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RESUMO
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NARRATIVAS DE PROFESSORES DE FLAUTA
TRANSVERSAL E PIANO NO ENSINO SUPERIOR: A
CORPOREIDADE PRESENTE (OU NAO) NA AULA DE

INSTRUMENTO

AUTORA: Ziliane Lima de Oliveira Teixeira
ORIENTADORA: Ana Lucia de Marques e Louro-Hettwer
Data e Local da Defesa: Santa Maria, 16 de Marco de 2016

A pesquisa apresentada nesta tese esta vinculada a Linha de Pesquisa Educacéo e
Artes — LP4 — do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo, da Universidade
Federal de Santa Maria. A pesquisa teve como objetivo geral compreender em que
medida o conceito de corporeidade esta presente no ensino de flauta e piano
narrados pelos professores; e, como objetivos especificos destacar, dentre as
narrativas dos professores, aquelas que se referem a atencdo com a saude e bem-
estar do aluno, bem como analisar as narrativas dos professores sobre sua atuacéo
no que tange a relacdo mente-corpo no ensino de flauta e piano. Aproprio-me do
conceito de corporeidade partindo da perspectiva teérica de Merleau-Ponty (2006),
gue trago para dialogar com pesquisadores da saude do mdusico: Williamon e
Thompson (2006); Brandfonbrener e Kjelland (2002); Wynn Parry (2004); Cowell e
Hewitt (2011) dentre outros. A pesquisa € apresentada partindo da visdo do ensino
conservatorial da musica (VASCONCELOS, 2002) e da relagdo professor-aluno
(KINGSBURRY, 1988; LOURO, 2008; DEWEY, 2011). A metodologia adotada é da
Historia Oral Temética (ROBERTS, 2002; MEIHY, 2005; PEREIRA DE QUEIROZ,
2008; MEIHY e HOLANDA, 2011), através de entrevistas narrativas (LOURO, 2004;
JOVCHELOVITCH e BAUER, 2012) que foram contextualizadas com o registro de
Diarios de Campo (ALBERTI, 2005; FLICK, 2009) e a anélise de dados foi feita a
partir da Teoria Fundamentada (CHARMAZ, 2009). Foram realizadas entrevistas
com dez professores de flauta transversal e piano das universidades publicas da
regido Sul do Brasil. A pesquisa se aproxima das pesquisas realizadas por Louro
(2004), Borba (2011) e Machado (2012) pela metodologia adotada, pelo mesmo
l6cus de pesquisa — ensino superior de musica — e também por abordar questdes de
tradices e inovacdes no ensino da muasica. Como resultados, pode-se destacar que
0s entrevistados: (i) estdo preocupados em olhar para o aluno como um individuo
anico, proporcionando um ensino personalizado, apesar das diretrizes e repertorios
em comum; (i) procuram estar atentos a maus habitos posturais e consideram o
bem-estar fisico fundamental para o bom relacionamento com o instrumento e a
musica, porém nem todos sabem como orientar os alunos, considerando que ha



limites na formagédo do professor de mausica; (iii) o conceito de corporeidade esta
presente em algumas praticas de ensino, porém outros tém um olhar mais
tradicional, preocupados apenas com boa postura e saude, sendo este pensamento
relacionado diretamente com a atuacdo dos professores na relacdo mente-corpo,
nos ensinos de flauta e piano. A corporeidade de alunos e professores € um dos
principais desafios encontrados no imbricamento de tradicdes e inovacdes nas
narrativas sobre ensino de flauta e piano por professores de ensino superior. Muito
embora, ndo haja unanimidade no como encarar este tema, existe consenso sobre a
importancia crucial do assunto entre os professores entrevistados. Espera-se que as
conclusbes desta tese possam beneficiar musicos, estudantes de musica,
professores de instrumento, educadores e pesquisadores das areas de Educacéo,
Educacao Musical, Musica e Saude do Mdusico.

Palavras-chave: Educacao Musical; Corporeidade; Narrativas; Docéncia no Ensino
Superior; Saude do Mdasico.
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The research presented in this thesis is linked to the education and arts line of
research at graduate program in education of the Federal University of Santa Maria.
The research had as general objective to understand to what extent the concept of
embodiment is present in teaching flute and piano narrated by teachers; and highlight
specific objectives, one of the teachers’ narratives, those that refer to the attention
with the health and welfare of the student; and analyze the narratives of teachers on
their performance regarding the mind-body relationship in teaching flute and piano. |
take ownership on embodiment concept from the theoretical perspective of Merleau-
Ponty (2006), which bring to dialogue with researchers from the musician’s health:
Williamon and Thompson (2006); Brandfonbrener and Kjelland (2002); Wynn Parry
(2004); Cowell and Hewitt (2011) among others. The research is presented starting
from the vision of teaching music conservatorial (VASCONCELOS, 2002) and the
teacher-student relationships (KINGSBURRY, 1988; LOURO, 2008; DEWEY, 2011).
The methodology adopted is the Thematic Oral History (ROBERTS, 2002; MEIHY,
2005; PEREIRA DE QUEIROZ, 2008; MEIHY and HOLANDA, 2011), through
narrative interviews (LOURO, 2004; JOVCHELOVITCH and BAUER, 2012) that were
contextualized with the daily record (ALBERTI, 2005; FLICK, 2009) and data analysis
was made from the Grounded Theory (CHARMAZ, 2009). Interviews were held with
ten teachers of transverse flute and piano public universities in the South region of
Brazil. Research approaches of research conducted by Louro (2004), Borba (2011)
and Machado (2012) the methodology adopted for the same locus of research —
higher education of music — and also by addressing issues of traditions and
innovations in the teaching of music. As a result, we can highlight that respondents:
(i) are anxious to look at the student as a unique individual, providing a personalized
education, despite guidelines and repertories in common; (ii) seeking to be attentive
to bad habits and physical wellbeing posture central to the good relationship with the
instrument and the music, but not everyone knows how to guide the students,
whereas there are limits on the formation of a music teacher; (iii) the concept of
embodiment is present in some teaching practices, but others have a more traditional
look, concerned only with good posture and health, being this thought directly related



with the performance of the teachers in the mind-body relationship in teaching flute
and piano. The embodiment of students and teachers is one of the main challenges
encountered in the imbrication of traditions and innovations in narratives about flute
and piano teaching for teachers of higher education. Although there is no unanimity
on how to take this theme, there is consensus on the crucial importance of the
subject among the teachers. It is expected that the findings of this thesis can benefit
musicians, music students, instrument teachers, educators and researchers, in the
areas of education, music education, music and musician's health.

Keywords: Music Education; Embodiment; Narratives; Teaching in Higher
Education; Musician’s Health.
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INTRODUCAO

Aproximacdes e distanciamentos...

A historia, a qual configura o fundo do tema desta pesquisa, teve inicio bem
antes ao meu ingresso no Programa de Doutorado em Educacéo.

Comecei a aprender musica com cerca de oito anos de idade. O primeiro
instrumento que aprendi foi o piano. Quando eu tinha onze anos, foi criada a
Orqguestra Filarmonica Siom, na Igreja onde congrego, e entdo tive o desejo de
aprender um instrumento para tocar na orquestra. Minha irma ja tocava flauta
transversal, 0 que motivou minha aproximacdo natural com tal instrumento. Aos
poucos, fui envolvendo-me mais com a flauta transversal e deixando o piano de
lado. Desde a adolescéncia, tinha o desejo de fazer o curso de Musica Bacharelado
em Flauta Transversal, no qual ingressei em 2003, na Universidade Federal de
Santa Maria (UFSM).

Como flautista, senti, durante muito tempo, desconforto muscular ao tocar.
Dores no pescoco, pulsos, dedos. Porém, tal como outros colegas mdusicos,
acreditava que esse desconforto seria uma situacdo decorrente da profisséo,
acreditando no mito “no pain, no gain” (WYNN PARRY, 2004, p. 41) associado a
pratica de um instrumento. Por algumas vezes, conversava com o professor sobre
estas dores, porém nunca deixei de tocar por causa disso, achava que a dor fazia
parte da profissao (COSTA, 2003).

No ano de 2009, mudei para Portugal para fazer o Mestrado em Musica, na
Universidade de Aveiro. Foi la que meu pensamento sobre as dores que eu sentia
comegou a mudar. Frequentei uma disciplina denominada “Musica e Medicina”, a
gual me fez compreender que o desconforto muscular pode condicionar a pratica
instrumental e o desenvolvimento de uma carreira profissional. Isso me levou ao
interesse pela identificacdo dos fatores que poderiam contribuir para situacoes de
dor semelhantes as que eu estava vivenciando, a fim de poder propor estratégias de
prevencao especificas a pratica da flauta. Adicionalmente, constatei que, apesar do
desenvolvimento crescente e progressivo de estudos cientificos na area da Musica e

Medicina, principalmente em nivel da epidemiologia, ainda eram poucos o0s estudos
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dedicados a compreenséao da relacao entre a pratica da flauta e o desenvolvimento
de adaptacdes anatdomicas e funcionais do flautista. Assim, desenvolvi, no ambito do
meu Mestrado em Musica, a dissertacio intitulada “Alteracdes funcionais e dor na
cervical e cintura escapular de flautistas”, através da qual pude comparar, entre
grupos de flautistas e cantores, a postura e forgca muscular utilizadas no
desempenho da flauta, bem como possiveis alteragdes funcionais e dor associadas
as regides corporais mais ativas na performance da flauta (como cervical e cintura
escapular). Paralelamente a esse estudo quantitativo, desenvolvi entrevistas, com
trés flautistas de carreira internacional, objetivando complementar a revisdo de
literatura, a partir da investigacdo das percepcdes desses flautistas sobre a pratica e
ensino da flauta (TEIXEIRA, 2011).

A maior questdo levantada por este estudo ateve-se as diferencas
encontradas em nivel de anteriorizacdo da cabeca’ entre os grupos. O fato de
flautistas, com dez ou menos anos de pratica instrumental, serem 0s que mais
apresentaram anteriorizacdo da cabeca tornou necesséaria a inclusdo dos curriculos
de conservatorios e escolas superiores de musica, de disciplinas em que estratégias
de correcdo desses desvios posturais da cabeca pudessem ser ensinadas. Das
entrevistas realizadas, pude constatar que os professores de instrumento estao
particularmente preocupados com habitos posturais corretos e com estratégias para
um estudo otimizado, para prevenir lesdes neles préprios e em seus alunos. Os
entrevistados salientaram, também, a falta e necessidade de uma articulacédo entre o
conhecimento tacito, mais empirico, e o conhecimento recebido da exposicdo a
estudos cientificos, os quais possam revelar a natureza biomecanica da sua
performance instrumental. Essas afirmacdes constituem assim indicios de que hoje,
mais do que nunca, hd uma procura, na pedagogia do instrumento, de uma

articulagdo com a ciéncia performativa (Ibid).

Assim, a partir dos resultados da minha dissertacdo, percebi que todos eles
estavam ligados ao ensino da flauta, o que despertou em mim o interesse em
realizar uma nova pesquisa, desta vez, voltada ao ensino do instrumento, mais

especificamente da flauta transversal e do piano, e ndo na performance do musico.

! Quando se tem a cabeca projetada para frente, normalmente acompanhada de enrolamento dos
ombros e encurtamento dos musculos do peitoral.
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Brandfonbrener e Kjjeland (2002) enfocam que, apenas o fato de que os
problemas médicos em musicos independerem da idade basta para que os docentes
estejam alertas para a necessidade de uma maior consciéncia e senso de
responsabilidade na deteccdo de sintomas de patologias nos alunos, assim como
buscar o desenvolvimento de boas praticas fisioldgicas, biomecéanicas e psicoldgicas
no ensino da musica. Mas, sera que, de fato, os professores de musica no Brasil

estdo atentos a estas questdes?

Resultados apresentados no estudo de Williamon e Thompson (2006), em
guestionario respondido por 63 alunos da graduacdo em Mdusica, da Royal College
of Music (Inglaterra), mostraram que os estudantes tinham conhecimento de que
existem riscos de desenvolver determinadas patologias associadas a profissdo de
musico e revelaram, ainda, que os alunos recorreriam ao seu professor de
instrumento para ter aconselhamento sobre tais aspectos. Nesse sentido, acredita-
se que as instituicdes de ensino da musica devem tomar conhecimento a respeito
das ultimas descobertas acerca da saude dos musicos e bem-estar e aceitar a
responsabilidade de informar seus alunos sobre esse assunto. Os autores sugerem
gue isso deve ser visto como um aspecto essencial da oferta educativa, tanto no

dever de cuidado e como parte do desenvolvimento de seus alunos profissionais.

Com base nestas e outras pesquisas que serdo relatadas nos capitulos a
seguir, passei a questionar: Em que medida o conceito de corporeidade esta
presente nas narrativas de docentes universitarios/professores de flauta transversal
e piano®? De que maneira estes professores auxiliam seus alunos em questdes
voltadas a saude e bem-estar, relacionadas a pratica musical? No ensino do

instrumento, existe ou ndo uma separagao entre corpo e mente?

A partir destes questionamentos, a pesquisa teve como objetivo geral
compreender em que medida o conceito de corporeidade esté presente no ensino de
flauta e piano narrados pelos professores, e objetivos especificos: destacar, dentre
as narrativas dos professores, aqguelas que se referem a atencdo com a saude e o
bem-estar do aluno; e analisar as narrativas dos professores sobre sua atuagao, no

gue tange a relacdo mente-corpo, no ensino de flauta e piano.

? O motivo da escolha por estes instrumentos serd apresentado no capitulo 2.
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Percorrendo este caminho da Saude do Musico cheguei até a Corporeidade,
gue € sinbnimo de corpo-vivido e remete sempre ao CcOrpo em movimento
(MERLEAU-PONTY, 2006). Apesar da proximidade da relagcdo entre professor e
aluno nas aulas de instrumento, h& certa distancia do professor no que diz respeito
aos cuidados com questdes relacionadas a saude do corpo do aluno. Existe uma
preocupacao com 0 sucesso e virtuosismo do aluno, em que a execucao da musica
se da através do corpo, mas parece nao haver uma preocupag¢do com este corpo,
gue pode adoecer e sofrer graves lesGes. Portanto, a hipétese central da tese é: a
corporeidade de alunos e professores € um dos principais desafios encontrados no
imbricamento de tradicoes e inovacdes nas narrativas sobre ensino de flauta e piano
por professores de ensino superior. Muito embora ndo haja unanimidade no como

encarar este tema, ha uma consciéncia sobre a importancia do assunto.

Assim, através da metodologia da Histéria Oral busquei dialogar com 0s
professores, procurando compreender como eles constroem o0s significados sobre
corporeidade e saude do musico e como refletem sobre suas préticas, abrindo mao
de meus preconceitos para permitir que o entrevistado falasse, sem julgamentos ou

instigacOes da minha parte, apenas dialogando com ele.

Como referencial tedrico, trago 0s autores que pesquisam a saude do musico
para dialogarem com o filésofo francés Merleau-Ponty (2006). Essa aproximacéo foi
possivel porque o conceito de corporeidade apresentado por Merleau-Ponty vem ao
encontro da preocupacdo dos atuais pesquisadores do dominio da Musica e
Medicina. Corpo, espaco, movimento, percepg¢ao corporal, consciéncia do corpo e
uma nao dissociacdo da mente e corpo sdo todos temas e conceitos apresentados
h&a mais de 50 anos por Merleau-Ponty e, que hoje, estdo em foco nas discussdes
sobre saude do musico. Existe uma necessidade de o musico conhecer e sentir seu
corpo, entender seus movimentos, prestar atencdo em si mesmo, € nao apenas no
som que sai do instrumento, afinal, o corpo é o primeiro instrumento. Entender que
ndo tenho um corpo, mas sou um corpo faz parte das reflexdes que busqueli

empreender neste estudo.

bY

No que diz respeito a estrutura, a tese esta divida em sete capitulos. No
primeiro capitulo, apresento o caminho tedrico por mim percorrido e que foi a base

para a realizacdo da pesquisa. Inicialmente, abordo a questdo da cultura
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conservatorial no ensino da mausica, a relacdo entre professor e aluno de
instrumento, olhares e questionamentos sobre o professor de instrumento, algumas
consideracdes e pesquisas sobre a salde do musico, dimensbées musicais
pedagdgicas, maneiras de existir no corpo, a presenca ou ndo do conceito de
corporeidade nas aulas de instrumento e a importancia da subjetividade na
consciéncia do corpo. No segundo capitulo, apresento uma revisdo sobre a
metodologia escolhida para ser utilizada na pesquisa, refletindo sobre a Histéria Oral
e trazendo pesquisas em Educacédo Musical que fizeram uso dessa metodologia,
especialmente aquelas que envolvem narrativas de professores do ensino superior
em Musica. Apresento, ainda, consideracbes sobre como busquei construir um
dialogo com os professores de flauta e piano, a construcédo do processo da coleta de
dados e a escolha da Teoria Fundamentada para a andlise e interpretacdo dos
dados. A partir do terceiro capitulo, sdo apresentados os resultados das entrevistas
narrativas realizadas com dez professores de flauta transversal e piano, em seis
universidades publicas dos estados da regido sul do Brasil. O capitulo trés trata do
contexto social dos colaboradores. Nele, sdo apresentados o0s professores
entrevistados, trazendo as lembrancas de seus aprendizados musicais e como 0
trabalho na universidade publica é visto por eles. O capitulo quatro traz a categoria
‘relacdo professor-aluno” e revela o olhar dos professores sobre o aluno,
apresentando narrativas que mostram uma relacdo muito humana dentro do ensino
um-para-um, problematizada a partir das teorias de Dewey (2011) sobre a educacéao
tradicional e progressista. O quinto capitulo trata especificamente da categoria
“corporeidade” nos (des)encontros entre tradicbes e inovagdes, apresentando em
gue medida esse conceito esta presente nas aulas de flauta ou piano e a relacao
mente-corpo a partir da filosofia de Merleau-Ponty (2006) e de autores que estudam
esse filésofo. O sexto capitulo é o ultimo que traz resultados das entrevistas,
tratando sobre “o papel do professor”’, onde sdo apresentadas as narrativas que
ponderam sobre como o professor pode contribuir para a promoc¢édo da saude e
bem-estar fisico do aluno de instrumento, sendo que o sétimo capitulo apresenta

algumas consideracdes finais desta pesquisa.






CAPITULO 1






1 CAMINHOS TEORICOS INVESTIGATIVOS

Quanto a formacao dos musicos, esta se dava da seguinte maneira em
épocas anteriores. o0 musico formava aprendizes de acordo com a sua
especialidade; quer dizer, havia uma relacao entre aprendiz e mestre
na musica similar dquela que durante séculos, houve entre os
artesdos. la-se a um determinado mestre para aprender com ele o
“oficio”, sua maneira de fazer musica. (HARNONCOURT, 1988, p.29).

1.1 A CULTURA CONSERVATORIAL NO ENSINO DA MUSICA

As aulas de instrumento nos cursos de mausica, no ensino superior ocidental,
ainda ocorrem nos moldes citados nesta epigrafe: um muasico — professor —,
especialista em um instrumento, transmite o conhecimento aos alunos em aulas

individuais, seguindo um modelo denominado conservatorial (PENNA, 1995).

O New Grove Dictonary of Music and Musicians traz como definicdo de
conservatorio “escolas designadas para instrugao especial em musica, muitas vezes

também em uma ou mais das outras artes” (SADIE, 2001, traduc&o nossa).

A ideia de uma escola, onde a musica € um dos principais — sendo o Unico —
objetos de estudo, remonta as escolas de coros em igrejas do periodo Medieval. Em
1600, essas escolas geralmente ensinavam leitura e escrita e, as vezes, retorica e
literatura. O conceito de Conservatorio, no entanto, difere desse modelo em varios
aspectos. Em primeiro lugar, embora, em alguns primeiros conservatorios,
estudantes eram esperados para participar do cerimonial da igreja, isso nunca foi
ocupacao exclusiva. Em segundo lugar, os conservatérios treinavam os alunos para
a profissdo de musica em geral, em vez de simplesmente para o servico de muasica
na igreja. Em terceiro lugar, conservatérios tém sido geralmente dirigidos e

controlados por autoridades estaduais ou municipais (WEBER, W., 2001).

A emergéncia do conservatério como instituicdo de formacgdo laica
associada a qualidade dos musicos por eles formados fez com que este tipo
de instituicdbes aparecessem um pouco por toda a Europa durante os
séculos XVIII e XIX. (VASCONCELOS, 2002, p.42).

% No original: “Schools designed for special instruction in music, often also in one or more of the other
arts”.
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O Conservatoério Nacional Superior de Musica de Paris, criado em 1795, é
uma referéncia que norteou o ensino da musica ocidental e, mesmo nos ensinos
superiores de musica, seguem-se as mesmas diretrizes tracadas para o ensino da
musica, no século XVIIl e XIX, na Europa, com um curriculo dividido em duas
sec¢Oes: teoria musical e pratica musical, sendo a énfase no ensino do instrumento
(pratica musical), através de aulas individuais, onde se busca alcancar o virtuosismo,
resultado do talento e da genialidade. Embora esse n&do tenha sido o primeiro
conservatoério nesses moldes, a sua inovacdo em relagdo aos demais se deu por
meio da criacdo de métodos e materiais pedagdgicos, escritos pelos professores,
bem como da criacdo de um curriculo e de critérios para exames e provas
(GESSELE, 2001).

Os cursos de musica no ensino superior seguiram no mesmo modelo de
curriculo dividido nestas duas secdes (teoria e pratica musical) e, hoje, sdo dos
poucos cursos (sendo o Unico) em que os professores dao aulas individuais aos
alunos®, semanalmente, seguindo este modelo quase “artesanal’ de dar aulas,

oriundo do século XVI.

O tipico “ensino individualizado” é encontrado em uma diade de um-para-
um entre professor e aluno, e geralmente tem lugar em um pequeno
aposento, na propria casa do professor, studio alugado ou a casa do
estudante. O ambiente em geral se modifica assim que o aluno fica mais
velho, com uma mudanca das aulas caseiras para um studio em um
conservatério de nivel intermediario (geralmente uma construcdo propria
para este fim), tipicamente ao redor do periodo dos anos finais do ensino
fundamental ou do ensino médio. Mas isto varia de pais para pais. O
conservatoério de nivel superior é para o estudante de tempo integral, na
maioria das vezes ao redor dos dezoito anos de idade ou mais, e é em geral
0 estabelecimento que outorga um diploma/grau. Estes estudantes
trabalham em tempo integral em seus estudos musicais, recebendo aulas
de repertério em grupo, musicalidade, musicologia e teoria; mas o modelo
da aula de um-para-um no studio fechado persiste no trabalho sobre o
instrumento principal [destes alunos]. (DAVIDSON; JORDAN, 2007, p. 730,
traducao nossa)’.

* Aqui me refiro apenas a aulas, embora saiba que existe essa relacdo um-para-um também nas
orientagces de monografias, dissertacdes e teses.

> No original: “The typical ‘private teaching, private learning’ is found in a one-on-one teacher-student
dyad, and it takes place usually in a small room, in the teacher's own house, ranted studio, or the
student"s house. The environment often shifts as the student gets older, with a move away from the
homebased lessons to the studio in a junior conservatory (usually a purpose-built building), typically at
around secondary/junior-high school age. But this varies from country to country. The senior
conservatory is for the full-time student, usually 18 years of age or older, and it is often the place
where a diploma or undergraduate degree is studied. These students work full-time on their music
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Davidson e Jordan (2007) retratam um pouco sobre o cendrio desse ensino
particular/privado na aula de instrumento, que mantém esse mesmo modelo de
pedagogia tanto em aulas para criangas quanto no ensino superior. O trecho a
seguir exemplifica a narrativa de uma professora em entrevista concedida a Louro

(2004) para sua tese de doutorado:

A gente trabalha com uma formacdo bastante especifica. E uma area de
conhecimento que estd sempre em vias de extincdo, sempre, ainda mais
um uma universidade federal. [...] Eu acho que é importante [pesquisas
sobre esse tema]. Eu acho que revela esse aspecto praticamente artesanal,
esse aspecto realmente medieval, do mestre e do aluno, um ensino
efetivamente individualizado, personalizado, s6 que naquela época ou
mesmo até o barroco, o aluno ia morar na casa do professor, ndo chegamos
a tanto assim, mas eu acho muito linda essa relagdo de um para um, assim,
essa relacdo absolutamente pessoal, porque o0 ensino de arte tem que
passar pelo pessoal, pelo humano, pelo intimo, pelo privado, e eu acho
muito lindo o resgate deste aspecto da educacéo. (Luciana, 20016).

Neste trecho, a entrevistada fala sobre a beleza desta relacdo entre professor
e aluno e, também da dificuldade de manutencdo deste tipo de ensino na
universidade, pois nem sempre este tipo de ensino, “artesanal”’ e “medieval’, € bem
compreendido pelo restante da universidade. A preocupacédo de muitos dirigentes
universitarios estd no namero de vagas para alunos, e ndo nas especificidades de
um ensino “artesanal”’, num nivel de formacao inicial de profissionais. Além disso, a
énfase na atuagédo profissional do professor de instrumento universitario, muitas

vezes com menos atencdo a escrita de artigos cientificos, nem sempre é

compreendida nos meios académicos.

Porém, Louro (2008) questiona se, em contrapartida a esta beleza da relacao
um-para-um, nao haveria uma certa énfase no professor como Unica fonte de
conhecimento? Problematizando sobre este mesmo tema, Dewey (2011) nos alerta
a respeito deste “ensino tradicional”, em que “os professores sdo os agentes através
dos quais o conhecimento e as habilidades sdo transmitidos” (p. 20) em um

‘esquema de imposig¢ao de cima para baixo e de fora para dentro” (p. 21). O autor

studies, receiving group classes on repertoire, musicianship, musicology and theory; but the model of
the one-on-one lesson in the enclosed studio persists in work on the principal instrument”.

® Trecho extraido de uma entrevista feita por Louro (2004) com participantes de sua pesquisa “Ser
docente universitario — professor de musica: dialogando sobre identidades profissionais com
professores de instrumento” defendida e aprovada como tese de doutorado no Programa de Pés-
Graduagdo em Musica da UFRGS em 2004.



30

trata desta perspectiva tradicional, na qual o conteddo disciplinar é pré-estabelecido
pelos livros didaticos, no caso da performance musical, pelos métodos e partituras.
Dessa forma, o professor, muitas vezes, nao esta disposto a uma verdadeira relacdo
com o aluno, buscando partir da experiéncia do aluno, diferente daquilo que é
sugerido por Dewey, quando afirma ser fundamental “haver uma relagao intima e

necessaria entre os processos de experiéncia real e educagao” (p. 22).

Darling-Hammond (2011) nos atualiza o pensamento de Dewey dizendo que:

A questdo principal para uma educacdo que busca tornar o aprendizado
significativo é a habilidade do professor em produzir interagcdes entre os
impulsos, a curiosidade e o conhecimento prévio do aluno e a matéria que
esta sendo estudada - trazer a matéria para dentro da experiéncia do aluno,
como sugeriu Dewey, ao invés de achar que a experiéncia do aluno é
irrelevante. Ao mesmo tempo, o professor deve ser capaz de se
comprometer com o curriculo, pensando e desenvolvendo a continuidade da
experiéncia que constitui para a compreenséao e cria habitos mentais. Desta
forma, as consideragfes sobre a matéria de estudo sdo combinadas com as
consideracdes dos alunos. (p.131).

Louro (2013) problematiza a relagcdo entre professor e aluno na aula de
instrumento, fazendo uma releitura dos dados de sua tese, com um olhar sobre a
teoria de Dewey, a partir da experiéncia real do aluno. Ela analisa as narrativas de
guatro professores sobre como dialogam com as experiéncias dos alunos e a
escolha de repertério na aula de instrumento no ensino superior em Musica,
ilustrando esses pontos de vista a partir de metaforas com objetos marinhos
encontrados durante suas férias. Através dessa andlise, a autora buscou
“‘problematizar o ensino superior de instrumentos musicais nos cursos de
bacharelado em musica, em aspectos que, para além de uma dicotomia “tradigao-
inovagao”, trouxessem possiveis instigacdes sobre a reflexdo desse tipo de ensino,

estimulando o debate sobre a intersubjetividade na relacéo professor-aluno (p. 125).

Muito embora respeite as diversas opcdes dos professores universitarios de
instrumento mais tradicionais, mais inovadoras ou que, de alguma forma, estdo no
meio do caminho desse (des)encontro, desejo compreender como 0s professores
encontram solucfes para navegar entre uma tradicdo musical de trezentos anos e
as diversas teorias de Educacdo, como a de Dewey jA mencionada, e as de
Educacdo Musical, as quais parecem querer problematizar o ensino conservatorial.

Sendo assim, ndo busco criar dicotomias nem classificar o0s professores
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entrevistados entre modelos tradicionais e progressistas de educacdo, como diria
Dewey (2011). Estou de acordo com Diogo Lima (2015) quando afirma que “nao é
preciso ser conservador para lecionar no conservatério, ndo é preciso lecionar no
conservatorio para ser conservador” (p. 75). No interior desse guestionamento, tomo
como foco a questdo da corporeidade, que sera abordada nos préximos

subcapitulos.

Nessa direcdo, considero a importancia de pesquisar e dialogar com esses
professores, docentes do ensino superior em masica, pois essa maneira tao singular
de lecionar pode ter muito a contribuir com as pesquisas em Educacao e sobre
professores no ensino superior. Igualmente, é importante tomar o ensino superior de
musica como um espaco de pensamento e experiéncia docente, pois, Nno momento
em que esses professores refletem sobre suas praticas através das narrativas,
‘podemos compreender porque ensinam dessa ou daquela maneira” (BOLZAN,
2009, p.132). Pesquisar a pratica do professor na sala de aula contribui para revelar
0s conhecimentos, atitudes e valores que constituem o ser professor. Além disso,
este também é um momento em que pesquiso a minha propria pratica e reflito sobre
ela (PIMENTA; ANASTASIOU, 2010).

