
inacabada e incompleta em sua obra e talvez ele ndo tivesse uma compreensdo clara do
potencial desta categoria para o desenvolvimento da psicologia, como afirma Gonzéalez Rey
(2009).%°

Dando continuidade aos esforcos iniciados por Vygotsky com a categoria sentido,
Gonzalez Rey apresenta, em sua Teoria da Subjetividade, a categoria sentido subjetivo
representando uma unidade psicoldgica que se configura como resultado da articulagdo
entre 0 emocional e 0s processos simbolicos que comparecem em cada uma de nossas
experiéncias nao guardando relacdes diretas com os supostos motivos geradores. Assim, ele
define sentido subjetivo como a unidade inseparavel dos processos emocionais e
simbdlicos, onde a emergéncia de um provoca a aparicdo do outro sem ser sua causa
(2005a). Esta categoria tem permitido a compreensdo da psique em sua especificidade
ontoldgica conferindo a ela (categoria sentido subjetivo) um valor heuristico que tem
possibilitado novas zonas de inteligibilidade da psique humana rompendo, assim, com um
essencialismo ligado a representacdo da subjetividade que tem sido associado as diversas
correntes do pensamento psicologico que aponta para um ‘“‘sujeito” substancializado e
cristalizado em uma dimensdo intrapsiquica.

O conceito de sentido subjetivo evidencia a importancia das emocdes para a
compreensdo psicoldgica a respeito do ser humano. A relevancia dada as emoc0es, nesta
abordagem tedrica, implica reconhecer a condi¢do humana como uma verdadeira producgéo
subjetiva na qual diferentes emocionalidades tomam participacdo e se desdobram gerando
novas emocionalidades apontando para o carater gerador da psique . Deste modo, as
emoc0Oes sdo complexos registros subjetivos (organizados também num nivel somatico —
biologico) que se articulam de maneira recursiva com os diferentes espagos de transito do
sujeito, com seus diversos momentos de agdo, sua historicidade, os processos simbolicos e

de significados. Na emocdo, comparecem diversos elementos como o fisiologico, o

% No original: “Sense remained unfinished and incomplete in his work, and i am not sure if Vygotsky himself
clearly understood the potencial of the concept for the development for psychology” p. 67.
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psicoldgico, dentre outros, mas ndo é ela reduzida a nenhuma destas dimensdes e nem
geradas pela exclusividade ou dominancia de uma sobre a outra. Essas dimensdes séo
convocadas a partir de uma organizacdo subjetiva complexa, dindmica e processual, na
relacdo dialética constante e viva entre o individual e o social os quais ndo se subordinam
um ao outro, mas se amalgamam em uma rede de conexes, cujos entrelacamentos se
desdobram noutras redes mobilizadoras de emogdes, conclamando de modo imperativo o
sujeito psicoldgico concreto da acdo, 0 que aponta para a constituicdo da emogdo enquanto
“ontologia subjetiva” (Neubern, 2000).

A emocdo, enquanto ontologia subjetiva, ndo responde a um chamamento linear
externalista orientada a correlagGes de causa e efeito. Seu comparecimento no sujeito da
experiéncia dispara e organiza sentidos subjetivos os mais diversos, que dialogam
recursivamente entre si, e que confere ao sujeito uma singularidade emocional e, portanto,
configuracional subjetiva, orientada por um processo historico marcado pelas zonas de
tensdes emocionais que em tal percurso se apresentam. Assim, tal singularidade subjetiva
emocional ndo nos permite falar das emocOes vivenciadas pelos sujeitos enquanto
complexas organizacfes de sentidos subjetivos que podem ser alcancadas em sua esséncia
pelas experiéncias ditas semelhantes passadas por um outro sujeito. Dessa forma os rétulos
linglisticos que tém sido associados as emog¢des como capazes de comporta-las e descrevé-
las (alegria, tristeza, medo, raiva) sdo guiados por uma homogeneizacdo das vivéncias
analogas experienciadas por sujeitos diferentes, cristalizando-as em unidades linguisticas
com as anteriormente mencionadas. Isso aponta para um carater redutor das emocdes as
significacGes verbais e, somados a estas, estd também, a consideracdo dos aspectos
intrapsiquicos como o0s geradores emocionais, cuja compreensdo se daria pela via da
linguagem, em redes de significacdes associadas de modo direto e imediato.

A elaboracdo da emoc¢do em termos de significado linguistico visa comunicar aos
membros de um grupo social as emocionalidades vividas em cada momento de agdo dos
sujeitos, mas, no entanto, ndo tratam delas em si mesmas, isto &, ndo alcangam em termos
explicativos e descritivos a I6gica e dindmicas préoprias das emocdes. Quando alguém diz
estar angustiado -que é um estado afetivo que tonaliza emocionalmente uma atividade,
situacdo ou relacdo social do sujeito- sdo reunidos neste termo alguns indicadores que

permitem ao ouvinte ter uma significacdo do que se passa emocionalmente com o emitente,

31



contribuindo para que uma comunicacdo se estabeleca, ou seja, uma acordo no qual se
espera uma consonancia entre o “sujeito psicoldgico, o sujeito gramatical e o predicado”
(Vygotsky, 2000). Contudo, a angustia expressa na comunicacdo lingiistica ndo € uma
traducdo imediata de como ela € sentida pelo sujeito, o que inviabiliza a compreensdo em
esséncia dessa disposicdo afetiva que guarda, em uma ldgica propria, os resultados das
inimeras articulagBes emocionais da historia do sujeito. Impossibilita, assim, o encontro
por justaposicdo de dois sujeitos psicolégicos concretos em termos de suas configuracoes
de sentido subjetivo ante cada momento vivido nos diferentes espacos de atuacéo.

As significacOes das emocOes excedem aquilo que a palavra apresenta e que
caracteriza a priori a qualidade daquelas, sinalizando, no viés linglistico, para um
esvaziamento ontoldgico do sujeito em suas possibilidades geradoras de emogdes como
constituintes de sua subjetividade individual a qual se articula com o social. Por fim, ainda
na perspectiva da significacdo linglistica, antes mesmo que o sujeito se emocione, tal
expressdo ja surge cercada por uma ligacdo direta entre o fato que emociona, o rétulo que o
reveste e os significados subseqientes. Forma-se uma cadeia de elos nos quais os elementos
de sentido subjetivo que comparecem ficam reduzidos a aspectos essencialistas intra-
organicos, dispostos em unidades verbais construidos ao longo da historia dos grupos
sociais e por estes legitimados, assumindo um corpo universal “qualificador das diversas
emogdes nos sujeito” (Gonzalez Rey, 2005b, p.244), desconhecendo as implicacdes que as
diferentes culturas tém na génese das emocdes, sendo tal participacdo da ordem do
irrevogavel.

O entendimento das emocdes, como apresentado na Teoria da Subjetividade,
caminha por um campo de visibilidade tedrica e epistemologica diferente de outras
abordagens tedricas que tém também tratado do tema das emocdes em suas discussdes mas,
que entretanto, as percebem como epifenbmenos que tém como causas correlacdes externas
as quais nao teriam elas, as emocgOes, o poder de interferéncia o que sinaliza para uma
desconsideragdo ontoldgica das emocdes que, como lembra Sartre (2008, p.26) “significam
a sua maneira” sendo, desse modo, irredutivel a qualquer outra dimensdo unitaria que
componha o sujeito como o fisiolégico, o psicoldgico e o social, reclamando cada um

destes, em suas especificidades, por senhores absolutos da emocionalidade.
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As construcOes teodricas que encontram em cada uma dessas dimensfes, dentre
outras, os elementos de fundamentacdo para visibilidade quanto a funcéo das emoc@es nas
experiéncias vividas pelo ser humano ndo contemplam o carater complexo dos registros
emocionais que tomam forma em cada momento vivido, mostrando-se incapazes de
transitarem por espacgos outros que perpassam o sujeito como a cultura, o social, bem como
seu proprio percurso historico. O mosaico tedrico que resulta como conseqiiéncia do
reducionismo e da negacdo do carater recursivo e dindmico das diferentes partes que
compdem o sujeito global, sendo, tal composicdo, algo para além do somatério daquelas
partes que o constitui, destitui o sujeito da experiéncia de sua condi¢do autogeradora de
emocdes, tomando-o, entdo, como 0 espago somatico/psiquico no qual elas acontecem a

partir de outras fontes.
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Capitulo 2
Emocoes e o Ensino da Musica




2.1 Emoco0es e a relacéo ensino/aprendizagem: um outro olhar.

A evocagdo da dimensdo cognitiva como dominante quanto as questdes relacionadas a
elaboracdo do conhecimento tem engessado muitas produc@es tedricas as quais mantém, em
suas bases argumentativas, uma concep¢éao de ensino/aprendizagem como algo da ordem da
transmissdo, aquisicao, reproducdo, assimilacdo, incorporacdo, captacdo. O aprendiz, nesta
visdo, é situado como um agente passivo sobre o qual sdo depositadas informagdes que
poderéo ser desfrutadas por ele no limite das suas possibilidades intelectuais as quais serdo
resultado das articulagdes entre os diferentes elementos da cognicéo.

Entretanto, tal concepcao ignora, pretere um aspecto igualmente relevante, qual seja o
da emocgdo que “fora sempre considerada externa ao processo de aprender” (Gonzalez Rey,
2006, p.34) e, deste modo foi compreendida unicamente como produto de uma elaboracgéo
sendo vista, por vezes, como uma Vvild dos insucessos na aprendizagem do aluno.

Na virada epistemoldgica que tem marcado as novas producles teoricas sobre o
processo ensino/aprendizagem nas quais as dimensdes cognitiva e emocional sao
entendidas como unidade inseparavel em que uma evoca a outra sem ser produtora desta
outra (Vygotsky, 2000; Gonzalez Rey, 2005), as emocdes se apresentam como uma
categoria cujo valor heuristico € da ordem do imensuravel ja que as mesmas se organizam e
significam a sua maneira (Sartre, 2008). Aceitar sua incomensurabilidade permite a
compreensdo das diferentes formas em que o0 par ensino/aprendizagem pode se apresentar.

Autores contemporaneos, tais como: Gonzalez Rey, 1999a; Vygotsky, 2003; Kupfer,
2003; Bechara, 2003; Camargo, 2004; Monte-Serrat, 2007 Cunha, 2008; Saltini, 2008,
Porto, 2009, tém sido vozes que a partir de outros referentes epistemolégicos, buscam
superar a dicotomia cogni¢do/emocdo no processo ensino/aprendizagem, estabelecendo
dessa forma, uma relacdo de mutualidade, recursividade entre os aspectos mencionados.

O foco dado pelos autores em diferentes trabalhos e pesquisas sobre as emoc6es e seus
atravessamentos na vida do aprendiz, nos momentos concretos de producdo do saber
(Gonzalez Rey, 1999; 2003; 2006; Tacca, 2006; Porto 2009), evidenciam a necessidade de
o professor, em sua prética pedagogica, considerar as emogfes ndo mais como um aspecto
da constituicdo humana que seria secundario em relagdo ao cognitivo ou até epifenémeno.
Deduz-se desse entendimento que cabe ao professor perceber o aluno enquanto sujeito cuja

historia pessoal € constituida por diferentes tons emocionais os quais ndo deixam de
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comparecer na relacdo do aprendente com o conhecimento. Esta perspectiva requer do
docente que no momento de pensamento e construcdo de suas estratégias para o ato de
ensinar, busque por um ensino que além de transmitir contelido, possa atingir a estrutura
motivacional aliada a estrutura cognitiva do aluno (Tacca, 2006). Ainda, segundo a autora
(p.49) “somente quando a estratégia pedagogica enfoca o pensamento do aluno que se
sustenta em suas emocdes, ela pode criar zonas de possibilidades de novas aprendizagens”.
Assim, entendo que para tal acdo pedagdgica, se faz necessario um envolvimento
critico, reflexivo, criativo e afetivo, do professor com sua pratica objetivando romper com
afazeres pedagogicos cristalizados e que ndo permitem alcancar o aprendiz em sua

singularidade na producao do conhecimento.

2.2 Emocdes e o ensino da mausica: construindo um didlogo com a Teoria da
Subjetividade

No campo da Educacdo Musical mais especificamente em sua subarea do ensino
instrumental e tedrico temos uma atividade que ndo estd imune as implicacdes das emocoes
gue emergem no processo de construcdo do conhecimento musical. A mdsica, um produto
resultante em sentido global, da cultura e do social e que guarda as especificidades de cada
cultura local, perpassa nossa vida quotidiana mais do que qualquer outro ramo do saber
fazendo dela um alvo das investigagbes em campos diversos da ciéncia tais como a
Neurologia (Sacks, 2007), Fisiologia (Campbell, 2001) , Psicologia (Gardner, 1994) e,
também, na Filosofia (Adorno, 2005; Nietzsche, 2005; Schopenhauer, 2005).

A todo o momento somos invadidos, dando permisséo ou ndo, por melodias, harmonias,
ritmos, timbres entre outros elementos constituintes da masica, cujas origens de tal invasdo
sdo plurideterminadas e muitas vezes inconscientes''. Em minhas experiéncias como
mausico, pude perceber que na dindmica relacional que mantemos com a musica, temos a
possibilidade de vivéncias que se nos escapam na tentativa de compreendermos como
somos afetados por este fendmeno sonoro. As vivéncias emocionais que a musica nos
permite ndo sdo elas diretamente dadas por esta. As emocdes experimentadas no contato
com a musica sdo constituidas por uma historia singular do individuo que as experiencia e,

desta forma, sdo impossiveis de, neste mesmo individuo, reaparecerem de uma mesma

1 Utilizamos o termo inconsciente ndo no sentido psicanalitico.
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forma. As emoc¢des que tomam forma no sujeito da experiéncia musical sdo caracterizadas
por uma complexidade na qual nenhum “pensamento simplificador, mutilador e
unidimensional” (Morin, 2006 p.13) pode gerar inteligibilidade que consiga acompanhar
sua especificidade ontoldgica.

Gonzélez Rey (2005 d), afirma que as emocOes originadas em um espaco da vida
humana desencadeiam outras emocdes as quais definem, junto com 0S processos
simbdlicos, o carater subjetivo de diferentes praticas humanas. Dentre estas, me atenho a
pratica do ensino de mdsica a qual, como dito anteriormente, ndo esta imune as influéncias
emocionais.

Objetivando compreender as implicagdes das emocdes no ensino musical, langamos um
olhar para os trabalhos produzidos na éarea da Educacdo Musical com intuito de
investigarmos o que tem sido produzido sobre o tema em discussdo. Os resultados desta
tarefa apontam para uma lacuna, no caso do ensino instrumental, de reflexdes teoricas a
respeito de como as emocgdes tomam parte no processo de ensino, oMo registra a pesquisa
elaborada por Del Ben e Souza (2007) considerando o levantamento feito com os dados
encontrados nos trabalhos apresentados em catorze dos quinze encontros anuais da
ABEM® entre os anos de 1992 a 2006.

Ja a busca por noés realizada, a partir das pesquisas feitas por Fernandes (2000, 2007)
sinaliza para uma caréncia quanto as producdes académicas orientadas a investigacdo da
relacdo emocdo e o ensino musical. Contudo, como mencionado na introdu¢do do presente
trabalho, encontramos a dissertacdo de Braga (2009), que investigou a integracdo entre
contetidos técnicos e musicais com as emogdes e vivéncias em contexto de aulas e suas
implicacdes nos avancos dos alunos de canto. Os resultados desta pesquisa sinalizam que
embora 0s aspectos técnicos e musicais sejam dominantes na definicdo das acdes
pedagdgicas e relacdes sociais dos professores, ha, ainda de modo incipiente, espaco para
assumir a relevancia de se considerar as emocdes enquanto producdes de sentido subjetivo
que ddo a cada sujeito uma construcdo singularizada de seu processo de aprendizagem.

Por fim, em algumas publicacdes destinadas diretamente ao tema ensino da mdsica
(Hemsy de Gainza, 1988; Monteiro e Souza, 2008; Penna, 2008; Hentschke e Del Ben,

2 ABEM: Associacéo Brasileira de Educacéo Musical.
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2003; Swanwick, 2003), diferentes enfoques sdo dados. Entretanto, ndo encontramos a
categoria emogdo como um dos diferentes elementos que perpassam o ensino da musica.

Essa lacuna quanto ao tema das emocdes e 0 ensino da musica nos chama a atencdo
para a necessidade de investigacdes voltadas a geracdo de visibilidades para como as
emocOes comparecem na relacdo dos estudantes em seu envolvimento singular com a
aprendizagem musical e quais beneficios o professor pode encontrar para sua atividade
pedagogica ao considera-las como producédo de sentido subjetivo que acompanha e interfere
assimetricamente em nossas a¢oes e atividades quotidianas.

Considerando as emocBes como producdo de sentido subjetivo’® e de sua acio
caracterizadora do sujeito em todas as suas atividades (Gonzalez Rey, 2005a) entendemos
que as mesmas podem ser grandes aliadas do professor orientando uma atuacao pedagogica
respeitadora e atenciosa ao aprendiz em sua dindmica subjetiva com a producdo do
conhecimento musical.

Entendemos que compreender o aprendiz em sua singularidade subjetiva na construcéo
do conhecimento implicard que o professor tera, em cada aluno com quem se relacione no
processo ensino/aprendizagem, um sujeito que aprende o qual é Unico cujo processo de
aprendizagem é marcado por zonas de tensdo emocional as quais engendram sentidos
subjetivos cujas origens ndo estdo delimitadas no espaco relacional direto do aluno com sua
aprendizagem musical. As emogdes que nesta relacdo emergem ganham desdobramentos
outros que implicardo nos outros momentos de relacdes sociais geradores de sentidos pelo
aluno e que, por sua vez, retornam de modo recursivo e indireto para as acdes dele naquele
processo de aprendizagem.

Ao longo da historia da humanidade, a musica tem sido uma das expressdes da
atividade cultural do homem com alto poder de emocionéa-lo e, também, contribuir para seu
desenvolvimento global (Straliotto, 2001; Sekeff, 2002; Jourdain, 1998; Campbell, 2001;
Tame, 1994). Entendemos que tal influéncia emocional atribuida a musica n&o nos parece
que seja dada por ela em si mesma, ou seja, as respostas emocionais que temos ante a
experiéncia com o fendbmeno sonoro séo, a nosso ver, producdes de sentido subjetivo que
guardam uma l6gica historica singular, dindmica e processual daquele sujeito que a

vivencia. Deste modo, tais produgdes de sentidos ndo sdo dadas diretamente pelo contato

3 A categoria emocao enquanto produgéo de sentido subjetivo foi abordada no capitulo 1, no tépico 1.6.
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com a mausica mas pela articulagdo entre o emocional e os processos simbolicos que
comparecem na nossa experiéncia musical e que se configuram de modo estavel em nossa
subjetividade.

Nesta perspectiva sobre as emocOes e suas implicacdes com a experiéncia musical,
entendemos que assumi-las enquanto producdo de sentido subjetivo no ensino da musica
orientada a geracdo de visibilidade para o0 modo singular com o qual cada aluno se
relaciona com o aprender ndo significard dizer que o professor ter4, em seu fazer
pedagdgico, uma espécie de recurso infalivel que possa ser aplicado de maneira
uniformizada a todo aluno. Consideramos que o professor podera representar o
envolvimento afetivo do sujeito em uma atividade, no caso, a aprendizagem musical, nao

apenas pelo vinculo concreto com ela, pois como afirma Gonzélez Rey (2006, p.34):

“as emogdes que o sujeito vai desenvolver no processo de aprendizagem estdo
associadas ndo apenas com o que ele vivencia como resultado das experiéncias
implicadas no aprender, mas emocdes que tém sua origem em sentidos subjetivos
muito diferentes que trazem ao momento atual do aprender momentos de

subjetivagdo produzidos em outros espagos e momentos da vida”.

Nessa direcdo, as estratégias de trabalho elaboradas pelo professor no ensino da
masica, deverdo buscar abrir um canal de comunicacdo com o aluno que permita ao
primeiro a captacdo de diferentes zonas emocionais que perpassam o segundo tendo o
cuidado de ndo tomar as palavras como reflexo especular das emocgbes manifestas pelo
aluno (Vygotsky, 2000), mas buscar identificar indicadores emocionais que permitam gerar
entendimentos para os diferentes modos como cada sujeito lida com a aprendizagem e
como essa relacdo comparece no individuo em termos subjetivos.

Com base na Teoria da Subjetividade a qual considera as emog¢des como aspecto
qualitativo na producdo do conhecimento, buscamos (re)pensar as questdes referentes ao
ensino musical por meio de um referencial epistemoldgico que gere visibilidade para as

expressdes afetivas que eclodem no espacgo da sala de aula da musica.
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Capitulo 3
Metodologia




3.1 A Epistemologia Qualitativa como suporte para a metodologia de pesquisa.

Com o objetivo de investigar o(s) modo(s) como os professores de musica articulam
suas emocgOes e de seus alunos com o processo de ensino-aprendizagem da mudsica,
adotamos a pesquisa qualitativa fundamentada nos principios da Epistemologia Qualitativa
apresentados por Gonzalez Rey (1997, 2005a, 2005c). Estes principios sdo: o carater
construtivo interpretativo do conhecimento; o singular como fonte legitima de informacéo e
0 aspecto processual dialdgico na producdo do conhecimento.

O carater construtivo interpretativo do conhecimento é definido enquanto uma
producdo humana dinamica que néo se define de modo direto pelos resultados alcancados
através de diferentes instrumentos utilizados na pesquisa mas, pela producéo interpretativa
do pesquisador o que faz deste, um sujeito ativo neste processo de produgdo rompendo,
assim, com aquelas idéias nas quais o pesquisador ¢ concebido enquanto agente “neutro” na
producdo do saber. A consideracao do singular como fonte legitima de informacéo escapa a
exigéncia quantitativa como elemento de base para uma pesquisa ou, até mesmo, para
validacdo dos dados desta. Assim, o valor do singular se expressa pela qualidade das
expressdes que emergem no processo de pesquisa e que convergem para a producao teorica.
Por fim, o aspecto processual dialogico na producdo do conhecimento diz da dimensao
interativa que envolve ambos os sujeitos da pesquisa na qual torna-se indispensavel o
estabelecimento de linhas de comunicacdo entre os sujeitos de modo a permitir, ao
pesquisador, conhecer as producdes de sentido subjetivo dos pesquisados.

A metodologia utilizada a partir do referencial epistemoldgico anteriormente citado,
ndo se define pelos tipos instrumentais utilizados no processo de investigacdo mas, sim
“por el disefio de las situaciones interactivas donde instrumentos adquiriran sentido para los
sujetos estudiados” (Gonzales Rey, 1997, p.378).

Deste modo os instrumentos ndo mais o0 sdo apresentados anteriormente a pesquisa
como elementos ja definidos e, até mesmo, definidores dela. Os instrumentos emergirdo na
medida em que as necessidades da investigacdo assim requererem ja que é na dindmica
relacional dialdgica entre investigado e investigador que se terd os elementos necessarios a
construcdo ou reformulagcéo do instrumental ora utilizado visando o favorecimento das
expressoes de sentido subjetivo do pesquisado. Isto ndo implica dizer que o pesquisador

comece seus trabalhos sem um instrumento em mente. Implica sim, em que o valor das
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informacdes que surgem com o0 uso de determinado recurso instrumental ndo é dado
diretamente por este mas pela qualidade das informacGes e, também, pela capacidade
interpretativa do pesquisador.

Assim, a producdo do conhecimento requer do pesquisador uma dindmica de
pensamento e de criacdo capaz de gerar novas zonas de inteligibilidade sobre determinado
fendmeno pesquisado gerando novas producdes tedricas sobre os diversos fendmenos
produzidos pelo homem que o afetam tanto individualmente quanto coletivamente.

Na perspectiva epistemologica apresentada, o conjunto instrumental utilizado na
producdo do conhecimento € guiado pelo trabalho ativo e criativo do pesquisador ante as
emergéncias informacionais que ocorrem no processo de pesquisa, em decorréncia da
comunicacéo estabelecida entre os atores envolvidos neste processo, sendo que a qualidade
destas informacdes sdo expressas na medida em que elas representam sentido e significado
para 0s sujeitos pesquisados e que se convertem, pela construcdo interpretativa do
pesquisador, em elemento singular para a elaboragdo tedrica. Desta maneira, como dito
anteriormente, ndo € o instrumento em si quem da a qualidade das informagdes que
sustentardo a constituicdo de um novo conhecimento apos uma “coleta de dados”. Os
instrumentos deixam de ter validade em si mesmos e passam a atender aquilo que se
apresenta no percurso de uma investigacdo cientifica, ou seja, a pesquisa, na perspectiva
epistemoldgica qualitativa, ndo é mais uma refém da ditadura instrumental mas, sim eles
passam a ter um carater dindmico e fluido pois é pensado no sentido de acompanhar as

necessidades da pesquisa. Segundo Gonzéalez Rey (2002, p.40):

“los instrumentos dentro de la investigacion cualitativa inspirada em la
epistemologia cualitativa, nunca son um fin em si mismo, ni uma fuente directa de
resultados, como ellos han sido usados por la psicologia de forma muy
generalizada: los instrumentos, ademas de ser uma via de informacion, representan
um momento importante en el desarrollo de los sistemas de comunicacion

presentes em la investigacion”.

Gonzalez Rey (2005a, p.77) afirma que a definicdo instrumental, na perspectiva
epistemoldgica aqui apresentada, ‘“estard influenciada sempre pelas necessidades do

pesquisador no curso do processo de pesquisa”’, ou seja, os instrumentos ganham
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importancia na medida em que os dialogos e seus desdobramentos assim exigirem e tais

exigéncias sdo realizadas ou ndo pelas decisdes do pesquisador.

3.2 A trajetoria da pesquisa.

O cenario social da pesquisa, segundo Gonzalez Rey (2005b, p.83) ¢ “a fundagao
daquele espaco social que caracterizard o desenvolvimento da pesquisa e que esté orientado
a promover o envolvimento dos participantes na pesquisa”. Assim, este cendrio ndo ¢
entendido como sendo o espaco fisico e seus elementos constituintes em si mesmos, mas a
criacdo de um contexto favorecedor a participacdo voluntaria e ativa dos sujeitos na
pesquisa. Este cenario também é construido orientado a permitir a reflexdo e o surgimento
de emocionalidades no processo de investigacdo tendo, no carater dialgico da relacdo
entre 0 pesquisador e os participantes, uma das vias possibilitadoras a producéo de sentidos
subjetivos.

Partindo desta concepcdo, falaremos abaixo sobre alguns elementos pontuais que
tomaram parte na elaboragdo de nosso cenario de pesquisa e seus desdobramentos no curso

da mesma.

3.2.1 0 local

A pesquisa foi realizada em dois espagos diferentes. O primeiro, quando das
entrevistas individuais, teve a casa do pesquisador como cenario. Isso, tdo somente em
funcdo das agendas dos participantes e do pesquisador. Contudo, neste local apenas um dos
participantes deu sua colaboragdo. J& com o segundo e terceiro participantes, a entrevista
particular aconteceu no Centro de Ensino Profissionalizante da Escola de Mdusica de
Brasilia ligada a Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal. Esta instituicdo tem
sido espaco de formacdo e educacdo musical desde 1963 quando foi oficialmente
inaugurada e, apds passar por diferentes espagos geograficos, teve sua sede definitivamente
estabelecida no plano piloto de Brasilia na avenida L-2 sul no ano de 1974. Para ingressar
na escola o candidato tem duas vias sendo a primeira o sorteio publico realizado uma vez
ao ano e outra, a prova teorica e de instrumento para aqueles candidatos ja inicializados
musicalmente. Uma vez ingresso na escola, o aluno passa a contar com um corpo docente

composto por especialistas, mestres, doutores e funcionarios administrativos que conferem
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a instituicdo uma exceléncia em sua qualidade de ensino. Um dos destaques da institui¢éo €
0 Curso Internacional de Verdo que acontece uma vez por ano no més de janeiro e atrai
professores convidados de varias partes do mundo e, também, estudantes. Este cenario
internacional que caracteriza 0 mencionado curso, ja em sua 33° edi¢cdo, tem sido um
momento de ricas e proficuas experiéncias musicais e de vida aqueles estudantes desejosos
pelo conhecimento musical.

No curso do presente trabalho, foi na escola acima que aconteceu também o
encontro coletivo com os professores para discutirmos o tema desta pesquisa apds as
construcdes das informacdes realizadas a partir das entrevistas individuais. A este momento
da pesquisa nomeamos de “mesa redonda”.

A escolha desta instituicdo se deveu ao fato de o pesquisador ser professor ali 0 que
acabou sendo um elemento facilitador para a entrada deste no campo de pesquisa. Outro
elemento que assumo enquanto favorecedor para a entrada no campo é o que chamarei de
“aproximagdo afetiva” do pesquisador com os sujeitos pesquisados, ou seja, 0 nivel

relacional e dialdgico ja estabelecido entre ambos os atores da pesquisa.

3.2.2 Os participantes

Para realizagdo desta pesquisa foram convidados trés professores da referida
instituicdo sendo dois deles atuantes no ensino de instrumento e um de matérias tedricas. A
escolha deles teve como principio minha aproximacdo com eles e, também, o tempo de
atuacdo docente. Todos tém formacdo universitaria sendo que um deles possui mestrado e
outro esta realizando o doutorado. O fato de decidirmos por apenas trés participantes
fundamenta-se em que o conhecimento cientifico, na perspectiva epistemoldgica ja citada,
ndo se legitima pelo fator quantitativo de participantes, mas pela qualidade das expressdes
de sentido subjetivo destes (Gonzalez Rey, 2005c).

O contato foi feito, inicialmente, por uma mensagem via email na qual solicitava um
encontro para poder falar-lhes sobre meu trabalho e, posteriormente, convida-los. Tenho
sido combinado o encontrado -acontecido em trés locais distintos em funcdo de agendas

particulares'- fiz uma exposicdo da proposta do trabalho e, em seguida, o convite

14 Esses locais foram: a prépria instituicdo, a casa do pesquisador e uma sala alugada por um dos participantes
que ali da aulas particulares.
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observando que eles ndo tinham urgéncia de darem um posicionamento naquele instante
sendo que 0 mesmo poderia ser feito a posteriori.

Tendo sido aceito o convite, demos inicio aos trabalhos (também em trés
momentos) com uma conversacdo aberta sobre emocdes e o ensino da musica. As
conversas tiveram duracdo média de 1h e foram gravadas em audio com o consentimento
dos participantes. Apos transcricdo das mesmas, elaboramos outro recurso de pesquisa, 0
completamento de frases, o qual foi explicado e entregue aos participantes em encontro na
instituicao.

Com as expressdes dos participantes nas entrevistas individuais e do completamento
de frases, passamos a elaborar um primeiro conjunto de informacdes sobre o tema
pesquisado e 0s organizamos em eixos tematicos os quais emergiram como resultado
parcial do processo de construcdo da informacdo e ndo como categorias levantadas
anteriormente a este processo com a intencdo de nortear e dar preenchimentos pré-
determinados aquilo que se busca investigar. Enfatizamos a temporalidade das informaces
elaboradas nesta pesquisa visto a base epistemoldgica na qual buscamos sustentagdo, pela
capacidade investigativa e interpretativa do pesquisador e, principalmente, pelo carater
subjetivo das expressdes.

Esta caracteristica subjetiva € um movel, isto é, um elemento qualitativo e complexo
que substancia as verbalizagdes produzidas no transcorrer da pesquisa possibilitando, ndo
diretamente, a que o pesquisador possa ter uma fonte rica e inesgotavel de investigacao.
Para esclarecer, o inesgotavel relaciona-se com a capacidade criativa do investigador em
criar elementos geradores de novas zonas de visibilidade ao objeto pesquisado. Desde
modo, outro investigador que buscar estudar o tema aqui em discussdo, provavelmente,
assumird outras interpretacdes para as expressdes dos participantes bem como, podera,
guardado o tema, elaborar novos caminhos metodolégicos os quais serdo elementos nédo
definidores, mas constitutivos das novas informacfes produzidas. Entendemos que um
tema de pesquisa que envolva diretamente a complexidade constituinte do ser humano e
suas atividades provavelmente, nunca tera numeros finais.

Dando sequéncia a trajetéria deste trabalho, na segunda fase partimos para o
encontro coletivo com o0s participantes agora buscando desdobrar as informagdes

construidas na fase anterior e oportunizar a que 0s participantes pudessem debater
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coletivamente o tema desta pesquisa. Este encontro seu deu na instituicdo anteriormente
mencionada, com duracdo de 55 minutos, foi registrada em audio com a anuéncia dos
participantes e o material gerado foi articulado, quando assim se fez necessério para a

visibilidade do trabalho, com as informacdes construidas na fase antecedente.

3.2.3 Os instrumentos utilizados

Anteriormente, mencionamos que a pesquisa qualitativa, na perspectiva da
epistemologia qualitativa, ndo € guiada por uma determinacdo instrumental decidida pelo
pesquisador antes de sua entrada no campo de pesquisa. Tais instrumentos ndo séo,
também, os cursores 0s quais conduzirdo a investigacdo de modo a fazer com que o
material “coletado” esteja adequado com o tipo de instrumento usado para tal. Entretanto,
isto ndo impede que o pesquisador possa de, ante mao, escolher um determinado
instrumento para dar inicio a seus trabalhos uma vez que este serd tomado apenas como
elemento meio e ndo final no processo de construcdo do conhecimento, ou seja, ndo serd o
conjunto instrumental utilizado pelo pesquisador que elaborara o conhecimento e, sim a
capacidade de articulacdo tedrica e de pensamento do pesquisador.

Assim, demos inicio ao nosso trabalho com uma conversacdo aberta com cada um
dos participantes (entrevistas individuais semi estruturadas) e, ap6s analise das respostas
dos pesquisados construimos um instrumento metodoldgico, o completamento frases. Este
¢ formado a partir de indutores curtos que devem ser preenchidos pelo participante da
pesquisa e que foi construido a partir de expressdes encontradas na entrevista e que foram
julgadas importantes pelo pesquisador para o processo de construcdo tedrica. Mesmo que
tenhamos partido de um instrumento decidido de modo a priori ele ndo foi utilizado como
um guia rigido para a pesquisa Vvisto que o pesquisador buscou aproveitar as pistas
informacionais que eram expressas, para criar no momento concreto da conversagdo novos
dialogos de maneira a gerar desdobramentos para aquela primeira informacao dada. Nesta
perspectiva de pesquisa € necessario ao pesquisador uma escuta sensivel para poder
alcancar aquilo que se apresenta ndo de modo direto nas expressdes dos pesquisados e que
séo elementos fundamentais para construgéo da informacao.

E importante ressaltar que a pertinéncia ou ndo destes instrumentos e de tantos

outros que possam ser utilizados, s6 0 momento empirico, a capacidade criativa e de
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articulacdo tedrica do pesquisador dirdo. Também ndo necessariamente 0s instrumentos
servirdo de modo igualitario e padronizado para todos os sujeitos pesquisados e que as
expressdes destes ndo serdo as mesmas em virtude do uso de um mesmo recurso. Deste
modo, busca-se considerar o valor das expressbes singulares como fonte legitima de

informacao para a producédo do conhecimento.
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Capitulo 4
Construindo a Informacao




Com base na transcricdo das fitas gravadas com as narrativas dos professores, nos
relatos das observagdes feitas em sala de aula e nos conteidos expressos no completamento
de frases, demos procedimento a construcdo da informac&o tendo, por base, a perspectiva
teodrica ja citada. Os topicos organizados foram estruturados no sentido de permitir um
transito informacional entre eles no qual seja possivel a geracdo de inteligibilidade sobre o

tema pesquisado.

)] Ser professor de musica: seus significados , consideracgdes sobre a profissdo
e possiveis sentidos subjetivos.
Comecamos a conversacdo como 0s professores participantes perguntando-lhes o que

era ser um professor de musica. Assim, temos as seguintes expressdes:

Prof® Renato™- “Um facilitador. Antigamente, se vocé pegar uma
perspectiva tradicional, o professor era a pessoa que ensinava e com
0 decorrer do tempo a gente vé que isso nao é uma verdade; o
professor é alguém que facilita o processo de aprendizagem. Nao
vejo mais como uma transmissdo, mas como uma comunhdo de
conhecimentos embora o professor precise estar mais preparado, ou
seja, precisa ter uma carga para estar facilitando o processo. Enfim,
o professor é aquele que ajuda o aluno a desenvolver alguma

coisa’®.”

Prof® Soares- “E ser muito mais que um facilitador do processo,
porque no ensino da musica a gente ndo trabalha apenas com a
parte do conhecimento da teoria ou da técnica; vocé trabalha
emocdes, sentimentos e muitas outras coisas. Ensinar musica para
mim é uma realizagdo; eu me sinto como professor e seu eu fosse s6
musico nao teria essa realizacdo que eu tenho participado ao dividir
conhecimentos com o ensino da musica”.

Prof® Lucas- “Ser professor esta mais relacionado com o
compartilhar experiéncias do que ensinar alguma coisa. E 16gico que
nem todas as coisas sdo possiveis de vocé compartilhar com o aluno
porque as vezes foge a capacidade dele perceber ou trocar contigo
alguma coisa porque escapa ao universo de experiéncia dele mas o
limite, € o do aluno; é o limite em que o contexto onde vocé esta
inserido e que o aluno pode alcangar até onde ele vai.”

15 Os nomes dos professores sao ficticios.
16 As expressoes verbais e escritas dos participantes estdo em italico e entre aspas. Foram transcritas
exatamente como verbalizadas ou escritas por eles.
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Ser professor de musica pode ser identificado como o facilitador, o ajudador do aluno
em sua aprendizagem, o que divide conhecimento e compartilha experiéncias. Ser professor
denota realizagdo profissional cuja fungdo transcende o ato de transmitir saberes. E
comunh@o de conhecimentos. Nessas verbalizacdes, podemos inferir uma rejeicdo a
concepcao de ensino na qual o professor se apresenta como o sujeito pleno do saber e 0
aluno enquanto aquele esvaziado de conhecimento e, portanto, a espera de tal
preenchimento. Nota-se, dentre os diferentes posicionamentos destes professores, 0 modo
como subjetivamente o professor Renato se representa nesta funcdo, ou seja, 0 sentido
litrgico que confere ao ato de ensinar. Este sentido nos fornece indicios a respeito do
fluxo, da transitoriedade, da dialogicidade, do movimento dialético das producbes de
sentido subjetivo emergentes na experiéncia passada deste professor enquanto seminarista e
nas atuais como professor.

Nossa argumentacao sobre o carater recursivo entre as referidas producdes de sentido
subjetivo deste professor ndo esta fundamentada na representacao direta do termo utilizado,
ou seja, sua associacdo a dimensdo religiosa e seu empréstimo imediato a concepgédo de
ensino. O que buscamos mencionar € mesmo quando deixamos de exercer uma certa
atividade as producdes de sentido subjetivo a ela referentes ndo cessam. Deste modo,
ganham elas, a partir de novas dindmicas emocionais e simbolicas, outras configuracoes
subjetivas no encontro com as producdes de sentido subjetivo geradas na atividade atual.

Em outro momento da conversacdo aberta estes professores fizeram referéncias ao
exercicio da profissdo como sendo uma realizacdo pessoal, satisfacdo, prazer, mas estas
referéncias, ndo acobertam as insatisfacdes destes docentes com a profissdo. Nesta direcéo,
eles mencionam a falta de reconhecimento, a frustracdo, o lugar social, o descaso, o
desprestigio, a discriminacdo, falta de compreensdo, baixa remuneracdo como elementos
que os fazem lamentar esta profissdo. Nos seguintes trechos de informacdo e
completamento de frases estes sentidos contraditorios sobre a profissdo se expressam
claramente. Eles serdo colocados de forma agrupada na intencdo de permitir ao leitor uma
melhor visualizagdo de tais contradi¢cdes. Os indutores do completamento de frases da
forma como organizados aqui ndo guardam relacdo de proximidade no instrumento.

Entdo, comegaremos com os trechos referentes as expressdes do professor Renato:
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“Acho que sou feliz com minha profissao”(...) “O que lamento na
minha profissdo é a falta de reconhecimento. Isto é engracado
porque o professor estd no inicio de todas as outras &reas; por
exemplo, para o sujeito ser médico ele precisou passar pela
professora de ensino fundamental...”

Minha profissédo: “musico e professor”

O ensino da masica: “um desafio visto que o aprendizado da
musica/artes por vezes € considerado um acessorio de luxo.”

Sinto como desafio: “sentir tesdo em dar aulas na realidade que a
escola de musica nos apresenta”.

Eu prefiro: “tocar a dar aula, afinal de contas sdo 21 anos de
pratica docente, cansa...”

Desejo: “que nossa profissao seja valorizada e a gente ndo precise
tanto se rebolar para pagar as contas ou ter um padrédo de vida
melhor”.

Dar aulas: “as vezes é prazeroso, mas ultimamente ndo tem sido”.

Deste pequeno trecho de informacdo podemos considerar uma hipbtese que
expressa o desinteresse deste professor por sua profissdo no momento atual de sua vida. Ha
uma preferéncia, atualmente, em tocar a dar aulas pois esta Gltima acdo, ap6s um longo
periodo de atividade docente “cansa”. Seu desafio é, diante de uma situacéo laboral atual
considerada desestimuladora, ter um envolvimento com sua docéncia na qual o prazer seja
a mola mestra desta acdo. Entretanto, ndo encontramos tanto nestes trechos de informacéo
guanto nos seguintes, elementos que nos permitissem levantar alguns indicadores para uma
posicao ativa do professor no sentido de mudar sua disposi¢cdo emocional em relacéo ao seu
trabalho.

Vejamos mais algumas expressdes deste professor sobre sua atividade docente:

Sinto-me frustrado quando: “vejo fodo o investimento feito num
aluno ir pelo ralo...”.

Os alunos: “agentes do processo ensino-aprendizagem. Infelizmente
na maioria dos casos pouco envolvidos nesta dinamica”.

Algumas vezes pensei: “em mudar de drea”.

Minha carreira: “apesar do baixo saldrio, boa”. “Consegui muitas
coisas nesses 21 anos de trabalho. Tenho emprego, meu carro, meu
apartamento, instrumentos muito bons, meus vinhos...Vou comecar a
construir minha casa e por ai vai. Trabalho muito, sem feriados e
finais de semana mas posso dizer que estou bem”.

O reconhecimento: “geralmente vem quando a gente morre”.

As vezes: “sinto vontade de larga tudo e ir por novos horizontes”.
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Meu trabalho: “cansativo, esgotante...mas, gratificante”.
Nunca mais: “cometer os erros que cometi no passado”.