1.1.1 Com quem vocé estudou?

Essa pergunta é muito comum no meio musical, antes mesmo de se ouvir 0
musico tocar. E algo muito forte, uma espécie de marca ou registro que carregamos
por nossa vida. A cultura dos conservatorios de musica busca valorizar e dar
destaque aos professores de instrumento, ao passo que artistas e alunos procuram
pelo professor ideal, devido ao status que ele tem enquanto musico (KINGSBURRY,
1988).

Louro (2008) compara essa relacdo com a de fa-idolo, porém com a diferenca
de que os fas apenas querem parecer-se com seus idolos, enquanto que o aluno de
musica quer estudar com este artista/professor e obter o maximo de conhecimento
gue esse professor possa transmitir. Esse tipo de relacdo, que autores como

Davidson e Jordan (2007) e Louro (2008) chamam de um-para-um, acaba por gerar
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uma tendéncia na cultura do ensino da musica, em que a aula € mais centrada no

professor do que em um dialogo entre o professor e o aluno.

Antes do advento dos conservatorios, 0os musicos eram treinados por
membros da familia e por meio de estagios ou contratos com musicos-professores,
0s quais serviam de mentor para os jovens estudantes (WEBER, W., 2001). Esse
modelo de ensino, centrado na aula individual, mantém-se através de um conjunto

de crencas que sao descritas por Vasconcelos (2002):

Este tipo de funcionamento, baseado no “velho sistema mestre-aluno” [...]
advém essencialmente de um conjunto de crengas. Por exemplo, da crenga
dos alunos face as suas responsabilidades, que se traduz na fascinacéo de
estar frente a frente ao saber do mestre, e da crenca do mestre acerca da
sua prépria responsabilidade em relagao aos seus alunos [...] (p.70).

Assim, o aluno sonha um dia ser como seu mestre, tocar como ele, e o
mestre tenta fazer com que seu aluno corresponda a sua estética musical, ao seu
modo vida, para que, talvez um dia, seja capaz de sucedé-lo. E uma relacdo de
troca, pois, do mesmo modo como 0s alunos constroem o0 seu prestigio associado
ao prestigio do professor, o prestigio do professor aumenta com o sucesso dos seus
alunos (VASCONCELOS, 2002).

Para que este prestigio do aluno se concretize, o professor procura extrair das
estruturas musicais toda a técnica necessaria para o entendimento e execucdo da
obra. E preciso que o aluno compreenda para poder executar. Parece haver uma
preocupacdo muito maior com o entendimento mental do que com a questdo
corporal do aluno, ja que, para possuir um dominio técnico, expressivo e
interpretativo de um instrumento, o instrumentista necessita de vérias horas de
pratica diaria, com elevados niveis de concentracdo, movimentos repetitivos, muitas
vezes requerendo posturas corporais assimétricas devido a pobre ergonomia do
instrumento que se pratica (TEIXEIRA; LA; SILVA, 2011), porém sem dedicar a
devida atencéo a essas questdes corporais. Essa execu¢ao da técnica instrumental
se concretiza no corpo, mas muitas vezes nao passa por uma compreensdo do
funcionamento dessas estruturas corporais e de todos os fendmenos biomecéanicos

especificos necessarios ao desempenho de um instrumento musical.
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1.1.2 Olhares sobre o professor de instrumento

As pesquisas aqui trazidas sobre o professor de instrumento ndo tematizam
apenas questfes voltadas para a saude do musico, no entanto tais pesquisas
podem vir a auxiliar minha reflexdo sobre esse tema na medida em que abordam a
aula de instrumento e possuem uma aproximacao tedrica com aquilo que busco

pesquisar.

Como ja apresentado nos subcapitulos anteriores, o professor de instrumento
leciona dentro desta particularidade do ensino um-para-um. Porém, falando na
formacdo, o professor de instrumento, na maioria das vezes, € um bacharel, que foi
formado por outro bacharel, em aulas individuais que tém como objetivos aprimorar
a performance desse musico e prepara-lo para as salas de concertos, e ndo para a
sala de aula. O professor de instrumento € um musico instrumentista que teve pouco

ou nenhum contato com disciplinas como Pedagogia, Didatica ou Psicologia.

Glaser e Fonterrada (2007) discutem a formacao do musico instrumentista ao
debaterem sobre a dificuldade da obtencdo de uma “formacdo completa que prepare
0 musico para tocar e lecionar” (p. 27). Juntamente com essas autoras, trago Hallam
(1998) e Harder (2008) para ajudar a refletir acerca do professor de instrumento,
pois elas apontam alguns dos diferentes papéis desse professor na atualidade e,
além disso, tratam sobre estudos referentes ao comportamento desse professor nas

aulas individuais de instrumento.

Concordo em parte com as autoras quando sugerem que “todo instrumentista
musical € potencialmente um professor de seu instrumento” (GLASER;
FONTERRADA, 2007, p. 31). Potencialmente quer dizer ndo obrigatoriamente, além
do fato de que ser um bom musico ndo garante que serd um bom professor e que
também ndo basta ser instrumentista para ser professor. Muito embora a formacao
do mdasico instrumentista seja para a execucdo do seu instrumento, muitos deles
tornam-se professores de seu instrumento. E quando eles ndo tém formacao para
isso, acabam por tomar como modelo a maneira como lhes foi ensinada. Muitas

vezes este esquema pode funcionar, porém outras nao.
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O instrumentista musical precisa ter uma formacao sélida em conhecimento
de repertério e técnica de execucdo, o que é oferecido pelos cursos de
Bacharelado e por isso ele é o profissional mais adequado para transmitir
essas informagbes as geracgdes futuras. Para suprir o descompasso entre
habilidade de tocar e lecionar, e a falta de conhecimento pedagégico
motivada pela auséncia da formacdo pedagdgica nos cursos de
Bacharelado, algumas escolas de Misica tém exigido que seus professores
de instrumento completem sua formacdo em cursos de Licenciatura.
Todavia, os cursos de Licenciatura sdo direcionados para o ensino de
Musica em escolas de nivel fundamental e médio’, o que representa um
universo muito diferente da pratica do ensino do instrumento e trabalham
com outros objetivos, que ndo a formacdo do instrumentista professor.
(Ibid., p. 31).

Susan Hallam define o ensino de instrumento em “uma abordagem mais
simples, ‘tanto como transmissdo de conhecimento como facilitacdo da
aprendizagem®” (HALLAM, 1998, p. 232). Para Hallam (1998), a maior parte das
aulas de instrumento € dirigida pelo professor, que determina o programa, O
repertorio e a maneira como este deve ser executado. De acordo com a autora, com
excecdo de alguns poucos professores de instrumento que estdo preocupados em
se atualizar e compartilhar novos métodos de ensino, a grande maioria dos
professores continua isolada, e a maneira como estes ensinam tende a ser a mesma
de seus professores, acarretando um intrinseco conservadorismo e certo desprezo

em relacdo a novas ideias.

Harder (2008) ndo aborda problematicas sobre a formacéo desse professor,
mas também traz o conceito de professor como facilitador da aprendizagem do
aluno, aquele que vai dar possibilidades ao aluno para aprimorar sua técnica e

performance, em um modelo de aula centrado no aluno.

Para isso, Harder apresenta quatro competéncias requeridas ao professor de
instrumento que busca um ensino mais efetivo. Essas competéncias ja haviam sido

discutidas por Harder, em um artigo anterior (2003):

1- “Capacidade de oferecer ao aluno uma perspectiva de carreira” (2003, p. 37;
2008, p. 131).

2- “Capacitacao para oferecer parametros ao seu aluno quanto a aquisicao de
desenvolvimento de habilidades técnicas” (2003, p. 37; 2008, p. 131).

7 Atualmente ja existem alguns cursos de Licenciatura em Instrumento no Brasil.

® No original: “At the simplest level, teaching can be viewed as either the transmission of knowledge or
facilitation of learning”.
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3- “Competéncia de adaptar os programas pré-estabelecidos e construir
planejamentos pessoais flexiveis que contemplem diferentes aspectos
abordados pela Educacédo Musical, respeitando a cultura, valores e gosto do
aluno” (2003, p. 37; 2008, p. 131).

4- “Conhecimento profundo das discussfes relacionadas com a interpretacdo
musical objetivando embasar teoricamente suas discussdes enquanto
professor” (2003, p. 38; 2008, p. 131).

A essas, eu acrescentaria a competéncia de promover a saude e bem estar
do aluno. De acordo com Williamon e Thompson (2006) e, também, Brandfonbrener
e Kjjeland (2002), € de responsabilidade do professor a deteccdo de sintomas
patolégicos nos alunos e a promocédo de boas praticas fisiolégicas no ensino do

instrumento.

O professor de instrumento passa muito tempo com o aluno em aula
individual e pode aproveitar esse tempo para também prestar atencdo ao corpo do
aluno, perguntar sobre como ele divide seu tempo de estudo, se sente dores, se
essas dores sdo constantes. Muitas vezes, 0 aluno ndo fala para o professor, por
receio ou vergonha. Se o professor der liberdade para o aluno falar e mostrar-se
interessado com o cuidado de seu corpo, serd mais facil para o aluno dialogar e

pedir orientacdo necessaria.

Em contrapartida, em pesquisa realizada por Pederiva (2002) a respeito da
percepcao dos professores sobre o corpo no processo de ensino-aprendizagem de
um instrumento, as questdes corporais presentes nas narrativas dos professores
demonstram apenas um estado do corpo que vivencia o processo de aprendizagem
musical. Os professores, “embora parecam reconhecer determinadas dimensbes
corporais (fisica, emocional, mental), indicam negligenciar os corpos que participam
desse aprendizado” (lbid, p. 91), pois os procedimentos realizados ndo ocorrem de
forma sistemética e sao feitos com base nas experiéncias dos professores. Os
professores relataram, ainda, sentir a necessidade de cursos pedagoégicos e
preventivos, que preparem tanto os professores quanto os alunos a aprenderem a

conhecer e lidar com o corpo.
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Em outra pesquisa mais recente, realizada por Vezza (2013), através de
entrevistas com professores de instrumentos de cordas (violino, viola, violoncelo e
contrabaixo) e observacdes de aulas, foram identificados temas e momentos que
podem ser desenvolvidos durante a aula de instrumento para promover a saude e
prevenir dores do sistema musculoesquelético. Os entrevistados narraram sobre o
seu instrumento, o corpo, 0 movimento para tocar e seu ensino, execucado musical, o
professor e o aluno e sobre o trabalho do musico. Os resultados revelaram que a

salde aparece:

[...] ora como objeto explicito, ora implicito, e que mesmo a dor, em geral
discutida sob a 6tica da doenca, pode ser encarada como uma ferramenta —
aquele sinal que indica ao instrumentista que ele estd se afastando do
campo da satde e seguindo uma trilha que conduz a problemas (VEZZA,
2013, p. 152).

Ainda é destacado pela autora que “a promog¢ao da saude requer uma
atuacao interdisciplinar para formar instrumentistas que sejam capazes de afinar seu

movimento” (p. 7), da mesma forma como afinam o seu instrumento antes de tocar.

1.2 APROXIMACOES COM A SAUDE DO MUSICO

Os estudos sobre Saude do Musico tém crescido desde a década de 1980.
No Brasil, as pesquisas relacionadas a esse tema comecaram mais recentemente e
estdo voltadas, em sua maioria, para questdes como problemas posturais e dor.
Foram encontradas catorze dissertacbes de mestrado e seis teses de doutorado,

defendidas entre 2002 e 2015, que sao apresentadas no quadro abaixo:

Quadro 1: Dissertacdes e Teses sobre Saldo do Musico no Brasil. (continua)
ANO AUTOR TITULO GRAU UNIVERSIDADE
2002 PEDERIVA, O corpo no processo de Mestrado em UNB
Patricia Lima ensino-aprendizagem de Educacéo
Martins instrumentos musicais:
percepcoes de professores.
2003 COSTA, Cristina Quando tocar doi: Analise Mestrado em UNB
Porto ergondmica do trabalho de Psicologia
violistas de orquestra Social
2005 CRUZEIRO, O movimento corporal na Mestrado em UFRGS
Regiane Lopes préatica pedagdgica do Musica
Violino: um estudo com
professores de adolescentes
iniciantes
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2005 FONSECA, Os principais desconfortos Mestrado em UFMG
Marcelo Parizzi fisico-posturais dos flautistas | Musica
Marques e suas implicac6es no
estudo e na performance da
Flauta
2007 DIMATOS, Anna | Condicdes de saude e Doutorado em UFSC
Maria Massad trabalho de violinistas da Engenharia de
Camerata Florianépolis Producao
2007 FONSECA, Jodo | Frequéncia dos problemas Doutorado em UFMG
Gabriel Marques neuromusculares Clinica Médica
ocupacionais de pianistas e
sua relagéo com a técnica
pianistica - uma leitura
transdisciplinar da medicina
do misico
2007 LIMA, Ronise Distarbios funcionais Mestrado em UFMG
Costa neuromusculares Saude Publica
relacionados ao trabalho:
caracterizagéao clinico-
ocupacional e percepcao de
risco por violinistas de
orgquestra
2008 | ALVES, Carolina | Padrdes fisicos inadequados | Mestrado em UFMG
Valverde na performance musical de Musica
estudantes de Violino
2008 | FRAGELLI, Thais | Perspectiva social e Mestrado em UNB
Branquinho de ecoldgica e promocéao de Psicologia
Oliveira saude: um estudo entre Social
musicos
2008 | SOUZA, Davson Postura e respiragéo: fatores | Mestrado em UFBA
de de interferéncia na Musica
performance musical do
flautista
2009 FERREIRA, Padrdes fisicos inadequados | Mestrado em UFMG
Sarah Ramez na performance da Trompa Musica
2010 PONTES, Véania Técnicas expandidas - um Mestrado em UDESC
Eger estudo de relac6es entre Musica
comportamento postural e
desempenho pianistico sob o
ponto de vista da ergonomia
2011 | TEIXEIRA, Fatores associados as Doutorado em UFSC
Clarissa Stefani gueixas musculoesqueléticas | Engenharia de
no contexto das condi¢des Producéo
de saude e trabalho de
instrumentistas de corda,
considerando a ergonomia
organizacional, cognitiva e
fisica
2012 GARCIA, Ricardo | Distonia focal e a atividade Mestrado em UFG
Rosembergue do instrumentista de sopro Musica
2012 LUDERS, Débora | Estudantes de mdsica: Doutorado em Universidade Tuiuti
panorama geral de uma Disturbios da do Parana
atividade de risco para a Comunicacao
audicao.
2013 FONSECA, Discusséo sobre os Doutorado em UFMG
Marcelo Parizzi desconfortos fisico-posturais | Salde do Adulto
Marques em flautistas e sua relacé@o

com a técnica de
performance da Flauta
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Transversal
2013 | SOUZA, Rodrigo | Dor e Prazer na pratica Mestrado em PUC-RJ
Alcantara de musical Design
2013 VEZZA, Flora Afinar o movimento: Doutorado em USP
Maria Gomide educacéao do corpo no Saude Puablica
ensino de instrumentos
musicais
2014 TEIXEIRA, Estudo ergonémico do Mestrado em UNICAMP
Clariana Lia trabalho dos musicos de uma | Saude Coletiva
orquestra sinfénica
2015 SANTOS, Dinamicas corporais de Mestrado em UFMG
Alexandre Vianna | estudantes de saxofone e Musica
Meireles dos consideracdes de um
profissional da educacéo
fisica para a pratica do
instrumento

N&o € inusitado o fato de sete pesquisas, dentre as vinte encontradas, terem
sido realizadas na Universidade Federal de Minas Gerais. Em Belo Horizonte, existe
um nucleo de atencdo integral a saide do musico, pioneiro no Brasil, 0 EXERSER,
composto por profissionais formados em cinco diferentes especialidades

direcionadas para a saude do musico, e que

oferece servicos que vao desde a avaliagdo clinica e cinesiologica, até a
cirurgia da mao, fisioterapia, fonoaudiologia, otorrinolaringologia, ortopedia,
ortopedia funcional dos maxilares, psicologia e terapia ocupacional e terapia
da mdo. O EXERSER é também um Centro de Estudos das doencas
profissionais dos musicos e, nesse sentido, promove cursos, seminarios,
programas de agdo preventiva e publicacBes especializadas. (EXERSER,
2010).

Esse Centro de Estudos procura dar aos musicos um atendimento integral,
assim como os atletas possuem, pois, atualmente, 0 musico € considerado um atleta
emocional de alta competicdo (WILLIAMON, 2004). Tal como um atleta, o musico
também necessita de um treino fisico e mental intenso, envolvendo horas de pratica
diaria, focada no dominio artistico do instrumento, com vista a apresentacéo publica
dessas capacidades artisticas, adquiridas durante o treino (ANDRADE; FONSECA,
2000). No entanto, na musica, os conhecimentos especificos de anatomo-fisiologia
funcional e biomecéanica, necessarios ao desempenho otimizado de um instrumento
musical, ainda ndo sao regularmente aplicados no processo de ensino-
aprendizagem de um instrumento, enquanto que, no desporto, essa aplicacédo e
articulacdo de conhecimentos ja é uma pratica regular (WILLIAMON; THOMPSON,
2006).
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Tocar um instrumento exige horas de pratica diaria, movimentos repetitivos,
elevados niveis de concentracdo mental e de esforgo fisico, precisdo e velocidade
(FONSECA, J., 2007). Como consequéncia, o corpo dos instrumentistas pode vir a
sofrer altera¢gdes negativas, como: (i) o desenvolvimento de uma postura assimétrica
devido a ergonomia do instrumento (ex. para quem toca flauta transversal, violino,
ou violdo); (ii) hiper-mobilidade nas articulagdes dos dedos das maos (ex. € comum
entre violonistas, pianistas); (iii) hiperextensdo do polegar (ex. presente em
flautistas, oboistas, clarinetistas); (iv) disfun¢des na articulagéo témporo-mandibular
(geralmente presentes nos Vviolinistas, instrumentistas de sopro e cantores)
(DAWSON, 1997).

Vérios fatores de risco podem interferir na qualidade do desempenho artistico
dos musicos: (i) o sexo; (ii) a idade; (iii) a organizacao do estudo; (iv) os habitos de
postura; (v) as caracteristicas do préprio instrumento (BRANDFONBRENER, 2000).
Esses fatores conjugados podem propiciar o0 aparecimento de lesbes
musculoesqueléticas e dor e condicionar a longevidade da carreira musical, ja que
“‘uma postura repleta de tensfes pode comprometer a qualidade da execucéo e a
longevidade da carreira do musico.” (FONSECA, M., 2005, p.8). Para além de
problemas fisicos, sintomas, como nervosismo, ansiedade antes da performance,
hipertenséo arterial, falta de ar, boca seca e nauseas sdo manifestacbes somaticas
em musicos (COSTA, 2003).

Muitos instrumentistas continuam a sua atividade, apesar dos problemas, e
mostram-se relutantes em procurar a ajuda de um profissional de saude
especializado, devido a problemas financeiros ou ao receio de prejudicar a carreira
em virtude de um tratamento (FRAGELLI et al., 2008). Além disso, varios musicos
tendem a permanecer em siléncio em vez de assumirem o desconforto que sentem,
pois consideram que a dor faz parte da profissao (COSTA, 2003). Esses
comportamentos levam ao agravamento dos problemas existentes e a necessidade
de um maior periodo de recuperacdo do que seria necessario se fosse procurada

ajuda assim que os problemas aparecessem.

A fim de minimizar tais impactos, Brandfrombrener e Kjelland (2002) chamam
a atengdo para a importancia da colaboracdo entre a medicina das artes

performativas e a educacdo musical, afirmando a necessidade dos professores
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desenvolverem uma consciéncia sobre todas as varidveis que afetam a pratica
musical, ampliando métodos de desenvolvimento fisico e psicologico para a saude

de jovens musicos.

Cowell e Hewitt (2011) afirmam que, assim como 0s atletas tém treinadores e
formadores que olham para os problemas, o professor instrumental tem uma
responsabilidade semelhante de estar atento aos maus hébitos que podem causar
danos corporais em longo prazo para os alunos, assim como a importancia do
professor em enfocar uma postura correta para evitar tensdes. Questiono-me se 0s
professores do ensino superior em musica estdo desenvolvendo essa consciéncia
em seus alunos? Esse professor esta disposto a olhar para a saude de seu aluno e

atender as necessidades fisicas advindas do estudo do instrumento?

A partir desses guestionamentos, desejei expandir o olhar que tive sobre a
saude do musico em minha dissertacdo de mestrado, buscando entdo, através do
didlogo com os professores, lancar um olhar reflexivo e autonarrativo sobre o
ensino-aprendizagem de instrumentos musicais no ensino superior em musica.
Compreender conceitos e procedimentos através destas questdes levantadas me
proporcionou também a possibilidade de alcangar modos de reflexdo sobre o tema

da corporeidade nas narrativas de professores de flauta e piano no ensino superior.

1.2.1 Relacdes das dimensbes musicais e pedagogicas

Kraemer afirma que “as acdes da teoria e da pratica pedagogico-musical
estdo voltadas para o tempo presente, mas ainda ligadas a ideias de geracdes
passadas” (2000, p. 54). A relacdo pessoal entre o professor e o aluno de musica,
ainda presente na formacao dos instrumentistas musicais, contraria a racionalidade
econbmica dos principios da divisdo do trabalho manufatureiro, industrial,
introduzidos na instrucdo coletiva que se consolidou na Europa, a partir do século
XVII. E interessante olhar para a permanéncia dessa relagcdo pessoal na formagao
dos musicos em pleno século XXI, quando muitas relacdes pedagdgicas passam por

profundos questionamentos e transformacdes.
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A tradicdo oral de ensino permanece mesmo nas instituicbes de ensino
superior, e, muitas vezes, os gestos e exemplos musicais predominam sobre a fala
na aula de instrumento. Hallam (1998) apresenta o resultado de pesquisas que
revelam que os professores falam entre 30% e 50% do tempo de aula, além de
exemplificarem e corrigirem os alunos, através de gestos ou tocando em seus
instrumentos. Durante este processo de transmissao de conhecimentos musicais, 0s
gestos corporais dos professores se fazem presentes na tentativa de ilustrar e

elucidar ao aluno como resolver determinada passagem musical.

Em seu subcapitulo sobre a espacialidade do corpo préprio e a motricidade,
Merleau-Ponty descreve que, na aquisicado de habitos “é o corpo que ‘compreende’™
esses habitos (2006, p. 200) e traz, como exemplo, a execucdo musical quando diz:
‘o exemplo dos instrumentistas mostra melhor ainda como o habito nao reside nem
no pensamento nem no corpo objetivo, mas no corpo como mediador de um mundo”

(p. 201).

Merleau-Ponty relata o exemplo de um organista experiente quando vai tocar
em um orgéao diferente do que esta acostumado, cujos teclados podem ser mais ou
menos numerosos, com teclas e pedais em tamanhos diferentes. O autor afirma que
basta ao organista uma hora de trabalho para que ele esteja em condi¢cbes de
executar seu programa nesse orgao distinto: “ele senta-se no banco, aciona os
pedais, dispara as teclas, avalia o instrumento com seu corpo, incorpora a si as
direcOes e dimensdes, instala-se no 6rgdo como nos instalamos em uma casa” (p.
201).

Entre a esséncia musical da peca, tal como ela esta indicada na partitura, e
a musica que efetivamente ressoa em torno do 6rgdo, estabelece-se uma
relacdo tdo direta que o corpo do organista e o instrumento sdo apenas o
lugar de passagem dessa relacdo. Doravante a muasica existe por si e €
por ela que todo o resto existe. (Ibid, p. 201-202, grifo nosso).

E, para completar esta ilustracdo, Merleau-Ponty encerra dizendo que, no
referido exemplo, ndo ha lugar para uma memdria da localizacdo das teclas e que o
problema do habito é o de saber como o sentido musical do gesto pode extinguir-se
em certo local, a ponto de que, estando o organista inteiramente a dispor da musica,

ele alcance justamente as teclas e os pedais para realizar sua performance.
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Dentro das dimensdes musicais do professor de instrumento, existe uma
dimensdo performatica que envolve o uso do corpo. Essa dimensdo abrange a
flexibilidade na passagem de uma situacdo de performance para outra, cCOmo no
modelo do organista, trazido por Merleau-Ponty, ou, como por exemplo, quando
preciso mudar da flauta para o flautim durante um concerto com orquestra. O
dedilhado € o mesmo, porém o tamanho e peso do instrumento sdo contrastantes,
além da grande diferenca de emissdo sonora em um orificio bem menor que o da

flauta.

Assim sendo, Merleau-Ponty pareceu-me ser uma boa escolha para
estabelecer uma aproximag¢do com a saude do musico, pois consigo perceber uma
ligacdo de sua teoria com a performance musical. O exemplo do organista, trazido
por ele, mostra 0 quanto seus construtos teéricos e ideias estdo relacionados com a
saude e bem estar do musico, de modo que, nos préximos itens, problematizarei
seus conceitos de corporeidade, movimento, percepcdo corporal e consciéncia do

corpo.

1.2.2 Maneiras de existir no corpo

A musica é movimento transformado em som. Para tocar um instrumento, é
necessario um conjunto de movimentos corporais que produzirdo o som,
impregnado de intengcdo comunicativa com o publico que assiste. Para que esse
musico produza o som, é preciso conhecimento em aspectos teoricos e técnicos
inerentes a sua pratica musical. Além disso, sdo necessarios conhecimentos em
outras &reas, como a psicologia, anatomo-fisiologia, fisica (acustica), filosofia, entre
outras. Como ja apresentado no subcapitulo anterior, o interesse de minha pesquisa
€ no conhecimento do e na atencdo dados ao corpo do masico, um corpo que,
através dos movimentos, produz o som e que, as vezes, adoece, pois ndo tem o

entendimento e compreensao da origem destes movimentos.

Um movimento € aprendido quando o corpo o compreendeu, ou Seja,
quando o incorporou ao seu “mundo”, € mover seu corpo é visar, através
dele, é deixa-lo compreender a sua solicitacdo, que se exerce sobre ele
sem nenhuma representacdo. (MERLEAU-PONTY, 2006, p.193, grifo do
autor).
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Muitas vezes, durante o preparo e execucdo de uma obra musical, a
preocupacdo com o entendimento mental da partitura e a execugcdo precisa dos
movimentos acaba por dissociar mente e corpo. Alguns professores mais
tradicionais esperam apenas que o aluno consiga colocar em pratica aquilo que esta
em sua mente, ndo importando como vai ser executado. Merleau-Ponty introduz
uma nova concepgao de corpo, a partir de seu livro Fenomenologia da Percepgcao
(1945), indo de encontro ao pensamento dualista cartesiano, que divide mente e
corpo, em que a consciéncia, tradicionalmente, sempre foi considerada como uma
funcdo basicamente intelectual, tendo o corpo como opositor. Merleau-Ponty
apresenta uma nova concepcdo de consciéncia, em que a realidade corporal e o

cogito? se complementam.

A cada instante de um movimento, o instante precedente ndo é ignorado,
mas esta como que encaixado ao presente, e a percepgado presente
consiste em suma em reaprender, apoiando-se na posicao atual, a série das
posicdes anteriores que se envolvem uma nas outras. [...] Meu corpo tem
seu mundo ou compreende seu mundo sem precisar passar por
‘representacoes”, sem subordinar-se a uma “fungdo simbdlica” ou
“objetivante”. (MERLEAU-PONTY, 2006, p. 194-195, grifos do autor).

Nesta mesma direcéo, Fabrin (2002) afirma que

a mente ndo existe sem o corpo e 0 corpo ndo existe sem a mente. Mente-
corpo coabitam e coexistem num mesmo ser. E o cérebro-mente que
comanda os movimentos, as a¢fes, 0S pensamentos, as emog¢des do ser
humano (p. 59).

Um masico erudito dedica varias horas ao longo do dia a pratica de
movimentos repetitivos, com vista a aquisicdo de competéncias que lhe permitirdo
alcancar determinados “gestos musicais” (WYNN PARRY, 2004). Um dos exercicios
essenciais no preparo técnico de um musico € a execucdo de escalas e arpejos.
N&o se pode ser um musico de alta performance sem a préatica diaria de escalas, em
todas as tonalidades, com as mais diversas articulacbes e sempre aumentando a
velocidade.

A repeticdo serve, no aprendizado dos instrumentos, para a memorizacao

da musica em seus elementos constituintes — melodia, harmonia e ritmo, a
interacdo com o conjunto de instrumentos. Os professores recomendam,

o Cogito: “O pensamento do cogito percorre toda a obra de Merleau-Ponty, na medida em que, para
ele, a reflexao (que tem no cogito sua férmula) € a recuperacao e a atestacao filoséficas da verdade e
da experiéncia” (DUPONT, 2010, p. 11).
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durante o estudo, a fragmentacdo funcional e deliberada de sua unidade
para que cada elemento seja trabalhado e aprendido. Para gravar a
melodia, o aluno é instado a toca-la lentamente ou em varios agrupamentos
ritmicos, prestando atencdo a sequéncia de notas, ao dedilhado. Para
dominar o ritmo e superar dificuldades, formas de estudo dissociadas
também s&o recomendadas: estudar a estrutura ritmica da peca sem a
melodia, batendo palmas, batucando o ritmo no corpo ou sobre superficies
do ambiente, solfejando o0 nome das notas ou até cantando a melodia.
(VEZZA, 2013, p. 135)

A repeticdo musical é consenso entre musicos e professores de diferentes
Escolas e paises. Ao longo dos anos, os musicos vém tentando tornar a execucao
de escalas em algo automatizado e/ou mecanizado pelos dedos, para que, entao,
possam se concentrar mais na producédo e qualidade do som. Em contraponto a
isso, Merleau-Ponty (2006) afirma que “a motricidade ndo € uma serva da
consciéncia” (p.198) e que “é o corpo [...] que ‘apanha’ (kapiert) e que ‘compreende’

o movimento”. (p. 198, grifos do autor).

E preciso sentir os movimentos, compreendé-los, ter uma percepcao ligada a
atitude do corpo. “Os movimentos acompanham nosso acordo perceptivo com o
mundo” (NOBREGA, 2008, p. 141). A experiéncia perceptiva € uma experiéncia
corpérea. De acordo com Merleau-Ponty (2006) o movimento e 0 sentir Ssdo 0S

elementos chaves da percepg¢ao, desse modo:

A percepgdo sinestésica € a regra, e, se ndo percebemos isso, é porque 0
saber cientifico desloca a experiéncia e porque desaprendemos a ver, a
ouvir e, em geral, a sentir, para deduzir de nossa organizacéo corporal e do
mundo tal como concebe o fisico aquilo que devemos ver, ouvir e sentir (p.
308).