Pensando todo o conjunto informacional acima descrito, sobressalta as tensdes entre o
prazer e o desprazer da préatica pedagdgica as quais apontam para indicadores de sentido
subjetivo orientado ao modo conflitivo, angustiante, ndo motivacional com 0s quais este
professor esta, atualmente, subjetivamente configurado em relacdo a sua atividade mesmo
expressando, em alguns indutores, que estd bem em sua profissdo, que ela é gratificante,
prazerosa. Outros aspectos que fazem deste conjunto informacional um importante
indicador de como subjetivamente o professor Renato estd configurado em sua profissao
sinalizam para o desejo em mudar de profissdo e buscar novos rumos e ndo cometer 0s
erros do passado os quais, especulamos, podem ter relagdo com sua escolha profissional
atual uma vez que em outro momento da conversa aberta quando verbalizava sobre 0s

desafios em sua pratica pedagogica afirmou:

“Diante da falta de motivacéo, dos baixos salarios, do ambiente de
trabalho, sinceramente, as vezes penso em fazer outro concurso e

i)

trabalhar com musica so nas horas de folga™.

e no completamento de frases em indutor indireto - Os colegas - expressou desejo de ter
assumido uma vaga num banco estatal quando foi convocado.

Registrando mais um trecho de informacdo do professor Renato na conversdo aberta
sobre 0 que lamenta em sua profissdo, emerge um indicador de sentido subjetivo associado
ao carater da desvalorizacdo econdmica e uma falta de maior visibilidade social que sente
em relacdo a outras categorias profissionais como a dos juizes, advogados, policiais. Vamos
aos trechos:

“Vocé tem professor da educacdo basica que recebe 0s piores
salarios enquanto que um advogado, um juiz ganha trinta mil reais e
um professor em média mil reais; entdo acho que esse
reconhecimento da nossa classe € complicadissimo e esse discurso de
que vocé tem que ter uma ideologia chega uma hora que ele morre
porqgue ideologia ndo coloca comida na sua casa.”

“Somos uma categoria sem nenhuma perspectiva tanto do lado da
instituicdo quanto do lado do governo, porque vocé recebe pouco,

51



somos 0 décimo oitavo ou décimo nono no ranking salarial das
profissdes com curso superior e quando se pensa em fazer alguma
coisa noés (sindicato) ndo temos forca politica porque o governo joga
a populacdo contra vocé e ela fica pensando que realmente o
professor ganha bem.”

“Outro dia estava num hospital e ouvi uma pessoa dizer que um
professor ganha bem para fazer o que ele faz, ou seja, pensam que
nos s6 atuamos na escola e esquecem de todo um trabalho que
precisamos fazer para que uma escola aconteca e ai vocé vé um
policial que ganha mais para corrigir um problema que é de uma
educacdo anterior. Assim, com um povo mal educado, mal informado
nunca questiona o governo, isso nunca vai mudar.”

A desvalorizacdo econémica em termos de producdo de sentido subjetivo, ndo esta
Unica e diretamente ligada a diferenca salarial entre sua categoria de trabalho e dos
profissionais das categorias citadas. Entretanto, como poderemos observar na frase a seguir
e em indutores ja citados, a questao financeira parecem ser direcionados todas as queixas

deste professor. Ougamos o que ele nos diz:

“A ideologia ndo vai tirar seu cansago de estar pensando na
elaboracdo de uma aula, na separagdo dos conteidos, de estar com
aquele aluno que ndo quer nada...se vocé tem um salario de dez ou
quinze mil reais, beleza, vamos trabalhar com essas coisas que eu te
falo.”

Esta expressao articulada com os trechos de informagdes antecedentes os quais nao
aparecem como respostas a uma pergunta e indutores diretamente ligados a questdo salarial,
nos indicam a relevancia emocional deste tema na configuracdo subjetiva do professor na
qual vdo se acomodando alguns discursos politico e socialmente produzidos e que se tem
cristalizado ao longo da histéria das representacdes sociais, no Brasil, a respeito da
profissdo de professor. Suas expectativas de mudancas neste quadro parecem ser poucas ou
nenhuma pois os dois elementos citados como possiveis agentes de transformacdo (o
sindicato e o povo) ndo despertam no professor perspectivas favoraveis. Isto nos permite
hipotetizar sobre sua a-sujeitacdo (e talvez de tantos outros!) aos sistemas politico e
econdémico que envolve sua profissdo e, em termos emocionais e simbdlicos, a uma

imobilidade para a geracdo de recursos personologicos que produzam sentidos subjetivos
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que possam se desdobrar em representagdes, imagens, processos simbolicos e reflexdes
outras diferentes daquelas ja reificadas e consagradas na sociedade sobre o professor.

Considerando todas as expressdes do professor Renato até aqui apresentadas sobre sua
atividade de trabalho, podemos pensar a respeito de sua insatisfacdo profissional. Destes
trechos podemos inferir a ndo emergéncia do sujeito da profisséo, isto €, a sua subordinacao
aos discursos dominantes que o convertem em vitima e prisioneiro de seu trabalho. A nédo
emergéncia do sujeito da profissdo pode ser configurada pela auséncia de alternativas de
realizacéo, de prazer e crescimento pessoal na atividade que esta envolvido. No caso deste
professor, sua profissdo aparece subjetivamente configurada enquanto frustracdo, pressao
de sobrevivéncia, mal estar em fungdo de sua condi¢do social e pessoal, ou seja, a
configuragdo subjetiva associada com seus estados afetivos dominantes no exercicio da
profissdo esta definida por sentidos subjetivos que o afastam dos caminhos da profissao.

Em tempo, ndo advogamos aqui uma unilateralidade da sociedade e seus sistemas para
as representacGes sobre a carreira docente. Porém, ao longo da historia desta profissao, tém
sido consolidadas aquelas imagens simbolicas orientadas a desvalorizacéo da profissao, ao
ndo reconhecimento ndo sé social, bem como, das politicas pablicas para este setor, enfim,
a um descaso para com este profissional que conforme expresso pelo professor Renato em
citagdo anterior, “esta na inicio de todas as outras dreas”.

Atentamos agora para como, subjetivamente, o professor Soares se expressa em relacéo
ao exercicio docente. Ao comentar que é feliz em sua profissdo, como resultado de um

pergunta direta, disse:

“Eu faco o que gosto e isso € 0 que me realiza. Sou uma pessoa
realizada e feliz embora mal remunerada o que me impede de fazer
muitas coisas como por exemplo ter um sala de estudos s6 para
mim...isto e outras coisas ficam dificeis de fazer sozinho com o tipo
de remuneragdo que se tem. Moro num apartamento pequeno no qual
tive que fazer umas adaptacdes para acomodar melhor a mim, minha
esposa e meus dois filhos...essa situacdo toda acaba refletindo na
minha profissdo, no meu bem estar, na vida né!.”

A maneira singular com que cada um de nos organiza nossas experiéncias e da sentido a
elas faz com que mesmo tendo vivéncias ditas “iguais” ou “semelhantes” elas, desde uma

perspectiva subjetiva, jamais o serdo. Considerando as expressdes do professor Renato e, a
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citacdo acima do professor Soares, podemos observar que embora ambos os professores
apresentem alguns elementos comuns como a questdo salarial por exemplo, como sendo
algo desestimulante em suas profissdes, subjetivamente a atividade profissional aparece
configurada de modo Unico e singular em cada um, ou Seja, enquanto para 0 primeiro a
profissdo esta subjetivamente organizada enquanto frustracéo, desconforto social e pessoal
para o segundo é aquilo que o realiza, uma atividade na qual tem prazer em realizar. Assim,
entendemos que ndo sdo os fatos concretos (local de trabalho, condi¢des de trabalho e
salarial, visibilidade social) os influenciadores diretos de nossas emocionalidades e
producdes simbolicas sobre a profissdo que exercemos.

Na seqliéncia da conversacdo aberta, questionado a respeito do que lamentaria em sua

profisséo afirmou:

“Pouco valorizado, pouco incentivado, mal remunerado. Ter
incentivo para dar uma aula boa, fazer pesquisas e outras coisas
mais deste universo com um salario que se tem, que o professor
ganha é dificil e ai ele vai se sentindo desprestigiado e se
acomodando. Vocé vé que tem um pessoal que é secretario de
deputado que néo faz nada, fica 14 sentado "a toa e ganha cinco, dez
vezes mais que um professor que esta formando pessoas, cidadaos,
enfim, uma realidade triste no Brasil.”

Nas expressdes do professor Soares a respeito do que lamenta em sua profisséo,
assim como nas expressdes do professor Renato, a queixa principal parece ter como foco
principal a questdo salarial. Ambos os professores mencionam outras profissdes como mais
bem remuneradas e, como explicita o primeiro professor, algumas nao sdo tdo importantes
quanto a sua em funcao do retorno social que esta propicia a sociedade. Embora compareca
uma similitude nestas expressdes o professor Soares, diferentemente de seu colega Renato,
é capaz de expressar interesse e bem estar com a sua profissao.

A remuneragdo, no momento atual das representagdes do professor Soares sobre sua
profissdo, indica a inviabilidade de realizacbes as quais tém implicacdes ndo s6 em sua
profissdo, mas na sua vida particular. Estas expressdes associadas a alguns indutores diretos
sobre a profissdo e indutores indiretos os quais indicam uma instabilidade deste professor
em ter uma vida financeira condizente com seu salario, nos permitem algumas

consideracBes direcionadas a implicacbes de sentidos subjetivos destes temas na
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configuracdo subjetiva do professor. Transcreveremos 0s indutores que no instrumento ndo
mantém a mesma relacdo de contigliidade aqui apresentada e, na seqiiéncia, faremos as

possiveis consideracdes.

Minha profissdo: “professor.”

O ensino da masica: “no meu caso uma realizacédo pessoal. ”

Meu trabalho: “minha realizagdo pessoal.”

Nunca consegui: “ser controlado com o dinheiro”

Minha carreira: “altos e baixos.”

Dar aulas: “uma realizacdo.”

Minhas maiores dificuldades: “saber dizer ndao e ser controlado
com o dinheiro.”

Ainda, em outro momento da conversacdo quando argumenta se ja havia pensado
em abandonar a carreira o0 professor reafirma a relevancia desta enquanto realizagéo pessoal

e sua transcendéncia a questdo financeira. Leiamos mais este trecho:

“Nunca pensei em abandonar a carreira porque eu gosto disso. EuU
nado seria completo se ndo fosse professor. Se eu fosse s6 musico eu
acho que seria incompleto, faltaria uma parte para minha realizacdo
plena. Isso € uma coisa muito mais que financeira, € uma questdo de
realizagdo mesmo. Dar aulas pra mim conta como uma realizagdo.”

Esta verbalizacdo é um indicador de sentido subjetivo que apresenta a profissdo para
este professor como geradora de identidade, de um espaco de vida no qual ele se reconhece.
A diferenca do professor Renato, para o professor Soares sua profissdo é uma atividade na
qual ele se vé implicado enquanto sujeito da acdo. Ao apresentarmos em nossa analise, uma
espécie de “pareamento” entre as expressdes dos professores ndo buscamos comparagoes
até porque em termos de producgdes subjetivas elas seriam impossiveis. O que almejamos
tornar relevante sdo as singularidades das producGes de sentidos subjetivos as quais dao
uma qualidade e riqueza inesgotaveis as nossas vivéncias.

Lancando algumas consideragdes sobre as expressoes anteriores, entendemos que 0
descontrole financeiro do professor ndo se articula diretamente com o valor de sua
remuneracao, pois esta poderia ser “alta” e mesmo assim o professor ndo conseguir manter
uma agenda financeira dentro dos limites de seus recursos. Entretanto, supomos que tal

descontrole tenha participagdo na associagdo subjetiva que este docente faz com seu
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trabalho cujo resultado terd participacdo emocional e simbdlica no modo com ele se
organiza subjetivamente no momento de sua a¢do pedagogica.

A significacdo do exercicio da docéncia enquanto realizagdo pessoal explicitada em
frases anteriores é reforcada nesta Ultima citacdo. Sua profissdo enquanto realizacdo pessoal
ndo esta diretamente atrelada a sua condicao financeira. Mesmo tendo feito, em expressoes
anteriores, referéncias as impossibilidades de certas concretizacfes nas areas profissional,
familiar e pessoal em funcdo da baixa remuneracdo, sua colocacdo a respeito do carater
transcendente a condicao salarial como fator subjacente a sua racionalizacdo da atividade
profissional nos indicam que a profissdo é uma atividade geradora de sentidos subjetivos.

Das verbalizagOes dos professores Renato e Soares emergem um quadro emocional,
simbdlico e de significados em torno da profissdo, cuja elaboragdo nos orienta para 0 modo
singularmente Gnico no qual cada sujeito se representa no exercicio de uma mesma
atividade. Tal representacdo, mais que um reflexo das consideragbes sociais a cerca da
profissdo sinaliza organizacdes subjetivas diferenciadas a respeito de suas atividades as
quais nédo sédo resultados diretos das condicOes salariais e laborais destes professores 0s
quais circulam no mesmo local de trabalho e percebem igual remuneracéo salarial.

A dindmica historica e recursiva das producbes de sentido subjetivo é uma das
caracteristicas inviabilizadoras da homogeneidade e reprodutividade dos sentidos subjetivos
em diferentes momentos de nossa atividade concreta, bem como, da impossibilidade de
igualdade destas producdes em sujeitos diversos. As producdes de sentidos subjetivos sdo
resultantes parciais para como damos sentidos e significados as nossas experiéncias. Elas
ndo emergem de maneira consciente ao longo da trama histérica da vida, ou seja, ndo as
produzimos de maneira intencional e direta. Seu comparecimento estd na base da
configuracdo subjetiva diferenciada e diversificada com que cada pessoa organiza e
expressa sua historia em diferentes momentos de sua trajetdria.

O carater emocional e simbolico que substancia as produgdes de sentidos subjetivos
e a capacidade geradora da psique humana da a elas uma dimenséo cuja extensdo nos é
impossivel delimitar, bem como, tragarmos as causas diretas de suas ocorréncias. Embora
as producdes de sentidos subjetivos orientem ndcleos configuracionais subjetivos estes
seguem uma dindmica cujo fluxo € instavel e em constante transformacdo. Tais

caracteristicas ndao se coadunam com um modo estatico, definitivo e hermético de
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organizacdo das experiéncias. Assim sendo, por mais que 0s sujeitos expressem elementos
comuns em termos linglisticos para suas experiéncias, elas jamais se encontrardo em
termos de producdo subjetiva, isto €, embora as representacdes dos docentes sobre o que é
ser professor se assemelhem em alguns aspectos, estes ndo se manifestam linearmente e
igualmente em suas producgdes de sentidos subjetivos sobre a profissao.

Neste caminho subjetivamente construido, outro professor participante, Lucas,
relata na conversacao aberta que é feliz com sua profissdo ndo apresentando, ao longo da
verbalizacdo, os elementos mencionados pelos dois professores anteriores, como sendo sua

queixa quanto a profissdo. Desde modo, ele nos diz:

“Sou feliz porque é tudo que gosto de fazer. Eu ndo sei se sou um
professor ou um cara que senta do lado de ca e comeca a confessar
idéias, compartilhar suas experiéncias. Acho que estou mais para
isso do que um professor didatico. Se eu fosse por esse lado eu iria
me dar mal como alguns professores que tive na faculdade.”

Nos indutores indiretos abaixo, o ser professor esta, subjetivamente, direcionado a
sua preocupacdo com o bem estar de seus alunos cujo desapontamento emerge como
sentido subjetivo relacionado a frustragdo como sera explicitado mais a frente no topico IlI.

Eis os indutores:

Dar aulas: “Uma maneira de doar-se.”
Eu prefiro: “Servir.”

Desejo:  “Ver as pessoas (familia, amigos, estranhos, etc)
satisfeitas.”

Os alunos: “Pessoas que nos ensinam que na vida ndo se pode ser
egoista.”

Ao comentar sobre o que lamentaria em sua profissdo, este professor,
diferentemente dos anteriores, menciona algo relacionado a sua acdo pedagogica a qual
seria vista com discriminagdo por seus colegas professores ja que como expressa na

seguinte frase:

“Gosto de usar minhas préprias ferramentas para dar aulas. Assim,
qguando as uso algumas pessoas do meu lado olham para mim com
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seu fosse um cara que estivesse do outro lado da cerca o que néo
corresponde aquilo que deveria corresponder.”

Ao postular aquilo sobre o que lamentaria em sua profisséo como sendo algo
relacionado ao estranhamento de seus pares para 0 modo peculiar com o qual ministra suas
aulas, o professor Lucas ndo menciona nenhum fato extraclasse com possivel elemento de
sua lamentacdo como fazem os outros professores. Sua queixa esta diretamente relacionada
com seu trabalho em sala de aula o que nos possibilita pensar em um indicador orientado ao
envolvimento com sua pratica docente.

Diante dos trechos de informacg6es discutidos neste topico podemos pensar sobre 0s
sentidos subjetivos emergentes quanto a ser professor associados a realiza¢do pessoal, ao
compartilhar experiéncias e comungar conhecimentos os quais sdo indicadores de uma
organizacao subjetiva substanciada por uma emocionalidade favoravel para os modos como
estes professores se representam. Porém, tal organizacdo se configura de outra maneira
qguando falam sobre sua categoria profissional. Assim, para esta categoria expressam a falta
de reconhecimento social, o desgaste, a fraqueza politica para fazer valer suas
reivindicagdes, o carater extrinseco que conferem a motivacdo para suas atuagdes, a
desvalorizacdo em relacdo a outras categorias profissionais, 0 ndo reconhecimento por parte
de alguns professores para maneiras pedagdgicas diferenciadas em conduzir uma aula,
gerando neles emocionalidades orientada as frustracdes pelas impossibilidades de certas
concretizagOes decorrentes do baixo reconhecimento salarial conferido aos professores e da
imagem social deste profissional. Por fim, exercer o ensino da musica se manifesta
enquanto um desafio, uma realizacdo pessoal, doacdo, as vezes prazeroso e, uma atividade
que precisa ser revista.

O leitor pode estar perguntando sobre qual a hipdtese que se pretende levantar entre
as areas tematicas aqui surgidas como o0s baixos salarios e o pouco reconhecimento social
dentre outros, com o titulo deste tdpico e, mais especificamente, com a questdo de pesquisa.
Pois bem, entendemos que as representacdes sobre ser professor, o exercicio da profissao e
0s sentidos subjetivos sobre ela gerados ddo, indiretamente, contornos aos modos
singulares com os quais os professores percebem a emocdo em sala de aula. Deste modo, 0s
diferentes assuntos do cotidiano que perpassam nossa existéncia sdo elementos que

compdem de modo ndo linear e recursivo a base emocional e simbdlica na qual emerge
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nossos sentidos subjetivos. Assim, o professor em seu campo de atividade, ndo estd imune
as emocionalidades oriundas das diferentes experiéncias que vivéncia em variados espagos

sociais bem como, ao desdobramento delas em sua préatica profissional.

) Algumas conceituacgdes pessoais dos professores sobre as emocoes.

Nas conversacOes abertas realizadas com 0s professores participantes da pesquisa,
buscamos, dentre outras questbes, compreender como cada um deles conceituava as
emocOes para, entdo, articularmos, teoricamente, as possiveis implicacbes de tais
conceituacGes com a pratica pedagogica desses docentes. Assim, as emog¢des sdo para 0S

professores:

Prof®. Renato- “sensacgdes sensoriais que a todo 0 momento somos
levados a sentir, ou seja, respostas que damos aos estimulos que
recebemos .

Prof®. Soares- “aquilo sobre o qual vocé nao tem controle; a gente é
tomado de assalto, flui e vocé ndo determina se vai sentir tristeza ou
alegria agora; elas vém em decorréncia ou de percepcdes ou de
situacdes ou de interacdes ou de conflitos, ou seja, ela é derivada de
alguma coisa e a gente ndo tem controle(...)”

Prof. Lucas- “fodos os sentimentos inusitados que afloram quando
se estd exposto a algo num determinado contexto/situacéo. Podemos
ser afetados por emogdes que nos estimulam a recorrer a situacgoes
que as facam ser mantidas ou a retoma-las, ou, ao contrario,
podemos procurar nos evadir de todas as relagdes/referéncias que
sejam como indutoras daquelas emogdes/sentimentos que nos trazem
incomodos diversos.”

Nestes trechos é possivel levantarmos algumas representacGes das emocBes que
evidenciam concepcdes tais como: bioldgica e externalista; o fato de serem incontrolaveis e
inusitadas; oriundas de exposicdes a certas contingéncias; seriam autbnomas e reificadas.
Também, € possivel apontarmos para o carater cognitivo das emoc¢fes. Nota-se nestas
expressdes que a emocgdo ndo é atribuida sua relevancia para a qualidade de vida, para a
exceléncia de um desempenho em particular para a atuacdo docente e a propria vida. As
respostas estdo direcionadas a um racionalismo sobre a emogdo o que sugere um indicador

para 0 modo hegemdnico e naturalizador com o qual ela esta associada a atividade docente.
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No completamento de frases apresentado a cada professor tivemos para o indutor as

emoc0Oes as seguintes respostas:

Prof® Renato- “essenciais e presentes em cada momento de nossa
existéncia’’.

Prof°. Soares- “fazem parte do dia a dia”; “sdo o tempero da vida”
Prof. Lucas- “sem elas ndo se vive”; “sentimentos que nos dizem:
‘Ei! Vocé estd vivo e ndo controla a vida’’

J& nestas expressdes do completamento de frases surge uma identificacdo da
emocao como algo essencial a vida humana, uma dimensdo do ser humano sem a qual ndo
poderiamos perceber nossa existéncia e que escapa ao nosso controle o que sinaliza para
uma ndo subordinacéo a razdo. Adicionando as inferéncias feitas a partir do completamento
de frases aquelas oriundas de trechos da conversagdo aberta, observamos nas expressoes
dos sujeitos referentes as emocgOes, a auséncia de representacbes a respeito da
emocionalidade enquanto manifestacdes geradas pela psique humana, mantendo-se, assim,
a nogdo dominante sobre a dimensdo emocional do homem, em cujos elementos
constituintes estariam o bioldgico e os estimulos externos.

Diante de tais representacdes permitimo-nos falar sobre uma definicdo da cognicao
como ontologia da psique bem como a auséncia dos fatores culturais e sociais constituintes
das expressdes emocionais. Outro fator que as respostas dos participantes nos permitem
levantar sobre as emoc0es é a desconsideracdo de seu carater historico o qual é constituido
por uma dinamica vivencial particular em cada pessoa ligado a uma rede de conexdes
afetivas estreitamente associadas aos diferentes espacos sociais que constituem o sujeito, e
com isso, podemos criar uma hip6tese sobre o distanciamento do emocional das esferas

quotidianas da vida, entre elas a profissao.

I11)  AsemocOes na sala de aula da musica e a préatica docente.
Aqui, visamos compreender como o0s professores percebem e se posicionam em
relacdo as dindmicas emocionais que emergem no contexto da sala de aula e como as
emocOes, ali expressas por ambos os sujeitos envolvidos diretamente nesse ambiente,

“afetam” suas atividades pedagogicas.
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Quanto a percepcao e posicionamento dos docentes para as emogdes na sala de aula

podemos destacar que para:

Prof®. Renato- “Eu acho que as emog¢édes precisam estar presentes
porque o0 ser humano ndo pode se desprover delas...” “Procuro
perceber como os alunos chegam para aula; se esta calado procuro
ver 0 que aconteceu; nao que a sala se torne um divd, mas, 0
professor tem que estar aberto a isso.”

Comentando esta verbalizagdo é interessante notar que este professor em expressées
anteriores sobre sua profissdo relatou seu atual desinteresse e desconforto com sua
atividade profissional. Entretanto, agora, podemos visualizar um professor que expressa
preocupacdo com o estado emocional de seus alunos. Estes dois momentos manifestam o
carater dindmico, vivo e processual das producdes de sentidos subjetivos. Este professor
embora ndo guarde uma expectativa favoravel a sua pratica docente mantém um
envolvimento e preocupacdo com a condicdo humana de seus alunos o que, supomos, tem
implicacfes em suas acdes pedagdgicas em sala de aula, mas que ndo necessariamente traz
a ele uma mudanca na perspectiva profissional atual.

O professor Soares assim verbaliza:

“Elas sdo constantes, desde a frustra¢io do aluno quando ndo
consegue realizar um exercicio até a alegria por conseguir mostrar
suas habilidades.” “A gente atua muito ndo s6 como professor,
amigo, mas, também, como conselheiro, como um psicélogo que
trata das emocgbes porque € aquele negdcio, musica nédo envolve s
conhecimento, envolve muito mais, envolvem emogdes, lembrancas,
percepcoes, sensacoes.

Aqui, embora haja o reconhecimento das emoc¢des em sala de aula nos parece que
elas estdo mais orientadas aos aspectos profissionais do que a acdo pedagdgica do
professor.

Oucamos o que nos diz o professor Lucas quanto as emogdes em sala de aula:

“Penso que as emogoes sdo resultados das minhas interagoes com os
alunos.” “Eu tento mais ou menos trazer um equilibro.”
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E interessante notarmos a idéia de equilibrador emocional para as emogdes
expressas em sala de aula apresentada pelo professor a qual diverge -se atentarmos para as
verbalizagdes dos topicos | e Il- de sua representacdo sobre as emocgOes e de seu papel
como professor diante delas. Por outro lado, reaparece a idéia da importancia do carater
relacional e as implicagcdes das emoc¢es nesta interacao.

Outra questdo presente nas citacOes aponta para a representacdo da sala de aula
como sendo um cenario de ensino e aprendizagem e ndo como um “diva”, ou seja, um local
ndo “adequado” para se ater as emocionalidades dos alunos embora o professor tenha que
estar “aberto” a isso. Também, podemos desenhar a imagem de um professor que atua em
diferentes papéis como o de “psicélogo que trata das emogdes” 0 que indica uma
representacdo de uma determinada categoria profissional como sendo a especifica para lidar
com o tema das emocdes e que, portanto, o professor agiria como uma espécie de dublé
daquele profissional ndo reunido as competéncias necessarias para tal acao.

Retomando a j& citada suposta inadequacdo da sala de aula, como espago de
emocdes, e do “desvio” do papel do professor para atuar enquanto alguém que pode, em
certa medida, dar acolhimento as emocdes de seus alunos, aparece um indicador que aponta
para a existéncia de sentidos subjetivos associados a funcao do professor.

Ainda nestes trechos, as emocgOes aparecem, também, como resultado de uma
dindmica relacional entre professor e aluno o que nos permite construir uma hip6tese sobre
a dimensdo dialdgica como um aspecto orientador da qualidade emocional em sala de aula
e da atividade pedagodgica. Assim, o rumo que toma as interacfes entre professor e aluno
parece ser caracterizado pela atmosfera emocional da sala de aula e influenciar no modo
como o professor se orientara em sua atividade.

Deste modo, o clima emocional naquele ambiente funcionard como um fator de
aproximacdo ou afastamento do professor para com seu aluno e, especialmente, para como
0 primeiro se envolvera em suas agdes pedagogicas. Diferentemente das passagens acima,
nos trechos investigados a seguir, alguns elementos emergem quanto as atitudes dos
professores diante dos diversos quadros emocionais que se manifestam no contexto de sala

de aula. Neste sentido, nos afirma um professor durante conversagdo aberta:

Prof® Renato- “(...) tem que haver empatia porque se o professor nao
gostar do aluno rola certo distanciamento e até mesmo certa
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indisposicéo para dar aulas para ele; vocé néo fica com vontade de
dar aulas e vé que esta perdendo o seu tempo colocando algo para o
aluno que ndo corresponde porque muitas vezes nado quer estar
ali..ai o emocional é afetado porque vocé comeca a ficar mais
gelado, a gente perde o pique, aquela vontade”.

Atentando para 0 que expressa este participante, observamos a necessidade de um
ponto de contato emocional entre professor e aluno como elemento facilitador a uma boa
dindmica pedagogica. O professor expressa a necessidade de uma relacdo com seu aluno
envolvida por uma emocionalidade que permita, possibilite uma aproximacéo afetiva entre
ambos. Reaparece ndo s sua preocupacdo com o estado emocional de seus alunos, mas,
também, consigo mesmo, ou seja, com sua condi¢cdo emocional para o exercicio de sua
atividade. Disto, podemos inferir que o professor ndo é e nem estq inume as dinamicas
emocionais que eclodem em sala de aula. Dependendo de como o docente gera e organiza
0s sentidos subjetivos oriundos das experiéncias ali vividas ele pode ficar “gelado”,
“perder o pique”, “aquela vontade” para a realizacdo da atividade pedagdgica.

Este participante relata em outro momento da conversa:

“acho que sou muito na ‘cara’, ou seja, pela minha feicdo o sujeito
vé que eu ndo estou muito disposto para determinadas coisas; nao
tem como mascarar; as vezes a gente minimiza, mas...; eu sou de
ficar o tempo todo em sala de aula e quando vocé me vé no corredor
¢é porque estou com um aluno ‘daqueles’ em sala, ai...”

No completamento de frases ele responde:

Nunca consegui: “esconder minhas emog¢édes; a face entrega tudo.”

A partir destes trechos podemos considerar que as emocOes sdo elementos
balizadores de sua acdo pedagogica e que mesmo quando as emocionalidades manifestas
ndo lhe sdo favoraveis ele busca minimiza-las objetivando manter-se envolvido com o
aluno em sala de aula.

Outra questdo que podemos considerar é sua “retirada” da sala de aula, quando se
depara com um aluno “daqueles”. Podemos inferir que tal acdo serve-lhe como uma busca
de foélego emocional para continuar dando sua aula. Das cita¢cfes acima, nota-se que o

professor se percebe implicado no estabelecimento do ambiente emocional da sala de aula e
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que, portanto, a atitude mencionada pode estar orientada a contribuir para a manutencéo ou
melhora da atmosfera emocional da aula em um determinado momento e que podera ter
implicagGes no modo como pedagogicamente tal aula sera conduzida.

Embora seja impossivel ao ser humano se desprover das emocbes como afirma
Renato, em outro momento da conversacdo aberta este mesmo professor expressa suas
tentativas de se separar daquelas emocOes que seriam desfavordveis a sua atividade

buscando deixé-las do lado de fora da sala de aula. Vejamos a seguinte frase:

(...) “néo que faca da sala um diva, mas procuro perceber como o
aluno esta e quando eu ndo estou emocionalmente bem, busco entrar
em sala de aula sem esta parte emocional que ndo esta legal
deixando-a do lado de fora; algumas vezes a gente ndo consegue;
fica muito visivel.”

Interpretando este trecho, podemos indicar a consideracdo que este professor tem
qguanto as implicacbes das emoc¢des em sala de aula e sua preocupa¢do com o bem estar
emocional dos alunos e a sua. Ele exerce sobre si um policiamento de suas emogdes e tenta
ndo entrar em sala com uma disposi¢cdo emocional ndo favoravel a sua acdo pedagogica.
Assim, o0 “deixar do lado de fora” da sala de aula aquelas emocionalidades ditas
desfavoraveis ao contexto de ensino se apresenta como uma tentativa de ndo deixar que elas
obstaculizem ou impecam que seu trabalho pedagdgico possa ter um melhor proveito ndo
sO para ele, mas, também, para o aluno.

Em interpretacdo feita a um trecho anteriormente citado quando o professor diz sair
de sala de aula quando se depara com um ambiente emocionalmente desfavoravel,
consideramos tal saida com um recurso destinado a busca de um novo folego emocional o
qual possibilite a mudanca da emocionalidade presente em uma determinada situagdo em
sala de aula. Nesta Gltima expressdo, esta estratégia comparece, isto €, o professor se
posiciona no sentido de tentar mitigar, minimizar as implicagdes de seu estado emocional
insatisfatorio no decorrer de sua atividade.

Sua observacdo quanto ao estado emocional de seus alunos nos permite pensar em
um indicador de respeito e consideragdo por eles e de critica a si mesmo no sentido de ndo

ser injusto com seus alunos em funcdo de ndo se encontrar emocionalmente bem para uma
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determinada aula. Ele sinaliza ter consciéncia de que as vezes ndo esta bem e que isso pode
resultar em problemas para o aluno que partiriam dele.

Continuando na tentativa de compreendermos como os professores lidam com as
emocBes no espaco da sala de aula e como elas interferem em suas acdes pedagogicas,

oucamos 0 que menciona outro professor participante:

Prof°. Lucas- “quando vejo algum aluno com um ar de desanimo,
vou |4 tentar buscé-lo e procurar saber por que ele ndo entrou no
contexto, porque na minha aula, talvez pela minha prépria
transmissdo, tento fazer a turma toda como um coro entdo, se eu
estou empolgado de algum modo aquilo contagia.”

Este professor, em completamento de frase supracitado (tépico Il) se posiciona
enguanto um equilibrador das emocgdes as quais emergem como resultado das interacdes
com seus alunos. No trecho de informacédo acima surgem elementos que corroboram a idéia
de equilibrador emocional no ambiente da sala de aula quando relata que tenta trazer para
uma mesma sintonia aquele aluno que néo entrou no “contexto”. Em seguida, podemos
apontar para uma caracteristica dinamica homogénea de sua aula como resultante de uma
maneira pedagdgica de agir e a idéia de que o aluno responde linearmente ao modo como o
professor esta ou ndo “empolgado”.

A frase acima explicitada permiti-nos lancar uma hipétese sobre a desconsideragdo
para com as diferentes expressdes emocionais dos alunos no sentido de que elas ndo podem
ser entendidas enquanto um “coro” ja que elas sdo expressdes historicas singulares e unicas
em cada sujeito e, portanto, ndo sdo passiveis de nenhuma acao direcionada a organiza-las a
partir de um suposto denominador comum, ou seja, 0 “contexto”. As emocdes Sao
expressdes ontologicas dos diferentes sujeitos que habitam o espaco da sala de aula. Deste
modo, tentar “buscar” 0 aluno para inseri-lo num contexto emocional favoravel no referido
espaco, evidencia que conhecer como o aluno esta emocionalmente ndo implica entendé-lo
como sujeito singularmente constituido cujas expressdes emocionais ndo sdo diretamente
resultantes das acOes ocorridas em sala de aula, mas, sim, desdobramentos de outros
momentos de acdo do aluno nos diferentes espagos de relagfes sociais do aluno. Podemos

pensar também que esta busca esta mais enderecada a atender as necessidades emocionais
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ndo conscientes do professor no momento de sua atuacdo concreta do que alcancar aquele
aluno que se expressa emocionalmente “fora do contexto”.

Em outro momento da conversa aberta este professor quando fala da importancia
das emocGes em sala de aula e como procura agir ao ver algum aluno com a “cara de

frustrado” disse:

“As emocdes e aqui falo de emocgdes que sdo suscitadas pelo contato
com o professor, emocGes favordveis que atraem, que estimulam o
olhar, o desejo de aprender ou mesmo, elas podem ser produto de
uma duvida...eu acho que as emogdes em sala de aula quando se fala
de masica elas sdo muito importantes porque quando vocé vé o aluno
com cara de frustrado ele pode fazer o exercicio todo certinho, mas
se vocé percebe que ndo ha ali uma empatia reprodutiva emocional
na conversa com ele, vocé tem que estar preparado para dar uma
volta e buscar saber o que esta acontecendo porque isso ndo é um
exercicio de matematica.”

Esta fala nos apresenta uma nocdo de expressdes territorializadas das emocgdes, ou
seja, elas teriam suas manifestacdes associadas aos diferentes tipos de relacdes e ambientes
as quais, supomos, ndo teriam ligacdes com aquelas oriundas pelo contato com o professor.
Haveria, entdo, emoc¢0Oes originadas exclusivamente do contato entre aluno e professor.
Podemos supor que as emocgdes seriam inerentes ao ensino da musica e ndo a outras
disciplinas como a matematica o que nos aponta para uma representacao reificada quanto a
esta Ultima disciplina requerer apenas a dimensdo racional para sua aprendizagem. Aqui
retomamos o que fora mencionado por este participante no completamento de frases no
indutor as emog0es - “Sem elas ndo se vive - para langar a seguinte indagagéo: Ja que nao
podemos viver sem as emocdes, é possivel prescindirmos dela quando do estudo da
matematica? Este indutor associado a expressdao acima permite assinalar o carater
contraditério das expressbes do sujeito, carater este que marca qualitativamente o ser
humano em suas produgdes de sentido subjetivo.

Outro fator que nos parece estar implicado no modo como o professor Lucas se
organiza em suas agdes na sala de aula esta orientado para a necessidade de que aconteca
uma ‘“empatia reprodutiva emocional ” na sua relacdo com o aluno sinalizando a uma
concepcao de dindmica emocional espelhada, ou seja, o0 aluno reproduzira aquelas emocgdes

que emergirdo do primeiro ficando, assim, um estudante cujas expressdes emocionais, em
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sala de aula, seriam reflexos daquelas emanadas pelo professor. Nesta direcéo, reforca-se a
idéia das manifestagdes emocionais como resultado direto das relagcdes entre sujeitos em
um determinado ambiente e, portanto, exclusivas deste local.

Permanecendo nesta Gltima citacdo, quando Lucas diz que o professor tem que estar
preparado para “dar a volta e buscar saber” porque nao esta ocorrendo a ‘“empatia
reprodutiva emocional” e, associando-a aos seguintes indutores indiretos de seu

completamento de frases:

Sinto-me frustrado quando: “provoco a frustra¢ao em alguém”.
Sinto como desafio: “ndo desapontar aqueles que depositam sua
confianga em mim”.

Nunca consegui: “atender a tudo e a todos”

Um dia: “espero me dar tempo..., somente para mim...,me
encontrar”.

Relacionamento com os alunos: “busco fazer com que seja 0 mais
proximo, cordial e relaxado (sem estresse) possivel”.

Emocgdes e aprendizagem: “gémeas (siamesas).

Podemos considerar sobre a importancia que o professor confere ao fator emocional em sua
pratica pedagdgica e seu esforco para oportunizar aos alunos um espaco relacional
emocionalmente favoravel a aprendizagem mas que nem sempre alcanca tal propdsito. Este
posicionamento pedagdgico € um indicador de sentido subjetivo orientado a como ele se
implica, se responsabiliza enquanto gerador e facilitador de uma dinamica relacional com
seus alunos que favoreca um bom clima emocional naquele ambiente escolar.

Por outro lado, esta organizacdo subjetiva do prof. Lucas em sala de aula contrasta
com 0 que expressou em citacdo anterior quando disse que busca fazer com que os alunos
participem emocionalmente de sua aula como um “coro”, ou seja, todos com uma direcdo
emocional em comum. Estes momentos de expressfes nos permitem hipotetizar sobre o
carater contraditorio em que subjetivamente ele se organiza em sala de aula ora buscando
entender as diferentes expressdes emocionais de seus alunos, ora agindo para que toda a sua
turma caminhe numa mesma direcdo emocional e, deste modo, desconsiderando (ndo
intencionalmente) os diferentes sujeitos emocionais e o carater singular dessas emogdes.

Subjaz nos trechos de informacdo deste professor que as emogdes s&o em Si mesmas as
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produtoras de um bom clima afetivo em sala de aula e que o estresse seria uma presenca
ndo desejavel.

Aqui vale registrar que nas observagdes realizadas em sala de aula, a dindmica das
aulas deste professor fora caracterizada por uma atmosfera acolhedora, descontraida, alegre
e constante participacdo dos alunos nos temas discutidos em sala. O ambiente emocional
caracterizador das aulas deste professor comegava em outro espaco da escola, qual seja no
encontro dele com seus alunos em frente a cantina ou no corredor de acesso a sala. Nestes
momentos os alunos faziam-lhe perguntas, comecavam a mostrar seus trabalhos, perguntar
a ele sobre a aula daquele dia deixando transparecer uma boa expectativa para com a aula e
uma forte motivacdo em estar ali. Era comum também, o professor perguntar por suas
atividades extra-escola e ser perguntado pelos alunos.

Uma questdo a ser destacada em relagdo a pratica pedagogica do professor Lucas foi
qguando seus alunos apresentaram os trabalhos individuais e toda a turma participou com
sua contribuicdo. Os “erros” encontrados nos trabalhos eram tomados pelo professor como
uma oportunidade para esclarecer algumas questdes e tentar, com a participacdo dos demais
alunos, compreender porque determinado aluno chegou aquela concluséo. Neste momento
0 ambiente emocional se manteve descontraido e acolhedor. O desdobramento pedagdgico
do professor Lucas diante dos “erros” surgidos nas apresentagdes dos trabalhos foi
mencionado por ele quando de sua conversacdo aberta com o pesquisador antes de se

iniciarem as observacdes de campo. Transcrevemos a seguir o referido trecho:

“Eu nunca disse a um aluno meu que aquilo que ele me mostra estd
errado. Eu quero alcancgar porque ele fez aquilo; a ndo ser que eu
diga uma determinada situacdo especifica e ele faz outra, ai ndo
da..mesmo assim eu ainda pergunto o porque ele fez daquela
maneira. Porque eu acho que esta 14; tem alguma coisa no sujeito e
nos temos que respeitar.”

Interessante notarmos a atencdo que o professor destina ao acompanhamento do
processo de aprendizagem de seus alunos o que nos sinaliza para uma préatica pedagdgica
orientada ndo por obter respostas imediatas e diretas aos exercicios apresentados, mas por
uma acdo cujo foco estd na compreensdo para 0 modo como seus alunos constroem o

conhecimento. Este trecho nos permite pensar sobre a significacdo que a relacdo com 0s
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alunos tem para este professor. Podemos retomar a idéia de equilibrador emocional e de
acOes pedagogicas tomadas pelo professor as quais nos parecem guiar sua prética.

Na fala acima, embora seu contetdo esteja direcionado para como este professor
lida didaticamente com a questdo do erro sinalizando para um posicionamento que difere
do modo cristalizado e improdutivo como o erro tem sido tratado nas salas de aula, nos
chama atencdo a mengéo que o docente faz, no final da frase, quanto a termos que respeitar
alguma “coisa” presente no sujeito levando-o a realizagdo de suas atividades escolares de
maneira diferente daquela esperada resultando no erro. A esta “coisa” que supostamente
habita o estudante, preferimos entendé-la enquanto uma expressividade emocional e
simbdlica delineadora do modo como subjetivamente o aluno constréi seu conhecimento e
que ndo comparece apenas na aprendizagem dita “errada”, mas, também, naqueles
processos de aprendizagem bem sucedidos.

N&o queremos aqui expressar ou praticar qualquer espécie de reducionismo
emocional e simbdlico em detrimento de outros possiveis elementos que possam estar na
base do surgimento do erro na aprendizagem como, por exemplo, fatores de ordem
cognitiva, organica, material e outros. Entretanto, a inquietacdo deste professor, ao final da
frase, nos leva a refletir sobre isto que “estd la” ndo no sentido topico, localizavel mas,
sim, significando possibilidades de configuragdes subjetivas as mais diversas como
organizadoras dos sentidos subjetivos emergentes na processualidade da construcdo do
conhecimento 0s quais se movimentam e se articulam dialeticamente com as acgdes
anteriores e atuais do sujeito na heterogeneidade dos espac¢os sociais de sua atuacao.