O conhecimento, nessa nova perspectiva, da-se a partir da propria
experiéncia do sujeito. Deixamos de pensar no conceito de que temos um corpo
para pensar que somos um corpo. O corpo é o nosso modo proprio de ser-no-
mundo. “Meu corpo é o pivd do mundo [...] tenho consciéncia do mundo por meio de
meu corpo” (MERLEAU-PONTY, 2006, p.122). O sentido de corpo apresentado por
Merleau-Ponty € denominado corpo-préprio, corpo-vivido, que ao mesmo tempo é
‘eu” e “meu”, um corpo que se movimenta, que € ser sexuado, ser desejante, que se
expressa e fala e que fala através de expressfées, movimentos e, por que nao dizer,

de performance musical.
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1.2.3 A corporeidade presente (ou néao) nas aulas de instrumento

No ano de 2013, segui o conselho de um professor de umas das disciplinas
do doutorado, Seminario de Tese, para ler sobre Corporeidade, a partir do livro
Fenomenologia da Percepcéo (1945 — edicdo de 2006), de Maurice Merleau-Ponty.
Dentre as diversas abordagens teodricas sobre o corpo, como o Corpo Biogréfico e

os Estudos da Performance, escolhi esse referencial nesta pesquisa.

Moreira (2014) salienta que “a corporeidade ndo deve ser tratada como
conceito, mas sim como uma atitude perante a vida, como uma forma de viver a
abundancia da existencialidade” (p. 152). A esséncia da corporeidade apresentada
por Merleau-Ponty tem sinbnimo de corpo-vivido, remetendo sempre ao corpo em
movimento, e deve ser compreendida como um conjunto de significacdes vividas

pelo corpo.

Considerar o corpo em movimento como um sistema autopoiético é
reconhecé-lo como fenbmeno que ndo se reduz a causalidade linear; é
considerar ainda que o ser humano ndo seja um ser determinado, mas uma
criacdo continua. E, por fim, uma tentativa de abordar a corporeidade n&o
como algo abstrato, € recusar as dicotomias, € ensaiar atitudes complexas
para compreender o humano e sua condi¢do de ser corpdreo em incessante
movimento, admitindo diferentes interpretagdes, pautadas na circularidade
ou recursividade dos fenémenos (NOBREGA, 2008, p. 145).

Durante a performance musical, existe uma percep¢ao do corpo que faz
musica; nesse sentido, existe um corpo-vivido que faz muasica e que, através dos

movimentos, € percebido tanto por quem toca quanto por quem assiste.

Quando tocamos em pequeno conjunto, naquilo que é denominado musica de
camara, ha uma interacdo e uma troca muito significativa entre os muasicos, muito
mais do que quando tocamos em orquestra. Quando tocamos em orquestra, ha um
maestro que nos rege, que nos diz em qual andamento devemos tocar, se vamos
tocar forte ou piano, se em determinado trecho a musica ficara mais rapida ou mais
lenta. NOs tocamos conforme 0os movimentos executados pelo maestro. No caso da
musica de camara, a qual tocamos entre dois a dez musicos, ndo ha a presenca de
um maestro, mas, mesmo assim, tocamos juntos. Tocamos juntos porque sentimos
0 que o outro esta fazendo, e ha uma cumplicidade e troca de olhares que, muitas

vezes, ndo esta presente entre 0os muasicos na orquestra. Respiramos juntos,
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sentimos juntos a musica que estamos tocando, e, mesmo que ndo nos olhemos o
tempo todo, o corpo do outro esta presente em mim e eu coexisto no dele. “E por
meu corpo que compreendo O outro, assim como é por meu corpo que percebo
‘coisas”. (MERLEAU-PONTY, 2006, p.253).

Vejo que a esséncia da corporeidade esta presente na aula de instrumento e
no momento da performance, porém, muitas vezes, falta uma consciéncia do corpo.
A partir dessas reflexdes, me questiono: em que medida esta atitude de
corporeidade esta sendo refletido nas aulas de instrumento? Os professores tém tido
um olhar para seus alunos como um corpo-vivido? Ou apenas como corpo-objetivo?
Eu ndo deveria ter consciéncia daquilo que faco com meu corpo? Se nao tenho um
COrpo, mas sou um corpo, entdo, eu-corpo sou meu proprio instrumento musical.
Nesse sentido, por que cuido muito mais do meu instrumento (material) do que de
meu corpo? Se o instrumento parte, ndo tocamos com ele até levar a um luthier ou
especialista para conserta-lo; entdo por que continuamos a tocar quando temos

dores?

“S6 posso compreender a fungao do corpo vivo realizando-a eu mesmo e na
medida em que sou um corpo que se levanta em diregdo ao mundo” (MERLEAU-
PONTY, 2006, p. 114). Seguindo o pensamento com Merleau-Ponty, “pode, por
outro lado, depender da histéria pessoal do doente, de suas recordagdes, de suas
emocdes ou de suas vontades” (p. 116). No caso dessa citagéo, o autor se referia a
sindrome do membro fantasma, sentido por pessoas que tiveram membros do corpo
amputados, mas creio que podemos transpor este pensamento para a aula de
instrumento e a satde do musico. As vezes, nos deparamos com professores que
nunca sentiram dor ao tocar o instrumento, que comecaram a aprender tdo cedo que
seus musculos foram se desenvolvendo junto com o seu crescimento musical, que
nunca tiveram dificuldade em resolver determinadas passagens técnicas. Esses
professores, muitas vezes, tém dificuldade em entender e auxiliar seus alunos nesse
sentido, pois, para eles, o processo foi muito natural. Porém, sustentar um
instrumento por minutos, horas, ndo é algo natural para nosso corpo. Um exemplo
disso é a flauta, um instrumento que exige uma postura assimétrica, a direita do
corpo do flautista, braco esquerdo em aducao, braco direito em abducéo e cintura

levemente girada. Merleau-Ponty segue nos dizendo que “o ‘esquema corporal’ é
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finalmente uma maneira de exprimir que meu corpo esta no mundo” (p. 147). Essa é
a maneira como nos exprimimos. “O corpo é eminentemente um espago expressivo”
(p.202). Mesmo que essa postura pareca antinatural, precisamos tornd-la a mais
natural possivel, fazendo com que o instrumento seja uma extensdo de nosso corpo,
com que a consciéncia do corpo invada o corpo (MERLEAU-PONTY, 2006).






CAPITULO 2






2 CAMINHOS METODOLOGICOS

Ouvir a voz do professor devia ensinar-nos que o autobiogrdfico, “a
vida’, é de grande inferesse quando os professores talam de seu
frabalho. E, a um nivel de senso comum, nao considero este facto
surpreendente. O que considero surpreendente, se nio francamente
injusto, é que durante tanfo fempo os investigadores tenham
considerado as narrativas dos professores como dados irrelevantes.
(GOODSON, 1995, p. 71).

2.1 A PESQUISA (AUTO)BIOGRAFICA

Pesquisa (auto)biogréafica, biografias, autobiografias, memodrias, diarios,
cartas, histéria oral, historia de vida, relato de experiéncia, narrativas... uma
variedade de termos existentes em relacdo as técnicas de producdo de dados e a
metodologia, o que, muitas vezes, acaba por dificultar a definicdo e a classificacéo
do material e do carater (auto)biografico (SANDIN ESTEBAN, 2010).

A pesquisa (auto)biogréafica € uma forma de histéria autorreferente, portanto
plena de significado, em que o sujeito se desvela, para si, e se revela para
os demais. Produzir pesquisa (auto)biografica significa utilizar-se do
exercicio da meméria como condicdo sine qua non. A memdéria € o
elemento-chave do trabalho com pesquisa (auto)biografica, em geral:
Historias de vida, Biografias, Autobiografias, Diarios, Memoriais. (ABRAAO,
2004, p.202).

Nesse sentido, o presente estudo desenvolveu-se a partir da leitura de
referenciais de pesquisa (auto)biografica, como Névoa e Finger (1988 — edicdo de
2014), Bolivar, Domingo e Fernandez (2001), Roberts (2002), Abrado (2004) e Josso
(2010a; 2010b). Apesar de alguns desses autores usarem nomenclaturas diferentes,
estou certa de que € apenas uma questao de escolha dos autores (como o proprio
professor Anténio Bolivar me esclareceu em uma conversa). Bolivar, Domingo e
Fernandez, por exemplo, utilizam o termo “investigagao biografico-narrativa” (2002,
p. 18) para compreender qualquer forma de reflexdo oral ou escrita que utiliza a
experiéncia pessoal em sua dimensao temporal, tais como histoérias de vida, historia
oral, escritos e narrativas (auto)biograficas, entrevistas narrativas, documentos

pessoais, testemunhos, etc. Neste trabalho foi adotado o termo (auto)biogréfico, por
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ja estar consolidado nas pesquisas no Brasil, a partir da realizacdo dos Congressos
Internacionais de Pesquisa (Auto)Biografica (CIPA), que ocorrem desde 2004, e por
ter origem, provavelmente, no titulo do livro O método (auto)biografico e a formacéo

de Antonio N6voa e Mattias Finger, em 1988.

Ndo ha duavidas sobre o crescimento das pesquisas que utilizam
(auto)biografias, narrativas, histérias de vida. Roberts (2002) nos expde que, assim
como houve uma ‘“virada cultural e linguistica” (p.3), parece que estamos

presenciando uma “virada narrativa, biografica ou (auto)biografica” (p.3).

No entanto, € preciso ter cautela com o sucesso das abordagens

(auto)biogréficas:

Trata-se, a muitos titulos, de um sucesso perigoso: desde logo, porque
provoca os “efeitos da moda” [...] em seguida, porque tende a dar guarida a
experiéncias pouco consistentes e até eticamente reprovaveis; finalmente,
porque facilita uma apropriacdo acritica e, portanto, a redugcdo das suas
potencialidades transformadoras. (NOVOA, 1995, p. 19, grifos do autor).

Novoa afirma que ndo se pode negar a importdncia das abordagens
(auto)biogréficas para as praticas e reflexdes educativas e incentiva esse tipo de
pesquisa, com todo cuidado e rigor cientifico. Josso (2010a) também trata deste
crescimento da abordagem biografica, declarando a importancia desse tipo de
pesquisa que trouxe um lugar para a subjetividade junto aos trabalhos cientificos. A
valorizacdo da pesquisa (auto)biografica é situada por Elizeu Souza (2008)
juntamente com a virada hermenéutica, em um momento em que “se compreendem
os fendmenos sociais como textos e a interpretacdo como atribuicdo de sentidos e
significados as experiéncias individuais e coletivas” (p. 43), atribuindo a importancia
da abordagem (auto)biogréfica dentro da perspectiva do paradigma singular-plural,
apresentado por Josso (2010b).

O grande boom da pesquisa biografica se deu nos Estados Unidos, no final
dos anos 60 e inicio dos anos 70, através das pesquisas com Histéria Oral, dando
origem a Oral History Association (OHA), em 1967 (THOMPSON, 2002). A
utilizac&o, a partir do final dos anos 70, dos métodos biograficos, dos memoriais e
escritas de si, como ponto de vista de formacao, demarca outras percepgdes sobre o

percurso de formacdo, bem como se confronta com os métodos dominantes no
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cenario da pesquisa educacional (SOUZA, E., 2008). Essas questdes sdao
evidenciadas por Passegi (2006) ao afirmar que, no ambito da pesquisa em
educacéo, as historias de vida surgem no contexto da formacdo permanente, ja que
pesquisas e praticas de formacao foram realizadas contribuindo para uma maior
notoriedade das historias de vida em formacéo, pois, a partir do momento em que o
adulto passa a ser o centro do processo de formacédo, as experiéncias formadoras
inscritas em projetos autobiogréaficos passam a ser valorizadas como possibilidade

de orientacao e reorientagdo profissional.

Elizeu Souza nos diz que

[...] as praticas de pesquisa e formagdo com histérias de vida tém adotado
uma variedade de fontes e procedimentos de coleta, agrupando-as em duas
dimensfes, ou seja, os diversos documentos pessoais (autobiografias,
memoriais, diarios, cartas, fotografias e objetos pessoais), as entrevistas
biogréficas, que podem ser orais ou escritas, em que 0S memoriais
académicos e de formacdo assumem papel importante nos processos de
aprendizagem e de formacéo. (2008, p. 43, grifos do autor).

Nesse sentido, o método (auto)biografico tem sido utilizado em diversas
pesquisas na &rea educacional, como fontes histéricas, necessitando cada texto
escrito ser empregado como objeto de analise considerando, especialmente, o
contexto de sua producéao, sua forma textual e o seu conteudo em relacdo ao projeto
de pesquisa ou de formacéo a que esteja vinculado. A crescente consolidacédo dos
dominios da pesquisa (auto)biogréfica passa por essas diferentes questdes e busca
firmar-se ao mesmo tempo em que permite aos pesquisadores, implicados com a
abordagem, superar fragilidades, criticas e reducionismos as praticas de

pesquisa/formacao, no ambito das histérias de vida.

De acordo com Elizeu Souza (2008), a Associacao Internacional das Histérias
de Vida em Formacdo (ASIHVIF), no cenario europeu, contribuiu para a
consolidacdo das pesquisas com historias de vida, através de diferentes
experiéncias, para a formacao de novos grupos de pesquisas e para a autonomia do
movimento biografico que, no Brasil, se desenvolveu a partir dos anos 90. O
crescimento das experiéncias de pesquisa-formacdo com as historias de vida
possibilitou que fossem criados e consolidados grupos e redes de pesquisa sobre as
histérias de vida, numa dimensao dialégica entre os pesquisadores, 0S grupos e as

parcerias construidas entre os diferentes grupos. O autor ainda destaca, nesse
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movimento, a realizacdo dos Congressos Internacionais de Pesquisa
(Auto)Biografica (CIPA), que acontecem a cada dois anos no Brasil e rednem

centenas de pesquisadores de diversos paises.
2.1.1 Uma diversidade de termos e usos

Dentro das diferentes abordagens e técnicas de coleta de dados que a
pesquisa (auto)biografica nos proporciona, me aproximo da metodologia da Histéria
Oral, a qual também sofre com alguma confusdo de termos. “Por histéria oral se
entende todo o trabalho de pesquisa que utliza fontes orais em diferentes
modalidades, independentemente da area de conhecimento na qual essa
metodologia ¢ utilizada” (Estatuto da ABHO™, art. 1°, § 1°, 1944).

A Historia Oral foi criada em 1948 como uma técnica moderna de
documentacgéo histérica, quando Allan Nevins, historiador da Universidade
de Columbia, comecou a gravar as memorias de personalidades
importantes da histdria norte-americana. (“Oral History Association — EUA”
citado por THOMPSON, 1992, p. 89).

Histéria Oral ndo trata apenas de uma entrevista ou outro tipo de fonte oral. “A
Historia Oral € uma histéria construida em torno de pessoas” (THOMPSON, 1992, p.
44). Segundo Meihy e Holanda (2011), Histéria Oral é um conjunto de
procedimentos que tem inicio na elaboracdo do projeto, passando pela escolha das
pessoas a serem entrevistadas, planejamento da conducdo e duragao da(s)
entrevista(s), transcricao, conferéncia, analise e muitos outros fatores que precisam

ser somados e articulados em conjunto.

Por algum tempo, a Histéria Oral esteve associada as lembrangas do passado
e foi utilizada para dar voz aos excluidos, tais como mulheres, moradores das zonas
rurais e idosos. Meihy e Holanda (2011) discordam que a Histéria Oral contém
apenas histérias do passado e consideram a Historia Oral como um processo em
movimento, uma “histéria do tempo presente e também reconhecida como historia

viva” (p.17, grifo do autor).

10 Associacgédo Brasileira de Histéria Oral: disponivel em http://www.historiaoral.org.br/estatuto
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Muitas vezes, encontrarmos alguma confusdo de termos nas classificacdes

de Historia Oral, principalmente no uso dos termos Historia Oral ou Historia de Vida.

Yow (2005) faz uma referéncia a isso ao afirmar que os historiadores orais

provavelmente dedicaram mais energia a questdes voltadas a definicdo e uso de

termos do que em quaisquer outras disciplinas.

De acordo com Pereira de Queiroz:

Historia Oral é termo amplo que recobre uma quantidade de relatos a
respeito de fatos ndo registrados por outro tipo de documentacdo, ou cuja
documentacdo se quer completar. [...] busca-se uma convergéncia de
relatos sobre um mesmo acontecimento ou sobre um periodo de tempo [...].
Na verdade tudo quanto se narra oralmente é historia, seja a historia de
alguém, seja a historia de um grupo, seja histéria real, seja ela mitica.
(2008, p. 42).

Meihy (2005) divide a Histéria Oral em trés géneros distintos: Histéria Oral de

Vida; Historia Oral Temética e Tradicao Oral.

1)

2)

3)

Histéria Oral de Vida: valoriza o individuo, a experiéncia de uma pessoa. O
principal nesse tipo de entrevista € a experiéncia do colaborador, sendo que
nédo se busca a verdade, mas sim a versédo do colaborador. Nesse caso, a
interferéncia do entrevistador, durante os depoimentos, € minima;

Histdria Oral Temética: preocupa-se com o testemunho sobre algum assunto
especifico e previamente estabelecido. Organiza-se um roteiro, e a
interferéncia do entrevistador € mais clara e objetiva.

Tradicdo Oral: utilizada por historiadores que produzem Historia Cultural.
Trabalha com a permanéncia de mitos e questdes do passado manifestadas

em comunidades.

Pereira de Queiroz comeca a nos diferenciar a Histéria de Vida, dentro do

guadro mais amplo da Histéria Oral:

[...] avancos e recuos marcam as historias de vida; e o bom pesquisador
nao interfere para restabelecer cronologias, pois sabe que também estas
variagdes no tempo podem constituir indicios de algo que permitird a
formulacdo de inferéncias; na coleta de histérias de vida, a interferéncia do
pesquisador seria preferencialmente minima. Outro aspecto [...] € ser ela
uma técnica cuja aplicagdo demanda longo tempo [...]. (2008, p. 44)
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Nesse contexto, na historia de vida, “quem decide o que vai relatar € o
narrador” (Ibid, p. 45), e, diante disto, o pesquisador deve tentar se conservar em
siléncio, pois o narrador é o proprio fio condutor. A interferéncia do pesquisador,
durante o depoimento, deve ser minima, e ele deve procurar ndo intervir e ndo se

impor durante a narracao.

Na literatura americana, encontramos diferencas dentro da Histéria de Vida,
chamado de Life History e Life Story'’. Fischer (2004) traz a definicdo de Goodson

sobre estes dois termos:

Goodson distingue life story de life history, considerando a primeira como
uma reconstrucdo pessoal da experiéncia, a qual permite ao pesquisador
obter dados, geralmente a partir de entrevistas ndo-estruturadas. O
pesquisador busca suscitar as percep¢des do entrevistado, estimulando-o a
contar estorias. Neste caso o pesquisador tem uma postura relativamente
passiva, em lugar de prontamente ir colocando interrogacdes. J4& com
relagdo a life history é diferente. Este comeca com uma story, porém
procura ir adiante, construindo questdes a partir de outras informacdes
como, por exemplo, depoimentos de outras pessoas, evidéncias
documentais ou informacdes histéricas disponiveis. Portanto, € muito mais
do que a coleta de histérias de ac@o ou de eventos que aconteceram com
um individuo. A preocupacéo estd em ampliar a visédo da problematica em
estudo, envolvendo a dimenséo intertextual e intercontextual da andlise.
(FISCHER, 2004, p. 155).

Yow (2005) faz referéncia a estes dois termos, mas da énfase e utiliza o
termo life history, o qual define como aquilo que uma pessoa conta de sua vida e
gue é registrado, de alguma forma, gravado ou por escrito, e interpretado por uma
outra pessoa que edita e apresenta esta narrativa. Brian Roberts (2002) também se
refere a esses dois termos, abordando a life story como um relato daquilo que a
pessoa conta, e, a life history, como um estudo de caso acerca da vida da pessoa,
preocupado com a veracidade dos fatos. No entanto, Roberts afirma que tal
distincdo é dificil de manter na prética, quando o pesquisador efetua uma entrevista

com um participante.

A partir desses conceitos de Histéria de Vida e das “divisdes” estabelecidas
por Meihy (2005), pude perceber que o género mais apropriado para a minha
pesquisa € a Historia Oral Tematica, pois tenho um assunto central definido, e

" Embora na gramatica da lingua portuguesa seja encontrada a diferenciacéo entre estéria (narrativa
popular, conto, ficcdo) e histéria (ciéncia historica), essa diferengca ndo tem sido utilizada e no
dicionario Aurélio encontra-se a recomendacéo do uso apenas da grafia histdria.
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desejo apresentar argumentos ao colaborador e estimula-lo a narrar a partir de

guestdes voltadas a esse tema.

Na Historia Oral Tematica existe um foco ou tema central que justifica a
entrevista, a partir do qual é possivel fazer recortes e conduzir a narrativa do
entrevistado de modo a possibilitar uma maior objetividade (MEIHY; HOLANDA,
2011). Nesse caso, 0 pesquisador tem um roteiro organizado em torno de um
determinado tema, jA que a Historia Oral Tematica tem o questionario como
ferramenta fundamental para que o pesquisador obtenha os detalhes desejados.

Dado seu carater especifico, a historia oral tematica tem caracteristicas bem
diferentes da histéria oral de vida. Detalhes da historia pessoal do narrador
apenas interessam na medida em que revelam aspectos Uteis a informacao
tematica central. (MEIHY; HOLANDA, 2011, p. 40).

Louro (2004) nos afirma que a entrevista narrativa semiestruturada é
privilegiada no uso da Histdria Oral Tematica, pois esse tipo de entrevista possibilita
gue um tema especifico seja abordado sem fechar completamente as perguntas em
torno das hipoteses levantadas pelo pesquisador, permitindo que “a voz do
entrevistado possa ser ouvida, possivelmente surpreendendo o pesquisador com

respostas e abordagens de assuntos que nao foram antecipados” (p. 27).

A entrevista narrativa objetiva provocar uma situacdo onde o entrevistado se
sinta encorajado e estimulado a falar, contar a histéria sobre algum fato ou
acontecimento importante de sua vida e do contexto social em que ele esta inserido
(JOVCHELOVITCH; BAUER, 2012). Em razédo disso, acredito que a entrevista
narrativa € a escolha adequada para eu trabalhar com a Histéria Oral Tematica,
pois, através dessa entrevista, a histéria e memorias dos professores seréo
contadas, significados serdo construidos, experiéncias passadas terdo um novo

sentido e seréo partilhadas com outras pessoas.

Para além das entrevistas narrativas, escrevi Diarios de Campo nos
momentos anteriores e apds as entrevistas. Nesses diarios, tive a intencdo de
descrever a preparacdo para as entrevistas: meus sentimentos e expectativas diante
dos professores, pré-conceitos meus acerca da aula de instrumento e do olhar do
professor sobre a salde do aluno, notas metodoldgicas, dentre outras questdes que

surgiram. Alberti (2005) sinaliza a importancia de se registrar nos diarios as reacdes
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dos entrevistados, interrupcfes da entrevista, dificuldades em responder questdes,
contatos posteriores a gravacao, etc. Flick (2009) também ressalta que “fatos
importantes e questdes de menor relevancia ou fatos perdidos na interpretacdo, na
generalizacdo, na avaliacdo ou na apresentacao dos resultados, vistos a partir das
perspectivas do pesquisador individual, também devem ser incorporados” (p. 269).

Assim, meus diarios foram Uteis para a minha reflexdo pessoal e também
para 0 momento das analises de dados, pois continham algumas descricdes
detalhadas de diversas situagbes vivenciadas tanto por mim quanto pelos
colaboradores, antes e durante as entrevistas. Louro (2004) relata que seus diarios
de campo se mostraram muito importantes para a compreensao do contexto em que
as entrevistas foram realizadas e que, a partir deles, emergiram categorias que

foram Uteis para as andlises dos dados.

2.1.2 Pesquisa Narrativa em Educacao Musical

Dentro das pesquisas (auto)biogréaficas, encontram-se pesquisas especificas
utilizando Entrevistas Biogréficas ou Narrativas, em Historia Oral e Historia de Vida
de professores, musicos e alunos de musica. No Brasil, destacam-se as pesquisas
realizadas no estado do Rio Grande do Sul, dentro dos grupos de pesquisa
Educacdo Musical e Cotidiano e Educamus (Educacdo Musical e Musicalidade),
ambos da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, e dos grupos de pesquisa
FAPEM (Formagédo, Acdo e Pesquisa em Educagdo Musical) e NarraMus
(Autonarrativas em Préticas Musicais), ambos da Universidade Federal de Santa
Maria, onde € encontrada a maioria das investigacdes que utilizaram Histéria Oral
ou entrevistas biograficas/narrativas em pesquisas com professores, masicos ou
alunos de musica, nos ultimos doze anos (de 2003 a 2015). Foram realizadas
buscas na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Disserta¢cfes e, também, no Banco

de Teses da Capes.

No Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo da UFRGS, encontrei a tese
de Torres (2003) sobre Identidades e memadrias musicais de alunas de um curso de
Pedagogia e a dissertacdo de Anders (2014) sobre o significado atribuido & danca

nas aulas de musica a partir da narrativas de criancas estudantes do quinto ano do
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ensino Fundamental e a dissertacdo de Soares (2014) com narrativas de estudantes

do ensino médio sobre o significado das aulas de muasica na escola

. No Programa de P4s-Graduagdo em Mdusica da UFRGS, localizei as teses
de Louro (2004), Gongalves, L. (2007), Gomes (2009), Abreu (2011) e Bozzetto
(2012) e as dissertacOes de Galizia (2007), Vieira (2009), Gaulke (2013) e Pedrini
(2013). Os temas dessas pesquisas sdo: ldentidades profissionais de professores
universitarios de instrumento (LOURO, 2004); Os saberes que permeiam o trabalho
académico de professores universitarios de musica (GALIZIA, 2007); Educacéo
Musical e sociabilidade em espacos de ensinar/aprender masica em Uberlandia-MG
nas décadas de 1940 a 1960 (pesquisa que combinou o uso de fontes orais com
fontes escritas e iconogréficas) (GONCALVES, L., 2007); A aprendizagem musical
em familia (GOMES, 2009); A cultura profissional do professor de violdo (VIEIRA,
2009); Professores licenciados em outras areas de conhecimento que se tornam
professores de musica na educacdo basica (ABREU, 2011); Expectativas e
concepcOes de familias sobre o aprendizado musical de seus filhos em uma
orquestra (BOZZETTO, 2012), Narrativas de professores de musica da educacao
bésica (GAULKE, 2013); e Narrativas de criancas sobre aprendizagem musical
(PEDRINI, 2013).

Dentro do Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo da UFSM, temos as
dissertacOes de Ferla (2009), Amaral (2010), Nedel (2010), Borba (2011), Machado
(2012), Souza, Z. (2012), Junges (2013), Lima, J. (2013); Weber, V. (2014), Lima, D.
(2015) e Weiss (2015). Os temas abordados sdo: A trajetoria da professora Helma
Bersch frente ao ensino de musica no contexto da imigracdo alema catdlica na
regido do Vale do Taquari (FERLA, 2009); Identidades de professoras de Educacéo
Artistica no Parana problematizadas a partir da repercussdo da lei 11.769/08
(AMARAL, 2008); Préticas corporais e 0 ensino de musica em uma perspectiva
interdisciplinar (NEDEL, 2010); Construgdes de significados sobre cibercultura dos
professores universitarios de instrumento (BORBA, 2011); A relevancia da
experiéncia no processo de formacdo de professores de Teoria e Percepcao
(MACHADO, 2012); Pensamento de professores sobre a constru¢cdo da docéncia de
Flauta Doce (SOUZA, Z.; 2012); O canto coral em projetos sociais a partir da

perspectiva de uma professora (JUNGES, 2013); Trajetoria de vida e memodrias da
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educadora musical Ingeburg Hasenack (LIMA, J., 2013); A construcdo da docéncia
do bacharel em mdusica (WEBER, V., 2014); Narrativas sobre uma escola de
Contrabaixo (LIMA, D., 2015); Narrativas de professores de Acordeom no Rio
Grande do Sul (Weiss, 2015).

Ainda, encontrei as dissertacdes de Gongalves, A. (2009), no Programa de
Po6s-Graduacdo em Educacdo da Universidade de Séo Carlos; Silva, C. (2011), no
Programa de Pdés-Graduacdo em Musica da UFPB; Marques (2011), no Programa
de Pos-Graduacdo em Artes da UFU; Santos, J. (2012), no Programa de POs-
Graduacdo em Memoria Social e Patriménio Cultural da UFPel; Silva, E. (2012), no
Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da UFC; a tese de Rémulo Queiroz
(2012), no Programa de Pos-Graduacédo em Musica da UFBA. As tematicas de cada
uma dessas pesquisas sdo: A trajetoria docente e a pratica pedagdgica de quatro
professoras de musica que deram aulas em escolas do interior de Sao Paulo, no
periodo de 1952-1971 (GONCALVES, A., 2009); Lembrancas de professoras sobre
0 ensino de musica no Curso de Iniciacdo Artistica da Escola de Musica da UFRN
(SILVA, C., 2011); Experiéncias musicais reconstruidas nas lembrancas de idosas
(MARQUES, 2011); Memorias, historias e identidades de um fazer musical no sul do
Brasil (SANTOS, J., 2012); Um projeto de educacéo musical e de canto coral da
UFC, a partir do protagonismo pedagdgico de lzaira Silvino (SILVA, E., 2012);
Fatores que incidem sobre a ndo conclusdo dos alunos no curso técnico de Piano,
na escola de musica da Universidade Federal do Par4 (QUEIROZ, R., 2012).