No inicio deste topico registramos uma citacdo do professor Soares sobre as
emocOes na sala de aula a qual retomamos aqui com intuito de levantarmos algumas

considerac@es a partir de suas expressdes. Assim, temos:

“Elas sdo constantes, desde a frustra¢do do aluno quando ndo
consegue realizar um exercicio até a alegria por conseguir mostrar
suas habilidades.” “A gente atua muito ndo SO como professor,
amigo, mas, também, como conselheiro, como um psicélogo que
trata das emogdes porque é aquele negdcio, musica ndo envolve so
conhecimento, envolve muito mais, envolvem emocdes, lembrancas,
percepcdes, sensacgoes. ”

Nesta frase observarmos a consideracdo das emocdes, no contexto de sala de aula,

como algo “constante”, porém, resultantes de acOes, ou seja, elas estariam mais

69



caracterizadas enquanto produtos do que fontes geradoras e qualificadoras de nossos
comportamentos. Sublinha-se um aspecto secundéario as emocdes e, deste modo, a presenca
delas na origem de nossas a¢des acaba por ser eclipsada por expressdes corporais as quais
passam a ser as definidoras de nossos estados emocionais. Ndo desconsideramos a presenca
de tais expressdes como elementos sinalizadores de estados emocionais emergentes em
uma determinada situacdo. Entretanto, entendemos que elas sdo a ponta do iceberg, ou seja,
a parte revelada de uma dindmica que transcorre numa dimensdo subjetiva na qual ndo é
possivel nenhuma observacdo direta e imediata, mas que seria a responsavel por nossas
manifestacdes emocionais, sendo estas, a0 mesmo tempo, resultantes e engendradoras de
novas emocionalidades.

Na segunda parte da frase acima, o professor Soares parece indicar que no ensino da
musica, diferentemente de outras areas do saber, as emocBes sd0 necessarias, pois 0
conhecimento musical ndo se restringiria somente a dimensdo cognitiva e técnica. A
suposicdo que levantamos neste trecho de informacdo quanto a idéia de que outros
conhecimentos ndo teriam como propriedade caracteristica a emog¢do, nos remete ao
professor Lucas quando relata -em momento anterior deste trabalho- que o ensino da
musica ndo acontece como 0 ensino da matematica, ou seja, esta estaria desprovida da
dimensdo emocional por envolver apenas um aspecto “racional”. Nesta proposta
interpretativa, buscamos destacar a dicotomia cognicdo/emoc¢do, bem como, o carater
comportamental atribuido as emogbes como elementos atravessadores dos modos como
singularmente cada professor percebe as emo¢Bes no ensino da masica.

Noutro trecho da conversacdo aberta quando perguntado sobre os procedimentos
pedagogicos que adota em sala de aula, ante as emocionalidades que nela emergem, este

professor apresenta o seguinte exemplo:

“Bom eu tento mudar o processo. Se deixo uma tarefa para o aluno
fazer e ele ndo consegue realizar por causa de algum blogueio eu
vou entdo e comec¢o a mostrar para ele algumas possibilidades de
fazer aquela tarefa e, se mesmo assim, a coisa no acontecer, como
ja houve casos, ai realmente a frustracdo vem e eu entdo coloco as
cartas na mesa e digo para ele que se ndo conseguirmos realizar
aquela tarefa teremos problemas e ja aconteceu de o aluno
abandonar o curso. Dai eu vou me sentir culpado? N&o. Eu dei a
opcao para ele de fazer uma determinada tarefa ou uma que ele
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mesmo escolhesse, ou seja, ndo foi algo que eu impus apenas. Ele
teve chances para escolher mas, as vezes, isso ndo € suficiente. Voce,
alunos, alunas, cada um acaba se relacionando de modo bem
peculiar com o estudo mas a figura do professor néo fica de fora
neste relacionamento do aluno com os estudos; eu acabo me
envolvendo um pouco mais em algumas situagoes.”

Este trecho comeca com uma declaracdo que parece apontar para busca de
estratégias pedagdgicas por parte do docente que possam auxilia-lo e ajudar o aluno em seu
processo de aprendizagem quando este encontra alguma dificuldade ou “bloqueio”. O
professor demonstra ndo ficar alheio a aprendizagem de seus alunos, ndo atuando apenas
como um transmissor de informacBes, mas, buscando mostrar, aquele aluno que néo
consegue realizar as tarefas, outras possibilidades de fazé-las. Porém, podemos observar ao
longo desta expressdo que esta disponibilidade didatica do professor ( e até mesmo
emocional) tem uma espécie de “prazo de validade emocional” cuja expiracdo é definida
por ele, ou seja, quando apO6s suas tentativas de mostrar ao aluno outros meios para
realizacdo das tarefas e este ndo consegue éxito, o professor poe as “cartas na mesa”.

O aspecto emocional, identificado pelo professor como frustracdo, emerge
enguanto resultado de suas tentativas em oportunizar ao aluno meios para aprender e este
ndo lograr sucesso. Tal emocionalidade dispara sentidos subjetivos os quais organizam
momentos de sua pratica docente em um caminho subjetivo que o leva a colocar as cartas
na mesa permitindo-nos hipotetizar que essa atitude € um meio (ndo consciente) de escapar
aquele aspecto emocional desfavoravel a sua préatica pedagdgica bem como, percebermos
como as emocgdes interagem com nossas acles balizando-as. O envolvimento dele com o
aluno e, consequentemente, suas acles pedagbgicas, parece ser orientadas por
emocionalidades que favorecam o professor na relacdo com o estudante e que ndo o faca
sentir-se “culpado” pelo fato do aluno abandonar o curso, afinal de contas, o mestre deu a
seu discipulo as oportunidades para aprender e, se isto ndo aconteceu, o 6nus ndo cabe
aquele.

A atmosfera emocional presente neste trecho emerge em conseqliéncia das
producdes de sentido subjetivo e significado deste professor as quais estédo perpassadas por
diferentes outras dimensdes influenciadoras daquelas produgdes de sentido que surgem com

suas experiéncias em sala de aula. Assim, tais emocionalidades ndo sédo consequéncias
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diretas das vivencias do professor naquele espaco 0 que nos permite pensar sobre a
complexidade que envolve a atuacdo pedagdgica se tomarmos tal acdo como algo que se
concretiza ndo pelo uso imediato de um ou outro recurso didatico e, sim, pelo modo como
subjetivamente o professor se organiza em sua praxis, ou seja, como esta atividade gera
sentido ao docente permitindo-lhe uma configuracdo subjetiva que o oriente de maneira
favoréavel ou ndo ao ensino em um dado momento.

Pensarmos a pratica pedagdgica enquanto uma acdo nao imune a nossa
subjetividade é entendé-la como momento dindmico, de contradi¢do, tensdo e, por
conseguinte, momento que se faz inseparavel de nossa emocionalidade. Quando nos
referimos a emocionalidade como dimensdo presente em cada uma de nossas acdes e
atividades, ndo buscamos manter ou propagar a dicotomia razdo/ emogao ou dar a uma o a
outra, a exclusividade quando atuamos. Entendemos que estas dimens@es se interpenetram
de modo que uma tal separacdo ndo a temos como possivel. O que objetivamos € trazer a
tona a dimensdo emocional que se faz presente no ato do ensino da musica e que tem sido
posto em segundo plano quando tratamos das escolhas didaticas que norteardo nossa pratica
docente.

Do trecho de informacdo acima, evidencia-se como as emocfes atravessam as
decisdes didaticas que o professor toma em sala de aula fazendo destas ndo somente o
produto de uma racionaliza¢do sobre qual instrumental serd mais eficiente ou pedagdgico
naquele determinado momento, ou seja, no momento em que o docente tenta “mudar o
processo”. Elas -as emocg0Oes- serdo fundamentais na organizagdo subjetiva do professor a
qual terd implicacBes nas escolhas didaticas que realiza ao longo de sua pratica e na
qualidade da dindmica relacional com o aluno. Deste modo, a pratica docente, no nosso
entendimento, ndo esta isenta das influéncias emocionais que se apresentam antes, durante
e depois de nossa atividade pedagdgica conferindo a esta, matizes emocionais 0s mais
diversos cujas origens extrapolam o espaco da sala de aula e seus resultados ndo estéo
linearmente associados aos fatos concretos que supostamente seriam 0s agentes causadores
das emergéncias emocionais naquele contexto.

Continuando na interpretacdo do trecho de informacdo anterior, o professor Soares

declara que a “figura do professor” nao fica de fora do modo peculiar com que cada aluno
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se relaciona com os estudos 0 que nos traz indicios do seu reconhecimento para a
importancia de sua “presenga’ no processo de aprendizagem do estudante.

Em relacdo as tarefas e exercicios apresentados ao aluno, e, mesmo com as
“opcbes” oferecidas a ele, € o professor quem destina, inicialmente, quais tarefas serdo
realizadas pelo estudante. Deste modo, cabe ao aluno escolher, dentre as opc¢des que lhe sdo
apresentadas, aquela cuja escolha lhe propiciaré a aprendizagem. Como veremos no trecho
a seguir, somente quando o professor percebe que suas estratégias nao estdo sendo eficazes,
é que o aluno passa a ter a oportunidade de tentar seus proprios recursos para alcancar a
aprendizagem. Neste sentido subjaz, a esta acdo pedagogica, aspectos emocionais 0s quais
vao, ndo conscientemente, orientado o professor na conducdo de sua aula e, mais
especificamente, no modo como orienta seu aluno na aprendizagem.

Vamos ao trecho referido a pouco sobre a determinacdo dada pelo professor quanto

as tarefas e exercicios a serem realizados pelo aluno:

“No inicio eu basicamente decido as tarefas e os exercicios, quais
musicas que serdo trabalhadas e ai quando eu vejo que nao esta
dando muito efeito eu mudo a estratégia, passando a bola pra eles e
peco, entdo, a sugestdo deles; tem alguma musica que vocé queira
fazer? Muitas vezes da certo. E claro que o fato de dar certo com um,
aquela estratégia, ndo significa que va dar certo com outro. Vocé
pode fazer isso em outras matérias académicas mas, na musica iSso
infelizmente ndo funciona porque cada um tem seu tempo, seu ritmo
e cada um traz uma bagagem de vivéncia e experiéncias do dia a dia,
cada um evolui de um jeito e isso é muito desafiador para o
professor.”

Este trecho associado ao anterior nos permite pensar a respeito da auséncia de
dialogicidade entre professor e aluno na construcdo do objeto de estudo bem como, sobre o
carater contraditorio destas expressdes nas quais emerge um professor reconhecedor da
singularidade, do ritmo de aprendizagem, das experiéncias de cada aprendiz mas que nao
séo levadas em conta -assim consideramos- no momento de decidir sobre o contetdo a ser
estudado pelo aluno. Sua estratégia inicial aponta para uma agdo pedagogica igualitaria
para com seus alunos e que “infelizmente”, como acontece em outras matérias académicas,

ndo pode ser aplicada ao ensino da musica.
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Continuando nossa construcdo interpretativa neste trecho, h4 uma posicdo
contraditéria do professor quanto ao seu posicionamento pedagdgico em sala de aula no
qual ora parece preferir uma acéo pedagogica homogénea com a qual possa, didaticamente,
ensinar seus alunos -agdo que muitas vezes “da certo” desconsiderando as
processualidades subjetivas de cada aprendiz no processo de aprendizagem- mas que
“infelizmente”, lhe ¢ impossivel porque, ao mesmo tempo, ele atribui a singularidade de
cada aluno em seu respectivo processo de aprendizagem, um aspecto desafiador ao
professor, isto €, ao seu fazer pedagdgico. Com isto, as acdes pedagdgicas adotadas pelo
docente em sala de aula nos permitem supor que ndo estdo restritas ao aspecto meramente
técnico envolvido na escolha de uma certa didatica mas, envolvem também, toda uma gama
de emocionalidades que emergem no decorrer da pratica pedagdgica as quais o orientardo
em suas diferentes escolhas didaticas. Assim, as respostas favoraveis do aluno as propostas
didaticas do professor deixam sinalizar uma perspectiva emocional para este que o favorece
em sua acdo. Relembrando, quando estas respostas ndo sdo emocionalmente favorecedoras
as suas praticas, as cartas sdo postas na mesa.

Outra questdo a ser considerada, nos remete ao envolvimento didatico que o
professor relata ter com seus alunos que, em alguns casos, requer dele uma maior atengao.

Vejamos 0 seguinte trecho:

“Tive um aluno que em uma aula ndo conseguia realizar um
exercicio com o grau de qualidade que queria, porque ele se cobra
muito, € muito exigente e acabou ficando blogueado naquele
exercicio e ai eu precisei leva-lo a relaxar um pouco para que a
tarefa fosse entendida por ele. Com essa situacdo ele demonstrava
sinais de irritabilidade, dispersédo e quando percebi isso propus que
relaxassemos para darmos uma quebrada naquele clima.”

Do trecho informacional acima podemos gerar uma hipdtese sobre a presenca das
emocOes e suas implicagdes na base do envolvimento do professor com o aluno cujo
percurso pode culminar com a apresentagdo das “cartas na mesa” como ja mencionado ou
posiciona-lo a um acolhimento emocional de seu aluno quando este se encontra
“bloqueado” em um dado momento da aprendizagem. Infere-se do trecho atual que as
emoc0Oes tém seus desdobramentos no que fazer deste professor em sala de aula. Contudo,

elas sdo consideradas a partir de algo que ndo esta funcionando bem permitindo-nos outra
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hipdtese, qual seja, haveria emocBes as quais ndo poderiam engendrar no sujeito que
aprende uma posicdo favoravel a aprendizagem, isto é, emog¢des nas quais 0 sujeito ndo
possa gerar novos sentidos subjetivos que o orientem favoravelmente a aprendizagem e,
deste modo, romper com o0s obstaculos que ora se apresentam desde um aspecto técnico,
subjetivo e psicologico. Diante delas o professor também ficaria estacionado em termos de
acdo pedagbgica ndo conseguindo gerar outras dindmicas emocionais as quais o levassem a
pdr em movimento outras propostas didéticas.

Tais emocgOes parecem representar para o professor obstaculos ao seu fazer
pedagdgico que, de modo explicito ou implicito, vdo comparecer nas diferentes estratégias
pedagOgicas adotadas por ele as quais sdo concretizadas sobre um espectro de
emocionalidades que, como ja dito, vao da frustracdo ao acolhimento ou a tentativa de
“quebrar” aquele clima emocional ndo favoravel a aprendizagem, bem como, a atuacdo do
professor. Infere-se uma idéia cristalizada das emocdes que as divide em duas categorias, a
saber: aquelas que em si mesmas oportunizam a aprendizagem e o fazer pedagdgico e
aquelas que se tornam barreiras tanto a producdo do conhecimento quanto a préatica
docente.

Por fim, a tentativa do professor em “dar uma quebrada naquele clima” sinaliza
para uma linha de pensamento na qual um ambiente emocional € em si mesmo favoravel ou
desfavoravel a realizacdo de uma determinada atividade. No clima emocional em questéo -
0 que precisa ser quebrado- ndo teria, tanto professor e aluno, a condicdo que lhes
permitissem uma nova organizacao subjetiva com a qual pudessem alcancar éxito em seus
respectivos papéis. Subjaz uma idéia comportamental na qual diante de certas contingéncias
ndo reforcadoras do comportamento nada pode o individuo fazer ao ndo ser, esperar por
uma mudanca na contingéncia para que o comportamento almejado seja reforcado. Nesta
perspectiva, a capacidade geradora do sujeito para criar novos recursos subjetivos que o
permitam engendrar novas emocionalidades, mesmo diante de contextos emocionais ditos
desfavoraveis, ndo seria possivel.

Até aqui, a construcdo da informacdo tem sido realizada a partir das entrevistas
feitas com cada professor em separado o que corresponde a um momento na metodologia
utilizada no presente trabalho. Mesmo com este carater individual dado as entrevistas, a

elaboracdo da informacao tem buscado (penso), dialogar com as diferentes expressdes dos
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participantes de modo a dar ao corpo tedrico, ora em constru¢cdo, uma unidade
informacional flexivel que permita a geragdo de novas possibilidades de conhecimento
sobre nosso objeto de investigacao.

Agora, realizaremos a construcdo da informacdo tomando por base o encontro
coletivo realizado com os professores o qual denominei “mesa redonda”. O proposito, com
este tipo de instrumento de pesquisa, foi dialogar com todos os participantes juntos sobre o
tema aqui investigado inserindo, neste dialogo, algumas consideragdes que emergiram no
momento anterior da pesquisa quando da participacdo individual dos professores. As
informacOes deste momento coletivo serdo tecidas em articulagio com aquelas
anteriormente construidas todas as vezes que a processualidade na construcdo da
informacdo e a visibilidade tedrica que se deseja assim requererem. Deste modo, o0s dois
momentos apresentados estdo assim organizados apenas sob a otica estrutural do trabalho
ndo mantendo, tal organizacdo, uma ligacdo direta com a informacéo construida.

A escolha pela realizacdo de um encontro coletivo surgiu em funcdo daquelas
construcdes da informagao acontecidas a partir das expressoes individuais dos professores e
ndo como uma etapa do processo de pesquisa pensado antes de seu inicio. Assim, buscamos
socializar o tema em discussdo no sentido de explorar outras possibilidades expressivas dos
participantes e, com isso, termos a oportunidade de alcancar novos trechos de informacao
o0s quais favorecam uma visibilidade tedrica quanto as implicacfes das emogdes no ensino
da mdsica. A dindmica do dialogo coletivo nos permitiu observar como alguns dos
participantes mudaram certas opinides expressas no momento da entrevista individual, apos
ouvirem os pensamentos de seus colegas. Essas mudancgas de pensamentos nos permitem
especular sobre a atitude reflexiva de cada professor naquele momento concreto, como
sendo um indicador para 0 modo subjetivo com o qual cada participante estava ali
organizado.

O fato dos professores exporem suas idéias num espaco coletivo, a possibilidade de
ouvirem outras opinides que possam divergir das suas, a sua exposi¢do diante de outros
colegas e as especulacGes por eles geradas quanto ao encontro para debater o tema de nossa
pesquisa, sdo alguns dos elementos que alimentam uma organizagao subjetiva do professor
sendo que estes elementos ndo sdo as causas diretas desta organizagdo. Esta organizacao

emerge como um resultado parcial de fatores conscientes e ndo conscientes que nos

76



atravessam constantemente e que nos move nos diferentes espacos sociais e experiéncias
cotidianas. Considerando que os sujeitos ali presentes -inclusive o pesquisador- ja ndo
eram, desde uma dtica da subjetividade, os mesmos daquele momento anterior da pesquisa,
partimos para essa nova “fase” da investigagdo, esperan¢osos pelas novas expressoes dos
participantes certos de que estas ndo sao, em si mesmas, as responsaveis pela geracdo de
informagBes orientadas & visibilidade tedrica da pesquisa mas, constituem peca
fundamental para tal fim. Entendemos que a inteligibilidade tedrica emerge como produto
da capacidade criativa e de articulacao tedrica do pesquisador.

Assim sendo, nossa “mesa redonda” teve inicio com a proposta de reflexdo sobre o
seguinte assunto: “o que lhes vem a mente quando falo de emocgbes e 0 ensino da
musica”. Diante deste tema os professores deram suas posigdes iniciais a partir das quais o
dialogo coletivo teve seus desdobramentos com insercdes, feitas pelo pesquisador, de
questdes resultantes da construcdo da informacdo ja apresentada neste trabalho. A seguir
passaremos as consideracfes a respeito dessas novas expressdes. Comecando pelo
professor Soares, temos:

Prof°® Soares: “N&o sei como respondi na outra entrevista. Mas €é o
prazer de ensinar. E isso que me vem primeiramente. E claro que sei
que isto € voltado para como lidamos com as emoc¢es no dia a dia,
seja como prazer, como reconhecimentos, seja como a gente superar
as nossas proprias limitacdes como educador, como musico. Sei que
engloba tudo isso; mas como vocé perguntou agora, vem 0 prazer.
N&o sei se é porque acabei de dar uma aula muito boa e sai feliz!”

Prof® Lucas: “Eu acho que esta questdo da emocdo e o0 ensino da
musica tem muito a ver com a expectativa que vocé vem para a aula
e com aquilo que o aluno traz. De repente, as emog¢des ndo tém que
se encaixar perfeitamente mas, € como um acoplamento de uma
nave; vai se ajustando e daqui a pouco a coisa se ajusta e vocé
caminha. Eu acho que o processo emocional ele é construido,
desenvolvido. Vocé vem para aula com uma pré-disposicao,
entendeu! ”

Prof® Renato “Eu penso que devemos estar atentos ao ambiente em
que estamos. Eu diria que muitas vezes a gente estd pensando em
propor determinado tema e quando chega para a aula muda tudo;
até porque o aluno envolvido pode ter tido alguma experiéncia,
alguma coisa diferente e ja cheguei aqui para dar aula pensando em
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fazer X e acabei fazendo Y. Entdo, € pela forma como as coisas vao
caminhando em sala de aula que nds vamos agindo. Realmente tem
dias que vocé esti pior, tem dias que vocé esta melhor e acaba
sabendo conduzir a aula mas, tem dias que vocé ndo consegue. Eu
acho que a gente tem que trabalhar com a emocéo do aluno, nédo
vou dizer negativa, mas mexer com o lado emocional dele, dar uma
sacudida nele.”

O conjunto destes nos permite considerar a respeito do reconhecimento dos
professores para a presenca das emocdes em sala de aula e os desdobramentos diversos que
um determinado ambiente emocional pode dar ao rumo da aula. Emerge destas
verbalizagdes, uma nogéo situacional ou contingencial das emogdes, ou seja, elas seriam
oriundas de como o momento real, concreto da aula se apresenta para nds. As
circunstancias estariam na base do surgimento das emocdes. Elas teriam forte tendéncia
exogena. Entretanto, cada um deles, a sua maneira, é sensivel e reage de forma emocional
ao comportamento dos alunos. Outra questdo aponta para a emoc¢ao no ensino da musica
como resultante do encontro entre as emocionalidades do professor e aquelas dos alunos.
Assim, no plano emocional, a aula de musica ficaria condicionada ao modo como as
emocionalidades de seus respectivos atores (professor e alunos) se aproximam ou afastam.

Analisando a expressdo do prof® Soares nos chama atencdo o fato dele mencionar
que ndo sabia o que dissera quando de sua entrevista individual. Nossa questdo aqui, ndo
trata se este professor lembra ou ndo de sua resposta na primeira entrevista. O que
queremos apontar € a tentativa ndo consciente em lembrar-se de sua resposta anterior no
sentido de, no momento atual da entrevista, manter uma linha padrdo ou que ndo venha
destoar daquilo que fora dito anteriormente. Isto penso, nos permite hipotetizar sobre a
dindmica subjetiva que nos orienta em cada acao.

Neste momento coletivo da entrevista ele afirmou dizendo que 0 “prazer de
ensinar” era 0 que lhe vinha & mente ap6s ouvir a proposicdo do pesquisador. Embora esse
ato prazeroso apareca associado ao fato concreto de ter, no dia da entrevista, dado uma aula
muito boa que o deixou feliz, podemos considerar sua satisfagdo em dar aulas enquanto
indicador de sentido subjetivo que nos possibilita pensar o prazer ndo como uma entidade
cristalizada e ja definida a priori, mas como uma producgéo de sentido que nédo se define
diretamente a partir de elementos e ou condic¢des concretas. O prazer enquanto producgéo de
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sentidos subjetivos pode tomar formas diversas e até contraditorias, pois acompanha o
carter recursivo, contraditorio e historico caracterizadores do sujeito da acao.

Contudo, nestas expressdes, as emogdes ganham uma condicdo particular destituida
de sua condicao geral, isto €, a dindmica emocional de um momento especifico passa a
permear ndo sé a pratica pedagogica do professor, mas, também, as representacdes que ele
faz de seu oficio até que um novo fato surja mudando suas percepcBes e posicionamentos
orientados ao trabalho pedagogico.

Esta nocdo, implicita na expressdo do professor Soares, de que as emogdes se
manifestam em funcdo daquele momento atual de uma vivéncia, fragmenta com a
concepcao de emogdes em seu sentido macro, ou seja, elas sdo uma dimensao maior cujo
limite ndo podemos determinar, mas que recebem contornos das emocionalidades que
emergem desde uma experiéncia dita particular. Assim, a experiéncia emocional particular
dialoga recursivamente com nosso estado emocional geral fazendo com que a primeira
jamais surja como resultado estreitamente vinculado a uma ocorréncia em especial. Mais

adiante na entrevista ele nos disse:

“Hoje vim de uma aula muito boa. Mas, por exemplo, na semana
passada teve aulas que ja ndo foram assim tdo prazerosas; ai
esbarra naquilo do aluno néo trazer o material estudado; vocé gera
uma expectativa que a aula va fluir de uma maneira e, as vezes, 0
aluno ndo trouxe determinado material. Vocé se prepara inclusive
emocionalmente para uma aula ndo s6 em termos de plano de aula e
ai quando se depara com uma situacao dessas vem a frustra¢do.”

Atentemos agora para 0 completamento de frases e o trecho informacional a seguir

deste mesmo professor. Na sequiéncia apresentaremos nossa interpretacao.

O ensino da masica: “uma realizagdo pessoal”

As emocgdes: ‘“‘fazem parte do dia a dia; sdo o tempero da vida”
Dar aulas: “uma realizag¢do pessoal”

Os alunos: “fontes de inspirac¢do e constante aprendizado”

O relacionamento com os alunos: “um grande aprendizado”
As emoc0es e 0 ensino da masica: “sdo indissociaveis”

Para os indutores diretos referentes ao termo aluno, o professor se expressa dando

aquele uma posicdo de destaque ao modo como percebe a importancia daquele para o seu
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fazer pedagdgico. Ao falar de tal importancia, atribui ao aluno elementos de sentido
subjetivo os quais estardo na base da configuracdo subjetiva que 0 organiza em Sseu
trabalho. Os atributos direcionados ao aluno sdo mais do que racionalizagdes, mais do que o
resultado sobre o pensar ou refletir a partir dos indutores apresentados. Os alunos, enquanto
“fontes de inspiracio” e “constante aprendizado”, representam para este professor uma
possibilidade de introjecdo dos elementos de que precisa para continuar no exercicio da
profissdo (ndo aparece aqui indicacOes para elementos de outras ordens como a financeira,
por exemplo) e ndo “perder” a oportunidade de aprendizado pessoal que o contato com o0s
alunos lhe propicia. A necessidade que este professor sinaliza ser suprida através da relacéo
mantida com seus alunos tem, em sua origem, sentidos subjetivos orientado ndo s6 a
manutencdo como também, a atualizagdo de sua atividade pedagogica. O relacionamento

com os alunos é aquilo que 0 “renova”. Em trecho da entrevista individual ele diz:

“no meu caso dar aulas, ter esse contato com os alunos € uma
renovacgdo; eles fazem com que eu me sinta renovado, com
interesse pelo meu trabalho, de buscar estar sempre
atualizado. E isso que eles representam para mim, uma
renovacdo constante.”

Dos indutores acima podemos construir uma interpretacdo que nos
possibilita pensar a sustentacdo da pratica pedagdgica deste professor em uma base
triangular cujos elementos de cada Vértice -ensino, emoc@es, alunos- ndo estariam
desconectados um do outro mas, sim, numa confluéncia tal engendradora da “renovagio”
mantenedora desde educador em seu percurso profissional.

Permanecendo ainda, na interpretacdo das expressdes do professor Soares, na
entrevista individual ele mencionou que as emocdes na sala de aula da musica sdo
“constantes” abrangendo um espectro que vai da “frustracdo” a “alegria”. Esta dindmica
emocional pode leva-lo ao climax do “pér as cartas na mesa” como ja mencionada em
outro momento neste trabalho, sinalizando para suas limitacbes emocionais no contexto de
sala de aula e a uma correlacdo direta as situacfes concretas. A compreensdo das emogdes
enquanto dependentes das situag0es nas quais 0 sujeito se insere e do modo como suas
acOes nestes contextos ganham desdobramentos direcionam as atitudes do professor para

respostas lineares em funcéo do que fora emocionalmente expresso em sala de aula. Temos,
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entdo, as emocdes como produtos de acdes e ndo geradoras destas e, também, resultantes de

racionalizagdes. Nesta dire¢éo, noutro trecho da primeira entrevista o professor nos disse:

“E impossivel separar as emogdes do ensino da musica até porque a
gente estd o tempo inteiro movido muito por nossas sensacoOes,
reacOes. A reacdo, bem ou mal, é fruto de como vocé sentiu algo ndo
sO em termos conscientes, mas em termos emotivos .

Nesta expressao, ndo se vislumbra um reconhecimento orientado a capacidade
geradora da psique humana de engendrar novas emocionalidades que possam dar novos
rumos emocionais a pratica pedagogica do professor e a sua dinamica relacional com o
aluno. E certo, que uma mudanca das emocdes ndo esta diretamente associada ao trabalho
cognitivo do tipo “pense diferente” ou, cOmo aceito no pensamento comum, deixar a cargo
do tempo, pois este seria 0 melhor remédio.

Uma mudanga em nossa emocionalidade decorre da confluéncia de diferentes zonas
de tensdo as quais sao marcadas por processos emocionais e simbdlicos organizadores de
nossa subjetividade cujas configuracdes subjetivas sdo fortemente alimentadas por sentidos
subjetivos e significados emergentes nas ac¢oes e atividades do sujeito. Com isso, queremos
dizer que o carater externalista atribuido as emoc¢6es nas expressGes acima, bem como, a
dindmica emocional de uma aula de musica, ndo tem origem direta nos fatos concretos ali
vivenciados embora estes perpassem nossas producdes de sentido.

Por fim (mas ndo o fim!) se pensarmos conjuntamente as expressoes deste professor
manifestadas nos indutores acima, nas verbalizagbes da primeira entrevista e naquela
oriunda do encontro coletivo, temos uma posicdo que marca a contradicdo do sujeito no
sentido de que, no momento anterior, a relacdo emocdes e 0 ensino da musica esta voltada
para algo prazeroso, bom, gratificante e que agora, na entrevista coletiva, o carater
emocional que fundamenta tal relacdo surge permeado por uma duvida circunscrita a uma
situacao.

Na expressdo inicial do professor Lucas, este aborda em forma de metafora a
questdo das emocdes e 0 ensino da muasica como algo que lembra 0 “acoplamento de uma
nave” que ndo tem que Se “encaixar perfeitamente”, mas ir se “ajustando” 0 (ue
corrobora com o pensamento de uma hegemonia emocional em sala de aula j& expresso por

ele quando mencionou que procura conduzir sua turma, em termos emocionais, Como um
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coral. Subjaz a metafora apresentada uma nocao de sintonia emocional que desconsidera as
emocdes enquanto producgdes de sentido subjetivo, isto €, uma dimensdo da vida humana
cujos ajustes, entre sujeitos diferentes, € algo impossivel, pois as tramas emocionais nas
quais cada um de nos envereda tém a dinamica particular da historia de cada sujeito mesmo
sendo esta atravessada por um cenario social dito igual para estes diferentes sujeitos.

Um desdobramento que hipotetizamos, a partir desta idéia metaférica, para a relagdo
do professor com sua atividade pedagdgica, reside no fato do educador ndo considerar as
diferentes expressdes emocionais de seus alunos como produto legitimo de uma expressao
de sentido subjetivo as quais ndo permitem a idéia de ajustamento emocional entre os
sujeitos. Mesmo que estes se expressem com emocionalidades semelhantes elas nunca
serdo as mesmas, até porque, tais expressdes nos dizem muito mais do que reacdes a fatos
concretos e diretos. Elas nos dizem a respeito da singularidade e historicidade as quais vao
configurando nossas vidas em diferentes momentos e espacgos sociais. Com elas podemos
compreender, ndo de modo direto, aquilo que entra na zona de sentido e significado de cada
aluno e do professor e que 0s organiza e organizardo de outra maneira diante de uma nova
experiéncia.

Entendemos que é tomado por uma dimensao subjetiva que o docente desempenha
sua funcdo, digo, ndo sdo o dominio de didaticas diversas, de habilidade e competéncia
profissional, de conhecimento da disciplina que ministra 0s norteadores do professor em
sua pratica. Estes elementos assim com outros tantos, sem divida, sdo importantes e
atravessam sua pratica, mas ndo sao os definidores dela.

O professor Lucas nos diz no dialogo coletivo que as suas emocgdes em sala de aula
sdo produto do encontro de suas expectativas com as dos alunos. Na entrevista individual

ele verbalizou algo neste sentido:

“Bem, a minha ou as minhas emoc¢oes sdo resultantes da interacdo
com os alunos. Na ultima aula eu me percebi assim, emocionado,
ndo fora do controle mas me senti bastante envolvido, sob aquela
emocdo que aflora, que muda a temperatura, mexe com O
metabolismo, com o fisioldgico. Eu percebi isso mas, a forma de
lidar acho que é uma resposta; vocé vai fazendo uma troca,
avang¢ando, recuando...”
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Este professor retoma na entrevista coletiva 0 mesmo sentido dado a como percebe
suas emocgOes em sala de aula quando da entrevista individual, ou seja, algo que emerge em
funcdo das trocas relacionais com seus alunos. Esta expressao associada & metéfora acima,
desenha uma linha de pensamento que associa as emogdes enquanto dependentes do modo
como o sujeito desenvolve suas relagdes sociais. Em outro momento do didlogo coletivo

este professor expressou:

“As emogoes sdo resultados de fatos concretos, de situagoes que a
gente vive, de coisas que de corpo vocé, as vezes, nem traz para a
sala de aula, mas que de espirito elas entram com vocé ali. Um
exemplo disso é quando fagco um ensaio com os alunos pela manha
para um concerto a noite e, durante a tarde tenho uma aula para
dar. Meu amigo, certamente nesta aula estd s6 0 meu corpo porque
emocionalmente estou ligado neste compromisso da noite. ”

Do modo com expresso pelo professor, as emogdes séo produtos de interacfes entre
pessoas e ndo produtoras das dinamicas relacionais. Outro fator nesta compreensao das
emoc0Oes é o carater dualista conferido a elas. Mesmo que o corpo nao sinalize, a pessoa
pode ter seu estado de humor alterado. Aqui, levantaremos uma indagacgdo: se, como
expresso pelo docente, as emog0es sdo resultantes de fatos concretos, a aula citada néo seria
um fato concreto? Esta posicdo dualista ndo permite visualizar que aquela expressdo
corporal ndo deixa de ser uma forma de manifestacdo emocional a qual atravessara as
atitudes pedagdgicas do professor naquele momento.

A qualidade circunstancial ou a dependéncia das emogdes as situagdes nas quais
emerge, também aparecem na verbalizacao ja descrita do professor Renato. Este professor
direciona ao aluno a “causa” das provaveis mudancgas nos planos de aula e no ambiente
emocional da sala. Assim, a dinamica da aula passa a receber 0s contornos emocionais
daquilo que emerge no seu decorrer. A conducdo emocional desta aula, embora tenha sido
sua causalidade, num primeiro momento, atribuida ao aluno, também tem a parceria da
emocionalidade que envolve o professor naquele instante. Tal envolvimento acaba por ter
implicagdes na forma do educador conduzir a aula. A variabilidade emocional com a qual
ele se apresenta para aula ou que pode surgir no decurso desta, nos permite indicadores
quanto a dindmica incessante da producdo de sentidos subjetivos que nos cercam na

realizacdo de uma atividade sem que delas estejamos conscientes.
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Da fala deste professor podemos inferir uma extensdao emocional a qual vai de
situacOes de aula cuja emocionalidade presente permite a ele dominar o contexto e conduzir
sua aula até, aquelas cujo clima emocional se lhe escapa o controle no encaminhamento da
mesma. Este trecho nos permite outra interpretacdo na seguinte direcdo: mesmo que as
emoc0des do professor tenham influencias na dinamica da aula, sdo as emoc¢6es dos alunos
que precisam ser trabalhadas, ou seja, emerge uma idéia talvez muita arraigada na instancia
pedagogica, de que se existem certos problemas em sala de aula sendo eles obstaculos ao
trabalho docente, € o aluno a fonte causadora.

Esta tendéncia -apontar o aluno como causa- aparece em outros momentos do
didlogo coletivo expressa nas falas dos demais participantes. Os professores mencionam
que quando uma aula é boa, deixa uma expectativa de que no minimo, haverd uma
continuidade na aula seguinte. Ao serem questionados sobre uma provavel ndo confirmacéo

dessa expectativa na aula seguinte, os participantes assim expressaram:

Prof Lucas: “E uma droga!”

Prof® Renato: “E broxante, meu amigo! (risos)”. Porque vocé pensa
em uma continuidade do trabalho, da aula. E complicado porque as
vezes vocé tem que analisar o que aconteceu naquela semana.
Dependendo, o aluno ficou doente ou alguém na sua familia; ele ndo
teve tempo de estudar ou simplesmente ndo fez nada mesmo. ”

Prof® Soares: “Quando a gente constata isso, a falta de interesse do
aluno, ai € que entra uma frustracdo grande porque vocé saiu téo
feliz da aula anterior; porque vocé e o aluno estdo caminhando
juntos; o aluno vencendo as etapas, compreendendo isso, aquilo e ai
a gente espera que ele vai trazer um monte de outras questdes e ndo
traz nem o que foi pedido...ai vocé se frustra e fica se perguntando
onde foi que errou; sera que so eu percebi que a aula foi muito boa?.
A empolgagdo se vai.”

Nas respostas dadas pelos professores nota-se a tendéncia acima citada: o
direcionamento da responsabilidade ao aluno, pela quebra da ndo continuidade das boas
expectativas entre uma aula e outra. Interessante notar que este direcionamento ndo foi
provocado por uma intervencdo do pesquisador, mas surgiu como que emergido de um
inconsciente coletivo que povoa o imaginario dos professores em seu que fazer. Ademais,

podemos pensar sobre as diferentes producgdes de sentido subjetivo destes professores as
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quais dao a cada um uma configuracao subjetiva singular para 0 modo como exercem e se
percebem na profissao

Os termos utilizados para manifestarem suas posi¢cGes mais do que um significado
de ordem semantica nos leva a uma dimensdo simbdlica e emocional que atravessa a
atividade destes professores. O que queremos destacar é que a maneira com a qual o
professor (e nos) formula suas concepgoes (ideoldgicas, familiares, politicas, profissionais)
toma formas indiretas na organizacdo subjetiva dele em sua atividade norteando-o (ndo
conscientemente) em suas decisdes em sala de aula. Assim, vejamos 0 que nos diz um

pouco mais o professor Lucas:

“No meu caso, eu dou aula a noite. Entdo, eu tenho turmas de sete,
dez alunos, dependendo do dia. Muitas vezes em uma aula anterior
tem aquela empolgacdo, vibracdo e na aula seguinte um ou outro
aluno da aquela puxada para traz, ou entdo, aquele aluno que ficou
de trazer o material para discussdo ndo traz; isso desmonta tudo.
Ainda sim, eu tento pegar um “gancho” de alguém e retomar; so que
as vezes vocé vem preparado para aquilo tudo que ficou do Gltimo
encontro e tudo que os alunos oferecem ndo é um “gancho”
sustentavel.”

Além da tendéncia ja comentada e presente neste trecho, tem-se uma tentativa do
docente em retomar aquele ambiente emocional desejado, ou seja, de reparar a quebra da
continuidade a partir de algo que seja fornecido pelo aluno. Temos aqui uma organizacao
subjetiva do professor que o exclui enquanto possivel agente participante no rompimento da
continuidade. Ele aparece como a pessoa que buscara a recuperacdo ou a instalacdo de um
novo clima emocional na sala que favoreca 0 bom andamento da aula. Entretanto, quem
pode “oferecer” esta nova possibilidade, como j& dito, é o aluno.

Ao longo dessas ponderacdes o professor Renato pediu a palavra e considerou algo
que pareceu sinalizar uma virada na tendéncia ja discutida aqui, qual seja a de apontar o
aluno -e as questdes que o cerca- como o gerador da quebra emocional favoravel entre uma

aula e a posterior. Ele colocou:

“E importante lembrar que ds vezes a gente tem a percep¢do de que
a aula foi muito boa, mas pode ser que o aluno nao tenha tido esta
percepgdo”.
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H4 nesta frase um indicio que outros fatores extra- aluno possam estar na origem da
descontinuidade da boa expectativa para a aula seguinte. Um deles seria a percepcéao
equivocada do professor sobre sua aula. Isto nos permite pensar algo além da nossa
dimensdo cognitiva, ou seja, que nossas producdes de sentido podem nos levar, néo a erros,
-até porque em termos dessas producdes subjetivas ndo podemos falar, assim penso, em
certo ou errado uma vez que para isto precisariamos de um referente absoluto a partir do
qual pudéssemos fazer julgamentos de valor- mas, a consequéncias que estardo na base dos
desdobramentos que o professor dara ao seu trabalho. Portanto, mais do que uma percep¢ao
equivocada a qual pode ser reparada a partir de uma nova produgéo cognitiva sobre o tema,
0 que esté eu diria, em jogo, é a articulacdo emocional e simbdlica que propiciara o alicerce
emocional para a atuacdo do professor.

Embora haja na frase acima um apontamento para outros fatores que nos permita
entender alguns dos motivos que podem estar na base de uma aula que fora t&o boa ndo ter
tido sequéncia, a lembranca levantada pelo professor Renato parece ndo ter sido
acompanhada, desde outras lembrancas ou indicativos, pelos demais participantes. Ao
contréario. O que poderemos observar com as expressdes abaixo é justamente a manutencdo

do status quo do aluno na situagéo aqui discutida. Vejamos:

Prof® Soares: “E verdade. A gente tem que tentar entender o que
houve, porque que o aluno ndo trouxe as dividas ou o material
pedido, enfim, podem ser fatores que acontecem com ele como por
exemplo, ter uma agenda de compromissos profissionais muito
apertada como é o caso de alguns e com isso ele deixa de fazer
muitas das coisas que se é pedido em sala. Mas com tudo isso eu
digo a eles que isto ndo serve como desculpa pelo descumprimento
das atividades(...) Aqui é uma escola publica e entdo eles tem que
seguir os métodos. Ai trabalhar com as emogdes, tem dias que vocé
estd mais benevolente e tem outros que vocé estd mais impaciente.
Como dosar isto é o X da questdo.”

Prof® Lucas: “Eu chamo o aluno no “paredio’ e digo: “cara, o

negocio aqui é o seguinte: vocé esta aqui e deixou seis mil outros
possivel alunos la fora; te cuida porque a fila é grande e anda.”
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No inicio de sua fala o professor Soares nds da a entender que além de concordar
com seu colega (professor Renato) vai tambem trazer outros fatores que possam nos fazer
entender quais outros motivos poderiam agir na quebra do rompimento da continuacéo
daquela aula boa. Entretanto, ndo € isso 0 que ocorre. Suas consideracdes apontam para o
aluno e as diversas questdes que o cercam como sendo as principais causas. Mais uma vez,
ndo h& a percepcdo das provaveis implicacdes do professor neste processo. Podemos pensar
em uma configuracdo subjetiva que organiza o professor distanciado, ndo atingido, imune a
alguns fatores oriundos da sala de aula.