2.1.3 Narrativas de professores do Ensino Superior em Mdsica

Dentre as sete teses e vinte e uma dissertacdes encontradas no periodo de
doze anos, apenas uma tese e trés dissertagOes utilizaram-se da abordagem
biografica da histéria oral para entrevistas exclusivamente com docentes
universitarios de musica: a tese de Louro (2004) e as dissertacdes de Galizia (2007),
Borba (2011) e Machado (2012). Esses quatro trabalhos tém uma relacdo muito
proxima, ja que a tese de Louro e a dissertacdo de Galizia foram desenvolvidas
dentro do Programa de Pdés-Graduacdo em Musica da UFRGS, enquanto que as
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dissertacGes de Borba e Machado foram orientadas por Louro, no Programa de Pos-

Graduacdo em Educacédo da UFSM, dentro do grupo de pesquisas NarraMus.

A pesquisa de Louro (2004) foi realizada com dezesseis docentes
universitarios/professores de instrumento de trés universidades publicas do Rio
Grande do Sul — UFRGS, UFSM e UFPel — tendo a entrevista como principal fonte
de dados. A autora focalizou em professores que lecionavam a disciplina
Instrumento Principal (piano, violino, flauta, violdo, entre outros) nos cursos de
Bacharelado em Mdusica — opgao instrumento — e tinha como objetivo compreender
as identidades profissionais dos professores através das narrativas, bem como
reconhecer as competéncias musicais, pedagdgicas e politicas presentes na vida
profissional destes professores. Louro (2004) também se utilizou do Diario de
Campo para explicitar melhor o contexto das entrevistas, aquilo que ela estava

sentindo, suas duvidas, reflexdes e perspectivas.

A referida autora se aproxima do conceito de identidades a partir de Dubar,
dentre outros autores, e o enfoque socioldgico € trazido a partir de Kraemer. De
acordo com Louro “a pesquisa busca a relagcdo das pessoas com a musica e umas
com as outras dentro de um conceito de identidade profissional que abrange
aspectos amplos da profissionalidade, aspectos que vao além das praticas musicais
dos participantes” (2004, p. 25).

Dentro do mesmo objeto de estudo — os docentes universitarios de musica —
outros autores, como Galizia (2007), almejam problematizar narrativas desses
professores, buscando compreender aspectos coletivos de professores que
possuem caracteristicas em comum. A dissertacdo de Galizia (2007) teve como
objetivo investigar, sob o olhar dos docentes universitarios, os saberes que norteiam
o trabalho académico musical no ensino superior em Musica. O autor realizou
entrevistas com oito professores de musica atuantes em universidades publicas da
regido sul do Brasil. Optou, ainda, por ndo revelar o nome e localizacdo das
instituicdes. Os professores eram ministrantes de disciplinas de Fundamentos
Teoricos da Mdusica, tais como: Histéria da Musica, Analise Musical, Harmonia,

Percepcéo Musical, dentre outras.
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O principal referencial teérico de Galizia foi Maurice Tardif, e, com este, 0
autor dialoga ao longo do texto, relacionando os saberes docentes apresentados por

Tardif com aqueles que os professores narram nas entrevistas.

Por outro lado, os trabalhos a seguir, que seguem uma direcdo metodoldgica
apontada por Louro (2004), uma vez que foram realizados por orientandos seus,
exploram as narrativas na conjuncao entre aspectos individuais e coletivos. Além
disso, o estudo busca compreender como tradi¢coes e inovacdes, no que se refere a
maneiras de ensinar musica, podem estar relacionadas nas narrativas de

professores do ensino superior.

Borba (2011) analisou a construcdo de significados, relacionados a
cibercultura, por docentes universitarios/professores de instrumento, ao
problematizar o ensino de muasica no contexto tecnoldgico contemporaneo,
pontuando de que maneira os docentes universitarios dos cursos de bacharelado em
musica da UFSM e da UFRGS relacionavam-se com as tecnologias de informacéo e
comunicacao em suas praticas docentes. Tal relacdo foi compreendida por meio da
investigacdo dos reflexos desses novos meios tecnologicos na construgdo de
significados da pratica docente. Foram entrevistados cinco professores dos cursos
de bacharelado em instrumento da UFRGS e da UFSM. Para a ampliacdo dos
conceitos e significados sobre a cibercultura, Borba dialoga com autores como Lévy

e Lemos.

Da mesma forma que Borba se depara com professores que refletem sobre a
sua pratica, tendo a cibercultura como tema, Machado (2012) busca estudar os
professores de Teoria e Percepcédo. Considerando que seus entrevistados sao de
geracdes recentes, ela busca compreender como encaram o desafio de ensinar algo
tdo tradicional no ensino conservatorial, como a teoria e percepcdo musical, dentro
de um mundo contemporéaneo, da mesma maneira como Borba trata em relacdo ao

ensino de instrumentos.

A pesquisa de Machado (2012) € uma investigacao em educacdo que buscou,
na Histéria Oral, alguns caminhos para percorrer as nharrativas de seus
colaboradores, a fim de, em uma entrevista tematica, compreender a relevancia da

experiéncia no processo de formagéo de cinco docentes universitarios/professores
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de Teoria e Percepcdo Musical, em quatro universidades publicas do Rio Grande do
Sul: UFRGS, UERGS, UFSM e UFPel.

Em seu referencial tedrico, Machado traz consigo autores como Tardif e
Josso — principalmente Josso — no que se refere a aprendizagem experiencial, pois
esses professores ndo tém formacdo em Teoria e Percepcdo Musical, sdo bacharéis

em instrumento:

Deparei-me com professores que constroem a docéncia a partir de um
concurso publico. Preocupagbes com processos cognitivos, aprendizagem,
ensino, avaliagdo, curriculo, entre outros encargos da profissdo, comegcam a
ser o centro de sua atencgdo. [...]. Contudo, é a experiéncia adquirida na
pratica de sala de aula que vai conferindo ao professor liberdade e
autonomia na conducédo da formacdo dos estudantes de mdsica que por
eles passam. E um movimento entre o formar e o formar-se. (MACHADO,
2012, p. 70-71).

A partir do levantamento apresentado, posso perceber claramente o que
minha pesquisa tem em comum com essas e 0 quanto ela se distancia. Como ja
estd descrito no titulo deste subcapitulo, o principal ponto em comum sao as
narrativas dos professores do ensino superior em musica. Acredito também haver
muita semelhanca no preparo das entrevistas, no dialogo, no ato dos professores se
narrarem. Os assuntos abordados por esses autores — identidades, saberes,
cibercultura, formacdo profissional — poderdo surgir em meio as narrativas dos
professores que eu entrevistarei, quando eles falarem sobre a aula de instrumento,
postura, movimento, corpo. Diante destas leituras, ficam meus questionamentos:
Como o professor se vé diante do assunto “saude do musico”™? Que saberes ele
utiliza para orientar os alunos acerca desse assunto? O professor de instrumento
nao tem formacdo em area da saude, ele é um bacharel em instrumento. Assim,
sera que ele acredita ter responsabilidade de orientar o aluno quanto aos cuidados

Ccom O COorpo ou apenas ao que se refere a técnica e a boa performance?

Do mesmo modo que Borba e Machado tentaram compreender os desafios
dos professores inseridos em um contexto de ensino tradicional da musica diante de
um momento de transformacdes e inovacbes, acredito que tenho desafios
semelhantes com os professores que entrevistei, pois fazem parte deste contexto de

tradicbes musicais e conservatoriais, embora se observe um crescimento na
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guantidade de os trabalhos sobre saude do musico, apontando para o profes

como cuidador e promotor da saude e bem estar do aluno.

2.2 ENTREVISTA COM PROFESSORES DE FLAUTA E PIANO: A SELECAO E O
CONTATO COM OS PARTICIPANTES

Enquanto aluna de doutorado no Programa de Pos-Graduacdo em Educacao
(PPGE - Centro de Educacédo), na Universidade Federal de Santa Maria (UFSM),
faco parte do grupo de pesquisa nominado NarraMus (Autonarrativas de Praticas

bY

Musicais), certificado no CNPq, que esta vinculado simultaneamente a linha de
pesquisa Educacdo e Artes do PPGE e também ao Departamento de Mdusica
(Centro de Artes e Letras), uma vez que sua lider atua nestas duas unidades. O
grupo é composto por pesquisadores da UFSM, do Centro Universitario Metodista
IPA de Porto Alegre e da Universidade Federal de Pelotas e tem como objetivo
desenvolver pesquisas e estudos sobre a “narrativa de si” com pessoas ligadas a
praticas musicais, buscando estabelecer uma interface entre as pesquisas
(auto)biogréficas, na area de Educacdo, e a pesquisa e pratica em Educacgdo

Musical.

O grupo de pesquisa NarraMus realiza estudos a partir de um recorte (auto)
biogréfico, dentro de um olhar sobre os processos identitarios, como foco e
ndo como exclusividade, buscamos refletir sobre os fenémenos da
Educacdo Musical narrados por seus protagonistas. Nesse processo, 0s
discursos verbais e sonoros entrecruzam-se e sdo objeto de um didlogo
contrapontistico entre os discursos préprios dos pesquisados, dos
pesquisadores e dos autores revisados. Este recorte abstrato se materializa
em pesquisas que se utilizam de entrevistas de Histéria Oral Tematica e de
didrios de aula. De qualquer forma, o discurso verbal, em seu
entrecruzamento com as sonoridades e as praticas corporais para produzi-
las, é o I6cus no qual as identidades sdo moldadas. Tal se da na “interface”,
ndo € o sujeito que tem uma identidade dada, nem o discurso por si mesmo
gue estabelece a identidade, mas é através de aparatos de subjetivacdo
nos quais o sujeito se contrapde ao discurso que ele passa a estar ciente de
aspectos de sua identidade, dos quais ndo possui consciéncia plena
anterior ao exercicio de falar e escrever. (BORBA; LOURO; MACHADO,
2012, p.01-02).

Ao observar as pesquisas ja realizadas pelo grupo NarraMus, bem como as
gue estdo em desenvolvimento, € possivel afirmar que ha uma crescente tendéncia
para pesquisas com docentes universitarios de musica e, também, com professores

de instrumento. Essa tendéncia esta fortemente ligada a tese da lider do grupo, Ana
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Louro (2004), que investigou, através de narrativas de histéria oral tematica, as
identidades profissionais de dezesseis professores universitarios de instrumento, de

trés universidades federais do estado do Rio Grande do Sul.

Seguindo por esses mesmos caminhos metodolégicos, hoje encontramos
duas teses (sendo uma delas a minha e outra em andamento) e duas dissertagbes
concluidas, que tém o professor de instrumento como foco principal. Em sua tese,
Mota (2015, em elaboracédo) entrevistara professores de oboé, em diversos estados
do Brasil. A dissertacdo de Weiss (2015) trouxe narrativas de professores de
Acordeom, com mais de 15 anos de experiéncia musical e de ensino, e a
dissertacdo de Lima, D. (2015) estudou a escola de contrabaixo, a partir das
narrativas de familiares e ex-alunos de um renomado musico, no Rio Grande do Sul,
o professor Milton Romay Masciadri. Outras pesquisas, com professores de
instrumento em nivel de graduacéo (iniciacao cientifica e trabalho de concluséo de

curso), também tém sido realizadas dentro do nosso grupo.

Assim, procurei seguir na mesma direcdo dessas pesquisas ja realizadas no
grupo NarraMus. Minha pesquisa, com docentes universitarios de musica, segue
pelos mesmos caminhos dos trabalhos de Louro (2004), Borba (2011) e Machado
(2012), ou seja, ela é permeada pela perspectiva metodologica da Histéria Oral,
tendo o ensino superior de masica como area tematica e lécus das pesquisas e 0
professor de instrumento como foco, assim como nas pesquisas de Weiss (2015) e
Lima, D. (2015).

Segundo Eggert (2004), as influéncias tedricas nas pesquisas qualitativas, na
area da Educacdo, no Brasil, atravessaram varios angulos e estdo voltadas para a
construcdo de conhecimentos, dando conta de uma série de enfoques e realidades
na pesquisa social e educativa. A narrativa de historia oral tematica é apenas um
dos diferentes caminhos metodolégicos que a pesquisa qualitativa pode ter. O uso

das narrativas nas pesquisas educacionais justifica-se porque:

[...] os seres humanos sdo organismos vivos contadores de historias,
organismos que, individual e socialmente, vivem vidas relatadas. O estudo
da narrativa, portanto, é o estudo da forma como os seres humanos
experimentam o mundo [...], a educagao € a constru¢do e a reconstrugao
de histérias pessoais e sociais; tanto os professores quanto os alunos sao
contadores de histérias e também personagens nas histérias dos outros e



66

nas suas proprias histérias. (CONNELLY; CLANDININ, 1995, p.11-12,
traducdo nossa)™.

Borba, Louro e Machado (2012) concordam com Connelly e Clandinin (1995)
e afirmam que as experiéncias, aparentemente, podem ser individuais, contextuais e
subjetivas, mas que, quando tomadas como foco de atencdo, se mostram, no
processo narrativo e reconstrutor do pesquisador, histrias sociais, que estao

imbricadas em processos formativos de outros sujeitos também.

Estou de acordo com Oliveira (2006) quando sustenta que

Nas narrativas docentes interessa-nos conhecer como o professor vem se
produzindo como sujeito ou ator social e como alguém que escolhe a
docéncia como trabalho ou profissdo. E do nosso interesse conhecer,
também, como o professor vem exercitando o “cuidado de si” como cuidado
ético e estético, pois este é o substrato das culturas. (p. 178, grifo do autor).

Através da metodologia da Histéria Oral, quero problematizar a saude do
musico ouvindo as narrativas de docentes universitarios/professores de mdusica e
procurando entender como esse professor lida com as questdes relacionadas ao
corpo e a saude do aluno. Sei que esses professores sdo, muitas vezes,
considerados “o mestre”, detentor do conhecimento musical, tesouro que seus
alunos tanto almejam. Possuem carreira internacional ou sao importantes
concertistas no cenario nacional. Fazé-los descer do pedestal (onde sdo colocados
pelos préprios alunos, na maioria das vezes) e narrar a sua profissdo pode nao ser
uma tarefa facil. Falar sobre um assunto — o corpo e a saude — que, até pouco
tempo, ndo se falava nas faculdades de musica € ainda mais dificil. Ainda existe
uma cultura de siléncio entre 0os mausicos, um mito de que a dor faz parte da
profissdo (COSTA, 2003). Na musica, 0 corpo € tdo importante quanto no desporto,
porém isso, muitas vezes, ndo é levado em conta. S6 se percebe a importancia do
corpo quando ele estd doente. Assim, busquei dialogar com os professores sobre
como eles olham para a saude do musico, para 0 seu corpo e o de seus alunos e

como estdo preparados para atender a essas situacdes. Considerando, como

2 No original: “[...] los seres humanos somos organismos contadores de historias, organismos que,
individual y socialmente, vivimos vidas relatadas. El estudio de la narrativa, por lo tanto, es el estudio
de la forma en que los seres humanos experimentamos o mundo [...] la educacién es la construccion
y la reconstruccion de historias personales y sociales; tanto los professores como los alunos son
contadores de historias y también personajes en la historias de los demas y en las suyas propias”.
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Merleau-Ponty, que ndo existe uma separacao entre a pessoa do instrumentista e o
seu corpo, evidencia-se a importancia de refletir, junto aos professores, sobre as
guestdes relacionadas ao cuidado do corpo dos professores e alunos. Durante as
entrevistas, procurei sempre estar disposta a ouvir o que eles tinham para narrar,
independente de ser uma visao mais tradicional ou mais inovadora de ensino. Seria
muito ingénuo dizer que “este professor € melhor que aquele”, ou que “este
professor tem um olhar mais voltado a corporeidade que este outro”, pois o intuito
desta pesquisa € a reflexdo do leitor sobre sua prépria pratica docente,
possivelmente levando-o a se espelhar nas falas e escolhas metodologicas de

outros docentes.

Por que Flauta e Piano?

Nesta secdo, apresentarei os critérios utlizados para a escolha dos
participantes da pesquisa. Particularmente, tenho um interesse nestes dois
instrumentos: o piano foi o primeiro instrumento que aprendi a tocar, aos oito anos
de idade, e a flauta foi o instrumento que escolhi para seguir minha carreira musical.
Atualmente, faco parte do Duo Prima Essenza, onde tocamos musica de camara
para flauta e piano, e € algo que tem me dado muito prazer, pois escolhemos nosso
proprio repertério, além de estar tocando com uma grande amiga, aquela que
escolhi para ser “minha pessoa’” na musica. Porém, isso também tem sido um

desafio, pelo fato de ter de conciliar a pesquisa e a performance.

7

Mas o interesse ndo € apenas particular. Pesquisas tém mostrado altos
indices de dores e lesdes musculoesqueléticas em flautistas e pianistas. A postura
necessaria para a pratica da flauta é principal problema enfrentado: a flauta deve ser
sustentada paralelamente ao chdo e a direita do corpo do flautista (FRANK;
MUHLEN, 2007); assim, o flautista necessita aplicar uma forca muscular significativa
para sustentar a flauta corretamente, com o ombro esquerdo em aducéo e o ombro
direito em abducao (TEIXEIRA, 2011). Com esta postura, ndo € possivel manter os
cotovelos junto ao corpo de forma a minimizar a carga muscular exigida aos
musculos deltoide e supra-espinhoso (DAWSON, 1997). Ao manter esta posi¢ao, o
flautista assume uma postura assimétrica, estando mais propenso ao

desenvolvimento de les6es musculoesqueléticas do que um outro instrumentista que
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possui uma postura simétrica para tocar o seu instrumento (EDLING; WIKLUND,
2009). A sustentacdo assimétrica da flauta a direita provoca uma sobrecarga
igualmente assimétrica da musculatura; tal postura constitui um fator de risco
adicional para o surgimento de les6es musculoesqueléticas (MATHIEU, 2004).
Nesse sentido, o flautista precisa adquirir habitos posturais facilitadores da execugéo
de movimentos que utilizem menor carga muscular e ter consciéncia da utilizacdo de

seu corpo durante a performance.

Nos flautistas, a pressdo direta do instrumento sobre a articulagcédo
metacarpofalangica do dedo indicador da mé&o esquerda do executante € muito
elevada. Esta pressdo pode contribuir para o aparecimento da tenossinovite
estenosante dos tenddes flexores e/ou compressédo do nervo digital radial do dedo
indicador. Nenhuma destas duas condicdbes € comumente vista em outros
instrumentistas de sopro, pois ha sua maioria possuem diametros maiores do que a
flauta, distribuindo a pressao do instrumento mais uniformemente (DAWSON, 1997).
Dor no pescoco e ombros também estdo entre os sintomas mais indicados pelos
flautistas (SPENCE, 2001).

Apesar da postura do pianista ser mais simétrica que a do flautista, esse
instrumentista estd no topo das pesquisas sobre dor em musicos
(BRANDFONBRENER, 2000). Os pianistas sdo 0os musicos que estudam mais horas
por dia, provavelmente devido a dificuldade técnica e a extensédo de seu repertorio.
O posicionamento das maos, dedos e pulsos no teclado, a forca necesséria e a
origem dessa forca para percutir as teclas, a rapidez de movimentos, o treino
consecutivo de acordes e oitavas paralelas e a propria anatomia das maos do

pianista sao alguns dos fatores de risco associados a pratica desse instrumento.

Os pianistas séo frequentemente afetados por tendinites, sindrome do tunel
do carpo, tenossinovites, sindrome de Quervain e compressfes dos nervos mediano
e ulnar (FRAGELLI et al., 2008), além de cervicalgias e lombalgias (FONSECA, J.,
2007).

Para que fosse possivel apresentar diferentes visdes sobre o ensino desses

instrumentos e distintos olhares sobre a salde do mdusico, foram entrevistados
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professores das universidades publicas da regido Sul do Brasil que oferecam os

cursos de Bacharelado em Flauta e/ou Bacharelado em Piano.

Em busca realizada nos sites das universidades publicas do Parana, Santa
Catarina e Rio Grande do Sul, encontrei seis instituicdes que possuem pelo menos
um dos cursos mencionados. Santa Catarina € o unico estado onde néo é ofertado o
curso de Bacharelado em Flauta. Nas demais instituicdes, sdo ofertados os dois

Cursos.

Rio Grande do Sul
= Universidade Federal de Santa Maria (UFSM) — Bacharelado em Flauta e
Bacharelado em Piano
= Universidade Federal de Pelotas (UFPel) — Bacharelado em Flauta e
Bacharelado em Piano
= Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) — Bacharelado em
Flauta e Bacharelado em Piano
Santa Catarina
= Universidade do Estado de Santa Catarina (UDESC) — Bacharelado em Piano
Parana
= Universidade Estadual de Maringa (UEM) — Bacharelado em Flauta e
Bacharelado em Piano
= Universidade Estadual do Parana (UNESPAR), antiga Escola de Mdusica e
Belas Artes do Parana (EMBAP) — Bacharelado em Flauta e Bacharelado em

Piano

O estudo foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa, em outubro de
2014, sob o numero de parecer 831.969. Nessa época, comecei 0 contato com as
universidades e professores para apresentar a pesquisa. Primeiramente, escrevi
para os departamentos de musica apresentando a pesquisa e solicitando o contato
dos professores de flauta e piano na instituicdo (Apéndice B). A carta convite,
enviada diretamente aos participantes, se encontra no Apéndice C e descreve
brevemente a pesquisa, 0s objetivos, os procedimentos metodolégicos e a
relevancia da participacdo no estudo. No caso das universidades que possuiam

mais de um professor de flauta ou mais de um professor de piano, segui como
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critério para contato a ordem alfabética dos nomes dos professores, aguardando
uma semana para a resposta. Quando ndo houve retorno, segui contatando o

proximo participante, de acordo com a ordem alfabética.

As entrevistas foram realizadas entre os meses de outubro e dezembro de
2014. Todos os professores assinaram o Termo de Consentimento Livre Esclarecido
(Apéndice F), autorizando a gravacao das entrevistas, utilizacdo das transcricdes em
publicacdes, tendo consciéncia de que poderiam abandonar o estudo a qualquer
momento. Era estimada a participacdo de onze professores, porém, por problemas
de saude na familia, um professor de flauta precisou desmarcar a entrevista, sendo
gue ele era o Unico professor desse instrumento na universidade onde leciona,
resultando em dez entrevistas, com cinco mulheres e cinco homens, seis
professores de piano e quatro professores de flauta transversal. As entrevistas foram
realizadas em local combinado com os participantes: oito realizadas dentro de salas
de aula nas universidades e duas em cafés. Os nomes foram substituidos para
manter em sigilo as identidades dos colaboradores. O quadro abaixo apresenta os

participantes e datas das entrevistas.

Quadro 02: Participantes e data das entrevistas

Numero da entrevista Participantes Data Instrumento
Entrevista n. 01 Camila 22/10/2014 Piano
Entrevista n. 02 Clarice 31/10/2014 Piano
Entrevista n. 03 Beatriz 14/11/2014 Piano
Entrevista n. 04 Lucas 26/11/2014 Flauta
Entrevista n. 05 Humberto 27/11/2014 Piano
Entrevista n. 06 Bruno 27/11/2014 Flauta
Entrevista n. 07 Carolina 28/11/2014 Piano
Entrevista n. 08 Roberto 10/12/2014 Flauta
Entrevista n. 09 Janaina 10/12/2014 Piano

Entrevistan. 10 Anderson 23/12/2014 Flauta
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2.3 ANALISE E INTERPRETACAO DOS DADOS A PARTIR DA TEORIA
FUNDAMENTADA

Segundo Pereira de Queiroz

a histéria de vida, como qualquer outro procedimento empregado na coleta
de dados, é, pois, um instrumento, ndo é nem coleta, nem produto final da
pesquisa; ela recolhe um material bruto que necessita ser analisado (2008,
p. 57).

O material levantado, através das narrativas, nada mais € que um conjunto de
informacdes reunidas e que necessita ser trabalhado por outros procedimentos,

como a descricdo, a andlise, a compreenséo e interpretacao.

As entrevistas foram transcritas durante os meses de janeiro, fevereiro e
marco de 2015, periodo em que estive em estagio doutoral na Universidad de
Granada, Espanha. A analise consiste em transformar esses dados em resultados
de investigacdo, mas “o problema é como fazer esta transformacéo™® (BOLIVAR;
DOMINGO; FERNANDEZ, 2001, p. 192, traducdo nossa). Dentre as diversas
abordagens e estratégias existentes para a realizacdo das analises e interpretacao
de dados qualitativos, me acerquei da Teoria Fundamentada (TF), a partir da
aproximacéo de leituras e orientacdes que tive com o professor Anténio Bolivar, no

referido periodo, na Espanha.

A TF pareceu-me um bom caminho a seguir, pois seus métodos sao como
“‘um conjunto de principios e praticas, ndo como pacotes ou prescrigdes prontas”,
além do que permite “completar outras abordagens da analise de dados qualitativos,
em vez de estarem em oposi¢ao a eles” (CHARMAZ, 2009, p. 24). Isso possibilita a
unido da TF com a abordagem metodolégica da Historia Oral, bem como o olhar
hermenéutico sobre os dados. Além disso, “a teoria fundamentada € um enfoque
indutivo, dirigido a gerar (ndo a descobrir) teoria a partir dos dados no préprio
percurso da investigacdo”™® (BOLIVAR; DOMINGO; FERNANDEZ, 2001, p. 202,

¥ No original: “El problema es como hacer dicha transformacion”.

* No original: “la teoria fundamentada es un enfoque inductivo, dirigido a generar (no a descobrir)
teoria a partir de los datos en el propio curso de la investigacion”.
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traducdo nossa) em que devemos incluir, na interpretacdo, as perspectivas e vozes

das pessoas que foram objeto de estudo (Ibid., p. 203).

Barney G. Glaser e Anselm L. Strauss foram os precursores da TF, em 1967,
com o langcamento do livro The Discovery of grounded theory, no qual defendiam que
as teorias se desenvolviam a partir dos dados da pesquisa ao invés da pré-
existéncia de hipoteses que sédo analisadas em dados. Ao longo dos anos, a teoria
foi sendo desenvolvida e modificada, porém sem perder o sentido de “uma teoria
derivada de dados, sistematicamente reunidos e analisados por meio de processo
de pesquisa”®® (STRAUSS; CORBIN, 2002, p. 21, traduc&o nossa).

A teoria fundamentada serve como um modo de aprendizagem sobre os
mundos que estudamos e como um método para a elaboracdo de teorias
para compreendé-los. [..] No6s construimos as nossas teorias
fundamentadas por meio dos nossos envolvimentos e das nossas
interacbes com as pessoas, as perspectivas e as praticas de pesquisa,
tanto passados e como presentes. (CHARMAZ, 2009, p. 24-25, grifo da
autora).

ApOs a transcricdo das entrevistas, iniciei a primeira fase do processo de
codificagdo, chamada codificacdo inicial. Nessa fase, a codificacdo pode ser feita
“palavra por palavra”, “linha a linha” e “incidente por incidente”. Apés uma primeira
leitura, realizei uma analise tematica, conforme sugere a autora, para identificar e
registrar os temas presentes em cada entrevista. Posteriormente, segui diretamente
na codificacao “linha a linha”, sem fazer a codificacdo “palavra por palavra”, devido
ao volume de dados e também porque esse tipo de andlise se mostra mais Util para
quem trabalha com “dados efémeros, como os dados obtidos na internet” (lbid., p.
77).

Essa primeira etapa da codificagdo inicial demorou cerca de trés meses para
ser concluida. E um tipo de analise bastante trabalhosa, mas foi muito importante no
processo, pois permitiu o surgimento de novos insights que eu nao tinha percebido
na primeira leitura das entrevistas, quando realizei a analise teméatica geral. Serviu
para me aproximar e me envolver mais com os dados e para ter uma melhor

perspectiva da fala de cada entrevistado.

* No original: “una teoria derivada de datos recopilados de manera sistematica y analizados por
medio de un proceso de investigacion”.
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Ainda nessa primeira fase, realizei a codificagao “incidente por incidente”, na
gual cada evento € comparado com a conceitualizacado dos incidentes codificados
anteriormente. Durante todo esse processo, utilizei o0 método comparativo constante
para comparar dados com dados, a fim de identificar semelhancas e diferencas.
Essa comparacao é fundamental, pois permite “ver o mundo por meio dos olhos dos
participantes e compreender a logica das suas experiéncias”, proporcionando novos
insights (Ibid., p. 83).

A autora recomenda que, em todas as fases, sejam escritos memorandos,
onde o pesquisador deve “anotar tudo”, para que isso “desenvolva o raciocinio”
(Ibid., p. 115). A escrita dos memorandos foi importante para explicar, para mim
mesma, 0 que eu pensava sobre determinada categoria. Os memorandos n&ao foram
diretamente utilizados na analise, mas serviram para minha reflexdo e organizacéo

do trabalho.

A segunda fase da codificagdo é a “codificacao focalizada”, em que sao
gerados codigos mais “direcionados, seletivos e conceituais” (lbid., p. 87). Nessa
fase, comecei a utilizar os cédigos mais frequentes e significativos que surgiram na
codificagéo anterior. A partir da codificacdo focalizada, comecei a transversalizar os
dados, comparando entrevistas e experiéncias dos colaboradores.

Ao final das codificacdes pela TF, surgiram cinco grandes categorias e onze

subcategorias, que serdo discutidas nos capitulos a seguir:

Quadro 03: Categorias e subcategorias. (continua)

Iniciacdo Professor que
Musical fez a diferenca

Trabalho do Universidade
professor Publica




Relacao
professor-aluno

Corporeidade

O papel do
professor

Repertorio

Técnica e
interpretacao

Olhar holistico
(inovacao)

Olhar
conservatorial
(tradicao)

Consciéncia e
coordenacao
motora

Postura

Corpo a servigo
do som

Movimento

O corpo do
professor
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Essas categorias e subcategorias estdo relacionadas a conceitos teoricos,
trazidos pela leitura dos autores (ex. Corporeidade), a cddigos in vivo, narrados
pelos participantes (ex. Olhar holistico), e a cédigos criados por mim, a partir dos
meus objetivos de pesquisa conforme surgiram nas narrativas (ex. O papel do
professor). Nem todas as subcategorias estavam presentes nas falas de todos os
professores e alguns dispenderam mais tempo falando sobre determinado assunto
do que outros. As andlises foram todas feitas com o texto tal como foi transcrito.
Apenas depois de analisado foi feita a textualizagdo, momento onde foram feitas
correcbes de Portugués e eliminados vicios de linguagem e anotacdes sobre

interrupcdes ou pausas.






CAPITULO 3






3 APRESENTANDO OS PROFESSORES PARTICIPANTES

Ter consideracao pelo contexto social € de grande importancia nas pesquisas
qualitativas em educacdo musical (AROSTEGUI, 2004). Nesse sentido, este capitulo
vem para revelar o contexto social em que estdo inseridos os colaboradores,
apresentando quem séao eles, os professores que marcaram sua trajetoria musical e

o trabalho como docente de musica na universidade publica.

Como ja anunciado no capitulo anterior, as identidades dos professores seréao
mantidas em sigilo, por isso ndo explicitarei a instituicdo em que eles trabalham,
mesmo que essa informacdo fosse relevante para compreendermos alguns
contextos de suas narrativas. Tal medida se faz necesséria, pois algumas

universidades possuem apenas um professor de determinado instrumento.
Anderson, Flauta

Sua formacao inicial foi com o violdo, aos 08 anos de idade, e também com a
flauta doce, que era obrigatéria na escola. Aos 15 anos, comecou a estudar flauta
transversal e, desde entdo, nunca parou de toca-la. O que lhe preocupa mais, do
ponto de vista corporal, sdo os problemas dos alunos com relacdo a respiracao,
embocadura e falta de independéncia entre os musculos do corpo que sao utilizados
para tocar. Considera importante a realizagdo de um trabalho de consciéncia

corporal e também aerébico que auxilie no preparo fisico para tocar flauta.
Beatriz, Piano

Comecou a estudar piano com 07 anos e leciona desde os 15 anos, atuando
h& mais de 40 anos na universidade. Preocupa-se com questdes sobre gestual e
movimento organizado a partir do texto musical, vindo do macro para o0 micro,
buscando movimentos cada vez mais organicos. Pratica atividades fisicas

regularmente, considerando este um tempo sagrado em sua agenda.
Bruno, Flauta

Iniciou seus estudos musicais com o piano e a flauta doce, mas encantou-se
pela flauta transversal, aos 09 anos, quando viu uma flautista tocando em um

casamento. Além das aulas individuais dos alunos, gosta de trabalhar no estilo de
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masterclasse, pois acredita ser um momento de grande troca e aprendizagem para
os alunos. Relaciona postura e embocadura com qualidade de som e acha muito
importante ouvir e respeitar os sinais que o corpo da (dores). Em sua narrativa,
contou-me muitas histérias, mostrou-me métodos, artigos e, até, a sua primeira

flauta, que foi restaurada pouco antes da data da entrevista.
Camila, Piano

Sua iniciacdo musical se deu na familia, ainda na infancia, com instrumentos
de percussao, conhecendo o piano somente aos 12 anos de idade. Desde entéo, se
apaixonou por este instrumento e nunca mais deixou de toca-lo. O estudo que
realiza é como performer, professora e pesquisadora. Preocupa-se em manter uma
abordagem saudavel com o instrumento e a musica, buscando estudar o proprio
corpo. Pratica Pilates semanalmente e acredita que esta pratica fez grande diferenca

para sua coordenagao motora e postura.
Carolina, Piano

Comecou a estudar piano. entre 06 e 07 anos de idade. com uma professora
gue “sé ensinava mexer os dedinhos no piano”. Ao longo dos anos, e com outros
professores, foi preenchendo as lacunas que acreditava ter em sua formacéo,
inclusive foi aprendendo a usar o corpo de forma correta na performance. Revela a
importancia do corpo e movimento estarem conectados com a ideia musical, sendo
gue todo movimento deve beneficiar a execu¢cdo musical. Sua narrativa foi uma das

mais empolgantes, revelando o quanto € apaixonada pelo que faz.
Clarice, Piano

Iniciou ao piano na adolescéncia, infelizmente com uma professora sem muita
formacdo. Considera sua trajetéria um pouco dolorosa até encontrar o “mentor
adequado”, pois sentia dores para tocar e se sentia insatisfeita com o resultado
sonoro. Por muito tempo, lutou com as questdes da técnica pianistica e
musicalidade, até perceber que elas poderiam caminhar juntas, relacionando o que
buscava musicalmente com aquilo que realizava tecnicamente. D4 aulas de piano
desde os 17 anos e, desde entdo, sO parou de lecionar durante o primeiro ano de

seu doutorado.
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Humberto, Piano

Comecou a estudar piano com 06 anos, fazendo formacéo técnica de 08 anos
nos antigos conservatorios de muasica do pais. Hoje vive a ‘“tripla jornada” de musico:
pesquisar, lecionar e tocar. Pondera sobre a importancia do crescimento das redes
virtuais que democratizou o acesso as grandes bibliotecas e acervos de partituras

mesmo para aqueles que estdo longe dos grandes centros.
Janaina, Piano

Comecgou a aprender flauta doce aos 07 anos e, aos 09 anos, iniciou 0s
estudos no piano de uma maneira muito ladica. Parou de estudar por alguns anos e,
aos 21 anos, decidiu que queria seguir com o piano profissionalmente. Sua narrativa
€ sempre calma e reflexiva. Acredita que a pratica docente é alimentada pela pratica
artistica também. Pratica Pilates semanalmente e, Natacdo, quando possivel.
Revela que o Pilates ajudou a aliviar dores na regido lombar consideravelmente.

Acredita que o bem-estar do corpo favorece a musica que se faz.
Lucas, Flauta

Seu primeiro instrumento foi o piccolo, aos 10 anos de idade, o qual ele
tocava em banda de musica de sua cidade. Professor e musico de orquestra ha 30
anos, planejava aposentar-se no momento em que conversamos; se sente
orgulhoso em ter formado bons flautistas, que hoje estdo espalhados pelo Brasil e
pelo mundo. Tem percebido uma diminuicdo dos alunos nos cursos de mausica e
acredita que o maior desestimulo é a falta de emprego e locais para tocar no pais.
Pratica Pilates semanalmente, por recomendagdo médica, depois de ser
diagnosticado com artrose na coluna cervical. Considera importante ter boa

condicao fisica no estudo de um instrumento.
Roberto, Flauta

Sua iniciagcdo musical se deu na infancia, em familia, com a flauta transversal,
0 piano e o violdo. E professor na universidade ha 25 anos e procura estar sempre
alerta aos eventos “flautisticos” no pais, conhecendo novas pessoas e mantendo-se
ativo. Considera o corpo como o principal instrumento com o qual vamos apresentar

para outras pessoas, através de um instrumento musical, estando sempre em busca
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de livros e artigos que falem sobre o corpo no processo de ensino-aprendizagem da

flauta.

Neste capitulo sdo apresentadas as categorias “Iniciagdo Musical” e “Trabalho
do professor”. Sdo temas que nao estdo ligados diretamente a tematica da tese,
mas, como apresentado no inicio do capitulo, sdo necessarios para a

contextualizacdo das narrativas dos professores entrevistados.

3.1 LEMBRANCAS DOS APRENDIZADOS NA INFANCIA

Todos os colaboradores da pesquisa tiveram o inicio da sua formacao musical
ainda na infancia. Alguns ja comecaram diretamente no instrumento que tocam hoje
(piano ou flauta transversal), enquanto os demais aprenderam inicialmente outros
instrumentos, tendo o0 contato com aquele que seria o instrumento de sua profissao
alguns anos mais tarde. Muitos deles tiveram essa iniciacdo musical em familia,
revelando que “minha iniciagdo musical se deu na minha familia” (Camila, p. 1) ou
ainda “minha casa era muito musical, meus pais gostavam muito de musica, ouviam
muita musica” (Janaina, p. 01). A pesquisa feita por Gomes (2009) revelou habitos e
praticas musicais realizadas em familia, destacando que, por meio da pratica
musical e de momentos de interacdo social, uma rede de relacbes de

interconhecimento era constituida entre a familia estudada por ele.

Iniciei o dialogo com os professores pedindo que eles me contassem sobre a
formacdo musical deles. Alguns chegaram a me questionar: “mas formacgo desde
crianca ou formagéo superior?” (Anderson, p. 01). Minha resposta era a mesma:
“Aquilo que vocé quiser me contar’. Fiquei feliz, pois todos partiram de sua infancia,
e, apesar deste néo ser o foco da minha pesquisa, foi importante para eu conhecer
0s colaboradores, jA que esse foi 0 meu primeiro contato com a maioria deles.
Conhecer e compreender esse contexto influenciou, de forma significativa, o
momento da analise e interpretacdo dos dados. Saber como eles aprenderam, como
eram seus professores, qual era a relagdo com o instrumento, me fez entender a
maneira como hoje muitos agem em sua prética docente. Foi entdo que dos dados
emergiu uma subcategoria que nao estava nos meus planos: Um professor que fez a

diferenca.
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3.1.1 Um professor que fez a diferenca

Apesar de alguns entrevistados revelarem que ndao tiveram uma boa
orientacdo no inicio de seu estudo musical, apontando, assim, algumas lacunas,
todos eles descreveram as qualidades de pelo menos um de seus professores,
destacando aquele que fez uma grande diferenca em sua técnica, na maneira de
pensar musicalmente ou no modo de relacionar-se com os alunos, inspirando-os

hoje em seus trabalhos como professores.

Ela foi a primeira pessoa que mudou completamente a minha visdo sobre o
gue era a aula de piano, porque ela trabalhava de uma forma muito intuitiva,
muito empirica, mas ao mesmo tempo com muito conhecimento. Entdo, ela
mescla uma maneira de ensinar muito prépria dela, muito particular dela. E
eu sempre brinco com ela que o que eu aprendi de melhor com ela foi tocar
forte, mas isso € um grande elogio, porque na realidade esse forte veio
assim recheado de emocgédo, de paixdo, e isso nunca ninguém tinha me
ensinado ou exigido, ndo €? Porque o que me ensinavam, na realidade, era
tocar certinho, sem riscos de erros de nota. E esta professora foi realmente
uma abertura de horizontes muito grande. E depois que eu terminei o meu
mestrado, que foi teérico-pratico, eu fui estudar na Alemanha. Ai eu conheci
um grande professor, maravilhoso professor, que me ensinou a como
estudar, me ensinou a usar o corpo de forma correta, usar a mao, os dedos
de forma correta, € me ensinou a tocar, ndo s6 com seguranca as notas
corretas, mas de uma maneira absolutamente consciente, pensando no que
eu estava fazendo. Eu acho que foi ali que eu encontrei 0 meu caminho
técnico verdadeiramente. (Carolina, p. 01-02).

Carolina realca a influéncia de dois professores que lhe abriram horizontes
para a performance musical, bem como 0 uso correto do corpo. Nesse mesmo
sentido, outros entrevistados apontaram professores que marcaram Seus percursos
de maneira positiva, influenciando o seu fazer musical e sua trajetdria docente ainda

hoje.

Eu tive muita dor quando eu era bem jovem, eu estudava com muita dor e
sentia muita insatisfac@o em relagdo ao resultado. Até que eu cai na méo de
um professor que foi extremamente paciencioso comigo, me deu um
repertério mais facil e eu aceitei. Ele me tocava muito, o tempo todo, ele
dizia: “olha aqui, esta sentindo o seu pulso? Relaxa... Veja o movimento que
vocé esta fazendo”, a questdo de fazer uma coreografia com a méao
enquanto vocé toca, de planejar tecnicamente a pe¢a e ndo soé
musicalmente, de fazer ter uma relacdo clara entre o que eu quero
musicalmente e 0 que eu faco tecnicamente, porque pra mim eram coisas
diferentes. Eu estudava assim: escala, o estudo, depois eu ia para o
repertério achando que por algum milagre ia acontecer, e ndo acontecia,
né? Entdo ele comegou a me fazer entender a relagdo entre uma frase
musical e 0 meu gesto, entre a realizacdo musical e o0 gesto que eu ia fazer.
E ai foi quando as dores comegaram a sumir e quando o resultado
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melhorou muito. Isso exigiu muita paciéncia dele, acho que muita paciéncia
de mim também, e foi bastante doloroso fazer isso numa idade ja, onde eu
ja era formada, eu j& tinha minha graduacgdo, sabe? Entdo foi penoso, foi
doloroso correr atras disso. E a abordagem dele era muito intuitiva. Eu
duvido que ele conhecesse Técnica Alexander ou coisa assim, mas ele me
tocava o tempo todo: “veja esse musculo, esta tenso” e foi me fazendo
perceber o meu corpo, entédo é claro, eu herdei muito dele para dar aula.
(Clarice, p. 05).

A narrativa de Clarice sobre o periodo em que estudou com esse professor,
apos concluir sua graduacéo, é descrito como um periodo doloroso, mas que |he
trouxe resultados muito satisfatérios musicalmente, influenciando o seu modo de dar
aulas hoje, pois revela que também costuma “tocar” nos seus alunos, tentando

ajuda-los a sentir o corpo e os movimentos realizados.

3.2 TRABALHANDO NA UNIVERSIDADE

A universidade publica € o ponto em comum entre os dez professores
colaboradores. Como ja apresentado no capitulo 2, o lécus desta pesquisa €
semelhante aos estudos realizados por Louro (2004), Galizia (2007), Borba (2011) e
Machado (2012) e se faz importante no sentido de compreender como estes
professores se inserem e se identificam com o trabalho na universidade, ja que o
foco da presente pesquisa esta no relacionamento com o aluno na aula individual de

instrumento.

Dentre as seis universidades, onde trabalham os professores entrevistados,
trés séo federais (UFSM, UFRGS, UFPEL) — todas no estado do Rio Grande do Sul
— e trés estaduais (UDESC, UEM, UNESPAR). Na Universidade Estadual de
Maringa, ha uma peculiaridade no ensino da musica, pois existe a Escola Técnica de
Musica e a Graduacdo (Bacharelado e Licenciatura) em Mdsica, sendo que 0s
professores atuam nessas duas unidades e, muitas vezes, suas narrativas se
misturavam entre 0 ensino técnico e o superior. Da mesma forma, a Escola de
Musica e Belas Artes do Parana (EMBAP) era uma “faculdade isolada” desde sua
criacdo, em 1948, sendo que, no ano de 2013, passou a ser integrada a UNESPAR,
uma universidade com carater multicampi que converteu em uma soO instituicdo as
sete faculdades mantidas pelo estado do Parana. No momento em que realizei as
entrevistas, esse processo havia acontecido ha pouco mais de um ano, e pude

perceber um descontentamento dos professores com a situagcdo. Segundo um dos
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professores, “a escola foi descaracterizada”, tendo em vista que sempre funcionou
proporcionando uma formacdo musical completa, desde a infancia até o ensino
superior, algo dificil para a nova administracao universitaria compreender. Hoje, 0s
professores atuam na Formacg&o Musical I, para criancas a partir dos 07 anos,
Formacdo Musical 1l, a partir dos 12 anos, Formagdo Musical Ill, que é um
preparatorio para o vestibular, e Curso Superior, de acordo com as informacdes

narradas por um dos professores da EMBAP.

As opinides dos entrevistados sobre o trabalho na universidade publica sé&o
unanimes quando se referem as burocracias, mas divergem em outros aspectos.
Uns enxergam as distintas atividades que o professor exerce na universidade como
‘algo deletério”, enquanto outros veem como um local que ‘permite certa

autonomia”, dando liberdade, principalmente, para o artista professor.

3.2.1 Um emprego que te permite certa autonomia

Eu gosto muito. Todo mundo sabe que tem muitos desafios e muita coisa
por ajustar, mas eu acho, acredito que € um espaco onde o profissional, o
professor pode ser muito propositivo. Nado ha algo que vocé proponha fazer
que, é claro que vocé pode esbarrar numa burocracia e tudo, mas ha uma
abertura pra que vocé tenha uma postura ativa no seu fazer, que vocé nao
fique restrito. Enfim, € um emprego que te permite certa autonomia, tanto
em procedimentos pedagdgicos quanto na proposicdo de eventos, por
exemplo, livre pra vocé pensar e propor e ficar repensando as atividades em
todo tempo. (Janaina, p. 01-02).

A professora Janaina é a colaboradora que esta a menos tempo trabalhando
na universidade (08 anos na data da entrevista) e se sente satisfeita por estar em
um local que Ihe permite pensar e propor. Ela segue dizendo que acredita que a
“pratica docente é alimentada pela pratica como artista também” (p. 02) e que a
universidade, de certa forma, possibilita e valoriza essa producdo musical, embora

nao tanto quanto os artistas gostariam.

Humberto também destaca a liberdade de poder tocar e continuar estudando:
‘nesta atividade de musica dentro da universidade foi onde eu consegui me manter
para que pudesse ter a liberdade de continuar os estudos, nesses anos todos” (p.
02). Nessa mesma direcdo, Roberto também vé com “bons olhos” o trabalho na

universidade:
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O trabalho na universidade publica eu acho maravilhoso. Independente de
ser publica, o trabalho na universidade. Ai o caso de ser publica é outra
guestdo, mas eu acho que o trabalho nas universidades te proporciona
experiéncias incriveis, te da a liberdade, seja como professor, como artista,
de estar sempre refletindo e procurando criar. E claro que ha o risco de cair
em acomodacdo, infelizmente, € uma questdo que acontece. Mas por outro
lado também, quem n&o quer que isso aconteca pode procurar sempre
reinventar, recriar coisas... te d4 uma perspectiva muito boa. Vocé esti
sempre em contato com alunos mais novos, te obriga a estar em
permanente reflexdo. Sempre entrando gente mais nova e vocé sempre
mais velho [risos], entdo te obriga a fazer esta, digamos, a permanente
reflexdo que é fundamental no processo de ensino. (Roberto, p. 03).

Ele segue sua narrativa contando, entusiasmado, sobre seu projeto de
extensdo com a comunidade da cidade, bem como sobre seu projeto de pesquisa
em desenvolvimento, em que uma aluna bolsista de pesquisa ganhou prémio no
congresso de iniciacdo cientifica da universidade. Mesmo sendo professor ha 25
anos, Roberto procura estar sempre “conectado com o universo que a universidade

proporciona e instigando sempre, na medida do possivel, o aluno” (p. 03).

3.2.2 Isso € bastante deletério para carreira do professor

Alguns professores destacaram o acumulo de tarefas dentro da universidade.
Esse assunto também foi evidenciado na pesquisa de Louro (2004), que tratou sobre
as identidades profissionais de professores de musica em universidades. Na
oportunidade, seus entrevistados comentaram “sobre a necessidade de atender
multiplas demandas ao mesmo tempo e a dificuldade de organiza-las dentro de suas
agendas de trabalho” (LOURO, 2004, p. 96).

Essa situacdo de um professor polivalente € uma coisa, que nao é s6 aqui
no Brasil que tem, mas aqui é obrigatério, uma coisa meio que compulsoria
com todos professores. Eu acho isso bastante deletério para carreira do
professor porque ninguém consegue fazer tudo bem feito. Entdo se vocé
tem que dividir realmente seu tempo entre todas essas atividades exigidas
em contrato, digamos, pelas universidades publicas, se vocé de fato fizer
isso, e quase ninguém faz, se vocé de fato fizer isso vocé nédo vai fazer
nada bem. Essa é a minha visdo sobre isso. [...] O que eu vejo é que a
maior parte deste trabalho, das pessoas que exercem esse trabalho que €
chamado de gestdo dentro da universidade, elas fazem amadoristicamente.
Alguns dedicam um pouco mais de tempo, outrosS um pouco menos, mas
sempre dentro do limite do amador. Ndo ha como fazer muito mais do que
iSso a ndo ser que vocé abra mao da sua atividade principal de professor,
orientador, etc. (Anderson, p. 02).
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A narrativa de Anderson refere-se principalmente as funcdes de
administracdo e gestdo, as quais, muitas vezes, o professor é “obrigado” a cumprir,
mesmo ndo sendo sua vontade, algo que, na opinido do entrevistado, deveria ser
realizado por alguém com formacdo em Administracdo. Em contrapartida, ele
destaca que existe certa flexibilidade para o professor dento da universidade e que,
no caso do professor de musica, “se ele souber se organizar, ele consegue estudar

e manter, pelo menos, o minimo necessario no seu nivel profissional” (p. 02).

Por outro lado, Bruno estava em um cargo de chefia pela segunda vez, na
ocasido da entrevista, e relatou que gosta de “propor as coisas, elaborar projeto,
acompanhar a execugdo dele... uma caracteristica assim de propor situagées” (p.
04). Portanto, é possivel perceber que as tarefas administrativas podem ser vistas
como prazerosas ou como onerosas pelo professor, dependendo muito de como

cada um lida com essa situacao.

3.2.3 O artista nao vai virar burocrata

Entre as diversas atividades exigidas ao professor dentro da universidade,
Carolina se lamenta pelo aumento das cobrancas académicas e burocracias

encontradas pelo caminho:

Na universidade a cobranca académica é grande, s6 que eles [se referindo
aos gestores da universidade] ndo entendem o que € uma escola de arte,
uma escola de musica. Entdo, eles querem nos enquadrar dentro de um
guadrado que nos nao cabemos. Até eles entenderem o porqué de um
aluno de instrumento tem que ter aula individual foi um trabalho custoso,
gue noés tivemos que fazer um documento para o Reitor explicando porque
gue a aula individual de instrumento é tao crucial para o curso de musica.
Algo que pra nds é 6bvio, para eles ainda € um mistério. [...] Eu acho que
eles estdo querendo que os artistas virem burocratas. E isso € um problema
muito sério na minha visdo. [...] Mas a gente tem que mostrar 0 que nds
fazemos e dizer: “Nao! Arte é diferente”. Arte ndo é Ciéncias Contabeis, ndo
€ Ciéncias Médicas, é outro contexto, € outro tipo de conhecimento que tem
outras demandas. Entdo, isso pra eles é um pouquinho dificil de entender.
[...] Eles querem fazer a gente virar burocrata, mas ndo adianta: o artista
n&o vai virar burocrata. (Carolina, p. 04).

Beatriz, também, se mostra um pouco insatisfeita ao declarar que a

burocracia aumentou na mesma medida do crescimento dos recursos e que, nao
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raro, “a necessidade de provar muitas coisas que talvez ndo fossem necessarias’
acaba dificultando a criatividade e realizacao das ideias (p. 03). Por outro lado, ela
revela que sua vivéncia na universidade “foi de muito empenho e muita criatividade
mesmo” (p. 03), pois acompanhou, durante anos, o crescimento do Curso de
Musica, a abertura de novas vagas para novos instrumentos e as significativas uniao

e produtividade musical do corpo docente.

3.2.4 A musica dentro da universidade € prioridade nimero 45

Outro assunto destacado pelos professores é a falta ou pouca infraestrutura

nos cursos de musica:

Nd&s temos uma estrutura ultra modesta de espago e de equipamentos, tudo
muito modesto, muito simples. Eu ndo diria precario, mas tudo muito
simples, ndo ha sofisticacdo nenhuma. Vocé pode notar pelos prédios,
pelas salas... n0s vivemos numa situagcdo de miniaturizacdo de acesso a
musica dentro da universidade. Somos pequenos, apesar de termos muitos
professores titulados, varios doutores e mestres, mas nés todos somos uma
parte pequena dentro da universidade, como se fosse diamante assim
pequenininho, tem muito valor, mas ele é pequeno. [..] Eu sempre digo
assim, que a musica dentro da universidade é prioridade ndmero 45 [risos],
entendeu? Ela é prioridade? E, mas antes dela tem um monte de outras. Eu
vejo assim, ndo é caro. E caro quando vocé pensa em quantos alunos vocé
tem e qual é a concorréncia que vocé consegue nos vestibulares para o
curso. Entéo, se vocé pensar assim a gente vé que realmente é diferente a
situacdo. (Humberto, p. 03).

A fala do professor Humberto me chamou a atencdo quando ele disse que “a
musica dentro da universidade é prioridade numero 45” (p. 03). O que ele quis dizer
€ gue a musica é prioridade, mas nao a primeira, existem outras prioridades antes
dela. Ele também explica que ndo acha que o curso de musica seja um curso “caro”,
guando se compara com 0 pre¢co de equipamentos de laboratérios e tecnologias,
mas que o problema, visto pelos gestores, esta no pouco numero de alunos no
Curso, ja que os cursos de musica possuem a peculiaridade das aulas individuais de
instrumento, o que impossibilita a entrada de grandes turmas a cada ano letivo.

Camila também fala sobre a questdo da infraestrutura precéria nas
universidades publicas, o que, em sua opinido, tem melhorado muito, mas esta

longe do ideal:
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Trabalhar na universidade publica no Brasil € um desafio. E um desafio
porque a infraestrutura € muito precaria. Hoje nés estamos numa situagao
muito favoravel aqui a universidade porque nés temos pianos bons. Mas
guando eu entrei eram pianos péssimos. Eu percebo uma diferenga muito
grande entre os cursos de musica aqui no Brasil e os cursos de musica |4
fora. Aqui € muito raro uma universidade que tenha infraestrutura com sala
para os pianistas, que disponibiliza bons instrumentos para os pianistas
estudarem todos os dias da semana, inclusive sabado e domingo. Porque
piano é um daqueles instrumentos que se tu és de fora da universidade, tu
precisas ter um instrumento a sua disposic¢do. (Camila, p. 03).

Ela segue dizendo que a falta de investimentos em instrumentos e salas de

estudo podem trazer reflexos na saude dos alunos:

Eu vejo muito os alunos passando muita dificuldade com isso. Ou ent&o
eles tém o instrumento em casa e tem muito problema com o vizinho. E ai
comeca a desenvolver tensdo nas costas porque tem medo de tocar, tem
medo de fazer barulho e dar problema com o vizinho. Entdo, este tipo de
precariedade é muito dificil de ser contornado, a ndo ser com investimento
macico em infraestrutura. Porque € uma coisa que depois acaba trazendo
reflexos na prépria salude dos estudantes, ndo s6 no desempenho deles no
curso, mas na saude deles também. (Camila, p. 03).

Essa narrativa me surpreendeu, pois ndo esperava que, ao falar de
infraestrutura na universidade publica, alguém pudesse fazer essa relacdo com a
saude do aluno. Isso demonstrou o quanto a professora Camila esta preocupada

com esse assunto, o que sera mais bem exemplificado nos capitulos a seguir.






CAPITULO 4






4 OLHAR DO PROFESSOR SOBRE O ALUNO

Para compreender como o professor auxilia os alunos nas questdes
relacionadas ao corpo, € necessario, primeiro, entender a relacao entre o professor
e o aluno nesse modo tdo singular de ensino dentro da universidade, como ja

apresentado no capitulo 01.

7

Foi destacada a forma como é escolhido o repertério do instrumento, 0s
conhecimentos trazidos pelos estudantes e a relagcéo professor-aluno. As falas dos
professores apontam um modo muito Unico de olhar o aluno, onde buscam “ver o
aluno de forma holistica”, proporcionando “‘um ensino personalizado”, procurando
sempre ‘respeitar a bagagem do aluno”, onde, na maioria das vezes, acabam se

tornando “um amigo do aluno”.

4.1 TEM QUE VER O ALUNO DE FORMA HOLISTICA

A narrativa da professora Clarice é recheada de entusiasmo e preocupacdes
com o aluno que vao além dos 60 minutos de aula individual por semana.
Entéo, eu acho que é necessario a gente ver o aluno também de uma forma
holistica, porque as vezes vocé esta achando que o problema é técnico e
ndo é. E questdo do psicoldgico, é questdo da fase que a pessoa esta
vivendo. As vezes um término de relacionamento pode detonar muitas
coisas, ndo € mesmo? Entdo, eu acho que essa visdo holistica do aluno é

muito importante mesmo. E ai é dificil, porque nés somos limitados. (Clarice,
p. 11).

Ao mesmo tempo em que fala da necessidade de buscar um olhar holistico
sobre o aluno, que vai além das questdes técnicas e musicais, ela reflete sobre a
dificuldade do professor ter esse olhar. Seria mas facil avaliar o aluno apenas pelo
resultado sonoro daquilo que ele apresenta em sala de aula, mas sua viséo vai
adiante, pois ndo € apenas o fato de estar tecnicamente preparado e desenvolver-se
musicalmente, ja que outros fatores da vida do aluno influenciam o momento em que

ele esta diante de seu instrumento.

O aluno chega até a gente e vocé ndo sabe o passado dele. Vocé nédo sabe
se ele foi abusado, vocé ndo sabe se foi espancado, vocé ndo sabe da
situacdo familiar. Entdo, as vezes tem tanta coisa no meio influenciando
essa ma qualidade de vida, essa ma qualidade postural e tudo mais que fica
dificil vocé ver um aspecto sem ver outro. Entdo, assim, eu tento... como eu
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ndo tenho muito conhecimento nas outras areas, obviamente eu ndo sou
psicologa nem fisioterapeuta, as vezes cabe a nossa sensibilidade mesmo,
a nossa experiéncia como professor para discernir as coisas, para separar
isso. (Clarice, p. 11).

Clarice segue sua narrativa contando sobre o passado desconhecido do aluno
e que, muitas vezes, esta influenciando uma ma qualidade de vida ou uma ma
qualidade postural, o que podera provocar dores e lesbes. E importante que o
professor esteja atento, com este “olhar holistico”, usando sua sensibilidade e
experiéncia para auxiliar o aluno. Em sua dissertacao, Diogo Lima (2015) trata sobre
esta relagdo um-pra-um, entre professor e aluno, presente no ensino de instrumento,
em que “passa-se a levar em conta, também, o aluno como pessoa psicossomatica,
individual, e os elementos constitutivos do processo identitario do aluno acabam
sendo levados em conta no trato do professor” (p. 68). Nessa diregéo, a professora
relata, ainda, o caso de um aluno que ela encaminhou para o servi¢o psicologico da
universidade e, depois disso, 90% das dores e lesGes dele desapareceram. Mas,
alerta, também, que é preciso ter cuidado e conhecer muito bem o aluno para fazer
esse tipo de indicacdo, ja que atitudes assim podem causar constrangimento ou

revolta do estudante, por este achar que ndo necessita desse tipo de apoio.