As verbalizacbes de ambos os professores chega a ter um tom um tanto ameacador
ou intimidador o que fica explicito com a nogdo de “pareddo” e com o sentido jocoso e
esvaziado politico, social e ideologicamente que esta no¢do tomou no nosso meio. O
professor Lucas lembra a seus alunos que muitos tentaram estar no lugar deles, mas nédo
conseguiram e fica a adverténcia ou ameaca: te cuidal

Outro termo utilizado para representar o sentimento resultante de uma aula cujas
expectativas do professor ndo foram correspondidas, foi verbalizado pelo professor Renato
com sendo algo broxante. Esta expressdo em seu sentido figurado significa perder o
entusiasmo, desanimar. Na giria, significa a perda, ocasional ou definitiva, da poténcia
sexual. No sentido apresentado pelo professor podemos entender que tal sensacdo, diante
daquela aula ndo correspondida, se assemelha a impoténcia, a incapacidade de naquela
situacdo ser potente, ser capaz de mudar o curso da aula em direcdo a emocionalidades que
favorecam sua préatica e, por conseguinte, ao aluno. Ainda, pensando desde uma perspectiva
interpretativa de base freudiana, o termo sinaliza para a impossibilidade de se alcangar o
gozo bem como, o prazer, a gratificacdo, a satisfacdo dele decorrentes.

Ao notar que os professores direcionaram, como que naturalmente, suas expressoes
apontando o aluno como o causador da ruptura da boa expectativa entre uma sequéncia de
aulas, o pesquisador faz uma provocagdo perguntando a eles: “ e o outro lado da questdio,
ou seja, qguando uma aula foi muito boa, os professores se encheram de expectativas para
a proxima aula mas quando esta chega é o professor quem néo apresenta mais aquela

expectativa”? \/amos as expressoes:

Prof® Soares: “Comigo isso nunca acontece (todos riem). Ja
aconteceu mas , as vezes por problemas de fora. A gente chega
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algumas vezes com a cabeca cheia (fez sinal de aspas com os dedos)
Ai é o que eu o falo da dificuldade de tentar deixar os problemas do
lado de fora da porta da sala. As vezes é dificil. Vocé pode estar
passando por um momento super conturbado, de stress, um monte de
coisas e realmente j& aconteceu de no final da aula o aluno ir
embora e eu falar comigo mesmo: ‘pPuUxa, hoje nao foi legal!’. A gente
tem que fazer aquele exame de consciéncia e se perguntar porque a
aula néo foi boa, o que aconteceu. Normalmente, eu ja sei de cara
que é ndo ter conseguido isolar meus problemas. Eles vieram comigo
para aula. Isso acontece, como acontece com o0s alunos também o
que ndo é justificativa para ele apresentar um baixo rendimento e
nem para mim. A gente tem que tentar equilibrar, tentar evitar que
esses problemas interfiram mesmo. As vezes vocé ndo preparou a
aula e chega em sala achando que vai resolver e na hora,
infelizmente, a coisa ndo acontece.”

Prof® Lucas: “Muitas vezes a gente chega mal, arrebentado, sem
saber como comecar a aula e dai vocé fica buscando o fio da meada,
consegue pega-lo e a aula decola. As vezes vocé sabe que a aula n&o
esta legal mas leva a aula assim mesmo e o aluno vai embora feliz.
Acontece isso também. As vezes vocé tem a ilusdo de que a aula vai
ser boa mas isso ndo acontece e tanto aluno e professor acabam
percebendo isso. Entdo vocé tem vérias possibilidades nesta relagéo
emocional com a aula.”

Prof® Renato: “Penso que a dificuldade esta em vocé entrar em sala
de aula e deixar os problemas do lado de fora. Vocé pode estar vindo
para o trabalho, te acontecer alguma coisa no transito que de uma
maneira ou outra te influencia e vocé ndo consegue largar aquilo. Se
a gente fosse s0 tecnicista seria facil fazer a aula funcionar mas com
a gente tem alguma coisa a mais”’.

Destas verbalizacbes podemos considerar algumas questbes tais como: o0

reconhecimento de que os diferentes estados emocionais que o professor vivencia fora da

sala de aula podem ter seus desdobramentos neste espago; uma concepcdo que sinaliza para

a possibilidade de deixarmos do lado de fora da sala de aula aquelas situagdes que nos

perturbam; a capacidade do professor em reconhecer ou fazer uma autocritica quando uma

aula ndo caminha bem; a idéia de que se a aula de mdsica envolvesse apenas aspectos

técnicos, seria mais facil lidar com as questfes emocionais adversas; o reconhecimento de

que o estado emocional do professor tem implicagdes no desenvolvimento da aula; a

tentativa em tentar modificar aquele cenario emocional desfavoravel.
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Vale notar que afora os professores Lucas e Renato, o professor Soares traz a
presenca do aluno para uma questdo enderecada, agora, diretamente aos educadores.
Geramos aqui uma hipétese sobre o atravessamento da figura do estudante nas producdes
de sentido deste professor em relacdo a sua atividade. Embora tenha este professor escrito
para os indutores diretos no completamento de frase, Os alunos: “fontes de inspiracdo e
constante aprendizado”, O relacionamento com os alunos: “um grande aprendizado”, e
na entrevista individual tenha dito que os alunos representam para ele uma “inspiracdo”,
“renovacdo”, em nenhum trecho de suas expressdes no dialogo coletivo estas referéncias
ou outras neste sentido foram lembradas. Mesmo o educador demonstrando em certos
trechos, neste momento da pesquisa, sua preocupagdo quando o aluno ndo demonstra estar
bem em uma aula, a imagem do aluno parece ter incursfes nos sentidos subjetivos do
professor orientados a uma parceria que ndo o deixa s6 na “responsabiliza¢do” ou
“culpabilidade” pela ruptura da continuidade emocional favoravel na sequéncia de suas
aulas.

Continuando na interpretagdo dos trechos acima, emerge na fala do professor
Renato o que ja apareceu nas falas dos outros professores quando das entrevistas
individuais: a idéia reificada que associa as emoc¢6es ao ensino da musica mas desconsidera
tal associacdo para 0 ensino com outras areas do conhecimento.

Na Ultima sentenca da expressdo anterior do educador Renato o termo “tecnicista”
parece representar a qualidade de uma atividade que realizamos cuja presenca das emocdes
ndo se faz necessaria ou ndo interferiria para um bom desempenho da acdo. Mas como em
masica, “a gente tem alguma coisa a mais”, N0 se pode pensar 0 ensino da mesma
estritamente sob a dtica tecnicista. Uma sentenca proferida pelo professor Lucas qual seja,
“o professor ndo poder ser um tecnicista e lamentavelmente no nosso ramo (ensino da
masica) esta estd cheio deste” parece reforcar 0 “algo a mais” citado pelo professor
Renato.

Permanecendo nas investigacdes sobre ser as emogdes inerentes ao ensino musical,
mas nao presentes, talvez, nas outras areas do conhecimento, se folhearmos algumas
paginas atras quando da construcdo da informacdo a partir das entrevistas individuais,

teremos o professor Lucas mencionando que as emocgOes sdo indispensaveis para o0 ensino

89



musical devido tal processo ndo ser realizado como um exercicio de matematica. No

didlogo coletivo ele diz:

“musica ndo é engenharia. Eu diria que nem é como medicina
porque embora o médico possa precisar de uma relacéo de empatia
com o paciente, vocé tem médico que é um tremendo economista; que
olha para sua cara e prescreve alguma medicacao e esta tudo certo.
Eles sdo tecnicistas no sentido frio da palavra. Entdo eu acho que no
ensino da masica, nés sofremos talvez mais. Nao que as emogdes nao
estejam com os outros professores. Mas nos sofremos mais porque
nos temos maior prejuizo de aprendizado quando ndo ha essa troca
de emocgado, quando vocé ndo alcanga o coragdo do aluno™.

Nesta expressdo tem-se a idéia da quase exclusividade e ineréncia das emocdes ao
ensino da musica e alguns fragmentos de frases nos chamam atencdo. Comecando pelo
“sofrimento” que o0 professor Lucas afirma ter os professores de musica, quando ndo ha
uma troca emocional entre o aluno e o professor. Por que sofreriam estes professores com a
auséncia de tal troca? Por que tal sofrimento seria maior para os professores de musica do
que os de outras disciplinas? Por que o prejuizo no aprendizado seria maior para 0S
estudantes de musica? Embora ndo tenhamos, ao longo da fala deste professor no dialogo
coletivo, momentos que nos possibilite a elaboracdo de algumas hipo6teses para a base
destes pensamentos que vinculam emocBes e o0 ensino da musica fazendo daquelas
elementos intrinsecos ao segundo, entendemos que um dos provaveis fatores para tal estaria
relacionado com a nocao, oriunda em tempos idos e que se alastrou ao longo da historia
humana, a qual termina por confundir o uso da mdsica como via de expressdao emocional
com a idéia de que em si mesma ela ja é possuidora de emocionalidade.

Outro fragmento que gostariamos de mencionar é a localizacdo cristalizada no
imaginario social para a sede de nossas emocdes, qual seja, 0 coracdo. Se aqui 0 professor
Lucas toma este orgdo com uma metéafora, lembramos que Vygotsky, em sua obra
Psicologia Pedagogica (2003), embora considerando o papel do coragdo nas nossas
producdes emocionais, este autor nos recomenda que a via emocional é o principal canal
para uma aprendizagem efetiva e duradoura para o aluno sem contudo, dar um lugar

fisiolégico a esta via.
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Continuando, pensando conjuntamente as expressdes dos professores Lucas e
Renato acima, o ensino da musica seria dotado em si mesmo de uma qualidade emocional
supostamente ausente no ensino em outras areas. Considerando assim, 0s alunos de outras
areas do conhecimento seriam como que “robos” destituidos de emocionalidade no que diz
respeito a aprendizagem em suas respectivas areas do saber. Aos professores destas areas
caberia o papel de primar pela eficiéncia técnica na transmissdo do conhecimento. O termo
tecnicismo frio mencionado pelo professor Lucas parece resumir a idéia de um ensino
desprovido de emocionalidade o que ndo coadunaria com 0 ensino da musica ja que,

segundo o professor Renato:

“se a gente fosse so tecnicista seria facil fazer a aula funcionar mas
como a gente tem alguma coisa a mais(...) porque vai chegar um
ponto em que a técnica do aluno vai estar perfeita s6 que tem o
depois que vai ser o lado humano e se ele ndo tiver isso dai, ndo
funciona.”

Em diferentes trechos do didlogo coletivo foi tema recorrente a tentativa dos
professores em deixar do lado de fora da sala de aula aquelas emocdes ditas ndo favoraveis
para que elas ndo atrapalhassem a conducdo das aulas de musica. Entdo perguntamos a eles
se “seria realmente possivel tal separacdo” Em linhas gerais as verbalizacdes dos
professores apontam para uma negativa a esta questdo. Entretanto, tal negativa vem rodeada
de incertezas que apontam para a possibilidade de tal separacdo em alguns momentos. Nas
seguintes verbalizacGes esta posicao contraditoria entre a impossibilidade e a possibilidade

emerge. Vejamos:

Prof® Lucas: “ndo. Muitas vezes eu venho para aula muito afetado
com algo acontecido; aquilo me pesou; venho arrebentado por causa
de algum problema. Contudo, tenho que entrar em sala de aula e dar
a minha aula. Os alunos estdo & esperando algo de mim. Entéo, na
minha relacdo com a emogao, ndo estou dizendo que é sempre assim,
quando chego na escola cumprimento meus colegas, converso com
eles, busco ac¢des que me aliviem um pouco. Num primeiro momento
penso que isso da para fazer. Ndo da para se isolar, esquecer e
muitas vezes isso afeta de forma direta meu procedimento em sala de
aula.
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Prof® Soares: “a gente até tenta, mas as vezes ¢ dificil dependendo
do momento que vocé esta vivendo. A gente tem que se policiar muito
para chegar e tentar esquecer os problemas do lado de fora da sala.
Tem que tentar, mas as vezes é impossivel ou pelo menos dificil.

Prof® Renato: “penso que a dificuldade esta em vocé entrar em sala
de aula e deixar os problemas do lado de fora (...) as vezes o que
acontece em sala de aula também te modifica né! Vocé chega meio
ruim e dependendo do que vocé tem ali de movimentag&o vocé acaba
passando esse negativo para o aluno ou pegando o positivo dele. ”

Prof® Lucas: “isso € verdade. Vocé ou passa esse negativo ou pega o
positivo e acaba saindo da aula curado vamos dizer assim. As
emocoes em sala de aula te curam tambem.”

As expressdes dos professores oscilam entre a possibilidade e a impossibilidade em
deixar as emogdes “desfavoraveis” fora do espaco de sala de aula. Aqui, abro um espaco
para comentar porque colocamos aspas ao termo que adjetiva as emocdes na sentenga
anterior. Entendemos que uma emocdo nao é em si mesma favoravel ou desfavoravel ao
sujeito. Tais qualificagcbes emergirdo como resultado para 0 modo com o qual damos
sentido e significado as nossas experiéncias no percurso historico da vida. E esta dinamica
subjetiva a remetente das nossas emoc@es as quais ndo serdo produtos diretos dos fatos por
nos vivenciados, mas, uma confluéncia de elementos oriundos das diversas dimensdes que
atravessam e constituem o ser humano recursivamente. Fecho o espago e retomo as
interpretagdes dos trechos acima.

Além do reconhecimento de que dindmicas emocionais extra sala de aula podem ter
suas influéncias na conducdo de uma aula, existe a tentativa do professor de mudar aquele
quadro emocional adverso que o acomete, a fim de permiti-lo a realizacdo de uma aula cujo
clima emocional seja favoravel. H4 um estado de vigilancia orientado a ndo permitir que
estas ditas emocionalidades escapem e adentrem o territorio da sala de aula. Contudo, esta
atencdo parece sucumbir ante as tentativas dificeis senfo, impossiveis. E sinalizado pelos
professores um posicionamento que nos permite considerar sobre o poder de contagio que
as emocgOes podem ter em sala de aula bem como, seus desdobramentos para a préatica
pedagogica deles. Tal poder teria a condicdo de transferir estados emocionais entre

professor e aluno fazendo que ambos possam mudar suas emocionalidades atuais havendo,
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inclusive, a possibilidade de “cura emocional” neste processo. Interessante notarmos o
sentido “patologico” conferido as emogdes na expressao do professor Lucas.

A dominéncia de aspectos racionais sobre os emocionais surge dos trechos acima
como a responsavel pela mudanga do “tom” emocional da aula levando os professores a
configuracBes subjetivas diversas em suas maneiras de resolver os “conflitos” emocionais
que os envolvem “diretamente” antes da condugdo de uma aula. Como explicito em uma
das falas, a condicdo emocional com a qual o professor se apresenta para o trabalho “pode
afetar de forma direta seu procedimento em sala de aula”. Entretanto, consideramos que 0
conjunto das acdes tomadas pelo professor em sua atividade ndo necessariamente guardara
esta relagéo direta com seu estado emocional como dito pelo professor Lucas. Penso que 0s
sentidos subjetivos gerados naquele contexto podem disparar outras zonas de sentido para
aquela situacdo dando outros rumos as acOes pedagogicas e didaticas do educador. Estes
novos rumos apresentam possibilidades inimeras para os desdobramentos emocionais na
aula de musica que ndo permitem, numa correlagdo, usa-las como aplicativos ou recursos
didatico-metodoldgicos em situagdes emocionais de aula ditas “iguais” ou “semelhantes” ja
que, desde a perspectiva tedrica da subjetividade, tanto a subjetividade individual quanto a
social estdo em um trénsito dindmico e recursivo constante.

Além das implicacfes dos estados emocionais dos professores para a conducédo de
suas aulas, a dindmica relacional destes com seus alunos também é outro fator que
atravessa 0 modo como ministram suas aulas. Em momento anterior, ja tratamos da questdo
relacional entre professor e aluno na qual fora sinalizado de modo particular a importancia
da empatia na prética pedagogica dos educadores. No didlogo coletivo este tema volta a

tona. O professor Renato mencionou:

“ As vezes eu acho que pode ser que a relagdo com um determinado
aluno pode influenciar muito forte seu dia de trabalho e o
relacionamento com os demais alunos em um determinado momento
(...). Entdo, as vezes eu acho que acontece isso também; vocé esta
num dia legal, estd com emocdes boas, mas vocé pega um aluno que
a historia dele ndo é boa emocionalmente falando e ai € a questéo da
empatia; vocé nao consegue estabelecer um bom contato. Acontece
também de vocé chegar bem para aula e pegar um aluno desses logo
na primeira aula e isso acaba com todo o resto do seu dia. Dou aulas
ha muito tempo e por mais que vocé tente dissociar e na hora
superar isso, muitas vezes a gente ndo consegue.”
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Nesta verbalizagéo, o professor expressa como o contato com os demais alunos cuja
emocionalidade ndo tenha uma espécie de “sintonia fina” com a dele pode acabar por
influenciar néo so o relacionamento com os demais alunos, mas, também, “todo o seu dia”
e, conseqlientemente, sua atividade pedagdgica naquele contexto. Novamente, surge uma
noc¢do a qual articula, diretamente, as emogdes as situagdes de momento que vivenciamos e
que nada teria a ver com nossa condi¢cdo emocional geral. Também, podemos apreciar um
pensamento voltado a concepcdo de que somos ‘“possuidos ou possuidores” de
emocionalidades e ndo sujeitos geradores delas.

Os sentidos e significados subjetivos sdo producdes da psique humana em cujo teor
ndo podemos detectar as origens diretas de suas causas. Contudo, tais produgdes nos
organizam nao de maneira estatica, mas de forma moével e maledvel, em diferentes
momentos de nossas atividades e pautas relacionais dando a estes contornos emocionais e
simbdlicos os quais estardo na base de nossas a¢des nos diferentes momentos de expressdes
de nossas vidas. Com isso, queremos sinalizar que a influéncia emocional sobre o professor
Renato na fala acima, ndo € de ordem direta com o fato vivido, ou seja, ela guarda uma
relacdo com a condicdo emocional geral do professor, cujos elementos, desta condicéo,
tomaréo parte naquele momento relacional em sala de aula, sem, contudo, ser a causadora
linear das emocionalidades ali geradas.

A dindmica emocional e simbolica que caracteriza as producdes de sentidos
subjetivos faz com que por mais que tenhamos experiéncias “semelhantes” estas 0 s&0 em
funcdo de aspectos contingenciais, contextuais. Contudo, a ocorréncia futura de tais
experiéncias apresentara novas produc¢des de sentidos nas quais aquelas anteriores ganhardo
novos desdobramentos na base das producdes de sentidos atuais cujas influéncias
atravessardo nossas acoes e atividades naquele novo momento. Esta processualidade, nas
producdes de sentidos subjetivos, ndo nos permite falar em transposicdo de experiéncias
simbolico/emocionais de um momento para 0 outro 0 que nos propicia uma visibilidade
para a Ultima sentencga proferida pelo professor Renato no trecho anterior, quanto trata da
possibilidade de deixar fora da sala de aula aquelas emocGes consideradas desfavoraveis a
boa conducdo de uma aula: “dou aulas hd muito tempo e por mais que vocé tente

dissociar e na hora superar isso, muitas vezes a gente ndo consegue.”
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Nesta fala o professor menciona sua tentativa em nao adentrar a sala de aula com
aquelas emocdes nao favoraveis e podemos inferir uma idéia de que em certos momentos o
educador consegue realizar tal separacdo. Entretanto, entendemos que este apartamento
quando conseguido, nao o é literalmente, ou seja, ndo conseguimos nos imunizar daquelas
emocdes e agirmos como se nada estivesse acontecido conosco. Assim, nao nos auto-
isolamos de emocdes consideradas adversas. Geramos novas producfes de sentidos as
quais, perpassadas por aquelas emocionalidades, nos trardo novos contornos
configuracionais que nos organizam nas atividades atuais.

Ainda sobre o tema da empatia e as suas possiveis decorréncias na atividade
pedago6gica do professor, no ensino da musica, ougamos a verbalizacdo do professor
Soares:

“é até desagradavel falar isso, mas, é verdade que sobre esta
questdo da empatia, tem alunos que vocé tem mais empatia, mais
prazer em dar aulas do que outros. Entéo, tem certas aulas que vocé
ja vem pensando “puxa tenho que dar aula para aquele aluno” e
esse tipo de aula acaba se tornando um fardo. A aula néo flui e as
vezes eu faco aquilo que o professor Renato falou. Passo o aluno
para outro professor para ver se a coisa melhora, para ver se a
questdo sou eu mesmo. A gente tenta de uma maneira, tenta de outra
e a coisa ndo da certo e ai vocé vem para a aula desse aluno, quer
queira ou ndo queira, com um pé atras ja imaginando os problemas
que aconteceram nas aulas anteriores e que vao acontecer de novo.
E uma pré disposicdo de que vai dar errado. Mesmo que vocé ndo
queira, lute contra isso, proponha novos modelos, é inegavel que a
gente ja vem com uma indisposicdo ou pré-indisposicéo para aquela
aula, ne!”

Nota-se nesta expressao e na anterior, a empatia como um possivel elemento de
sentido subjetivo facilitador do envolvimento emocional destes professores com o aluno em
sala de aula e para a conducgédo desta. No trecho acima, o professor Soares manifesta seu
desconforto ao ter que relatar que nem todos os seus alunos despertam nele 0 mesmo nivel
de “prazer” ao dar aulas. Fica implicita a idéia de que se espera de todos os alunos uma
resposta parecida em termos emocionais que mantenha o professor em uma perspectiva
sempre favordvel a atuacdo em sala de aula. Como isto ndo é possivel (0s sujeitos sdo

singulares, anicos, irrepetiveis) a aula acaba sendo uma carga com fortes influéncias
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emocionais e simbolicas para o professor levando-o a um aprisionamento situacional sem
perceber possibilidades de romper com tal cenério, terminando por produzir uma atitude
profética do educador a qual atribui a dindmica ocorrida nas aulas anteriores, as seguintes.

Né&o se contempla neste trecho o professor como sujeito de sua agédo, ou seja, como
aquele que busca romper com determinadas situacdes orientadas a uma espécie de
“enclausuramento” simbolico e emocional. As diferentes tentativas do professor em
reverter aquele quadro emocional na relagdo com o aluno terminam por esharrar em uma
contradicdo explicita, isto €, um dos meios utilizados por ele é justamente aquele o qual
encerra o contato direto do educador com seu aluno, pois, conforme relatado, ao passar seu
aluno para outro professor em busca de investigar se 0 problema da baixa empatia tem
origem nele (professor), este ndo mais mantém uma dindmica relacional com aquele
(aluno). Podemos notar que o exercicio da imaginacéo para antecipar a continuacéo daquela
situacdo, nos permite pensar sobre este elemento psicoldgico substanciado por producdes
de sentidos subjetivos as quais mantém este educador em uma configuragdo estatica para o
contexto relacional aqui discutido.

Emerge do presente trecho articulado com outros momentos de expressdes do
professor Soares enderecadas a aula de musica (“uma realizacio pessoal”), e a seu
relacionamento com os alunos (“renovacao, fontes de inspiragdo, aprendizagem”), uma
organizacdo subjetiva caracterizada por uma dindmica que ora aponta para uma
determinada direcdo (“o prazer”), ora parece apontar para seu inverso (“a frustragdo”) em
relacdo ao ensino da musica. A tensdo emocional que dai surge, se nos apresenta como um
dos principais elementos da composicao aberta, multipla e complexa da subjetividade a
qual, por seu carater estavel, porém, em constante movimento recursivo, € geradora e
gerada por configuracBes subjetivas impares que nos organizam em diferentes espacos de
acdo. As atitudes pedagdgicas e metodologicas do professor ndo ficariam isentas desta
dindmica subjetiva.

Na investigacdo sobre as implicacbes das emocbes no ensino da musica, 0S
professores, no didlogo coletivo, assim expressaram o0 que estaria na base de suas decisdes
didaticas e metodoldgicas em sala de aula, afirmando que uma dimensdo racional impera
em certos momentos, em outros € o emocional que ganha este espago e, ainda um outro

momento que resultaria do encontro entre as duas dimensdes citadas. Mais uma vez, o
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professor, sujeito de suas acbes, ndo comparece e outra oscilagdo emerge, qual seja, a
separacdo e justaposicdo em decorréncia da situacdo de uma aula, entre razdo e emocao.

Vejamos os trechos de expressodes:

Prof® Lucas: “acho que as trés possibilidades estdo presentes e se
alternam. Tém momentos que é SO cabeca, outros s6 emogao e outros
uma mistura dos dois. Eu acho que é a dindmica do contexto, da
situacdo que dita estas condi¢bes. Nao tem jeito.

Prof® Soares “penso que é por ai mesmo (referéncia a fala do
professor Lucas). Acho que as vezes é a emocao que fala mais forte;
as vezes é a razdo e as vezes os dois estdo ali. E dificil separar isto.
Mas tem vezes que um impera. Isso € fatal. Sé é dificil separar um do

’

outro, mas tem momentos que um vai imperar mesmo .

As expressdes acima trazem a tona a tradicional dicotomia entre razdo e emocdo que
ainda permeia, ndo s6 nossos pensamentos com também, nossas atitudes. Observamos que
além do dualismo expresso outra concepcdo é evidenciada, qual seja, razdo e emocao
podem estar “misturadas”. Entretanto, tal combinacdo é enganosa quanto a no¢do de
unidade entre as duas dimens@es. Tanto a emog¢do quanto a razdo emergem, nestas falas,
como entes reificados, cristalizados, quase com “personalidade” propria capazes de, em
funcdo da “dindmica do contexto”, envolverem e organizarem os docentes em suas acoes
didaticas.

Temos, novamente, os acontecimentos diretos como responsaveis pelo clima
“racional” ou “emocional” da aula e 0 sucumbir dos professores a tais situacfes, pois séo
estas que “ditam” o desenrolar de uma aula. Podemos inferir que os educadores ficam
algemados a estas contingéncias ja que ou a razdo ou a emogao vai “imperar” em um ou
outro momento e, quanto a isto, ndo ha nada que eles possam fazer; “ndo tem jeito!”, “isso
é fatal!”. Nao contemplamos, diante de tais cendrios, 0 sujeito da acgéo, isto é, aquele
sujeito que mesmo ante a concretude de uma situacdo é capaz de gerar nOvOS recursos
personoldgicos 0s quais estardo na base das novas produgdes de sentidos subjetivos
naqueles momentos de sua experiéncia, propiciando-lhe condicdes subjetivas para escapar
ao carater “ditatorial” € “imperioso” dagqueles momentos.

Aqui, ouco o provavel leitor deste trabalho perguntando: “O processo para nos

desvencilharmos de certos “enquadramentos” circunstanciais, € a magica da producdo de
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novos sentidos subjetivos? Simples assim? N&o. Se fosse, estariamos reduzindo toda uma
cadeia de dimensdes complexas constituidora e organizadora do sujeito a um simples
elemento de sua constituicdo. O que queremos observar aqui € que um contexto, em si
mesmo, ndo tem a autonomia de “ditar” 0 modo com o qual nos organizamos em diferentes
espacos sociais e, nem como respondemos ao que nestes espagos acontece. Se sucumbimos
diante de um fato concreto ou se rompemos com ele, gerando novas alternativas para tal
vivéncia, ambos, penso, sdo oriundos da articulagdo emocional e simbdlica envolvida na
experiéncia, mas que ndo tem origem direta nesta e nem nela se esgota.

Em termos de sala de aula, as acBes dos professores de mdsica ndo escapam a
articulacdo anteriormente mencionada e, o modo dualista como concebem a relagéo
razdo/emocdo, acaba por obstaculizar-lhes que tais dimensdes ndo se separam e nem se
juntam como expresso por eles. Uma atitude dita “racional” esta prenhe de emocionalidade,
assim como, uma atitude “dominada” pelas emog¢des ndo esta ausente da razdo. Também
estas dimensdes ndo se somam. Elas d&o forma a uma unidade a qual organiza e mobiliza o
sujeito em diferentes momentos da vida disparando nele sentidos subjetivos que estardo
“prendendo-0” ou “libertando-0” das inUmeras possibilidades que tem a psique humana de

auto organizar-se ante cada experiéncia.
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Capitulo 5
Consideracoes Finais




Este trabalho buscou investigar como os professores de mdsica percebem ou
articulam as emocdes em sala de aula na processualidade do ensino da mdsica. A pesquisa
versou sobre os significados e as representacdes do que é ser professor de mdsica e seus
possiveis sentidos subjetivos apresentando, também, algumas conceituacGes destes
docentes sobre as emogdes. Outro ponto tematico deste trabalho considerou as emocg6es na
sala de aula da musica e a préatica docente.

Os eixos tematicos aqui elencados surgiram em conseqliéncia da construgdo das
informac0es realizadas a partir dos trechos de expressdes dos participantes e, portanto, ndo
determinados anteriormente a pesquisa como tentativa de descrever qual o caminho
metodoldgico e investigativo a ser percorrido. Tomamos como referente a Epistemologia
Qualitativa em funcéo de seu carater construtivo-interpretativo o qual pensamos propiciar
uma mobilidade investigativa em cujo processo 0s instrumentos metodoldgicos séo
recursos orientados a facilitar os momentos de expressdes subjetivas dos participantes e ndo
enquadradores das verbalizacbes em categorias delimitadas a priori. Vale ressaltar que,
nesta perspectiva epistemoldgica, o pesquisador é sujeito ativo do e no processo e nao mais
um coletor e organizador de dados. A suposta neutralizacdo do pesquisador, aqui ndo
encontra suporte.

O primeiro eixo tematico foi “Ser professor de musica”. Aqui buscamos
compreender como 0s professores se representam, quais imagens fazem da profisséo e 0s
possiveis sentidos subjetivos para esta atividade. As expresses sinalizaram para o
professor enquanto um facilitador, ajudador do aluno, aquele que compartilha experiéncias
com o aprendiz. Tanto as satisfacbes quanto as insatisfaches a respeito da profissdo
compareceram nas expressdes dos participantes. Contudo, entendemos que os fatores
associados a ambas as percepcbes profissionais, embora possamos classifica-los em
categorias distintas e pontuais, eles nos possibilitam um olhar diferenciado para como cada
professor as expressam. Nesta diregdo, compreendemos os diferentes elementos elencados
pelos docentes enquanto indicadores de sentidos subjetivos para 0 modo como cada um
deles organiza e da sentido a sua pratica.

Assim, exemplificando o que dissemos acima, pudemos observar que para dois dos
professores, Renato e Soares, uma das queixas quanto a profissdo estava relacionada a

questdo salarial. Para o primeiro, ndo € possivel dedicar-se a carreira com o salario que
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recebe mesmo havendo o reconhecimento de suas conquistas ao longo da jornada como
professor. Notamos que embora suas aquisi¢des, como registrado no eixo tematico I, sejam
conseqiiéncias diretas da profissdo que tem, elas ndo tém nutrido suas expectativas no
contexto de sala de aula. Atualmente, este professor se apresenta pouco motivado para a
atividade pedagdgica.

J& para o segundo professor, em que pese a baixa remunera¢do que o limita na
realizacdo de algumas conquistas, a docéncia € aquilo que o realiza. A profissdo para este
professor € algo engendrador de um espaco vital no qual ele se reconhece. O professor
Soares jamais pensou em abandonar a carreira porque se assim o fizesse ndo seria uma
pessoa completa. Porém, o professor Renato, j& pensou em seguir outra ocupa¢do. Como
dito em outro momento deste trabalho, ao colocarmos estes professores lado a lado néo
queremos operar qualquer tipo de comparacdo, mas tdo somente, sinalizar para como
subjetivamente eles dao sentidos as experiéncias da vida profissional.

Pensando em termos de sentidos subjetivos podemos considerar o professor Renato
em uma configuracdo subjetiva da profissdo associada ao sentimento de menos valia e
frustracdo. Para o professor Soares o trabalho estd subjetivamente configurado de modo a
despertar-lhe interesse e bem estar pelo que faz.

As producdes de sentidos subjetivos seguem por caminhos Cujo percurso nao se
pode antecipadamente conhecer. Na base disto est4 a dindmica histérica, recursiva e Unica
de cada sujeito da experiéncia. Mesmo os fatos concretos e comuns de nossas vivéncias 0s
quais podem indicar experiéncias iguais ou semelhantes, estas ndo o serdo em termos de
producdes de sentidos subjetivos como a pouco tentamos aclarar.

Seguindo, trazemos o professor Lucas para mostrarmos que ele, diferentemente de
seus colegas, ao expressar suas insatisfacdes com a profissdo em momento algum
mencionou a questdo financeira. Para ele, o que lamenta esta relacionado com o
estranhamento de seus colegas para 0 modo peculiar com o qual ministra suas aulas. Cada
um destes professores gera sentidos subjetivos diferenciados para experiéncias que
vivenciam em um mesmo espaco de trabalho. Tais experiéncias sdo atravessadas por
aquelas outras vividas em diferentes momentos da vida e espagos sociais. Isto nos permite

considerar que as diferentes configuracdes subjetivas que organizam o sujeito em sua acéo
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pedagdgica sdo geradas a partir das producdes de sentidos subjetivos que emergem nao sé
no contexto de sala de aula, mas em outros espacos de transito.

Entendemos que as representacfes sobre ser professor, o exercicio da profissao e os
sentidos subjetivos sobre elas gerados déo, indiretamente, contornos aos modos singulares
com 0s quais os professores percebem a emocédo na sala de aula da musica e orientam suas
acOes pedagogicas.

No eixo tematico Il investigamos algumas conceitua¢fes dos professores sobre as
emocBes buscando articuld-las com a pratica desses docentes. As representacoes
evidenciaram concepgdes de ordem biologica, a dependéncia das emocdes as contingéncias,
bem como, o entendimento de que elas sdo produtos de nossas a¢fes. Como resultado das
interpretacdes para este eixo teméatico observamos que, além do carater cognitivo atribuido
as emoc0Oes, a relevancia destas para a exceléncia de um desempenho em particular
orientado a atividade docente ndo é contemplada pelos professores.

Podemos inferir que as emocdes, consideradas desde as perspectivas acima citadas,
ndo permitem ao professor percebé-las enquanto orientadoras de suas atividades em sala de
aula, ou seja, elas ndo seriam as motivadoras das acGes pedagogicas do professor e sim,
conseqiiéncias destas. Isto, penso, tem implicacBes nas escolhas e decisdes que o professor
adota em sala de aula, pois as configuragdes subjetivas que nos organizam em cada uma de
nossas atividades sdo produtos de emocionalidades e processos simbdlicos 0s quais dao
origens a sentidos subjetivos diversos para as atividades que realizamos. Neste sentido, 0s
aspectos técnicos que envolvem o ensino da muisica ndo estdo descolados das
emocionalidades emergentes em sala de aula e recebem as influéncias destas.

Relacionando as emogfes com as praticas docentes inferimos que cada um dos
participantes associa 0 emocional essencialmente com a condi¢do do outro no processo de
comunicacdo e relacdo. Embora haja a consideracdo dos professores sobre a importancia do
bem estar emocional de seus alunos e as suas para 0 bom desenvolvimento da aula,
entendemos que no aspecto tecnico nao ocorre tal consideracdo emocional. Comparece a
idéia de que o ensino e as relagdes que se desenvolvem em sala de aula sdo questdes
distintas.

Outro fator que podemos inferir sinaliza para uma concepcdo de que a atmosfera

emocional presente em sala de aula seria em si mesma favoravel ou desfavoravel a
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realizacdo do trabalho pedagogico. Assim, tanto professor quanto o aluno, ficariam reféns
de tal ambiente. Diante de tal contexto, nossa interpretacdo apontou para uma imobilidade
do sujeito no sentido de produzir recursos personolégicos que o ajudem na geracao de
novos desdobramentos simbolico-emocionais para aquela situacdo. Esta paralisia em
termos de producdes de sentidos subjetivos ndo permite ao professor visualizar que aquele
cenario emocional no qual estd implicado ndo € gerador, mas sim gerado, de modo indireto,
pela confluéncia das manifestagdes simbdlicas e emocionais dos sujeitos ali presentes, ou
seja, um clima emocional supostamente desfavoravel ou favoravel ndo o é em funcéo de
uma média feita a partir das impressdes dos sujeitos naquele espaco.

O pouco valor dado as questdes emocionais e simbdlicas no ensino da musica nos
permite levantar uma hipotese quanto a formacgdo dos professores de musica que tem sido
feita, no nosso entendimento, dentro de uma perspectiva centrada fortemente em dois
aspectos, quais sejam, o técnico e o tedrico. No primeiro fica privilegiada a aquisicdo de um
conjunto de recursos que possibilitem ao professor dominar seu instrumento para,
posteriormente, transmitir ao aluno os meios necessarios para também fazé-lo. Ja o campo
teorico esta direcionado ao fornecimento dos elementos que o constitui os quais tém sido
apreendidos pelos estudantes de modo estatico, direto e passivo. Consideramos que esta
dindmica cuja centralidade ndo esta no sujeito da aprendizagem e sim naquilo que deve ser
aprendido ndo oportuniza ao professor visualizar que 0s aspectos técnicos e teoricos
presentes no ensino da musica ganham novos contornos quando considerados a partir das
emocionalidades expressas por seus alunos em sala de aula.

Em tempo, queremos afirmar que ndo estamos propondo ou advogando uma
mudanca em termos de prioridade para esta questdo. Nossa intencdo € provocar novas
reflexdes que possibilite a emergéncia de um novo paradigma para o trabalho pedagdgico
do professor de musica que considere o sujeito da aprendizagem em suas dimensdes
simbolica e emocional como alvo principal de suas agoes.

Este sujeito da aprendizagem é caracterizado por emocionalidades e produgdes
simbdlicas que contornam suas agdes em diferentes espagos fazendo com que cada aluno,
em sala de aula, expresse de modo singular e Gnico como compreende e da desdobramentos
ao ensino/aprendizagem ali realizados. Aquilo que o aluno aprende, esta envolvido em algo

mais que a associacdo direta com o conteido apresentado. Penso que uma das bases para o
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desenvolvimento da aprendizagem do aluno reside nas emocGes geradas ao longo deste
processo, mas que ndo se restringe a ele. Assim, as acdes pedagdgicas assumidas pelo
professor ndo devem considerar apenas as questes didaticas e metodoldgicas, pois cada
estudante € um universo complexo, Unico, historicamente constituido e, portanto, produtor
de sentidos subjetivos 0s quais 0 organizam subjetivamente de modo diverso no processo
de construcdo do conhecimento.

Este trabalho identificou que existe um reconhecimento dos professores para as
implicacdes das emoc¢des no ensino da musica. Ha4 uma preocupacdo com o0 bem estar
emocional dos alunos e os professores expressaram que quando ndo se encontram
emocionalmente bem para dar aulas, por motivos diversos e que extrapolam a sala de aula,
buscam evitar entrar em sala naquela condigdo emocional. Evidenciou-se que a dinamica de
uma aula pode ser influenciada pelo clima emocional do momento e isto, tendo
desdobramentos nas interacGes relacionais estabelecidas entre professor e aluno.

Contudo, observamos que tal reconhecimento estd associado mais a questdes de
ordem relacional e de comunicacdo do que a parte técnica do trabalho docente. Inferimos,
nesta pesquisa, que a presenca das emoc¢des no ensino da musica embora consideradas
pelos professores ndo tem recebido uma dinamica funcional que permita associa-las
diretamente com os planos e a¢Ges pedagdgicos pensados pelo professor. Entendemos que
o trabalho pedagdgico musical quanto suportado ndo sO pelos pilares tedricos,
metodoldgicos e técnicos, mas, também, pela consideracdo das emoc¢bes como parte
estruturante da atividade docente, cooperara para uma compreensdo de que o0 sujeito da
aprendizagem musical caminha, em sua producdo do conhecimento, de maneira singular e
recursiva e, portanto, os aspectos técnicos e tedricos caracterizadores do ensino musical ndo
sdo linearmente aprendidos pelos alunos.

As diferentes configuracfes de sentidos subjetivos que organizam o professor em
sua atividade ddo a esta uma mobilidade que escapa a um engquadramento estritamente
técnico e didatico fazendo dela uma pratica dindmica e viva alimentada por processos

simbdlicos e emocionais.
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ANEXOS




TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado professor: vocé estd sendo convidado a participar de uma pesquisa que sera
desenvolvida como parte dos requisitos exigidos para a obtencdo do titulo de Mestre em
Educacdo pela Faculdade de Educacdo da Universidade de Brasilia FE/UnB. Tal pesquisa
tem por objetivo compreender como os professores de musica percebem e articulam as
emocdes na processualidade do ensino da musica.

Para efetivacdo deste estudo serdo realizadas observacdes de aula, utilizagdo de um
diario de campo, entrevistas individuais e coletivas. Estes encontros poderdo ser filmados
ou gravados se assim 0s participantes permitirem.

Vale ressaltar que a sua participacdo é voluntaria sendo resguardada a liberdade de
recusar-se a participar da pesquisa ou solicitar a retirada do seu consentimento em qualquer
momento da pesquisa, sem que Ihe implique qualquer tipo de prejuizo.

E importante esclarecer que os participantes ndo correrdo riscos uma vez que as
informacdes colhidas durante a pesquisa serdo tratadas de forma confidencial, garantindo
assim o anonimato de cada participante.

A pesquisador se compromete a prestar quaisquer esclarecimentos que se facam
necessario no inicio e durante o curso da pesquisa.

Os dados obtidos e analisados serdo mantidos com os pesquisadores e serdo
utilizados tdo somente para fins cientificos, sempre que necessario para a divulgacdo do
conhecimento.

LIVRE CONSENTIMENTO DO PARTICIPANTE

Eu, RG. SSP/__,
professor da Secretaria de Estado da Educacdo do DF da Escola
, DECLARO que fui esclarecido quanto aos
objetivos e procedimentos do estudo pelo pesquisador Elias Caires de Souza bem como, de
que sera mantido sigilo sobre dados que possam me identificar. Dessa forma, AUTORIZO
minha participacdo para fins estritamente cientificos nesta pesquisa, bem como a realizagdo
das gravacOes dos encontros.

Brasilia, de de 2010.

Assinatura do participante.
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CoNoO~WNE

“4S EMOCOES E O ENSINO DA MUSICA”
completamento de frases.

Minha profisséo

O ensino da musica

A vida

Gostaria

Nunca consegui

Meus estudos

Sinto como um desafio
As emocodes
Diariamente

. Eu prefiro

. Desejo

. Dar aulas

. Os alunos

. Quando era jovem

. Os colegas

. Sinto

. A escola

. A criatividade

. Minhas maiores dificuldades
. As pessoas

. Sinto-me frustrado quando

. Foi uma grande alegria

. Lamento

. As dificuldades de aprendizagem
. Algumas vezes

. Minha carreira

. Nunca pude

. As emocdes e 0 ensino da musica
. A masica

. O relacionamento com os alunos
. As relacdes humanas

. No futuro

. Senti

. O reconhecimento

. As vezes

. Meu trabalho

.Umdia

. Nunca mais

. As alegrias humanas

. Saber expressar

. Sinto 0 mundo

. Emoc0es e aprendizagem
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