Outra questdo apontada por Clarice é sobre a comparagédo entre alunos e a
importancia de avaliar o processo ao invés do produto: “A principal coisa que eu
tento evitar ao maximo € algum tipo de comparacao entre os alunos, porque isso é

muito complicado, e busco valorizar sempre o processo, nunca o resultado em si”.
(p. 03).

Dewey (2011) apresenta uma critica a escola tradicional, na qual o ensino é
focado no produto acabado, “sem maior atencdo quanto aos modos como tal
produto foi originalmente construido ou quanto as mudancas que certamente
ocorrera no futuro” (p. 21). E Aréstegui (2002) destaca que a énfase no produto ou

no processo causa uma diferencia¢cdo no ensino da masica:

[...] enfatizar a aquisi¢do de um produto, ou se focalizar no processo, resulta
em modelos [educacionais] diferentes. O primeiro envolve a aquisicdo de
algo externo aos sujeitos. O segundo destaca as interacdes entre o
conhecimento e 0 sujeito; ou seja, evidencia 0 como as pessoas aprendem
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ao invés do o que elas aprendem (AROSTEGUI, 2002, p. 31, traducéo
nossa, grifos do autor).*

A musica néo é estatica, ela estd sempre em movimento. Dificilmente alguém
conseguird reproduzir de forma idéntica uma performance musical. Mudangas
ocorrerdo nessa interpretacdo, embora se tente manter as mesmas ideias musicais,
pois a musica ndo € um produto acabado. Porém, infelizmente, muitas vezes, alguns
professores levam em consideracdo apenas o produto apresentado no concerto
final. Em toda minha graduacdo em musica, tive a grata experiéncia de ter um
professor que valorizava o processo. Embora tivéessemos um recital ao final de cada
semestre, N0 era apenas esse momento que importava para a avaliagdo, mas sim
uma integracdo do resultado desse recital, levando em conta todo o estudo e
progresso realizado ao longo do semestre letivo. Durante o mestrado, em outra
universidade, em outro pais, me deparei com uma avaliacdo que focava apenas o
produto final apresentado no concerto e, ainda, na comparacdo com 0s demais
colegas flautistas, na qual ndo bastava tocar bem, era necessario tocar melhor que
todos ou, entéo, a nota era reduzida, porque alguém fez melhor que vocé. Para mim,
foi um processo bastante doloroso, que me fez ficar um ano e meio sem tocar flauta,
depois do meu concerto final de mestrado. Somente voltei a estudar para fazer o
concurso para professor substituto de flauta na UFSM. Foi entdo que retomei o

gosto por estudar e tocar em publico

Esse olhar mais humano e “holistico” sobre o aluno fara toda a diferenga no
como ele estd aprendendo e se relacionando com a musica. Posso afirmar isto a
partir da minha prépria experiéncia de aprendizado com estas duas diferentes
abordagens de ensino: uma centrada no processo e outra, mais dolorosa, focada

apenas no resultado.

® No original: “[...] produktu baten lorpena azpimarratu, edo prozeduran zentratu, edo eredu
ezberdina da emaitza. Lehenengoak irakasgaiez kanpo dagoen zerbait lortzea inplikatzen du.
Bigarrenak beraien arteko elkarrekintzak aspimarratzen ditu; hau da, jendeak nola ikasten duen
aspimarratzen du, zer ikasten duen baino gehiago”.
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4.2 UM ENSINO PERSONALIZADO

A partir do que eles trazem [se referindo aos conhecimentos dos alunos]. O
gue acontece é que as vezes tem professores que tém que destruir tudo
para dizer assim: “nédo, o que eu fago é bom, entdo vamos destruir tudo o
que vocé fez e vocé vai fazer o que eu falo”. E isso eu acho destrutivo, a
meu ver. Entdo eu construo a partir de onde eles estdo e trabalho com a
capacidade deles, aquilo que eu ja falei antes, né? Com a capacidade
deles, com a individualidade deles, com o que eles me trazem. Eu acho que
tem que respeitar muito a pessoa. Porque o aluno ele tem que ser tratado
com individualidade. E um ensino personalizado. Essa palavra esta na
moda, ndo é mesmo? Mas é isso: um ensino personalizado. Entendeu?
Entdo ndo da pra colocar todo mundo no mesmo saco de gato, desculpe o
termo, que é o que Reitor acha que tem que fazer, que tem que botar 40
numa sala e dar aula coletiva, entendeu? (Carolina, p. 08-09).

Carolina defende a manutengdo da aula individual de instrumento em um
momento no qual esse tipo de ensino estava sendo questionado pela gestao
universitaria, preocupada com o numero de vagas ofertadas pelo curso de musica.
Além disso, a referida docente procura sempre respeitar a pessoa do aluno, sua
capacidade e sua individualidade, construindo o ensino a partir do conhecimento
trazido por ele. O foco deste tipo de “ensino personalizado” esta na valorizacao da
experiéncia do aluno. Nessa direcdo, ocorre o que Dewey sugere ser fundamental
na relagao entre professor e aluno, ou seja, que haja “uma relagéo intima [...] entre
0s processos de experiéncia real e educagdo” (DEWEY, 2011, p. 22). Esse mesmo
autor aponta para o principio do “cultivo e a express&o da individualidade” (p. 22), o
gual se opde ao ensino que impde o conhecimento “de cima para baixo” (p. 22). No
exemplo citado por Carolina, esse ensino impositivo encontra correspondéncia
naqueles professores que procuram destruir o conhecimento musical trazido pelo

aluno para impor o seu modo de fazer e tocar.

As professoras Beatriz e Janaina também seguem por um caminho do

respeito as experiéncias do aluno e da individualidade:

Eu trabalho de uma maneira positiva, ndo em cima do erro, mas do acerto.
E eu organizo o trabalho deles, os oriento para terem uma organizacéo do
estudo bem estabelecida, com periodos de estudo de vinte a meia hora, no
maximo quarenta minutos com intervalos e sempre fago um escalonamento.
Eu divido as pecas em partes, um escalonamento entre as partes das
pecas, de maneira que ele faca um rodizio de trabalho, tanto para variar a
guestdo mecanica, objetivo disso, como também a questdo auditiva, para
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ndo cansar, ndo saturar. Entdo, tanto ele faz um intervalo e descansa e
troca a peca e troca o compositor, entdo, € nesse sentido. [...] E eu trabalho
muito assim, no sentido da seriedade do ser musico e pianista, do querer
ser musico, 0 que é que tem que ser feito, mas em cima de um clima
também de muito otimismo. (Beatriz, p. 04).

Cada aluno que chega tem a sua histéria, a sua bagagem, tem o seu
temperamento, tem as suas necessidades, as suas fragilidades. Entdo, os
procedimentos sdo muitos na construgdo da identidade do musico e de
certa forma séo individualizados conforme o que esse aluno esta precisando
desenvolver e dessa forma vocé acaba direcionando. E um pouco artesanal
nesse sentido. Vocé tem que, apesar de existirem diretrizes e metas
comuns a todos que fazem a graduacdo, ter essa necessidade de direcionar
para o que cada aluno precisa naquele momento. (Janaina, p. 02).

Esse tipo de ensino personalizado, que as professoras Carolina, Beatriz e
Janaina propdem aos alunos, vem ao encontro do que Davidson e Jordan (2007)
retratam como “ensino individualizado” de instrumento (private teaching), discutido
no Capitulo 01. Na narrativa de Beatriz, € exemplificada a maneira como ela
organiza o trabalho dos alunos para o estudo semanal, de uma forma muito
particular para cada um deles. A preocupacédo dela em realizar esse escalonamento
e fazer essa distribuicdo do estudo esta ligada, também, as questdes corporais, para
gue o aluno intercale pecas e trechos de obras mais dificeis tecnicamente, evitando,
assim, um cansag¢o ou fadiga corporal, prevenindo dores e lesbes por movimentos
repetitivos. Janaina se refere a esse ensino como ‘“artesanal”, que, apesar das
diretrizes e metas em comum para todos, € repensado para cada aluno,

direcionando o ensino conforme as necessidades e fragilidades de cada um.

4.3 E PRECISO RESPEITAR A BAGAGEM DO ALUNO

Uma questdo importante, que emergiu durante as entrevistas e que esta
relacionada ao item anterior, € como o professor lida com os conhecimentos e
experiéncias musicais trazidas pelos estudantes, jA que, no curso superior em
musica, € necessario que o aluno tenha um conhecimento prévio do instrumento
para ingressar na faculdade, onde, geralmente, aprendeu seu instrumento com outro

docente.

A primeira coisa que eu acho que é fundamental é respeitar a bagagem do
aluno. As diversidades que os alunos trazem nas suas bagagens sao
grandes. Entdo tem esse momento de encontro, vamos dizer assim, de tato,
de vocé conhecer, de dar, de deixar o aluno com mais confianca no
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processo e aos poucos vocé vai passando os seus principios, o que vocé
defende, o que vocé comunga, o que vocé professa, né? Entdo, nisso
assim, cada professor tem a sua conduta, cada individuo € um. Mas o que
eu vejo é respeitar 0 aluno, procurar mostrar a ele o caminho que vocé
defende com argumentos convincentes, académicos, cientificos,
pedagdgicos, colocar ele pra trabalhar o tempo todo estudando, refletindo,
lendo, conhecendo gravagoes, utilizando de meios de tecnologia [...] Entdo
€ uma relacdo de muita confianca. Vocé confia no aluno, propde um
trabalho e a coisa vai... 0 processo vai acontecendo. (Roberto, p.03).

A atitude de Roberto caminha na direcdo do pensamento de Dewey, quando
este autor afirma que “a unido ativa entre continuidade e interagdo proporciona a
medida da importancia e do valor educativo de uma experiéncia.” (2011, p. 46).

Darling-Hammond complementa a teoria de Dewey ao dizer que:

Os aprendizes constroem conhecimento a medida que constroem mapas
cognitivos para a organizacdo e interpretacdo da nova informacéo.
Professores eficientes ajudam os alunos a construir esses mapas a partir da
producéo de conexdes entre diferentes conceitos e entre as novas ideias e
as experiéncias prévias dos alunos. (DARLING-HAMMOND, 2011, p. 138).

Roberto procura estabelecer uma relacdo de confianga com o aluno,
mostrando a este o caminho que defende, através de argumentos cientificos
convincentes, pois “é@ também importante que os professores desenvolvam
ferramentas pedagogicas para a compreensédo” do conteudo pelos alunos (lbid., p.
139).

4.4 VOCE SE TORNA UM AMIGO DO ALUNO

7 7

Lucas € um dos professores mais experientes. Sua narrativa é sempre
tranquila e ele fala dos alunos como um pai fala de um filho, cheio de orgulho

daqueles que ja se formaram com ele.

A relacdo tem que ser as vezes de pai para filho. As vezes vocé tem que
entender as dificuldades do aluno, as vezes o aluno é confidente: tem um
problema em casa, tem um problema com a namorada ou nao tem
dinheiro... entdo, as vezes vocé se torna muito amigo do aluno. Entéo, é...
tem que haver um relacionamento muito aberto. Vocé esta com o aluno, é
uma aula individual, entdo vocé conhece o aluno a fundo, ainda mais
guando vocé pega um aluno pequeno e vai até o superior. E mesmo vocé
pegando ja o aluno no curso de bacharelado, as vezes vocé tem que saber
extrair um pouquinho da personalidade do aluno e as vezes investigar um
pouquinho também. Esse relacionamento € muito importante, psicoldgico
também. Eu ja ajudei em muitas ocasides, dificuldades particulares de cada
aluno, a gente tenta aconselhar, tenta facilitar um pouquinho para que
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aquele aluno se sinta a vontade. Ele ndo pode entrar aqui na sala de aula
com uma barreira: “ele é o professor e eu sou o aluno”. Isso existe em aulas
coletivas, existe em geral em universidades onde o ambiente ndo é muito
favoravel assim, ndo € muito camarada, digamos. E quando vocé da uma
aula individual vocé se torna um amigo do aluno. (Lucas, p. 09).

A narrativa de Lucas se aproxima a de Clarice quando fala da importancia de
conhecer e extrair um pouco da personalidade do aluno, entendendo o contexto
social e familiar em que ele esta inserido. Porém, acredito que, em razdo da sua
idade e longa experiéncia como professor, ele busca ir além, tornando-se amigo do
aluno, confidente e até “pai”. Apesar de se mostrar um “professor tradicional” quando
fala sobre o ensino da musica pelo “método tradicional, que muitas escolas usam,
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gue é o Taffanel & Gaubert™"” (p. 08), ele se revela bastante aberto e preocupado

em desenvolver um bom relacionamento com os alunos. Ele ndo parece estar
preocupado com 0 seu status de professor e ndo quer que isso se torne uma

barreira entre ele e o aluno.

Janaina concorda em partes com a opinido de Lucas:

E como as relacdes humanas, cada uma é de um jeito. Eu tento manter
uma relacdo muito boa com os alunos. Ainda ndo tive assim uma
experiéncia negativa, algo que tivesse marcado minha, minha histéria aqui
na universidade. Alguns tornam-se meus amigos mesmo, enfim, acabam se
aproximando num nivel mais pessoal até, mas sao poucos, ndo é. Eu acho
gue vocé tem que... essa questao da autoridade, do professor e tal, ndo é
algo que paute a minha conduta assim. Eu tenho uma relagdo préxima com
os alunos e eles me respeitam. Acho que autoridade ndo é algo que vocé
impde, é algo que se conquista. E autoridade, quando eu digo, é no sentido
de estabelecer uma confianca para contribuir para o processo de
crescimento daquela pessoa que esta aqui porque esta procurando crescer.
Entdo, seria isso. (Janaina, p. 03-04).

Janaina procura ter uma relacao préoxima com seus alunos. Apesar de nunca
ter tido uma experiéncia negativa, tratando-se de relacionamento com os alunos, ela
afirma que sdo poucos que se tornam seus amigos de verdade. E importante
destacar que este conceito de amizade pode ter significados diferentes para os dois
professores. Porém, enquanto Lucas afirma que ndo pode haver barreiras do tipo

“ele é o professor e eu sou o aluno”, Janaina parece achar importante que, mesmo

" Méthode Compléte de Flite é um dos métodos mais completos e tradicionais escrito para flauta na
metade do século XX pelo flautista francés Paul Taffanel (considerado o fundador da Escola
Francesa de Flauta) e seu aluno Philipe Gaubert.
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tendo uma relacdo proxima, haja o respeito pela figura do professor, considerando
fundamental que exista esta “autoridade” do professor, no sentido de ser aquele que
possui 0 conhecimento em quem o aluno vai confiar para aprender. IsSso
corresponde ao que Vasconcelos (2002) e Louro (2008) descrevem tal relacéo, onde
o aluno de musica quer estudar com alguém que ele admira e deseja inspirar-se.
Para que isso aconteca, é necessario haver essa relacdo de confianca, pois, com
isso, 0 professor ir4 contribuir para o crescimento musical de seu aluno, ajudando-o

a alcancar seus objetivos.

Este foco nas relagdes humanas, apontado por alguns professores neste
capitulo, sinaliza um movimento inovador diante de um ensino com mais de
duzentos anos (levando em conta a fundacdo dos primeiros conservatorios
exclusivos para o ensino da masica). Se antes prevalecia certa distancia, apesar da
caracteristica particular do ensino um-para-um, hoje muitos professores buscam
estimar o aluno, compreender o contexto particular em que esta inserido, valorizar

suas experiéncias e olhar para cada um como individuo unico.

Os préximos capitulos continuardo abordando a relagcdo professor-aluno,
porém com o foco voltado para a corporeidade e o papel do professor no auxilio ao

aluno, na promoc¢do da saude e do bem-estar fisico.



CAPITULO 5






5 A CORPOREIDADE ENTRE TRADICOES E INOVACOES

Em nenhum momento, durante as entrevistas, eu mencionei a palavra
“corporeidade”, no entanto, quando os professores leram a carta convite para
participar da pesquisa, provavelmente viram o titulo e objetivos da tese, onde
constava a referida palavra. Pude perceber que alguns deles jA eram mais
familiarizados com o assunto e, logo de inicio, enquanto narravam sobre sua
formacdo musical, comecaram a falar sobre corpo, desconstrugcdo de ma postura,
técnica inadequada, corporeidade, integracdo da mente e do corpo, integracdo da
técnica e da expressividade. Outros, associavam a postura como algo a servico do
som: ser saudavel e com boa postura para ter um som bonito. Houve, ainda, quem
me perguntasse: ‘postura em que sentido?” Percebi que ele havia pensado em

postura relacionada a questdes éticas, e ndo corporais.

Este capitulo aborda tanto as relac6es dos professores com os alunos quanto
a relacdo deles com seu proprio corpo enquanto musicos, e as narrativas aqui
apresentadas estéo relacionadas, normalmente, a uma destas perguntas:
e Em sua prética como instrumentista, como vocé lida com as tensdes corporais
relacionadas a execucao do instrumento?
e Vocé observa, em seus alunos, algum tipo de tensao relacionada a prética e
estudo do instrumento?
e Vocé costuma dar algum tipo de orientagéo aos alunos referente a isso?
e Vocé costuma trabalhar alguma abordagem especifica para as questdes

relacionadas a postura?

Mais uma vez, quero reafirmar meu compromisso, enquanto pesquisadora,
sem julgamento de mérito nem com a ingenuidade de dizer que tal professor &
melhor porque vai ao encontro de tal teoria. Busco, aqui, uma reflexdo para auxiliar o
leitor a pensar sobre sua prépria pratica de docente e musico, a partir das

experiéncias e escolhas metodoldgicas de cada professor entrevistado.
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5.1 E NO CORPO QUE NASCE TUDO!

Camila foi a primeira professora que entrevistei. Lembro que foi também a
primeira a responder o e-mail com a carta convite, mostrando-se muito interessada

no assunto:

Este € um assunto fundamental de ser discutido, porque para 0 musico o
instrumento é o corpo! E no corpo que nasce tudo. Nasce a relacdo com a
musica, nasce a relagdo com o outro instrumento, que é um objeto que ele
vai manipular, mas o instrumento primeiro € o corpo. Entdo, se ndo tem
essa consciéncia do seu corpo e de como vocé constrdi a mdsica com o seu
corpo, depois vai ficar muito dificil na hora de vocé passar a musica através
do outro instrumento, construir a relagdo com o outro instrumento. (Camila,
p. 03-04).

Essa relacdo do corpo com a musica, de construir a musica com 0 corpo a
partir da consciéncia corporal, e de considerar o corpo como 0 primeiro instrumento,
esta diretamente vinculada ao pensamento de Merleau-Ponty. Para que isso
aconteca, € necessario que a consciéncia invada o corpo e que tenhamos a
percepgao que o corpo nao “esta no espaco nem tampouco que ele esta no tempo”,
mas que “ele habita o espacgo e tempo” (MERLEAU-PONTY, 2006, p. 193, grifos do

autor).

Camila segue sua narrativa dizendo que ela estuda “fodo santo dia”, sempre
lendo sobre o assunto, pesquisando e estudando seu préprio corpo. Durante seu
mestrado, ela conta que passou por processo de desconstrucdo da sua técnica e de
maus habitos, e, a partir disso, passou a estar mais atenta aos alunos. Ela

complementa dizendo:

O que eu tenho observado durante varios e varios anos é que quando 0s
alunos chegam reclamando de dificuldades técnicas, o que estd4 na base
desta reclamacdo é um mal uso do corpo, € uma falta de consciéncia
corporal. E também problemas de coordenacéo basicos que por um motivo
ou outro, tem pessoas que desenvolvem satisfatoriamente uma
coordenacdo motora e outras que ndo, que tem um déficit na coordenacao.
(Camila, p. 04).

Nesse sentido, da coordenacdo corporal, Merleau-Ponty descreve que “as
diferentes partes de meu corpo — seus aspectos visuais, tateis e motores — ndo sao
simplesmente coordenadas” (2006, p. 206). O filosofo explica que todos os

movimentos estdo a nossa disposicao a partir do momento em que possuem uma
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significacdo em comum. Talvez seja esta significacdo comum que esteja faltando
aos alunos detentores de um “déficit na coordenagdo”. Merleau-Ponty traz exemplos
de quando incorporamos um chapéu, uma bengala ou, até mesmo, um automovel.
Instalamo-nos neles ou eles em nds de forma que passam a participar do carater
volumoso do nosso corpo préprio. “O habito exprime o poder que temos de dilatar
nosso ser no mundo ou de mudar de existéncia anexando a nés novos instrumentos”
(Ibid., p. 199). Assim, é nesta direcdo que podemos incorporar Nosso instrumento
musical ao nosso corpo, para que, a partir da relagdo com este instrumento musical,
possamos relacionar-nos com a musica e com o publico. Porém, é notdério que
precisamos primeiro saber relacionar-nos com o0 corpo para que, depois,

consigamos relacionar-nos com o outro instrumento e a musica.

Assim como Camila, Roberto também narra sobre a importancia de sentir-se
bem com o corpo, saber que o corpo € o principal instrumento e que € preciso haver

esta integracdo de mente e corpo.

Eu estou sempre preocupado com a questdo que vocé esta trazendo... o
corpo. O corpo é o principal instrumento, é o principal meio que vocé vai
apresentar através de um instrumento, seja ele a flauta, o violdo,
cavaquinho, pandeiro, bandolim, piano, violino, entdo o corpo € o principal
veiculo, isso eu passo sempre pros alunos. Primeiro é um trabalho corporal,
sentir o corpo como um todo. E a medida que a gente vai ficando mais velho
e com as experiéncias a gente vai percebendo que é fundamental. Entéo, é
uma integracdo da mente que coordena 0 corpo e naturalmente o espirito
também [...] € uma questao holistica, digamos assim. (Roberto, p. 02)

Roberto complementa dizendo: “Especificamente sobre a postura, cada vez
mais eu tenho adotado por mim, pelas minhas experiéncias enquanto intérprete,
enquanto performer, a importdncia mesmo do seu corpo no processo” (p. 05). A
presenca do corpo no processo de aprendizagem de um instrumento e da
consciéncia do corpo para comunicar e expressar a arte faz parte da filosofia de
Merleau-Ponty, quando nos revela que “ndo € a um objeto fisico que o corpo pode
ser comparado, mas antes a obra de arte. Em um quadro ou em uma peg¢a musical,
a ideia s6 pode comunicar-se pelo desdobramento das cores e dos sons”. (2006,
p.207). Isso significa que o corpo, assim como um quadro ndo se separa das cores
Oou uma musica nao se separa do som, ndo pode ser distinto de sua corporeidade,

daquilo que ele expressa no mundo. “E nesse sentido que nosso corpo é
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comparavel a obra de arte. Ele € um né de significacbes vivas e nao a lei de um

certo numero de termos co-variantes”. (Ibid., p.210).

5.2 A GENTE E UM TODO, NE?

A tensé@o eu noto [se referindo aos alunos], ou eles relatam, mas os alunos
gue aderem de inicio, que comeg¢am comigo as vezes no bacharelado, eles
véo até o final muito bem. E muitas vezes ja ocorreu do aluno dizer: “ah
professora, eu senti tal coisa e fiz isso e melhorei”. Entdo, ja esta
desenvolvendo uma consciéncia, porque a corporeidade € algo que tu tens
gue pensar, na questao corporal. Nao é assim, alguém dizer: “oh, faz tal
exercicio, levanta aqui, abaixa ali, estica assim”. Tem que querer entender e
a maior parte dos alunos vai e procura também ler bibliografia a respeito da
formacéo [...] Porque a gente € um todo, né? E para tocar um instrumento,
tu tens que estar com isso tudo ativo. (Beatriz, p. 06-07).

Segundo Freitas (1999) o corpo humano, no sentido da corporeidade, “nao
termina nos limites que a anatomia e a fisiologia Ihe impdem. Ao contréario, estende-
se por meio da cultura, das roupas e dos instrumentos criados pelo homem” (p. 53).
Nesses instrumentos, eu incluo os instrumentos musicais! A referida autora segue
dizendo que o corpo humano supera o corpo biolégico animal e atinge a dimenséao
da cultura, pois o corpo é capaz de produzir habitos, conferir significados e tornar-se

dindmico em suas relagdes no mundo.

Merleau-Ponty afirma que “a consciéncia € nao um ‘eu penso que’, mas um
‘eu posso™ (2006, p. 192). O autor explica que muitas pessoas ndo reconhecem a
prépria méo ou a caligrafia em uma fotografia, junto de outras méos ou de outras
letras, mas que, ao contrario, reconhece a sua silhueta fotografada ou seu andar ao
serem filmadas. Nao reconhecemos pela visao aquilo que vimos frequentemente,
mas reconhecemos “a representagao visual daquilo que, em nosso corpo, nos é
invisivel” (Ibid., p. 207). Isso € sentir o corpo. Esse € o sentido da corporeidade que
a professora Beatriz espera que seja desenvolvido em seus alunos, a partir do

“sentir’, e ndo de alguém dizendo o que deve fazer.

O paradigma da corporeidade rompe com o modelo cartesiano, pois ndo ha
mais distingdo entre a esséncia e a existéncia, ou a razéo e o sentimento. O
cérebro ndo é o érgdo da inteligéncia, mas o corpo todo € inteligente; nem o
coracdo, a sede dos sentimentos, pois o corpo inteiro é sensivel. O homem
deixou de ter um corpo e passou a ser um corpo. (FREITAS, 1999, p. 62,
grifo do autor).
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Se “tenho consciéncia do mundo por meio de meu corpo” (MERLEAU-
PONTY, 2006, p.122), entdo a consciéncia corporal permite que eu conheca a mim
mesmo e ao mundo. “Toda consciéncia se dirige para um mundo, no qual ela se
reencontra, ao conferir-lhe um significado. O corpo é o que possibilita a dialética da
consciéncia e do mundo” (FREITAS, 1999, p. 87).

5.3 CORPO-OBJETIVO

Nenhum professor disse que ndo é importante cuidar da salde e estar atento
aos maus habitos posturais dos alunos. Porém, alguns demonstram ter um olhar
mais voltado a algo que eu chamo de “corpo a servigo do som”. Eles consideram
fundamental que os alunos sejam saudaveis, acham importante fazer alguma
atividade fisica para fortalecimento muscular e bem-estar, mas ainda parece haver
uma divisdo do corpo com a musica, sem haver uma integracdo corpérea, do sentido

do corpo-vivido apresentado por Merleau-Ponty, e sim apenas do corpo-objetivo.

O que me preocupa mais, do ponto de vista corporal, com o que eu tenho
visto como mais probleméatico com os alunos aqui é a questdo da
respiracdo. Isso é uma coisa que me preocupa. Ela [respiracéo] esta ligada
a postura, mas nao s6. Entéo, as vezes, assim, a pessoa aprendeu a ter a
postura, a mais saudavel possivel, mas ela nédo fez aquele trabalho, que as
vezes € necessario fazer, de buscar uma independéncia entre misculos do
corpo que sdo usados pra tocar. Se vocé ndo faz um trabalho que busca
essa independéncia entre determinados musculos que sdo usados para
tocar, vocé vai ter problemas de respiracdo. Principalmente, ndo sé, mas
principalmente problemas de respiragdo, mas também alguns problemas de
tensdo nas maos, nos pulsos, na relacdo do ombro com o braco e com as
maos e tudo mais. E outra coisa também, é o seguinte, o tipo de
embocadura que a pessoa usa pra tocar, ela acaba também. N&o afetando
ela, mas de certa forma determina o tipo de postura, e postura aqui estou
me referindo a posigcdo da coluna cervical em relagdo a cabeca da pessoa,
o tipo de postura que essa pessoa vai usar tocando. (Anderson, p. 04-05).

Pederiva (2002) aponta nos resultados de sua pesquisa, que alguns
professores consideravam o corpo como algo a servico do processo de ensino-
aprendizagem e que caberia ao docente “saber como trabalha-lo, possuir uma
pedagogia do corpo, para que as engrenagens venham a funcionar da melhor
maneira possivel”’ (p. 46). Tal pensamento, segundo a autora, sugere que “o corpo

existe em funcéo do instrumento e deve responder adequadamente as necessidades
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advindas da técnica do instrumento” (p. 44). Ao que me parece, essa € a visao do

professor Anderson e, também, do professor Lucas:

Veja s6, tem aluno que as vezes ele j& vem viciado [falando sobre
problemas posturais], ai € mais dificil. Se ele vem viciado em postura, ele
tem problemas de sonoridade, as vezes por causa de embocadura, as
vezes tem uma anatomia bocal que as vezes tem que ver porque ele tem
dente torto, as vezes usa aparelho, alguma coisa, entdo cada aluno vocé
tem que pesquisar. Entdo vocé tem que trabalhar naquilo que ele tem mais
dificuldade. (Lucas, p. 09).

A ideia de corpo-vivido ou corpo proprio, de que fala Merleau-Ponty, remete a
possibilidade do ser humano em engajar-se em uma existéncia, ndo se colocando
diante do corpo, “pois estou em meu corpo, ou antes, sou meu corpo” (MERLEAU-
PONTY, 2006, p. 207). O autor ainda afirma que o “corpo € o pivé do mundo [...]
tenho consciéncia do mundo por meio de meu corpo” (lbid., p.122). Nesta direcao,
José Queiroz declara que “o corpo deveria ser o pivd e ndo a periferia da relagéo
pedagogica” (QUEIROZ, 2014, p. 141). Quando o corpo ndo assume esse lugar, ele
se torna apenas um corpo-objetivo, com uma funcéo simbdlica ou objetivante. Nesse
caso, um corpo com o0 objetivo de produzir um som melhor ou uma boa postura,
como, por exemplo, a forma correta de segurar a flauta ou de sentar-se em frente ao

piano, sem dores.

‘A corporeidade amplia o universo humano” (FREITAS, 1999, p. 56). O
significado real da corporeidade implica a “insergdo de um corpo humano em um
mundo significativo, a relacéo dialética do corpo consigo mesmo, com outros corpos
expressivos e com objetos de seu mundo” (lbid., p. 57). Esses objetos podem ser a
flauta ou o piano, uma vez que “esséncia e existéncia mesclam-se na corporeidade
— uma vez que sou um ser que se apropria de um mundo” (lbid., p. 56, grifos do
autor). O corpo ndo deve ser visto apenas como um suporte do instrumento e sim

como parte executante.

Ao encerrar esta secado, gostaria de dizer que ndo busco apontar, aqui, uma
maneira correta ou errada de olhar para o corpo em relacdo a masica, apenas
diferentes modos de pensar e relacionar-se com 0 corpo e 0 instrumento que

utilizamos para tocar.
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5.4 TECNICA E MOVIMENTO!

Outro assunto relevante, abordado nas entrevistas, foi sobre a separagao ou
ndo da técnica e interpretacdo no ensino e estudo do instrumento. Esse assunto
surge atrelado a ndo separacdo do corpo e da mente, o que configura a filosofia de

Merleau-Ponty.

Alguns colaboradores falaram sobre a origem da palavra “técnica”, que vem

do grego techné e que possui o significado de arte.

Sempre foi muito integrada [falando sobre técnica e interpretacdo]. E eu ja vi
abordagens, por exemplo, ja vi aulas que o professor fala: “ah, primeiro Ié
as notas depois comega a pensar na interpretagdo e tal”. Isso pra mim néo
faz o menor sentido, porque 0 movimento vocé ja tem que pensar
musicalmente e é muito mais prazeroso vocé comegar a trabalhar a musica
desde o comeco, desde a leitura. A leitura é um prazer também. Ir
desvelando o texto, assim, para quem ta trabalhando com uma partitura,
enfim. E quanto mais musical for desde o comec¢o, melhor. E também, com
relacdo ao corpo, muitas vezes o movimento vai mudar de acordo com o
gue vocé vai fazer musicalmente, entdo quanto antes vocé tiver essa
concepcao musical, melhor pra o que vai gerar em termos de movimento,
nédo é? Eu estou falando em amplo senso. Mas, entdo, técnica, “techné’,
arte e musica ta tudo muito integrado, € uma coisa sé. E cada peca, cada
trabalho te traz algo musicalmente e tecnicamente em termos de
completude, entdo eu trabalho integralmente os dois, muito embora também
se trabalhe estudos especificos pra uma dificuldade. (Janaina, p. 05-06).

Esse gestual, esse movimento que eu procuro organizar, € a partir do texto
musical e no sentido de conseguir ter um resultado. Entdo, eu busco um
movimento dentro do que é natural, na verdade sao movimentos organicos,
tecnicamente organicos e que funcionam tanto, tecnicamente..., bom,
guando eu digo que funcionam tecnicamente € porque o resultado sonoro é
bom também. A palavra técnica pra mim... quando fala, técnica na verdade
é uma palavra que significa arte, “techné”, vem do grego. Técnica é esse 0
conjunto do movimento que tem um resultado ideal, ou, enfim, que a gente
prevé, que a gente pretende, entdo, isso € técnica. Técnica é isso pra mim.
Néo é algo que “ah, estuda técnica e faz musica’..., ndo. (Beatriz, p. 02-03).

O trabalho que eu sigo é das ideias musicais sempre alinhadas a técnica.
Técnica e musica sé@o inseparaveis. A técnica estd a servico da musica e
técnica pra mim é movimento. Técnica ndo é apenas vocé tocar Czerny,
escalas, mexer os dedos e ndo errar nota. Técnica é movimento! Movimento
a favor da masica, né? Isso eu aprendi com ele [referindo-se a um
professor]. Foi a grande descoberta da minha vida: tocar usando o
movimento correto. (Carolina, p. 02).

O trabalho desenvolvido pelas professoras Janaina, Beatriz e Carolina é
muito semelhante, no sentido de pensar na técnica como movimento e na busca por

movimentos organicos, corretos, a favor da musica. “O corpo humano que se move é
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[...] um sujeito intencional, porque se move sempre em direcdo a um objeto
(concreto ou virtual)” (FREITAS, 1999, p 54). Merleau-Ponty (2006) afirma que o
corpo captura e compreende o movimento. Em outras palavras, a corporeidade que
apreende e aprende o movimento, assimilando o objeto — neste caso, o instrumento
musical — que vai se acomodar ao corpo. “O corpo em movimento [...] habita o
espaco (e também o tempo), porque 0 movimento ndo se contenta em submeter-se
ao espaco e ao tempo, ele os assume ativamente, retoma-os em sua significacéo
original” (MERLEAU-PONTY, 2006, p. 148). Todos os movimentos do n0SsSo corpo

estdo a nossa disposicao, a partir de sua “significagdo comum” (p.206).

E o tipo de trabalho que tem que ser continuo, que vocé tem que estar
sempre revendo a questdo do movimento, porque cada obra que vocé toca
€ uma combinacdo de gestos, de movimentos que vocé precisa para se
adequar aquela nova obra, aquela nova execucao, 0 teu corpo tem que se
adaptar aquela obra que vocé esta tocando. [...] Tocar com naturalidade,
tocar de maneira organica, sem se ferir, sem se machucar. E também,
através disso vocé poder dar espaco a tua imaginacgdo, a tua musicalidade,
porgue se teu corpo esta preso, a tua mente fica presa também e vocé nao
tem espaco para pensar na masica. (Carolina, p. 02-03).

O movimento corporal, pensado musicalmente, ndo deve estar ligado apenas
ao processo de repeticdo de movimentos e imitacdo, mas também, e principalmente,
a uma aprendizagem pelo proprio corpo. Essa busca pela integracdo da técnica
com a interpretac@o esta intimamente ligada a filosofia de Merleau-Ponty, da néo
separagao do corpo, em que “a aprendizagem da performance musical, levando em
conta o corpo como base, assumiria um compromisso com a corporeidade, e, dessa
forma, com a motricidade, integrando o ter e o ser do desenvolvimento” (PEDERIVA,
2002, p. 96).



CAPITULO 6






6 E O PAPEL DO PROFESSOR?

A corporeidade de alunos e professores € um dos principais desafios
encontrados no imbricamento de tradicOes e inovagdes, nas narrativas sobre ensino
de flauta e piano, por professores de ensino superior. Muito embora ndo haja
unanimidade a respeito de como encarar esse tema, existe consenso acerca da

importancia crucial entre os professores entrevistados.

Ficou evidente que o assunto é importante, mas muitos desconhecem o0s
problemas graves e altos indices de dor em musicos, talvez apenas porque seus
alunos nunca relataram que sentiram dor. Questiono-me se o0s alunos estao
sentindo-se a vontade, para conversar sobre suas dores com o professor de
instrumento, ou se fazem parte do grupo de musicos que acredita que a dor faz

parte da profissao.

Exatamente! Isso muitas vezes por uma questdo cultural... da cultura da
musica, da cultura do siléncio da dor na musica. Aquela coisa de que a
gente tem que suportar a dor pra haver essa transcendéncia. Ndo! Mas
essa transcendéncia ndo vai acontecer no sofrimento, ndo € na base do
sofrimento que acontece isso. A transcendéncia acontece quando tu viras
um com a musica e com o instrumento, ndo é sofrendo. Entdo, ai ja é uma
coisa das crengas né... (Camila, p. 08).

A professora Camila narrou sobre esses mitos no ensino da masica, sobre a
crenca de que, para tocar bem, € preciso sentir dor, 0 que esta atrelado a uma
cultura de siléncio da dor, como ja destacado na pesquisa de Costa (2003). Treze
anos apos a pesquisa de Costa, ainda encontramos musicos e professores que
acreditam que o tocar envolve sentir dores e que isso € normal. Pensando nisso,
perguntei aos entrevistados: “em sua opinido, como o professor pode contribuir para
a promoc¢do da saude e bem-estar do aluno?”. Alguns professores disseram que
‘ndo € necessariamente o papel do professor de musica”, mas a grande maioria
acredita “que é uma responsabilidade”. Houve, ainda, a questao de que “o professor,
muitas vezes, € uma vitima também” e que, apesar da importancia e seriedade do
assunto, “a gente tem alguns limites na nossa formagdo”. Porém, acredito que a
principal “dica”, eu diria, veio de quem me disse: “o professor tem que conhecer seu

proprio corpo’.
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6.1 NAO E NECESSARIAMENTE PAPEL DO PROFESSOR DE MUSICA

Eu sempre tive isso muito claro. Quero dizer, o meu aluno ndo pode vir pra
minha aula porque ele esta precisando se sentir melhor em razdo de
alguma dificuldade fisica ou emocional. Ele vem é para aprender musica.
Agora, é logico que as condic¢des fisicas e emocionais ndo estido separadas
do fazer musical. Integram, né? Mas eu sempre tive essa coisa assim, que
eu ndo posso lidar com a situagéo X, porque a situacdo X fica melhor de ser
cuidada pela outra area de conhecimento que € a psicologia, a medicina, a
educacao fisica. Nao € necessariamente o papel do professor de musica, a
ndo ser que se case as duas coisas simultaneamente, entendeu? Entdo eu
sempre tenho um foco, assim: “Vocé quer estudar, vocé esta muito tenso?
Vai trabalhar essa tenséo interna de ansiedade com acompanhamento de
outro profissional além do meu acompanhamento como professor de piano,
porque vocé esta tenso fora da medida’. [...] Mas assim, ndo vejo que seja
responsabilidade do professor que a saude fisica e emocional do estudante
possa ser processada em sala de aula, exclusivamente. (Humberto, p. 11-
12).

Um dos professores afirmou que a responsabilidade sobre a saude fisica e
emocional do aluno ndo pode ser processada exclusivamente em sala aula, pelo
professor. Consegui entender o ponto de vista dele quando me contou a historia de
uma aluna de um curso técnico, a qual sofreu um acidente e perdeu um dedo da
mao direita. Ele adaptou o repertério e dedilhados para ela poder concluir a
formacdo em piano, porém a auséncia daquele dedo, ao longo de dois anos, causou
uma sobrecarga nos outros dedos, provocando uma tendinite. O meédico, entdo, a
proibiu de fazer atividades com a mao direita. Para a formatura, ela tocou apenas
repertério da mao esquerda, mas Humberto ficou com muito receio de que ela
pudesse desenvolver um problema nessa mao também, pois acredita que se néo
houvesse uma avaliagdo médica, ele teria continuado o trabalho com a méao direita,
sem saber dessa sobrecarga nos outros dedos. Esse € um caso especial, atipico,
em que a aluna tinha um acompanhamento médico frequente, devido a sua
condicao fisica. Mas, percebi que a referida situagdo reforcou nesse docente a
busca pela seguranca de ter sempre um profissional da satude olhando para o corpo

do aluno, eximindo-se, assim, da responsabilidade.

Além disso, o professor segue dizendo:

Vocé pode ajuda-lo no que diz respeito as questdes da performance, da
execucao pianistica. Como estar melhor posicionado para que o rendimento
seja maior. Mas o objetivo da aula ndo é trazer relaxamento ao aluno.
(Humberto, p. 13).
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Nesse caso, pude perceber que talvez ele relacione bem-estar fisico (saude
do musico, do aluno) com relaxamento em aula de musica (musica para curar e
fazer sentir-se melhor), que séo coisas totalmente distintas. Todavia, parece também
desconhecer o contexto de adoecimento de musicos, bem como a relacdo entre
dores e lesfes, jA mencionados na reviséo de literatura desta tese. Ele cita, ainda, o
caso de um médico-pianista que recomendou a um de seus alunos a pratica de
Pilates, pois estava muito tenso: “Agora, como o professor de piano pode dar uma
recomendacdo dessas? Professor de musica? A ndo ser que ele tenha tido uma
experiéncia pessoal e possa transmitir para ajudar o pessoal dele”. (p.12). Portanto,
o fato de Humberto ndo possuir experiéncias pessoais em relacdo ao seu corpo e a
musica, bem como a realizacdo de atividades fisicas ou terapéuticas, somada ao
desconhecimento da literatura sobre saiude do mdusico, faz com que ele néo

recomende ao aluno qualquer tipo de atividade.

O professor Anderson acredita ser benéfica a realizacédo de atividades fisicas,
principalmente alguma que trabalhe a independéncia de musculos — conforme citada
por ele (item 6.3) —, mas que desconhece atividades, como o Pilates (que trabalha
independéncia de movimentos, flexibilidade, forca, postura, etc.), e, por isso,
também ndo costuma indicar aos alunos alguma atividade especifica, ja& que isso
“ndo é muito minha area” (Anderson, p. 09). Porém, ele mesmo procura criar alguns
exercicios com o instrumento, para que os alunos desenvolvam essa independéncia
muscular e busquem a conscientizacdo do corpo. Ele acredita que, se o professor
passar ensinamentos sobre musculatura e respiracédo para cada um, observando a
reacao que o aluno produz, a maior parte do trabalho ja esta sendo feita. Da mesma
forma, parece desconhecer outras causas de dores e lesbes em musicos, além da

ma postura.

6.2 EU ACHO QUE E UMA RESPONSABILIDADE

A maior parte dos professores acredita que é uma responsabilidade do
professor ensinar postura em relagdo ao instrumento e, também, mostrar ao aluno a

importancia do corpo como o canal que comunica a arte:
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Ah, eu acho que é uma responsabilidade. E uma responsabilidade. Porque
o olhar para si mesmo, para o seu corpo é uma questédo que te... [siléncio]...
no momento em que das importancia para o teu corpo e tu vés o teu corpo
como o canal que comunica a tua arte, se tu fazes isso e passas isso pro
aluno... € uma responsabilidade que nos temos! Porque 0 nosso aluno vai
sair daqui como um profissional instrumentista ou como um profissional
professor e ele tem que ter nocéo, ele tem que ter esse compromisso, né?
Compromisso que devia ter em todas as escolas. (Beatriz, p. 09)

Autores como Brandfonbrener e Kjelland (2002) e Cowell e Hewitt (2011)
chamam a atencdo para a responsabilidade do professor de instrumento em estar
vigilante aos maus habitos corporais, assim como para a identificacdo de sintomas

de dores que possam causar lesdes nos alunos:

E algo que eu abordo sempre nas aulas: postura com relacdo ao
instrumento. Eu estou sempre falando pra eles que seria bom realizar uma
atividade fisica, o bem estar do corpo todo, pois eu acho que é importante
ndo sé para carreira do masico, mas para o ser humano, ndo é? Cuidar da
saude e tal e tudo isso. Eu acho que passa a ter uma relacao saudavel com
o instrumento também. O bem estar do teu corpo favorece a musica que
vocé faz. (Janaina, p. 04).

Janaina, que pratica Pilates duas vezes por semana e, quando possivel,
natacao, € uma incentivadora das atividades fisicas, reconhecendo a importéancia do
bem-estar do corpo ndo apenas para 0os musicos, mas para as pessoas de modo
geral. Percebi, através desses relatos e de outros que serdo apresentados nos
proximos itens, que os professores praticantes de atividades fisicas ou que ja
apresentaram quadro de dor ou lesdo, como tendinite, s&o0 mais sensiveis em

observar e ajudar o aluno.

O fato dos professores reconhecerem que é sua responsabilidade transmitir
ao aluno bons habitos corporais, a importancia do bom relacionamento do corpo
com o instrumento e a compreensdo de que o corpo é o canal principal que
transmite a musica, jA& mostra que hd uma tendéncia para um pensamento mais

inovador encontrando-se com o ensino tradicional do instrumento.

E interessante destacar que outros entrevistados também reconhecem ser
responsabilidade do professor, porém se sentem limitados pela formacdo. No ultimo
item deste capitulo, serdo analisadas algumas narrativas que trazem sugestdes de
como efetivamente o professor pode auxiliar os alunos a pensar no sentido da

corporeidade.
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6.3 O PROFESSOR, MUITAS VEZES, E UMA VITIMA TAMBEM

A professora Clarice trouxe um questionamento que nenhum outro professor
apresentou: o fato do professor, as vezes, ser uma vitima também. Vitima da dor, da
falta de conhecimento, de acesso a informacdo, de um mau professor que néo lhe
orientou sobre essas guestdes. Ela narra seu relato pessoal de dor e de como

encontrou alguém que lhe ajudou.

Eu acho que o professor, muitas vezes, ele é uma vitima também. E isso
que eu vejo. As vezes a pessoa ndo teve oportunidade, por exemplo, eu
toquei muito tempo com dor, sabia que tinha uma coisa errada, ndo sabia
bem o qué, mas sabia né. E eu tive a sorte de encontrar, claro que nao foi
s6 sorte, que eu fui atrds também, fui procurar, mas eu estava morando
numa cidade, eu estava num local que me facilitou, também, eu ter alguém
mais ou menos perto de mim que me ajudou nessas questdes. Agora, assim
como eu tive essa oportunidade, muitos, se eu tivesse morando sei la... no
meio do nada, entendeu? Eu poderia ndo ter encontrado, né. Entdo eu acho
gue essas questdes de saude do musico €, é a velha histéria da vitima fazer
outra vitima. Muitas vezes. Porque a pessoa nao trabalhou essas coisas, as
vezes o0 préprio professor tem dor, o proprio professor ja desenvolveu
problemas em relacdo a técnica e essa pessoa nao sabe ajudar,
efetivamente. Eu acho que eu tive uma sorte grande de ter essas pessoas
gue me ajudaram porque senao talvez eu estivesse batendo minha cabeca
até hoje também. (Clarice, p. 09)

Eu questionei se ela acha que esse desconhecimento do assunto e essa falta
de oportunidade também se justificam no meio universitario. Ela acha que nao, pois,
na universidade, normalmente ha cursos na area de salde e recursos para se
realizar um trabalho integrado, além do acesso a informagéo pela internet, onde
muitos artigos e dissertacbes sobre o assunto, inclusive em portugués, estao

disponiveis online e gratuitamente.

E mais complicado vocé ter essa situagdo no meio universitario, né? Eu
acho que sim. Porque na universidade geralmente vocé tem fisioterapeutas,
vocé tem outros recursos. E eu acho que depois do advento da internet ndo
tem mais desculpa. Qualquer um, mesmo morando no mato vocé tem o
acesso a Google la e vocé pode pelo menos ter uma nocdo das coisas.
Entéo, eu acho que néo se justifica mais tanto sofrimento. (Clarice, p. 10).

Ela relata ainda que existe o lado da falta de paciéncia do professor em ajudar

um aluno com dor ou lesdo a reeducar 0s movimentos.
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Eu acho que as vezes, também, tem o lado de falta de paciéncia do
professor. As vezes a pessoa ndo tem paciéncia suficiente, para trabalhar
com a questdo. Porque é uma questdo também psicoldgica do aluno, de
vocé convencer o aluno a pensar nessas coisas, entao, as vezes a pessoa
ndo tem paciéncia suficiente. Porque eu acho que a gente tem que ter
paciéncia nesses casos. A pessoa chega com tendinite, vocé tem que ter
paciéncia, ensinar movimentos lentos e comecar toda uma reeducagéo que
eu acho que tem gente que ndo tem paciéncia mesmo. (Clarice, p. 09).

Essa é uma situacdo séria e que mostra a existéncia, ainda presente
atualmente, de professores preocupados apenas com o virtuosismo do aluno, os
guais, ao primeiro sinal de dor ou tendinite de um aluno, se recusam a ajudar. Existe
toda a questdo psicolégica, como relatada por ela, em convencer o aluno a pensar
nisso e a reeducar o0 movimento, tocar pecas mais faceis e mais lentas, muitas vezes
diminuindo o nivel do repertério que estava acostumado a tocar. Ela conta que havia
uma época em que tinha muitos alunos com tendinite, pois alunos que sofriam desse
problema lhe procuravam para ter aulas, “tem tendinite? Vai estudar com a Clarice!”

(p. 08), pois sabiam que ela conseguia ajudar com muita paciéncia.

6.4 A GENTE TEM ALGUNS LIMITES NA NOSSA FORMACAO

Alguns professores acreditam que é responsabilidade do professor corrigir e
orientar os alunos, mas que isso é apenas uma parte, pois reconhecem que ha
limites na formacédo do professor e que é necessario ajuda de especialistas da area

de saude.

Tem uma questdo aqui... que nés ndo tivemos muita formacao assim. Vocé
ndo € um psicélogo, vocé ndo é fisioterapeuta. Muitas vezes o aluno traz
problemas para vocé, e eu vejo que a gente tem alguns limites na nossa
formacéo. Eu, como fiz essa pesquisa [se referindo a uma pesquisa que ele
havia me mostrado antes] eu tenho algum conhecimento, mas eu também
ndo estudei medicina. E nds tivemos aqui uma palestra com o Marco
Antdnio de Almeida que é médico e pianista. Entéo, ele citou varios casos,
porque é uma questdo séria isso da saude do instrumentista. Mas uma
coisa que ele falou, é que quando o teu corpo da sinais, ouga-o0s, nao fica
insistindo, porque vocé pode se prejudicar. (Bruno, p. 16).

Eu aconselho que procure um médico. Eu ndo sou especialista né. Postura
a gente corrige, com certeza, as vezes quando esta muito tenso e tudo mais
eu mando relaxar um pouquinho, soltar os bracos. Eu sempre falo pra eles:
“tem que segurar a flauta como se ela fosse de cristal, ndo pode ficar tenso
apertando, senéo o cristal vai quebrar na primeira tentativa”, entdo, tem que
usar o instrumento muito delicadamente. (Lucas, p. 12)
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Apesar da falta de formacdo e informacdo, os professores utilizam os
recursos que conhecem, como espelho e gravacdes, para orientar os alunos,
incentivando que eles procurem fazer uma autoanalise, ja que o professor ndo

estarq acompanhando-o no restante da semana.

Especificamente da postura... a gente vé tantos recursos hoje de vocé
filmar, vocé assistir. Entdo, isso antigamente era mais complicado, hoje
qualquer celular filma: “vamos filmar e ver como vocé esta tocando”. Eu
acho que vale aquele ditado: “o que é agradavel pros olhos geralmente é
correto”. Se o cara ta la todo torto assim, néo vai funcionar. Agora, claro, o
professor, ele também tem parte da responsabilidade. Conforme ele orienta
em sala de aula, ndo é, se ele ndo arruma nada, deixa o pessoal totalmente
solto... ele tem responsabilidade porque 14 na frente provavelmente néo vai
dar certo né. (Bruno, p. 17).

Eles sabem que a gente tem que corrigi-los pro bem deles. Falo: “olhe-se no
espelho em casa; veja sua embocadura como € que esta; olha hos métodos
as fotos, fotografias de como um professor estd tocando. Procure se
observar. Olhe-se no espelho para ver se vocé ta tocando corretamente.
Decore algum trecho vai la e fique tocando para ver se vocé gosta. E grave
também o que vocé esta tocando pra vocé ser um autocritico, vocé tem que
se analisar também”. Eu sempre mando eles usarem um gravador. Eu
posso corrigir aqui, numa aula semanal, mas eu ndo estou todos os dias
com eles. Entdo, vocé toca certo trecho, grava. Assim vocé vai se
autoanalisar. Ai vocé vai ver que em tal lugar ndo foi bem e vocé mesmo
pode se corrigir. Entdo o gravador auxilia um pouco também. E o espelho
também. (Lucas, p. 12)

Particularmente, ndo vejo problemas no uso do espelho, porém é preciso ir
além de visualizar a postura do corpo refletida para poder senti-la. A maioria dos
docentes néo teve orientagcéo de seu professor sobre o modo de se relacionar com o
corpo. Essa situacao gera um desconforto nos entrevistados em abordar o assunto
com os alunos, pois ndo se sentem seguros para ensinar a estes algum movimento
ou exercicios de aquecimento corporal antes do estudo do instrumento, por nao
terem tido uma formacdo teorica e pratica na area. A questdo da formacéo do
professor do instrumento e suas limitacdes foi discutida por Hallam (1998) e Glaser e
Fonterrada (2007), conforme apresentada no primeiro capitulo desta tese e,
também, na dissertacdo de Weber, V. (2014). Assim como as autoras apontam para
a falta de disciplinas pedagodgicas e didaticas na formacdo do professor de
instrumento, que normalmente € o Bacharelado em Mdusica, nesse caso disciplinas
voltadas para a saude do musico e conhecimento do corpo também parecem fazer

falta na formacéao.
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Especificamente sobre a salde do musico, ficou evidente que o assunto &
importante, mas que muitos desconhecem os problemas graves e os altos indices
de dor em musicos, apenas porque seus alunos nunca relataram que sentiram dor.
Além disso, muitos ndo sabem como lidar com os problemas fisicos advindos do
estudo de um instrumento musical. Em pesquisa recente, Silva, L& e Afreixo (2015)
fizeram uma revisdo em artigos publicados entre os anos 2000 e 2012, em cinco
bases de dados, sobre a prevaléncia de dor em masicos instrumentistas. A
prevaléncia da dor, em geral, variava de 29% a 90% dos musicos participantes das
pesquisas encontradas. Elas apontam para a necessidade de se estudar os fatores
gue contribuem para a dor, com o intuito de que sejam elaboradas estratégias
preventivas que reduzam o risco de leséo associada a pratica instrumental, além de
se realizar um trabalho mais proximo entre musicos, professores e profissionais da

saude.

Mesmo considerando o assunto importante, parece que, ainda hoje, 0s
docentes ndo procuram ter este tipo de formacédo, ou mesmo informacéo, atraves de
leituras sobre o tema. Por isso, muitas vezes, acabam limitando-se a pequenas
corregbes da postura da coluna, cabeca ereta, ombro para baixo, sem aprofundar o
real sentido da corporeidade, ou, entdo, ao encaminhamento do aluno para outro
profissional. E, nessa atitude de aconselhar que o aluno procure um médico ou
especialista, é preciso ter cautela, ja que o ideal € uma acdo conjunta entre
professor e médico, pois o profissional da saude precisa ver o aluno tocando,
entender a postura dele e a importancia da musica como uma profissdo, e nao
hobby, ou, caso contrario a recomendagao apenas sera: “pare de tocar que vai
melhorar”. Esse € um dos motivos pelos quais musicos temem procurar ajuda

meédica.
6.5 O PROFESSOR TEM QUE CONHECER SEU PROPRIO CORPO
As professoras Camila e Beatriz contam como elas acham que os professores

podem auxiliar os alunos quanto ao bem-estar fisico em relacdo ao estudo de um

instrumento:
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A primeira coisa que o professor tem que conhecer é 0 seu proprio corpo.
Como ele usa o seu préprio corpo. Tem que saber o que é isquio, 0 que é
escépula, o que é trapézio... como é que funcionam as articulacées? Quais
sdo as possiveis coordenacbes que existem entre punho-cotovelo-ombro,
né? O que é preciso pra vocé ensinar pedal para o aluno? Ele precisa ter
uma coordenacdo ja pronta, se ele ndo esta pronto como é que vai
desenvolver esta coordenacdo? Entdo, eu acho que idealmente a formacao
de professor de piano deveria ser uma formacao interdisciplinar, deveria ter
disciplina de fisioterapia, devia ter disciplina de Dalcroze, que eu acho muito
bacana, porque a filosofia do Dalcroze é isso: o centro € o corpo! Se faz
musica com o corpo e trabalha-se nessa intima relacdo entre som e
movimento que eu como artista € o que eu busco sempre. [siléncio] E tinha
também que ter, entre essas disciplinas que estariam no entorno dessa
formacdo desse professor, praticas de meditacdo, praticas de yoga, de
respiracdo... isso € muito importante, porque a parte psicolégica €
fundamental também (Camila, p. 09).

E... conhecendo o maximo possivel sobre o corpo, né? Sobre o corpo. Tem
gue adentrar um pouco mais em outras areas. Na fisiologia, um pouco sobre
o funcionamento, alguns conceitos da ergonomia. Nao quer dizer que nés
tenhamos que dominar cada uma dessas areas, mas € buscar nessas areas
pressupostos que fazem parte da nossa pratica, queiramos ou nao, fazem
parte. Mesmo que a gente ndo queira pensar em algo mais, € integrante da
nossa atividade. (Beatriz, p. 08).

A opinido delas € muito semelhante, pois ambas consideram que, em primeiro
lugar, é fundamental o professor conhecer o proprio corpo. Se o professor nao se
relacionar bem com o seu corpo, tiver o minimo de conhecimento de fisiologia e
ergonomia, ele n&o saberd orientar o aluno. As duas professoras falam da
importancia da interdisciplinaridade, de buscar o conhecimento e formacédo em
outras areas, nao com o dominio que um médico ou fisioterapeuta tem do assunto,
mas em conhecer 0s pressupostos, pois fazem parte da pratica do professor do
musico, quer ele queira ou ndo. Camila fala que deveria fazer parte da formacéo do
musico disciplinas de fisioterapia, praticas de Yoga, Dalcroze®®, as quais consideram
0 corpo como o centro de tudo.

Apoés pesquisa feita por Williamon e Thompson (2006), em que revelaram a
dependéncia dos alunos em recorrer ao professor para se aconselharem sobre

problemas de saude, relacionados a pratica do instrumento, a Royal College of

% Sistema de ensino ritmico musical, através do movimento corporal, desenvolvido por Emile
Jacques- Dalcroze. O método é baseado no movimento e compreensdo musical, a partir da interacéo
mente-corpo. “E uma educacdo musical através da experiéncia corporal, e também uma experiéncia
corporal através da vivéncia musical” (MARIANI, 2011, p. 41).
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Music, em Londres, passou a ofertar, durante os quatro anos do curso de
bacharelado em instrumento, um programa de seminarios e workshops intitulado
“Healthy Body, Healthy Mind, Healthy Music” (Corpo Saudavel, Mente Saudavel,
Musica Saudavel), que visa introduzir aos alunos os principais fundamentos da
saude fisica e psicoldgica essenciais a performance musical. No Brasil, a EXERSER,
em Belo Horizonte, ja realiza um trabalho com palestras e workshops nas

universidades e orquestras da regido.

Esta questéo foi evidenciada por alguns dos entrevistados: a necessidade da
incluséo de disciplinas voltadas para conscientizagdo do corpo no processo de
aprendizagem de um instrumento musical. Dentre as seis instituicdes investigadas, a
UDESC possui em seu curriculo disciplinas, no curso de Bacharelado em Musica,
relacionadas ao assunto: Bases Anatomo-Fisiolégicas do Movimento (obrigatoria) e
Bases Neuro-Mecanicas do Movimento (Eletiva). Tais disciplinas sdo ministradas por
professores do curso de Educacdo Fisica. Em outras universidades, tenho
conhecimento apenas de eventos esporadicos, como palestras e workshops. O
participante da pesquisa que é docente na UDESC contou-me sobre como os alunos
tém desenvolvido melhor esta consciéncia corporal a partir destas disciplinas, porém
para manter o sigilo e ndo identificar qual docente pertence a esta instituicdo, nédo

coloquei aqui esta narrativa.

Além de apontarem questfes referentes a relacdo da formacdo do masico e
do professor com o bem-estar do corpo, os entrevistados narraram sobre como
tentam diagnosticar tensdes nos alunos. Camila traz a importancia de ter uma
relacdo de amor com o instrumento, com o0 corpo e com a musica, abandonando,
desse modo, o velho pensamento de que o aluno deve ser uma “maquininha de
tocar”. Além disso, ela fala sobre observar o préprio aluno e ouvir o som que ele esta

produzindo.

Olha, eu acho que a primeira coisa que a gente tem que fazer como
professor é cultivar uma mentalidade que quem esta na frente da gente é
um ser humano. N&o € uma maquininha de tocar. E um ser humano. E esse
ser humano € extremamente complexo. Mas dentro dessa complexidade
toda, 0 que esta no centro € o corpo dele. E a histéria dele. E a afetividade
dele. Entdo, é esse elemento que a gente tem que trabalhar e ai é muito
caso a caso, porque cada um é diferente. [...] Tem que ter uma relacdo de
amor com o instrumento, com o0 seu corpo e com a musica (Camila, p. 08).
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Observando o préprio aluno. O que eu acho é que os professores de piano
olham muito pouco para o aluno. Quando eu dou aula de Pedagogia do
Piano eu sempre falo isso: “quando vocés estiverem dando aula, se afastem
do aluno, olhem o aluno por tras, pelo lado, olhem de frente. Vejam a
postura do aluno. Escute o som que ele esta produzindo. Se vocé ouvir que
0 som esta batido, pode ter certeza que ele vai ter lesdo, que ele vai ter dor,
que ele vai ter problema, entendeu?” Ele ndo vai longe, porque o som batido
reflete a dureza, a forca, a agressividade, o uso de musculatura incorreta.
Entdo, vocé tem que observar, vocé tem que se distanciar um pouco, vocé
tem que observar o aluno, o corpo, a atitude, a postura dele, tem que ouvir o
som e tem que prestar a atencao na musica. Vocé também tem que olhar a
partitura para ver o que esta acontecendo, como € que ele esta lendo a
partitura, porque as vezes ele |é a partitura de uma forma que ndo esta
possibilitando que ele execute com mais facilidade, porque ele ndo esta
entendendo exatamente o texto. Eu acho que é tudo um trabalho holistico,
de fato. Tem que ser integrado. Por isso que eu acho que existe tanta leséo
hoje em dia, porque a observacéo as vezes é unilateral. Ou € s6 na técnica,
ou é sO na musica, ou é s6 no aluno. Nao pode. Eu acho que tem que ser
uma coisa integrada, uma observacéo integrada. Tem que ser uma aula em
que vocé observe tudo. Claro que é dificil, é exaustivo? E. A gente erra?
Sim, erra. As vezes vocé deixa passar coisas porque VOcé esta t&o
preocupado com um item e depois tem o outro e depois tem o outro. E
muito complicado, mas enfim, com a experiéncia vocé vai tentando, assim,
abordar todos os aspectos para ajudar a pessoa, né? (Carolina, p. 11).

Roberto também fala sobre ouvir o som produzido pelo aluno, pois “a tenséo
reflete muito na sonoridade” (p. 09). Além de observar o aluno, também costuma

“toca-lo”, pois considera importante o tocar e o sentir.

Eu toco muito o aluno no sentido de perceber, as vezes falo: “da licenga’,
toco para perceber, ai peco para me tocar também, porque o toque €
importante, esse sentir. Seguro a cabega do aluno: “solta a cabega na
minha mao”, ele: “uurr’, “ndo! Solta”, entendeu? “Deixa eu ver isso aqui.
Solta. Entrega o brago, né. Deixa eu ver, olha a postura da m&o.” Entdo, é
um conjunto de praticas que acontecem e que te dado possibilidades de
tentar identificar, né? Se vocé vai estar absolutamente certo? A gente nao
sabe, mas procurando estar com consciéncia daquilo que vocé defende,
daquilo que vocé acredita, daquilo que vocé tem como referéncia, para
mostrar a ele e vocé tentar encaminha-lo de uma maneira legal. (Roberto, p.

10).

A partir dessas narrativas, é possivel observar que aquilo que os professores
buscam fazer, na maioria das vezes, € muito empirico, baseado em suas proprias
experiéncias e ensinamentos transmitidos por seus professores. Alguns demonstram
pesquisar 0 assunto mais a fundo, participando de conferéncias e seminarios sobre
saude do musico, lendo a respeito, praticando atividades como Pilates, estudando o
proprio corpo. De fato, ndo existe uma Unica maneira de olhar para o aluno e nem héa

consenso sobre como lidar com a corporeidade do aluno. Porém, todos docentes
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reconhecem que o assunto é importante. Necessita ser mais discutido e estudado

entre 0os musicos, bem como requerer uma proximidade maior com areas da saude.



CAPITULO 7






7 CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa teve como principal objetivo compreender em que
medida o conceito de corporeidade estd4 presente nos ensinos de flauta e piano
narrados pelos professores, destacando, dentre tais narrativas, aquelas que se
referem a atencdo com a saude e bem-estar do aluno, assim como a atuacdo dos
professores, no que tange a relacdo mente-corpo, nos ensinos dos referidos
instrumentos. Para isso, foram entrevistados dez professores de flauta transversal e
piano, de seis universidades publicas da regido Sul do Brasil. A metodologia adotada
foi a Historia Oral Tematica, através de entrevistas narrativas, que foram analisadas
a partir dos principios da Teoria Fundamentada, o que permitiu que as categorias de
andlise surgissem dos dados, resultando numa imerséo e reflexdo das narrativas,

durante o longo processo de codificagao.

Através das narrativas contadas, ouvi as historias dos professores sobre
como iniciaram na musica, sua formacao superior, professores que se destacaram e
marcaram suas trajetérias, lembrancas, memodrias, desafios encontrados dentro da
universidade publica no Brasil, relagdo com os alunos, crencgas, tradi¢cdes, olhares,
superacdes, postura, sonoridade, técnica, interpretacdo, mente, corpo, inovagoes.
Como ja apontava a hipétese, a corporeidade de alunos e professores é um dos
principais desafios encontrados nos (des)encontros de tradicbes e inovacoes, nas
narrativas sobre ensino de flauta transversal e piano, por professores de ensino
superior. Falar sobre corpo e postura, para alguns, soou tdo estranho que me
perguntaram em que sentido eu estava falando. Outros, no entanto, ja comecaram a

narrar falando em significados da corporeidade.

De um lado, encontram-se alguns mais tradicionais, orgulhosos de sua
formacdo no “antigo sistema de conservatério”, afirmando que “minha aula é no
processo tradicional do ensino de instrumento conforme eu aprendi” e, também, que
“esta € uma escola de certa ftradicdo”. Para esses docentes, parece que 0
paradigma do professor transmissor de conhecimento continua. O corpo, para eles,
precisa estar bem para produzir um som bonito, mas ndo é responsabilidade deles.
Eles ensinam a segurar a flauta ou a sentar-se em frente ao piano, posicionar-se

bem, distribuir o peso entre a base do corpo, olhar-se no espelho. Nao houve relatos
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de uma maior reflexdo sobre o corpo no processo de ensino-aprendizagem. Em
contrapartida, apresentam um olhar muito humano, preocupado em ver o aluno
como individuo, adaptando o tradicional repertério dentro das expectativas e
capacidades de cada um.

Outros, mais inovadores, colocam o corpo no centro de tudo, “pesquisam o
proéprio corpo”, buscam ler, estdo preocupados com as praticas pedagdgicas e com
0 que tem sido ensinado antes dos alunos chegarem ao curso superior. Eles
ensinam técnica integrada com a interpretacdo; para eles, ndo € a mente que
controla o corpo, mas é o todo que forma esse ser Unico. Valorizam as experiéncias
do aluno e se preocupam com o0 contexto em que ele estd inserido, com seus
problemas familiares, corporais e psicoldgicos. Esses docentes também seguem
modelos de seus professores e ensinam o mesmo repertério tradicional da flauta e
do piano, porém parecem ser mais flexiveis e reflexivos sobre suas praticas

pedagogicas.

Considerando que ndo € preciso estar num conservatério para ser
conservador e que nao é preciso ser conservador para lecionar em um conservatorio
(LIMA, D., 2015), a discusséo vai além do ser tradicional ou inovador, perpassa a
questdo do professor como transmissor de conhecimento e do professor que busca

um dialogo com a experiéncia do aluno, procurando formas de ensinar e aprender.

Dewey aborda alguns aspectos sobre o ensino tradicional e a transmissao de

conhecimento:

Considerando-se que os contetdos de estudo, bem como os modelos de
conduta apropriada sdo transmitidos de geracdo a geracao [...] os livros,
especialmente os livros didaticos, sdo os principais representantes do
conhecimento e da sabedoria do passado, ao passo que os professores sao
0s instrumentos através dos quais o conhecimento e as habilidades séo
transmitidos [...] (2011, p. 20).

Bolzan (2009), em um pensamento mais atual que Dewey, aborda o tema em

relacdo ao ensino superior:

Essa excessiva preocupacdo com a area especifica, de conhecimento,
muitas vezes, impede o docente de compreender o0 aluno e a sua realidade
sociocultural; a relacdo entre a teoria e pratica; os problemas sociais
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(familiares, econémicos, culturais, etc.) que podem intervir na aprendizagem
e no envolvimento com o processo formativo inicial. (p. 135).

A autora destaca que o conhecimento pedagogico e dos contetudos €
essencial para a estruturacdo do pensamento pedagdgico docente e imprescindivel
para a integracdo teorico-pratica, pois, “para que a pratica seja fonte de
conhecimento, para que se constitua em epistemologia, precisa favorecer a reflexao
sobre a propria acdo e a analise, possibilitando, assim, a transformacgao” (lbid., p.
135).

Nas narrativas, alguns professores mostraram-se preocupados em
compreender o aluno e a sua realidade, seu passado, relacionamentos, problemas
familiares e financeiros, percebendo que o aluno € um todo, que nao vai se desligar
disso tudo quando entrar para a sala e tomar sua flauta nas maos, ou sentar-se em
frente ao piano, e que essas questdes irdo refletir no seu corpo, tensdes, sonoridade
e desempenho. Outros preferem nédo misturar as situagcdes, querendo que o aluno
deixe seus problemas emocionais e preocupac¢des do lado de fora, para que estejam

focados apenas no preparo e execucao do repertério do semestre.

A conclusdo € que ndo ha um professor totalmente tradicional ou um
totalmente inovador. Tampouco posso dizer que os mais inovadores sdo melhores
gue os mais tradicionais. S80 pensamentos, tendéncias, crencas e praticas
pedagogicas que se cruzam, se misturam e se modificam conforme a situacdo que
estdo enfrentando. Os professores nao estdo engessados em um Unico modo de
ensinar, e aquele que, em determinada situacéo, age de forma mais tradicional, em

outra surpreende sendo totalmente inovador.

Ficou evidente que o assunto saude do musico é importante, porém alguns
professores desconhecem os problemas graves e altos indices de lesbes em
musicos, assim como as crescentes pesquisas realizadas na area. Geralmente estes
docentes ndo sabem como lidar com essas questdes fisicas que provém do estudo
do instrumento quando um aluno relata uma queixa ou dor. O fato de, muitas vezes,
0 proprio professor nunca ter sentido dores ou nao ter sido orientado por seu
professor durante sua formacdo sobre como enfrentar este desafio, faz com que
alguns prefiram se distanciar do assunto e deixar que apenas o profissional da

salide cuide desta area.
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Esta questdo foi levantada por alguns entrevistados quando relataram da
necessidade de que sejam incluidas disciplinas voltadas para o autoconhecimento e
conscientizacdo corporal no processo de formacdo dos musicos, assim como ha

UDESC, que ja possui em seu curriculo duas disciplinas relacionadas ao assunto.

Poucos entrevistados revelaram ter recebido algum tipo de orientagcéo
especifica de seus professores, no que diz respeito ao corpo, e alguns pesquisam o
assunto, participam de conferéncias e workshops sobre saide do musico. A maior
parte age do mesmo modo como |hes foi ensinado ou a partir de suas proprias

praticas docentes e trocas de experiéncias com colegas.

A atuacdo dos professores, no que tange a relacdo mente-corpo no ensino de
flauta e piano, aparece relacionada a funcédo do corpo e, também, a relacdo entre
técnica e interpretacdo. Alguns veem o corpo apenas como corpo-objetivo e, outros
como corpo-vivido. Aquele professor que vé o corpo como algo que precisa
funcionar bem, que esta a servico da interpretacdo, normalmente vé o corpo também

como servo da mente.

Outro aspecto realcado foi a ndo separacdo da técnica e interpretacdo. Trés
professores trouxeram a origem da palavra técnica: techné que vem do grego e
significa “arte” ou “artesanato”. Muito embora também seja a raiz da palavra
“tecnologia”, seu significado provém da ideia de construgdo de artefatos em uma
arte criativa dos homens, realizada através da combinacédo de conhecimento, pratica
e experimentagdo. Pensar na técnica como arte, movimento integrado a
interpretacao, esta intimamente relacionado ao pensar mente e corpo como um todo.
“A mente ndo existe sem o corpo e o corpo nao existe sem a mente. Mente-corpo
coabitam e coexistem num mesmo ser’” (FABRIN, 2009, p. 59). Ter uma atitude
corporea e compreender a corporeidade pela obra de significagbes no corpo é
fundamental para que possamos perceber nosSso corpo como um espago expressivo
(MERLEAU-PONTY, 2006).

José Queiroz afirma que a corporeidade ndo se faz totalmente presente na
relacdo pedagodgica e que os professores estdo, na maior parte do tempo,

preocupados com o conteddo a ser ensinado.
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Por que ndo percebemos que 0 nosso aluno [...] ndo esta ai apenas como
espirito a ser informado e formado, mas tem um corpo, com suas
sensacdes, desejos, paixdes, ilusdes, sonhos, imaginac¢des, devaneios? Por
gue ndo enxergamos esse mundo e limitamos nosso interlocutor a mente e
a memoria abstrata intimada a reter os conceitos e explicagdes que
passamos? (QUEIROZ, J., 2014, p. 132).

Ele questiona, ainda, se é possivel encantar a educacédo pela corporeidade,
através de uma docéncia em que sobressaia 0 prazer e o0 entusiasmo no ensino. A
partir das narrativas analisadas, eu creio que sim, pelo menos alguns professores ja
demonstram fazer isso com muito entusiasmo, paixao e brilho no olhar. Foram
professores que me contagiaram e me fizeram refletir muito sobre minha prépria
pratica pedagogica ao ouvir suas narrativas. Porém, a partir destas narrativas ndo
posso afirmar que a corporeidade esta totalmente presente na aula de instrumento.
Alguns professores ndo chegam a uma real corporeidade, mas lidam com o corpo

como corpo-objetivo, como uma ferramenta a servigco do som.

Se narrar € sempre um ato de se olhar no espelho e refletir sobre si mesmo e
suas praticas, neste caso, pedagogicas, acredito que muitos tiveram essa “tomada
de consciéncia” ao longo das entrevistas, pois ndo houve um discurso totalmente
distante da corporeidade ou alguém que n&o considerou o assunto importante de se
refletir e discutir. Creio que aqueles professores que afirmaram n&o ser
responsabilidade do professor ou que o problema séo os limites da nossa formagao,
ainda nao descobriram como lidar efetivamente com a corporeidade, ou entdo nao
tinham pensado, até o momento da entrevista, sobre isso. O trabalho
(auto)biogréfico atua como um dispositivo para a producdo de reflexéo,
subjetividades, (re)construindo significados através das entrevistas narrativas,

imagens fotogréaficas ou diarios.

O significado da reconstrugdo por meio do trabalho da meméria esta na
possibilidade de reflexdo sobre estas representacdes, permitindo que o
professor possa construir a sua performance a partir dos referenciais que
Ihe produziram marcas. (OLIVEIRA, 2006, p. 176).

Nessa direcdo, busquei compreender, por meio das entrevistas narrativas,
como os docentes vém exercitando o conceito de corporeidade e o olhar que eles
tém sobre o aluno: se é alguém que esta ali para, aléem de orientar, cuidar, ou

apenas como transmissor do conhecimento musical. E possivel que, a partir das
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reflexdes emergidas dessas narrativas, alguns possam ter ressignificado sua

performance enquanto professor.

Com a reflexdo realizada pelos docentes entrevistados, a leitura que fiz de
Merleau-Ponty e o debate que trago para esta tese, pretendo informar e, de certa
forma, ajudar o leitor a pensar em como o professor do ensino superior em muasica
pode enfrentar esse desafio diante do tdo exigido corpo do instrumentista, mas que,

as vezes, € pouco cuidado.

E possivel cogitar que a reflexdo suscitada pelas entrevistas, enquanto
dispositivo de reflexdo, pode ter propiciado novas possibilidades para os professores
entrevistados, no que tange o seu modo de pensar a relacdo mente-corpo para seu
préprio estudo e suas aulas. Na medida em que se mostram mais flexiveis e abertos
para repensar o conhecimento pedagdgico, parecem se aproximar da possibilidade
de que, ao encarar a educacdo pela corporeidade, possam transitar em caminhos
ampliados nos imbricamentos entre tradicbes e inovacdes para a aula de
instrumento, que mesmo que renovadas por estes e outros questionamentos
permanecem na beleza da relacdo um-para-um e na heranca do ensino artesanal e

do legado histérico dos conservatorios.

Como concluséo, pode-se destacar que os entrevistados:

0] estdo preocupados em olhar para o aluno como um individuo unico,
proporcionando um ensino personalizado, apesar das diretrizes e
repertorios em comum;

(i) procuram estar atentos a maus habitos posturais e consideram o bem-
estar fisico fundamental para o bom relacionamento com o instrumento e a
musica, porém nem todos sabem como orientar os alunos, considerando
gue ha limites na formacao do professor de musica;

(i) o conceito de corporeidade esta presente em algumas praticas de ensino,
porém outros tém um olhar mais tradicional, preocupados apenas com boa
postura e saude, sendo este pensamento relacionado diretamente com a
atuacao dos professores na relagdo mente-corpo no ensino de flauta e

piano.
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Através da compreenséo dos resultados apresentados, de como o0 conceito
de corporeidade esta presente na aula de instrumento, esta pesquisa contribui para
as discussbes sobre a educacdo musical e o ensino superior em musica e, também,
da saude do musico, revelando a necessidade dos docentes em se sentir mais bem
preparados para lidar com este desafio chamado corporeidade. Para isso, mais uma
vez chamo a atencdo para a necessidade da inclusdo de disciplinas voltadas para

esta area dentro dos cursos superiores em musica.

Espero que as conclusdes desta tese possam ampliar as discussdes sobre o
assunto, beneficiando musicos, estudantes de mausica, professores de instrumento,
educadores e pesquisadores das areas de Educacéo, Educacdo Musical, Musica e

Saude do Mdsico.
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APENDICE A - Roteiro da Entrevista

Formacao:
Qual sua formacdo? Conte-me sobre os primeiros cursos, faculdade, pés-

graduacgdo, outros cursos rapidos, estudo atual, se houver...

Motivos por se interessar pela pesquisa:

Por que motivos vocé se interessou por esta pesquisa?

Experiéncia profissional:

Que outras experiéncias profissionais voceé teve antes de trabalhar na universidade?

Atuacdo na universidade publica:

Como € o trabalho na universidade?

- Quais sao as caracteristicas especificas do trabalho na universidade publica?
- Quais sao os desafios?

- Como séo as relagbes?

Pratica em sala de aula — ensino de instrumento:

Sobre a sua pratica em sala de aula. Conte-me um pouco como é.

- Que tipos de atividades séo realizadas?

- Como se da a escolha de conteudos e repertorio?

- Como é sua relacdo com os alunos?

- Que tipo de conhecimentos os alunos trazem?

- Vocé costuma trabalhar alguma abordagem para as questdes relacionadas a

postura?

[Os itens a seguir serdo desenvolvidos na medida em que forem sinalizados nas narrativas feitas

pelos professores estimuladas pelas questdes anteriores].

Pratica como instrumentista:
- Em sua prética como instrumentista, como vocé lida com as tensdes corporais

relacionadas a execucao do instrumento?



148

Dores e lesdes:

- Vocé observa, em seus alunos, algum tipo de tensdo relacionada a pratica e
estudo do instrumento?

- Vocé costuma dar algum tipo de orientacdo aos alunos referente a isso?

Promocéo da saude e bem estar do aluno:

- Em sua opinido, como o professor pode contribuir para a promocdo da saude e
bem estar do aluno?

- Baseado em sua experiéncia, quais seriam 0s conhecimentos necessarios para

isso e qual o papel da universidade?
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APENDICE B — Carta de Apresentacao

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE EDUCACAO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
CARTA CONVITE

Prezado Chefe de Departamento da

Professor

A doutoranda Ziliane Lima de Oliveira Teixeira esta realizando a pesquisa
“Narrativas de professores de flauta transversal e piano no ensino superior: a
corporeidade presente (ou ndo) na aula de instrumento” sob minha orientacao.
Na producédo de dados desta pesquisa, os professores de Flauta Transversal e
Piano dos cursos de graduacdo em musica da UFSM, UFRGS, UFPel, UDESC,
UEM e UNESPAR estdo sendo convidados a participar de entrevistas previamente
combinadas. Coloco-me a disposi¢cdo aos esclarecimentos necessarios.

Gostaria de aproveitar a oportunidade para confirmar o(s) professor(res) da
Instituicdo responsavel(eis) por estes instrumentos acima citados e solicitar e-mail de

contato para que a doutoranda possa convida-lo(s) a esta participacao.

Atenciosamente,

Ana Lucia de Marques e Louro-Hettwer
Professora Associada do Departamento de Musica da UFSM
Professora Associada do Programa de Pés-Graduacdo em Educacao da UFSM

analouro@brturbo.com.br

Ziliane Lima de Oliveira Teixeira
Doutoranda em Educacédo do Programa de Pds-Graduacao em Educacao da UFSM

teixeira.ziliane@gmail.com


mailto:analouro@brturbo.com.br
mailto:teixeira.ziliane@gmail.com
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APENDICE C - Carta Convite

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE EDUCACAO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
CARTA CONVITE

Prezado Professor

Sou professora substituta de Flauta Transversal no Departamento de Musica
da UFSM e estou desenvolvendo meu projeto de tese de doutorado junto ao
Programa de Pos-Graduacao em Educacdo na mesma instituicao.

Minha pesquisa investiga em que medida o conceito de corporeidade esta
presente nas aulas de flauta e piano. Este estudo pretende beneficiar musicos,
estudantes de musica, professores de instrumento, educadores e pesquisadores das
areas de Educacdo, Educacédo Musical, Masica e Saude do Musico. Para consolidar
esta pesquisa, gostaria de contar com a colaboracdo de professores de Flauta
Transversal e Piano dos cursos de graduacdo em musica da UFSM, UFRGS, UFPel,
UDESC, UEM e UNESPAR. Gostaria da colaboracdo de um professor de cada
instrumento em cada instituicao.

Gostaria de convida-lo a participar desta pesquisa, a qual inclui entrevistas
gue serao realizadas em horario e local de sua conveniéncia. Caso aceite o convite,
espero um retorno para agendamento. Serd um prazer ouvir suas vivéncias e pontos
de vista sobre o ensino de instrumento, 0s quais sao extremamente importantes

para minha pesquisa.

Agradeco pela sua atencao,

Cordialmente,

Ziliane Lima de Oliveira Teixeira

Doutoranda do Programa de Pés-Graduagcdo em Educacao da UFSM

Fone: (55) 9957-2782

Email: teixeira.ziliane@gmail.com
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APENDICE D - Carta de Cesséo

CARTA DE CESSAO

Eu, , (estado civil), carteira de
identidade namero , declaro para os devidos fins que
cedo os direitos de minha entrevista, gravada no dia para Ziliane

Lima de Oliveira Teixeira, podendo as mesmas ser utilizadas integralmente ou em
partes, sem restricdes de prazos e citacbes, desde a presente data. Da mesma
forma, autorizo o uso das citacdes, desde que a minha identidade seja mantida em
sigilo. Abdicando, igualmente dos direitos dos meus descendentes sobre a autoria

das ditas entrevistas, subscrevo o presente documento.

Assinatura do entrevistado
Data: / /
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APENDICE E — Termo de Confidencialidade

Titulo do projeto: Narrativas de professores de flauta transversal e piano no ensino
superior: a corporeidade presente (ou nao) na aula de instrumento

Pesquisadores responsaveis: Ana Lucia de Marques e Louro-Hettwer e Ziliane
Lima de Oliveira Teixeira

Instituicdo/Departamento: UFSM — PPGE — Dep. de Mdsica

Telefone para contato: (55) 9957-2782

Local da coleta de dados:

As pesquisadoras do presente projeto se comprometem a preservar a
privacidade dos professores entrevistados. Seréo convidados a participar do projeto
professores de Flauta Transversal e Piano das seguintes instituicdes: UFSM,
UFRGS, UFPel, UDESC, UEM e UNESPAR.

A pesquisadora concorda, igualmente, que estas informacdes seréo utilizadas
para a execucdo deste projeto e publicacbes resultantes dele. As informacdes
somente poderdo ser divulgadas de forma anbnima e serdo mantidas na UFSM —
Avenida Roraima, n. 1000, Prédio 40 B (Escola de Mdusica) na sala namero 1214,
CEP 97105-900, Santa Maria — RS — por um periodo de cinco anos sob
responsabilidade da Prof.2 Pesquisadora Ana Lucia de Marques e Louro-Hettwer™.
ApoOs este periodo, os dados serdo destruidos. Este projeto foi revisado e aprovado
pelo Comité de Etica em Pesquisa da UFSM em 15/10/2014, com o nimero do
CAAE 37032814.3.0000.5346.

Santa Maria, de de 20__

Assinatura do pesquisador responsavel

!9 se vocé tiver alguma consideragdo ou ddvida sobre a ética da pesquisa, entre em contato com o
Comité de Etica em Pesquisa da UFSM: Av. Roraima, 1000 - 97105-900 - Santa Maria - RS - 2° andar
do prédio da Reitoria. Telefone: (55) 3220-9362 - E-mail: cep.ufsm@gmail.com.
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APENDICE F — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Titulo do projeto: Narrativas de professores de flauta transversal e piano no ensino
superior: a corporeidade presente (ou ndo) na aula de instrumento

Pesquisadores responsaveis: Ana Lucia de Marques e Louro-Hettwer e Ziliane
Lima de Oliveira Teixeira

Instituicdo/Departamento: UFSM — PPGE — Dep. de Mdsica

Telefone e endereco postal completo: (55) 3220-8088. Avenida Roraima, 1000,
prédio 40B, sala 1214, 97105-970 - Santa Maria - RS.

Local da coleta de dados:

Prezado(a) Professor(a)

Gostariamos de convida-lo(a) a participar da pesquisa “Narrativas de
professores de flauta transversal e piano no ensino superior: a corporeidade
presente (ou ndo) na aula de instrumento”. A sua participacdo € muito importante
e ela se dara através de entrevistas gravadas previamente agendadas em local de
sua preferéncia. Antes de concordar em participar desta pesquisa e gravar esta
entrevista, € muito importante que vocé compreenda as informacdes e instrucdes
contidas neste documento®. Gostarifamos de esclarecer que sua participacdo é
totalmente voluntaria, podendo vocé: recusar-se a participar, ou mesmo desistir a

gualguer momento sem que isto acarrete qualquer dnus ou prejuizo a sua pessoa.

Objetivo do estudo: A pesquisa tem como objetivo geral compreender em que
medida o conceito de corporeidade esta presente no ensino de flauta e piano
narrados pelos professores, e como objetivos especificos destacar, dentre as
narrativas dos professores, aquelas que se referem a atengcdo com saude e bem-
estar do aluno; e analisar as narrativas dos professores sobre sua atuacdo no que

tange a relacdo mente-corpo no ensino de flauta e piano.

Procedimentos: Sua participacdo na pesquisa consistira apenas na realizacao de

entrevista gravada e o que vocé disser sera registrado para posterior estudo.

2% Comité de Etica em Pesquisa da UFSM: Av. Roraima, 1000 - 97105-900 - Santa Maria - RS -
2° andar do prédio da Reitoria. Telefone: (55) 3220-9362 - E-mail: cep.ufsm@gmail.com.



158

Beneficios: Esta pesquisa trara maior conhecimento sobre o tema abordado, tanto
na area da Educacdo quanto na area do Ensino da Musica, sem beneficio direto

para voceé.

Riscos: A realizacdo da entrevista poderd apresentar um risco minimo de ordem
fisica, psicoldgica ou social para os participantes envolvidos, tanto no momento das
entrevistas quanto posteriormente. Para minimizar este risco, serdo evitadas
perguntas que possam intimidar o participante, deixando-o livre para ndo responder

perguntas que Ihe causem desconforto ou constrangimento.

Custos: Informamos que vocé nao pagara nem sera remunerado por sua

participacao.

Sigilo: As informacdes fornecidas por vocé terdo sua privacidade garantida pela
pesquisadora responsavel. Os sujeitos da pesquisa ndo serdo identificados em
nenhum momento, mesmo quando os resultados desta pesquisa forem divulgados

em qualquer forma®.

Ciente e de acordo com o que foi anteriormente exporto, eu,

: concordo em participar

voluntariamente da pesquisa descrita acima, assinando este consentimento em duas

vias, ficando com a posse de uma delas.

Santa Maria, de de 20

Assinatura

Pesquisador responsavel

2! Comité de Etica em Pesquisa da UFSM: Av. Roraima, 1000 - 97105-900 - Santa Maria - RS -
2° andar do prédio da Reitoria. Telefone: (55) 3220-9362 - E-mail: cep.ufsm@gmail.com.



